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RESUMO

O sistema educacional brasileiro vem buscando, nas Gltimas décadas, implementar um modelo
de formacdao escolar que assegure maior garantia de qualidade, o que envolve as ideias de uma
educacdo integral, com estimulo ao desenvolvimento de diferentes dimensdes do ser humano
por meio da aquisicdo de novos conhecimentos, habilidades e atitudes, de maneira critico-
reflexiva e a consequente mobilizacdo destas aquisi¢cfes para que sejam desenvolvidas
diferentes competéncias. N&do obstante, esse ideal estar incorporado no cerne de nossa
legislacdo educacional mais recente, torna-se oportuno conhecer a percepc¢do dos docentes em
atividade a respeito do assunto e aprofundar essa discusséo, tanto nas escolas, como entre
aqueles encarregados de elaborar agendas governamentais, principalmente no que diz respeito
as politicas publicas para a educagdo. Nesse sentido, esta pesquisa objetiva contribuir com o
debate, analisando a percep¢do de docentes egressos da licenciatura em Ciéncias Naturais
sobre a importancia de promovermos o desenvolvimento de competéncias durante a
aprendizagem dos estudantes, especialmente na Educacdo Basica. Esta pesquisa contou com a
participacdo de 21 entrevistados, sendo 15 docentes egressos do Curso de Ciéncias Naturais
da UFAM, com atuacdo na Educacdo Basica e, 06 professores formadores do quadro da
referida licenciatura. A coleta de dados envolveu um questionario com questdes fechadas e
uma entrevista semiestruturada, cujos dados foram interpretados a luz da Anélise de Contetido
sob uma abordagem mista que combina os métodos quantitativo e qualitativo, com base em
trés indices de Percepcdo sobre a Importancia das Competéncias. A comparacdo entre as
percepcOes dos grupos pesquisados apontou uma tendéncia de valorizacdo ligeiramente maior
de competéncias especificas de Ciéncias Naturais, seguidas pelas competéncias gerais e,
finalmente, as competéncias de outras areas do conhecimento que ficaram abaixo das
anteriores. Buscou-se conhecer as competéncias mais valorizadas e aquelas consideradas de
menor importancia para os entrevistados. As falas dos entrevistados indicaram, de modo geral,
gue os docentes se consideram corresponsaveis pela implementacdo de estratégias que
estimulem o desenvolvimento de competéncias durante a aprendizagem dos seus alunos. O
professor de Ciéncias vem compreendendo a necessidade de implementar estratégias
diversificadas em sala de aula, possibilitando aos estudantes a construgdo de aprendizagens
significativas diretamente relacionadas com a utilizacdo das diferentes linguagens, trabalho
coletivo com estimulo a autonomia, ao pensamento cientifico, critico e criativo; e, empatia e
cooperacdo, entre outros aspectos que nortearam a definicdo de categorias de analise definidas
a posteriori. Procuramos estabelecer uma relacdo entre estes fatores e as referidas percepcdes,
analise que a nosso ver, reflete uma influéncia dos professores formadores sobre os
formandos, durante as vivéncias no ambito da licenciatura. Apesar fazerem referéncias a
fatores diversos nas suas falas, ndo foi possivel estabelecer uma relagédo significativa entre
percepcao e acdo docente. Essa valorizagdo de competéncias pelos entrevistados, nos leva a
concluir que a formacéo inicial tem contribuido a ideia de atuagdo coletiva na qual estdo
inseridos elementos como interdisciplinaridade e responsabilidade nessa identidade docente.

Palavras chaves: Competéncias. Aprendizagem. Corresponsabilidade. Percepcbes. Docentes
Egressos.



ABSTRACT

The Brazilian educational system has been seeking, over the last decades, to implement a
model of school education that ensures greater quality assurance, which involves the ideas of
a comprehensive education, stimulating the development of different dimensions of the
human being through the acquisition of new ones. knowledge, skills and attitudes, in a
critical-reflexive way and the consequent mobilization of these acquisitions so that different
competences are developed. Notwithstanding, this ideal is incorporated at the heart of our
most recent educational legislation, it is opportune to know the conception of active teachers
on the subject and to deepen this discussion, both in schools and among those charged with
preparing government agendas, especially with regard to public policies for education. In this
sense, this research aims to contribute to the debate, analyzing the conception of teachers who
graduated from the Natural Sciences degree on the importance of promoting the development
of skills during students' learning, especially in Basic Education. This research had the
participation of 21 interviewees, being 15 professors who graduated from the Course of
Natural Sciences at UFAM, working in Basic Education and, 06 teachers who form the
framework of that degree. Data collection involved a questionnaire with closed questions and
a semi-structured interview, whose data were interpreted in the light of Content Analysis
under a mixed approach that combines quantitative and qualitative methods, based on three
Concepts of Conception on the Importance of Skills. The comparison between the perceptions
of the groups surveyed pointed to a tendency towards a slightly greater appreciation of
specific skills in Natural Sciences, followed by general skills and, finally, the skills of other
areas of knowledge that were below the previous ones. We sought to know the most valued
skills and those considered to be of less importance to the interviewees. The interviewees
'statements indicated, in general, that the teachers consider themselves co-responsible for the
implementation of strategies that stimulate the development of skills during their students'
learning. The Science teacher has understood the need to implement diversified strategies in
the classroom, enabling students to build meaningful learning directly related to the use of
different languages, collective work with the encouragement of autonomy, scientific, critical
and creative thinking; and, empathy and cooperation, among other aspects that guided the
definition of categories of analysis defined a posteriori. We try to establish a relationship
between these factors and the referred perceptions, an analysis that, in our view, reflects the
influence of teacher educators on the trainees, during their experiences in the context of the
degree. Despite making references to different factors in their statements, it was not possible
to establish a significant relationship between conception and teaching action. This
appreciation of skills by the interviewees leads us to conclude that initial training has
contributed to the idea of collective action in which elements such as interdisciplinarity and
responsibility are inserted in this teaching identity.

Keywords: Skills. Learning. Co-responsibility. Perceptions. Graduated Professors.
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APRESENTACAO

Minha histdria na docéncia tem inicio em 1991, em Presidente Figueiredo, atuando
em diferentes areas do Ensino Fundamental e Médio, na Escola Estadual Maria Calderaro,
onde havia falta de professores habilitados em muitas &reas do ensino. Em 2002, ingressei no

Curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais da Universidade Federal do Amazonas — UFAM.

A licenciatura me proporcionou muitas aprendizagens importantes, seja durante as
aulas tedricas, 0s experimentos ou nas atividades planejadas para espacos nao formais; em
quase todos esses diferentes ambientes de aprendizagem, éramos estimulados a desenvolver
nossas ideias e criatividades por meio de trabalhos individuais e em grupo, todos nos
licenciandos, tinhamos a liberdade de exercitar o nosso potencial criativo, utilizando os
conhecimentos cientificos, ao mesmo tempo em que éramos encorajados a replicar essas
estratégias de ensino junto aos nossos alunos, como forma de tornar as aulas mais

interessantes.

As aprendizagens da graduacdo constituiram a principal base para o meu trabalho em
sala de aula, sob essa inspiragdo, passei a utilizar aquilo que aprendi para facilitar a
compreensdo dos alunos, criando as oportunidades para maior envolvimento dos mesmos com
a aprendizagem. Simultaneamente, a experiéncia profissional também contribuiu para
melhorar 0 meu desempenho na docéncia, a partir das experiéncias compartilhadas com

outros professores e as formac6es continuadas das quais participei.

A combinacdo de aula tedrica com praticas experimentais deu um novo animo aos
alunos nas aulas, mesmo assim, boa parte dos contetdos trabalhados pareciam ndo fazer
muito sentido para os alunos, levando-os a questionar sobre a utilidade daquilo que era
ensinado. Essa aparente falta de conexdo entre as aprendizagens e sua aplicacdo tornava-se
muito evidente, em especial, na hora de resolver algum desafio proposto, quando deveriam

utilizar aqueles conhecimentos ja adquiridos.

Ao longo de minha vida profissional, além da docéncia, também assumi outros
desafios, incluindo o cargo de secretdrio de educacdo de Presidente Figueiredo. Foi uma
oportunidade marcante entre as minhas experiéncias. Ali vivenciei a educagdo sob outra
perspectiva, especialmente no que se refere aos processos de planejamento e execucgédo de
politicas publicas educacionais, isso permitiu-me aprender coisas novas, encontrar respostas

para algumas questfes que interferem negativamente na qualidade de nossa educagéo, tendo,



ao mesmo tempo, a oportunidade de oferecer algumas contribui¢des em favor de melhorias,
conforme foi possivel comprovar posteriormente pelos resultados positivos alcancados, o que

considero muito significativo.

A partir dessas experiéncias, muitas licdes foram aprendidas, alguns desafios foram
superados; outros, ainda em busca de respostas, especialmente envolvendo o ensino-
aprendizagem na escola contemporanea, onde o professor vem sendo desafiado a repensar a
sua atuacdo em busca de responder a demanda da sociedade pela qualidade educacional; as
exigéncias formativas no presente propdem que os curriculos tenham foco no
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes durante a aprendizagem,
preparando os alunos para ter habilidades na aplicacdo desses conhecimentos adquiridos para
a resolucdo de problemas do cotidiano a partir de diferentes competéncias desenvolvidas, o
gue conduz a uma concepcao de educacao integral, na qual, diferentes as dimensdes humanas

sdo estimuladas e desenvolvidas.

A concretizacdo do modelo de formacéo integral na escola pode ser compreendida
como reflexo a formacdo inicial dos professores, logo, das percepcdes adquiridas durante a
licenciatura pelo futuro professor. Ndo sendo oferecida uma formacdo adequada aos
professores para essa finalidade, ndo ha muito o que se esperar quanto aos resultados em
termos de integralidade, isso vem constituindo uma preocupacdo dentro das politicas
educacionais, 0 que constitui para mim uma inquietacdo que tem aumentando nos Gltimos

anos de atuacao docente.

Ao ingressar no Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica
(PPGECIM), em 2018, eu estava motivado a investigar sobre saberes docentes na formagéo
inicial de Professores de Ciéncias, numa perspectiva interdisciplinar, como forma de

aprofundar a compreensdo sobre esse aspecto da docéncia.

Entretanto, depois de refletir junto com meus orientadores, sobre as dificuldades do
professor, em parte decorrente da formagdo baseada num curriculo pensado para uma
realidade pretérita, somado a falta de motivagdo dos alunos e a frustracdo do professores com
a profissdo, resolvemos pesquisar e conhecer qual é a percepcao dos professores de Ciéncias
Naturais, formados nos ultimos cinco anos (2014-2018), em inicio de carreira, sobre 0
desenvolvimento de competéncias na aprendizagem e suas no¢des de corresponsabilidade

diante dos desafios enfrentados na escola.



O tema das competéncias ocupa espaco central entre os objetivos do processo
ensino-aprendizagem brasileiro, esta pesquisa ndo trata das competéncias profissionais dos
docentes, nem de saberes necessarios ao exercicio profissional; busca-se conhecer o quanto o
desenvolvimento das competéncias na aprendizagem dos alunos sdo valorizadas pelos
professores de Ciéncias Naturais, considerando que a BNCC, principal referéncia para a
reestruturagdo curricular na atualidade, ao reafirmar as diretrizes propostas nos PCN, define
um conjunto de competéncias Gerais e Especificas a serem desenvolvidas na aprendizagem. A
principio, imaginavamos que os professores participantes da pesquisa possuiam consideravel
dominio sobre as competéncias de sua &rea de atuacdo, a0 mesmo tempo em que
desconheciam as Competéncias Gerais, tornando-as “orfas” em termos de responsaveis para
garantir o seu desenvolvimento. Ao mesmo tempo tivemos interesse em conhecer fatores que
poderiam influenciar sobre a percep¢do dos docentes egressos do curso, por exemplo, as

percepcOes dos professores formadores.
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CAPITULO 1 - INTRODUCAO

A presente dissertagdo constitui o resultado de uma pesquisa motivada pela
inquietacdo relacionada a maneira como estdo as percepcbes dos professores de Ciéncias
Naturais a respeito da necessidade de seus alunos adquirirem diferentes competéncias durante
as aprendizagens dos contetdos curriculares na Educacdo Basica, considerando os reiterados
desafios impostos pela legislacdo educacional nas Gltimas décadas, que vem priorizando o
desenvolvimento de diferentes competéncias, em busca da superagdo de um modelo
educacional cujo fundamento estd na transmissdo dos contetdos. Este modelo formativo
conhecido como educacdo integral garante ao sujeito, durante sua formacéo, o estimulo das
multiplas dimensdes envolvidas em seu desenvolvimento cognitivo, fisico, social emocional e

cultural, como descreve a Base Nacional Comum Curricular — BNCC.

Essa proposta inclui profundas mudancas na postura e papel do professor, somadas a
diminuicdo do peso atribuido aos conteldos ensinados na escola, levando o professor a
priorizar os saberes indispensaveis para a autonomia do sujeito. Essa mudanca na pratica
docente deve levar em conta aspectos, como: atividade interdisciplinar, aprendizagem com
base nas experiéncias, tarefas complexas e desafios estimuladores que mobilizem os
diferentes conhecimentos ja adquiridos, utilizacdo de situacdes didaticas e atividades de
carater significativo para os estudantes. A acdo pedagogica orientada para as competéncias
consiste em oferecer aos alunos, ferramentas que oportunizem sua compreensdo e interagcdo

no mundo contemporaneo, exercitando seus diferentes potenciais (Perrenoud, 2000).

O desenvolvimento dessas dimensfes na natureza humana, constitui o objeto da
BNCC, documento que se destina a orientar a construcdo do curriculo, com foco na
mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores. Consideramos que ndo basta
ao aluno aprender a ler e escrever; € necessario saber escutar, comunicar-se, expor opinides de
maneira clara e argumentos capazes de sustentar as ideias apresentadas. E preciso que o
desenvolvimento cognitivo ocorra simultaneamente com a capacidade de saber e dominar
sempre novos conhecimentos para resolver os problemas complexos da vida cotidiana. A
compreensdo do mundo se torna possivel quando ha conhecimento e o acesso a informagéo,
possibilitando a sua andlise e interpretacdo (BRASIL, 2017).

Para a concretizacdo desse objetivo é necessario que toda a escola se envolva numa
reflexdo e esteja aberta para submeter-se a uma autocritica a partir do modelo de ensino-
aprendizagem que vem adotando. A ideia € que a visdo do trabalho docente cada vez mais

esteja aberto ao trabalho interdisciplinar e colaborativo, onde todos os integrantes da
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comunidade tenham consciéncia de responsabilidade e solidariedade (APEL, 2007) ou
corresponsabilidade (SANTOS; ROMANO, 2018) diante dos desafios pela melhoria na
qualidade da educacdo, diante dos resultados insuficientes que vem sendo apresentados a
partir de diferentes indicadores como o IDEB! e 0 PISA?. Este, utilizado internacionalmente
como referéncia para comparar o desempenho escolar de estudantes em diferentes paises.

Torna-se necessario entre outras medidas, a ruptura com certas visdes simplistas, no
que diz respeito a aprendizagem, por parte dos professores, assim como 0s métodos adotados
em seu trabalho a partir do qual sdo atribuidos os sentidos de saber e saber ser, conforme
descrevem Carvalho e Gil-Perez (2011). Essa realidade pode ser interpretada como
consequéncia da pouca familiaridade por parte dos docentes com as contribui¢bes oferecidas
pela pesquisa e inovacdo didatica, ou ainda, como expressdo de uma imagem espontanea
sobre a aprendizagem, onde o suficiente tem sido um bom dominio dos contetdos e a
aquisicao de boas notas pelos alunos.

Estas autoras reiteram a necessidade de um curriculo orientado para as competéncias,
0 que demanda um sélido conhecimento na sua area de atuacdo e além, visto que a formacéo
dos professores ndo pode ser reduzida apenas aos contetdos cientificos (FURIO; GIL-
PEREZ, 1989).

A condicdo assumida pela escola em favor das competéncias, impde a necessidade de
maior atencdo e acompanhamento a atuacdo do professor nos diferentes aspectos da vida
escolar, desde a elaboracdo de um projeto pedagogico, até uma releitura do curriculo,
incorporando maior significado ao planejamento das atividades a serem desenvolvidas junto
aos discentes (HERNANDEZ,1998).

A partir do envolvimento ativo e oportuno da comunidade escolar em todas as fases
da rotina escolar se estard dando oportunidade a uma aprendizagem mais significativa e
comprometida com valores para o exercicio da cidadania, isso requer, por parte de todos os

envolvidos, uma maior percepcao a respeito de valores, atitudes, conhecimentos e habilidades,

10 indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica criado em 2007 reune, os resultados de dois conceitos
igualmente importantes para a qualidade da educagdo: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas
avaliagdes. E calculado a partir dos dados sobre aprovagdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e das médias de
desempenho no Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica.

2 Program for International Student Assessment - PISA. O PISA faz parte de um conjunto de avaliacGes e
exames nacionais e internacionais coordenados pela Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Basica (DAEB), do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) é elaborado a cada trés anos pela
Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).
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a serem mobilizadas na forma de competéncias por parte do sujeito em formacéo
(PERRENOUD, 2002). Ao mesmo tempo em que se implementam as estratégias, tornam-se
indispensaveis reflexdes, colaboragcdes e dindmicas envolvendo as diferentes areas e seus
profissionais (SANTOS, 2012).

Devemos levar em conta a existéncia de dificuldades que limitam o aproveitamento
do trabalho docente em sala de aula, dentre os quais destacamos, de um lado, a acomodagao
do aluno na busca do conhecimento e de outro, a aceitacdo da escola quanto a essa
acomodacdo, como um problema que compromete a aprendizagem em todo o sistema.
Afinal, vivemos em um mundo onde € possivel encontrar tudo pronto, o que torna a
aprendizagem uma tarefa pouco interessante e reflexiva. E necessario que as escolas passem
por uma evolucdo no pensar e no fazer, com vistas a construir sujeitos mais criticos,
inconformados com a reproducdo de conhecimentos ensinados pelo professor, mas
desenvolver seus proprios conhecimentos. Essa construgdo precisa partir do protagonismo,
da curiosidade e da ressignificacdo atribuida pelos proprios alunos (GADOTTI, 2000). O
papel da gestdo torna-se igualmente elemento essencial na rotina escolar, cabendo a ela a
responsabilidade em acompanhar, orientar e garantir que sejam alcancadas as metas
determinadas, onde a corresponsabilidade é necessaria desde o ambito das interacdes e
relacionamentos estabelecidos no contexto da escola. (ESTEBAN, 2008).

Ha trés condicdes indispensaveis para a escola atingir a sua finalidade educativa na
atualidade, que envolve: a) professores bem formados; b) condi¢des de trabalho e, ¢) um
projeto pedagdgico (GADOTTI 2009). O autor considera ainda que a autoestima dos
docentes é outro fator com muita influéncia sobre a qualidade da aprendizagem escolar; na
medida que o docente esta desmotivado, desvalorizado em termos remuneratorios, estrutura
deficiente e desconforto em relacdo a meta do sistema educacional, preocupado apenas em
aprovar os alunos e ndo preparar cidadaos para a vida.

A escola promove a cidadania e orienta a sociedade na defini¢cdo de suas metas e
prioridades de acordo com as demandas sociais, cabendo ao Estado assegurar a todos esse
direito, em condi¢des de igualdade para acesso e permanéncia, definindo diretrizes para cada ciclo e
modalidades de ensino, incluindo padrdes de qualidade e aperfeicoamento profissional entre outras
necessidades (DOURADO 2007).

A escola e o professor tém papel essencial na transformagdo da sociedade,
considerando que, pelo menos cinco atributos devem estar presentes no trabalho docente em
qualquer nivel de ensino: Protagonismo, onde o aluno é o eixo o processo educacional;

Linguagem, usar as diferentes linguagens na escola, discutindo, debatendo, interrogando,
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sugerindo, analisando e propondo; Administracdo de competéncias essenciais a
aprendizagem, a aula precisa ser o palco central de estimulos as competéncias, na pratica de
pensar, refletir, saber fazer perguntas, aprender a pesquisar, a descobrir como se argumenta e
treinar uma visdo sistémica, ligar-se ao mundo, disciplinar interesses, saber se relacionar com
0s outros e agir; Construcdo de conhecimentos especificos consiste no dominio do corpo de
informagdes de uma &rea, ligando o que se aprende ao que ja se sabe e a autoavaliacdo como
instrumento de descoberta de que a aula foi um efetivo instrumento de transformacdo e, a
Plena consciéncia de uma mudanca, estado entre 0 que se sabia antes da aula comecar e a

dimensédo do progresso alcancado ap6s a aula (ANTUNES, 2014).

E nesse sentido que nos referimos ao aspecto da formag&o profissional que assume
significado importante na atuacdo profissional, orientando os diversos significados que a
aprendizagem adquire para o individuo, capacitando-o para os desafios da vida em sociedade
e atuacdo no mundo do trabalho (SANTOS, 2012; SANTOS; ROMANO, 2018). A integragéo
desses fatores ampliard possibilidades de mobilizacdo que envolve conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores na forma de competéncias (PERRENOUD, 2000).

Esta pesquisa teve seu locus na Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
envolvendo professores egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais em que se
buscou responder ao problema de pesquisa: Como o desafio de desenvolver diferentes
competéncias durante aprendizagem dos estudantes da Educagdo Basica, estd sendo
percebido pelos docentes egressos da Licenciatura em Ciéncias Naturais?

Constituiu 0 nosso objetivo geral de pesquisa, Analisar a percepcdo de docentes
egressos de uma licenciatura em Ciéncias Naturais sobre a importancia do desenvolvimento
de diferentes competéncias pelos estudantes da Educacdo Basica durante a aprendizagem, e 0s
objetivos especificos: 1) Identificar as percepcBes dos docentes egressos sobre o
desenvolvimento das competéncias gerais e competéncias especificas que podem estar
norteando a sua pratica pedagdgica no ambito da escola; 2) Avaliar potenciais fatores que
influenciam sobre a valorizagdo de competéncias na aprendizagem pelos docentes egressos,

especialmente a influéncia de seus professores formadores.
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CAPITULO 2 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo apresentaremos as definicdes sobre competéncias descritas na
literatura, especialmente no contexto de seu desenvolvimento durante as aprendizagens. Esta
abordagem leva em conta, entre outros tedricos aquelas referéncias contidas na obra do
sociélogo Philippe Perrenoud, que de maneira literal vem influenciando as diretrizes que
norteiam a educacdo brasileira, no qual se prop6e o desenvolvimento de competéncias como o

maior ideal a ser alcancado durante a aprendizagem, em diferentes niveis.

2.1 Definicdes de competéncia

Faremos aqui algumas consideracdes sobre os significados atribuidos ao termo
competéncias, levando em conta que € comum existirem duavidas, sobre as diferentes
concepgdes em que ela é utilizada. Perrenoud (2000) observa que alguns sistemas de ensino,
ao reformular seus programas tradicionais de ensino se contentam apenas em colocar um
verbo antes dos saberes disciplinares, realizando apenas uma maquiagem que nada tem a ver

com o significado de competéncias, ao afirmar que:

[...] contentaram-se em reformular os programas tradicionais, colocando um verbo
de acdo na frente dos saberes disciplinares. Onde se lia “ensinar o teorema de
Pitagoras”, agora 1é-se “servir-se do teorema de Pitigoras para resolver problemas
de geometria”. Isso ¢ maquiagem. A descri¢do de competéncias deve partir da
analise de situagdes, da agdo, e disso derivar conhecimentos (Perrenoud 2000, p. 2).

Essas consideracGes descrevem uma situacdo muito comum em muitas realidades,
situacOes que decorrem principalmente da predominante ignorancia relacionada ao significado
de competéncias dentro do contexto educacional. Esse desconhecimento vem configurar as
deficiéncias refletidas nos planejamentos, supostamente voltados para o desenvolvimento de
competéncias. Ndo existe um significado Unico relativo a competéncia, Perrenoud (1999)
afirma tratar-se de um conceito que ndo estd fechado, o que vem possibilitando inUmeras
interpretagdes, muitas delas completamente distanciadas de um sentido mais adequado.

Machado (2007, p. 9) chama atencdo para a confusdo decorrente da polissemia
existente em torno do termo competéncias, ao criticar 0 comportamento de muitos
profissionais da educacdo que segundo ele “[...] estdo por ai feito borboletas metamorfoseadas
antes do tempo necessario para amadurecimento, trabalhando com habilidades e competéncias
sem saberem do que especificamente se trata [...]”. Em outras palavras, tentam fazer uso de

algo sobre o qual ndo possuem o suficiente dominio.



20

Para alguns docentes, competéncias tem a ver com 0s verbos. Garcia (2005), em sua
pesquisa, descreve que depois de questionar uma professora sobre o significado de
competéncias, obteve como resposta tratar-se daqueles “verbinhos” usados para definir os
objetivos de ensino a serem alcancados por meio dos conteddos ensinados. No entender da
professora, aquelas pessoas que conseguem conjugar os verbos estariam aptas a formular as
competéncias necessarias para o ensino.

Essa ignorancia ou confusdo conceitual € muito mais comum do que Se possa
imaginar, resultando profundos niveis de deformacédo das informacGes compartilhadas entre
professores e alunos, o que pode envolver a falta de compreensdo quanto a transitoriedade do
conhecimento cientifico, conforme destacam (IZQUIERDO; SANMARTI; ESPINET, 1999).
Assim como a necessidade de uma viséo critica sobre a construcdo do conhecimento, sempre
dependente de remodelacdes profundas (PRAIA; CACHAPUZ, 1998).

De acordo com Ceitil (2006), a palavra competéncia vem sendo empregado ora com
o significado de atribuicdo, ora no sentido de qualificacdo, ora como caracteristica ou traco
pessoal, outras vezes como comportamento no sentido de atencdo ou significando
caracteristicas extra pessoais no contexto de atribui¢Ges e qualificacBes, ou ainda em sentido
intrapessoais na perspectiva dos tragos, caracteristicas pessoais ou comportamentais.

No meio educacional, o significado de competéncia tem sugerido um sentido de
conhecimento, aptiddo, habilidade, capacidade, potencialidade, ou ainda savoir-faire. E por
meio da competéncia que o sujeito aprendente a enfrentar e regular de forma adequa as tarefas
e situacdes com as quais se depara, inclusive no contexto educativo.

Definir competéncia torna-se tarefa complexa quando se busca inferir um conceito
universalmente aceitavel ou mesmo discussfes conclusivas, isso porque diferentes
concepcdes de competéncia estdo associadas as ao seu ambiente préprio, podendo ser
compreendidas como qualificacdo no mundo dos negocios, e acdo mobilizadora de saberes em
ambiente pedagdgico.

De acordo com Rey, et al (2005), as competéncias assumem o sentido de constructo
tedrico concebido sob a perspectiva de uma construcdo pessoal, singular, propria de cada
sujeito. E personalissima, logo, intrinseca & uma pessoa, adquirindo sua expressio a partir da
adequacdo do individuo a um desafio com o qual se depare. Apenas seus efeitos serdo
observados.

O desenvolvimento de competéncias emerge da aquisicdo entre outros, dos
conhecimentos adquiridos que por sua vez, tornam-se Uteis na medida em que se tornam

ferramentas mobilizadas no contexto de uma ac¢do determinada.
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A competéncia se externa quando, diante de uma situagdo, a pessoas é capaz de
mobilizar de maneira eficaz os diversos conhecimentos assimilados previamente,
selecionando-os e integrando-os de maneira ajustada aquela situacdo concreta. Assim, 0
exercicio de competéncias exige dominio solido e amplo de saberes, permitindo ao sujeito
mobilizé-los em face as diferentes situacdes e contextos. Competéncia incorpora nocoes,
conhecimentos, procedimentos, informagdes, métodos e técnicas (ROLDAO, 2003).

Conforme observa Cruz (2001), competéncia refere-se a um conceito que inclui
saberes, atitudes e valores, alcangando a capacidade de ter dominio do self (saber-ser), a
cognicdo (saber formalizado) e o dominio do aspecto comportamental (saber-fazer) — com
referido, a competéncia € consolidada em uma acdo ou num conjunto de acdes articuladas
organicamente. Nesse sentido, a competéncia em perspectiva € a capacidade desenvolvida
pela pessoa para articular e relacionar diferentes saberes, conhecimentos, atitudes e valores;
como uma acdo que envolve a cognicdo, afetividade e a sociabilidade, que alcanca
visibilidade por meio de préticas e de a¢bes exercidas com base no conhecimento a respeito
do outro e simultaneamente a realidade. Constitui-se a partir de um conjunto de saberes, do
saber-fazer e das atitudes a serem mobilizadas, resultando em performances. “A competéncia
é agir com eficiéncia, utilizando propriedade, conhecimentos e valores na acdo que
desenvolve e agindo com a mesma propriedade em situagdes diversas” (CRUZ, 2001, p. 31).

Uma competéncia se traduz a partir da capacidade de agir e maneira eficaz sobre um
determinado tipo de situacdo, ancorado em conhecimentos, mas sem se limitar a eles
(PERRENOUD, 1999). Trata-se de saberes integrados na integracdo e mobilizacdo de
conhecimentos, predisposicdes e processos que, depois de incorporados, permitirdo ao sujeito
o fazer, o pensar, o apreciar (ROLDAO, 2002). Pressupde a faculdade de mobilizar recursos
cognitivos, com vista a resolugdo com pertinéncia e eficadcia de uma série de situacoes
(GENTILLE E BENCINI, 2000).

Nas diferentes defini¢cbes sobre competéncias, encontramos diferentes componentes,
como: saber-saber, saber-fazer, saber-ser. Dominar o sentido do que é competéncia a partir de
cada um destes componentes torna-se uma tentativa arriscada, quando entre outras coisas
consideramos que saberes sdo parte da competéncia, ndo devendo ser confundido com ela;
descreve-se as competéncias como acgdes, porém ndo € por descrever acdes que explica ou
viabiliza determinada acdo; as competéncias estdo diretamente associadas com o contexto e 0
saber-ser ndo tem implicito o contexto.

Comparar a competéncia a um recurso, a uma reunido de saberes, saber-fazer e

saber-ser, confinando-a a um estado, negligencia a perspectiva de uma construcdo pessoal
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fundamentada na constatacdo de uma pessoa sébia ndo € necessariamente competente, logo, a
competéncia ndo se trata apenas um somatdrio, trata-se da combinacdo de diferentes
elementos gue individualmente podem se modificar em funcdo de outros elementos aos quais
se articula.

Para Beaufils (2006), tentar juntar os elementos saberes, saberes-fazer e saber-ser
numa simples adigdo de partes resultaria uma construgdo com sérios problemas de natureza
conceitual.

No exercicio da competéncia se faz a integracdo e a coordenacdo de percepcoes,
pensamentos, avaliagcbes e acdes, que comprimem deducOes, previsdes, transposices das
semelhancas, generalizacOes, perspectivas, descoberta de informagéo pertinente e a tomada de
decisdo. Ocorre, ainda, raciocinios, decisdes conscientes, hesitacdes, ensaios e erros para se ir
automatizando e constituindo-se num esquema complexo (PEREIRA, 2005). Por sua vez,
Perrenoud, Macedo, Machado e Allessandrini (2002) compreendem a competéncia como
aptiddo para enfrentar uma familia de situacfes analogas, mobilizando de uma forma correta,
rapida, pertinente e criativa, os maultiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro
competéncias, informacdes, valores, atitudes, esquemas de percepcdo, de avaliacdo e de
raciocinio.

Desenvolver competéncias & apropriar-se de acfes preexistes, exigindo meios e
recursos em sua mobilizacdo. Ndo havendo recursos para serem mobilizados, ndo ha que se
falar em competéncia, por outro lado, havendo recursos sem a possibilidade de sua
mobilizacdo no momento adequado, € como se ndo existissem (PERRENOUD, 2001, 2005;
PEREIRA, 2005). Essa mobilizacdo demanda a transferéncia por parte do sujeito, dos seus
conhecimentos, nesse sentido, a mobilizacdo envolve necessidade de transferéncia que ocorre
diante de situacdes complexas nas quais se define um problema e posteriormente ira resolvé-
lo, definindo de quais conhecimentos essenciais se utilizara, reorganizando os dados acordo
com a situacdo (PEREIRA, 2005).

Uma clara no¢do de competéncia orienta sempre para as situacfes em que €
necessaria uma tomada de decisdes visando a resolucdo de problemas, havendo uma relagédo
entre compreensao e avaliacdo aquela situacdo em especial, diz respeito a uma mobilizagéo de
saberes, para agir ou reagir de maneira mais adequada.

A competéncia também designa um conjunto de acdes, um complexo que requer
aptidées de natureza cognitivas e ndo cognitivas. Ser competente requer um complexo

sistemas de acBes que envolvem entre outros elementos, os conhecimentos, as estratégias e
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rotinas indispensaveis, sentimentos e atitudes sob medida e o devido ajustamento. De acordo
com Le Boterf (2003):

A competéncia reside na engenhosidade do sujeito, e ndo em uma capacidade para
produzir cépias conformes. Assim, pode-se dizer que ha ineditismo e
particularidades na competéncia. Fazer controlar um mecanismo seria cair, de novo
nas ilusdes behavioristas. (LE BOTERF, 2003, p.65).

A definicdo da competéncia a partir daquilo que conseguimos realizar
sistematicamente, apela a processos de natureza cognitiva e estratégias na resolugdo de
situacOes as quais um sujeito recorre durante uma acao.

A competéncia assegura ao sujeito a sua autonomia quando ao uso dos saberes,
permitindo-lhe a correta ativacdo de infinitos recursos diante das situacOes diversas,
especialmente aquelas situacfes mais problematicas. Ser competente é ter capacidade de
utilizar suas aprendizagens para se realizar seus desejos e projetos. Um sujeito competente
pode ser conhecido como aquele capaz de enfrentar eficazmente situacbes inesperadas,
mobilizando e associando saberes, o0 saber-fazer e as técnicas de maneira mais adequada.

De uma maneira geral, a competéncia podera ser compreendida como a articulacdo
de um conjunto de aquisicBes como conhecimentos, valores, motivacdes, atitudes, emocdes,
sob regéncia da ética, como também outros componentes de natureza social e comportamental
que, combinados, serdo mobilizadas com vistas a uma agdo com eficacia entro de determinado
contexto particular. Assegura a capacidade de administrar situagdes de natureza complexa e
instaveis que exigem a tomada de decisdo para a resolucdo do problema.

De acordo com Le Boterf (2003) e Costa (2004), é necessario que 0s agentes sociais
que atuam no campo educativo, docentes e discentes exercitem a mobilizacdo de suas
diferentes aquisicbes de natureza pessoal, social, académicas, entre outras, diante das
diversificadas situac@es enfrentadas, em geral complexas e imprevisiveis.

Para o Ministério da Educacdo — MEC, competéncias sdo acdes e operacdes
utilizadas para estabelecer relagdes com e entre objetos, situacdes, fenbmenos e pessoas que
desejam conhecer. Trata-se de operagGes mentais estruturadas em rede que, mobilizadas,
permitem a incorpora¢do de novos conhecimentos e sua integragdo significativa a esta rede
(BRASIL, 2002).

Os desafios contemporaneos e futuros requerem o desenvolvimento de diferentes
competéncias partindo da combinacdo dos recursos e das acdes da pessoa para oferecer sua
contribuicdo em um determinado contexto. Defendemos que todo sujeito é simultaneamente

produtor e portador de competéncias, influenciado por um conjunto de valores que devem ser
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levados em conta, sendo necessario, para tanto, um esfor¢o no sentido de melhor compreendé-
la como capacidade a ser desenvolvida em cada sujeito ao longo de sua formacéo escolar,
tornando-a uma responsabilidade da escola e de cada professor individualmente.

A Figura 1 reune os elementos essenciais a serem mobilizados numa construcao
mentalmente que levard desenvolvimento de diferentes competéncias conforme a
complexidade do desafio proposto. N&o se resume a utilizagdo de um ou outro elemento,
trata-se de uma integracdo de diferentes aspectos conforme definido a partir do curriculo
(BRASIL, 2017).

Figura 1 — Elementos envolvidos no desenvolvimento de competéncias
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Fonte: Perrenoud (2000); Brasil (2017).

2.2 Tipos de competéncias

Corresponde aos grupos de competéncias distintas que diante de desafios complexos
serdo desenvolvidas pelo sujeito ao longo se sua vida, especialmente quando estimulados por
situagBes-problema no contexto de sua formacao escolar onde terd a oportunidade de interagir
com outras pessoas em busca de respostas. Atualmente, a BNCC enumera grupos especificos
de competéncias a serem construidas por meio de processos cognitivos, como as
Competéncias Gerais e as Competéncias Especificas dentro de cada um dos componentes
curriculares (BRASIL, 2017).
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2.2.1 Competéncias gerais

A educacgdo brasileira estd sendo orientada sob uma concep¢do conhecida como
educacdo integral, que emerge no contexto da pedagogia das competéncias. Diferente de
educacdo em tempo integral, trata-se de um modelo que vai contemplar todas as dimensdes do
desenvolvimento humano, ou seja, as partes cognitiva, académica e intelectual, como também
o desenvolvimento fisico-social emocional e cultural. Para desenvolver todas essas dimensdes,
torna-se necessario que o0s curriculos brasileiros estabelecam como prioridade,
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes. Nao faz sentido apenas dominar
os contetdos dos componentes curriculares, precisamos desenvolver nos nossos alunos a
capacidade de usar esse conhecimento, utilizando-o em suas agfes cotidianas, partindo
sempre de atitudes positivas para gque essas habilidades resultem em um preparo maior para as

interacdes do ser humano no século XXI.

Por conta dessa nova concepcdo de educacdo, a ideia é que 0s novos curriculos
possam desenvolver essas Competéncias Gerais, definidas como um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes que professores e alunos precisam desenvolver por
estarem conectados com os desafios oferecidos pelo e para 0 mundo contemporaneo. Néao €
suficiente apenas desenvolvermos a capacidade dos nossos alunos de ler e inscrever-se sem
que desenvolvam simultaneamente a capacidade de ouvir, comunicar-se, expressar suas ideias
com clareza e emitir opinides utilizando argumentos fortes para fortalecer as suas ideias.
Tornam-se insuficientes os dominios dos conhecimentos em diferentes areas pelos alunos, se
eles ndo conseguem resolver os problemas da vida cotidiana, os problemas complexos que a

vida oferece.

Essas Competéncias Gerais ndo podem ser desenvolvidas de forma isolada, em uma
area especifica, os conhecimentos habilidades e atitudes irdo se conectando naturalmente com
as habilidades dos componentes curriculares de todas as diferentes areas, sempre estimulando

aquelas referidas dimensdes do desenvolvimento humano.

As competéncias gerais encontram-se definidas na Base Nacional Comum Curricular
como: “Mobilizagdo de conhecimentos (conceitos ¢ procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida

cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8).

Ao definir as competéncias gerais, admite-se que a educagdo tera como deveres a

afirmacdo de valores e o estimulo de acBes orientadas para transformar a sociedade,
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objetivando torna-la mais humana, justa socialmente e comprometida com a preservacao da
natureza (BRASIL, 2013).

Todas as preocupacBes incorporadas as competéncias gerais atendem aos
pressupostos dos marcos legais que nos dltimos anos vem definindo prioridades e condi¢bes
em que devera estar fundamentado o sistema educacional brasileiro, dentre os quais
destacamos a Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
(LDB), Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e o Plano Nacional de Educacdo (PNE),

onde tem sido reiterada a necessidade de:

[...] estabelecer e implantar, mediante pactuagdo Inter federativa [Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios], diretrizes pedagdgicas para a educacdo bésica e a
base nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada ano do Ensino Fundamental e Médio,
respeitadas as diversidades regional, estadual e local (BRASIL, 2014).

O conceito de competéncia geral definido pela BNCC, incorpora um conjunto de
finalidades gerais a serem alcancadas durante as etapas do Ensino Fundamental e Ensino
Médio como um compromisso firmado entre os entes federativos, quanto a orientacdo
curricular. Esse enfoque centrado no desenvolvimento de competéncias vem sendo adotado
para as avaliagdes internacionais da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), 6rgdo responsavel pela coordenacdo do Programa Internacional de
Avaliacéo de Alunos - PISA, e da Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia
e a Cultura - UNESCO, que instituiu o Laboratério Latino-americano de Avaliagdo da
Qualidade da Educacéo para a América Latina— LLECE (BRASIL, 2017).

Com base em uma formacdo fundamentada na proposta das competéncias gerais, 0
desafio da escola estara orientado ndo mais pelo conteddo, mas na abordagem de conceitos,
fatos e maneira de proceder diante dos problemas do cotidiano, incluindo as ciéncias e a

tecnologia, considerando que:

[...] todos os cidaddos precisam desenvolver habilidades para coletar, organizar,
representar, interpretar e analisar dados em uma variedade de contextos, de maneira
a fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisdes adequadas. 1sso inclui
raciocinar e utilizar conceitos, representacfes e indices estatisticos para descrever,
explicar e predizer fenémenos (BRASIL,2017, p.230

Trata-se de uma aprendizagem orientada pelas competéncias gerais a partir dos
estimulos aos diferentes aspectos relacionados ao desenvolvimento do ser humano, tanto em
sua natureza cognitiva quanto socioemocional, conforme proposto nas dez Competéncias

Gerais, onde cada uma delas orienta “o que” e “para que” deve ser estimulada no sujeito:
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1. Conhecimento — A primeira competéncia trata dos conhecimentos, da maneira como
desenvolvemos um repertorio de conhecimentos sobre 0 mundo fisico, o digital, das ciéncias
humanas, da matematica entre outras. Diz respeito a maneira como devemos conduzir 0s
nossos alunos para se apropriarem desses conhecimentos diversificados que a humanidade ja

produziu, levando em conta uma pratica reflexiva conforme, conforme enfatizado por Libaneo:

A reflexdo sobre a préatica ndo resolve tudo, a experiéncia refletida néo resolve tudo.
S80 necessarias estratégias, procedimentos, modos de fazer, além de uma sdlida
cultura geral, que ajudam a melhor realizar o trabalho e melhorar a capacidade
reflexiva sobre o que e como mudar (LIBANEO, 2005, p. 76).

O conhecimento num contexto de competéncia é construido através das relacdes
entre sujeito, objeto e 0 meio social, ndo se trata de sindbnimo de informagéo ou de saberes.
Trata-se de um exercicio que inclui “valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente
construidos sobre 0 mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva” Brasil (2017, p. 8).

N&o ha nenhuma limitacdo a capacidade criadora do sujeito, a0 mesmo tempo que se
utiliza dos conhecimentos existentes, emerge a capacidade de construir novos conhecimentos

como contribuicdo no processo de evolucdo da sociedade.

2. Pensamento cientifico, critico e criativo - a segunda Competéncia Geral refere-se ao
pensamento cientifico e a capacidade de pensar cientificamente, o que compreende a
elaboracdo de hipdteses, experimentos, investigacdes, construcbes de teses e outras praticas.
Além disso, destaca o pensamento critico, ou seja, a0 compreender processos e procedimentos
envolvidos num experimento, também exercitamos a criticidade necessaria a argumentacéo,
problematizacdo sobre os conhecimentos que vao sendo adquiridos. Refere-se também ao
pensamento criativo relacionados a capacidade de pensar novas solucGes sob diferentes
formas, angulos e perspectivas, o que segundo a Base Nacional Comum Curricular, refere-se

a capacidade de:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacéo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas Brasil (2017, p. 8).

Moore e Parker (2012) defendem que exercitamos 0 pensamento critico sempre que
nos orientamos por critérios de boas razdes, das evidéncias e da logica. Por sua vez, Halpern

(2003, p. 6) ao tratar do pensamento critico afirma que “o uso de habilidades cognitivas e
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estratégias que aumentam a probabilidade de resultado desejavel”, pensar criticamente

envolve a mobilizacdo de propositos, razdes e formas orientadas para objetivos definidos.

De acordo com Tishman et al. (1999), o pensar em sala de aula significa considerar
ali um ambiente escolar no qual diferentes aspectos como linguagem, valores, expectativas e

habitos estdo em sintonia reforcando os objetivos do bem-pensar.

3. Repertdrio cultural - Essa Competéncia Geral refere-se ao repertério cultural ressaltando a
necessidade de oportunizar os estudantes a ter acesso aos bens culturais, a arte, a danca, a
musica, as exposicOes. Esse contato leva os sujeitos da aprendizagem a desenvolver
capacidade de fruir e apreciar a arte como também tornarem-se produtores de arte e cultura,
em suas diferentes formas de manifestacdo, conforme exprime-se essa competéncia nos
documentos oficiais do Ministério da Educac¢ao, ao defender a necessidade de se “valorizar ¢
fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também

participar de praticas diversificadas da producdo artistico-cultural” Brasil (2017, p. 8).

De acordo com Santos (1996) a cultura trata de uma preocupacgéo na atualidade, onde
se procura entender a diversidade de caminhos que conduziram o0s grupos humanos as

relacBes presentes e suas perspectivas futuras.

Por sua vez, Gomes (2007, p. 17) lanca um olhar sobre a compreenséo da diversidade
cultural ao destacar que:

[...] a diversidade pode ser entendida como construgdo histérica, cultural e social
das diferencas. A construcdo das diferencas ultrapassa as caracteristicas biologicas,
observaveis a olho nu. As diferengas sdo também construidas pelos sujeitos sociais
ao logo do processo historico cultural, nos processos de adaptagdo do homem e da
mulher ao meio social e no contexto da relacdo de poder. Sendo assim, mesmo 0s
aspectos tipicamente observaveis, que aprendemos a ver como diferente desde o
nosso nascimento, s6 passaram a ser percebidos dessa forma, porque noés, seres
humanos e sujeitos sociais, no contexto da cultura, assim 0s nomearam e
identificaram Gomes (2007, p. 17).

A historia humana se construiu a partir dos diferentes grupos sociais que ao longo
dos tempos vem interagindo a partir da dominacéo, de conflitos, de assimilagdes, aliangas e
acordo com o poder em acao, se da a interacao de natureza social e cultural, onde uns impdem

0s seus costumes e habitos sobre outros, essa condicdo precisa ser compreendida pelo aluno.

4. Comunicacgdo - Esta competéncia diz respeito a capacidade de comunicacdo, tornando o
estudante apto para escutar, compreender 0 que o outro diz e argumentar em diferentes niveis,

expressando as suas ideias, sentimentos e opinides usando mdultiplos recursos linguisticos e
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midiaticos. Ndo somente a linguagem escrita e verbal, como ocorre tradicionalmente na

escola, mas desenvolver a capacidade de usar maltiplos recursos disponiveis para interagir.

Trata-se uma capacidade que precisa ser melhor compreendida e estimulada durante

0 processo de construcdo da aprendizagem, por diferentes meios, trata-se da capacidade de:

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informac6es, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos, além de
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo Brasil (2017, p. 8).

Rush (2005), ao tratar da necessidade da comunicacdo para 0 homem explica que
mesmo tendo desenvolvido maquinas eletronicas de alta tecnologia e sofisticacdo, visando a
comunicagdo, o homem continua a enfrentar dificuldades para se comunicar no ambito
pessoal. A comunicacdo deve ser o objetivo basico das pessoas em geral. Porém, entre
transmisséo e recepcdo de uma mensagem, tém ocorrido muitas interferéncias que distorcem a
mensagem que foi passada ou até impedem a transmissao e recepcdo eficazes da informacéo
(MAXIMIANO, 2004). o ato de conversar ndo assegura um correto entendimento entre as
partes envolvidas no processo, 0 mesmo ocorre em relagdo a uma mensagem escrita (RUSH,
2005).

5. Cultura digital — tem a ver com a capacidade de desenvolvermos conhecimento sobre o
mundo da tecnologia e seu funcionamento, envolve ainda a capacidade de ter habilidade de
lidar com as ferramentas tecnoldgicas de uma maneira critica, ética, reflexiva e ndo apenas
reproduzir conhecimentos apertando botBes, mas, compreendendo 0 que € cComo essas
tecnologias sdo programadas, levando sempre a fazermos o melhor uso de todo esse aparato

tecnoldgico de nosso tempo.

De acordo com a BNCC, a referida competéncia geral inclui a capacidade de conhecer e
conviver com a tecnologia, ndo apenas de forma passiva, como também tendo a capacidade de atuar na

criagéo, uso e aperfeicoamento.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e comunicagéo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacgdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva Brasil (2017, p. 8).

Professores e alunos, na condicéo de protagonistas da aprendizagem precisam estar
inseridos em um contexto, no qual a tecnologia estd impregnada no cotidiano da civilizacdo

humana, de maneira inexoravelmente acelerada, envolvendo, m muitos casos, 0 uso de
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recursos diferenciados. A atual geragdo pode ser considerada como “filhos da tecnologia”,
considerando que dominam ou convivem com s interferéncias e intromissdes desses artefatos
e linguagens da tecnologia, é necessario se dar conta desse universo de interpretacdes,

criagdes e mudancas, sempre de maneira critica.

As inquestiondveis contribuicdes oferecidas pela tecnologia também resultam uma
interferéncia nas relagdes sociais, segundo Postman (1992) existe o lado nebuloso desse
aliado, considerando que o crescimento descontrolado da tecnologia compromete as fontes
vitais de nossa humanidade e contribui para a criacdo de uma cultura sem base moral,
minando certos processos mentais e relagdes sociais que tornam a vida mais digna de ser
vivida. Conforme o autor, a tecnologia oferece muitas contribui¢des, tanto positivas como

negativas.

Nesse contexto se destaca o papel do professor na orientagdo quanto ao saber utilizar
conhecimentos aliados a tecnologia, quando assim os contetdos exigirem, de moda a levar 0s
estudantes, em conjunto buscara solucGes para os problemas que surgem na perspectiva de
encontrarem respostas para suas indagacbes, como, por exemplo, a viabilidade de

determinada tecnologia larozinski (2000).

6. Argumentagdo - Diz respeito a capacidade de saber elaborar nossos discursos sob
fundamentacGes adequadas. N&o apenas dar opinides, muitas vezes sem evidéncias
necessarias, se temos uma percepcdo a respeito de um tema, sem apontar quais S0 0sS

fundamentos que embasam essas opinides que manifestamos.

Ter capacidade de argumentacdo € trazer os elementos, as evidéncias, os dados
necessarios a apresentacao de um bom argumento na defesa de nossas ideias, com convicgdo e
comprometida com a defesa dos Direitos Humanos, incluindo a diversidade de pensamentos.
Tudo isso, mas sempre levando em conta o respeito ao argumento do outro, de maneira que
toda essa preocupagdo envolva a ética, seja respeitosa e contributiva. Conforme aponta a

BNCC, ao defender a necessidade de fundamentos solidos:

Argumentar com base em fatos, dados e informagfes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisBes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta Brasil (2017, p. 8).

A argumentacdo consiste na capacidade de estabelecer relagdo entre dados e
conclusdes, como também avaliar enunciados tedricos com base em dados empiricos ou tendo

referéncias em outras fontes (JIMENEZ, 2003). Nessa perspectiva, a capacidade de
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argumentacdo durante a aprendizagem dos estudantes deverd se constituir num objetivo

pedagogico fundamental.

7. Trabalho e projeto de vida - Esta competéncia se relaciona com a importancia de
desenvolvermos a capacidade de gerir a propria vida, partindo de projetos que inclua a vida
profissional, académica e pessoal. Sabendo estabelecer metas, com disciplina, resiliéncia,
persisténcia pra alcancar as metas estabelecidas, realizar os sonhos. E ter propésito na vida
para realizar aquilo a que se prop6s. Envolve mdltiplas aprendizagens indispensaveis para a

vida pessoal e profissional:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais, apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes prdprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade
Brasil (2017, p. 8).

Esta competéncia envolve a compreensdo sobre o mundo do trabalho, significa ter
visdo ampla e critica a respeito das dificuldades, relacBGes, desafios, tendéncias e
oportunidades entro do mundo do trabalho, a capacidade para identificar as diferentes
profissdes e suas préticas, reconhecendo o valor do trabalho como caminho de realizagdo

pessoal e transformacédo social.

A convivéncia em um mundo multicultural, em permanente conexao e a0 mesmo
tempo em profunda transformacdo, ha sentido em se pensar uma a educacao estruturada em

valores, atitudes e aprendizagens que orientem os projetos do presente e futuro.

8. Autoconhecimento e autocuidado — Esta, de natureza mais intima, significa promover o
desenvolvimento pessoal, a capacidade de conhecer o seu corpo, as suas emocdes e saber
gerir sua liberdade, afastar-se de situa¢fes de risco, cuidar bem da propria alimentacdo e da
qualidade de vida.

Envolve as diferentes dimensoes fisica e psicologica do ser, permitindo “Conhecer-se,
apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo- se na diversidade
humana e reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar
com elas.” (Brasil, 2017, p. 9).

Tratando-se de comportamento individual e pessoal, o autoconhecimento dependera
da consciéncia que o individuo possui sobre si e a0 mesmo tempo sobre o contexto no qual

estiver inserido, desse modo, quanto mais realista e objetiva for essa autopercepcdo, maior
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sera a sua capacidade de adaptacdo e o seu sucesso diante situa¢fes vivenciadas no dia-a-dia
(JARDIM, 2007).

O autocuidado refere-se de uma consciéncia ampla do individuo, que inclui a
protecdo e percepcdo de si como sujeito de direito (PEREIRA E COSTA 2006). E comum
acontecer das préticas de autocuidado depararem-se com limitagBes impostas pelo estilo de
vida adotado pela pessoa, marcado pelo individualismo e entraves quanto ao modelo de

cuidados que nédo valorizam o conhecimento em relacdo a si mesmo.

A aprendizagem deve oferecer oportunidades para diferentes desafios, quanto mais
complexos forem esses desafios e problemas, mais se desenvolvera a autoconfianca.
Diferentes personalidades podem exercitar diferentes caracteristicas pessoais. O professor,
enquanto educador, deve estimular a coragem pra enfrentar as dificuldades durante a
aprendizagem, proporcionando um ambiente seguro para essas manifestacdes e acfes, sem 0s

riscos da discriminacao.

Quanto mais se conseguir superar as barreiras e dificuldades propostas como desafios,

mais nos sentiremos seguros para superar outras barreiras impostas pela vida.

9. Empatia e cooperacdo — refere-se ao desenvolvimento social, trata de desenvolver a
capacidade de conhecer o mundo em que vive, podendo tornar-se agente de transformacao nas
diferentes realidades. Esta relacionada a capacidade de colocar-se no lugar do outro,
permitindo-se compreender situagdes de forma ampla, incluindo o ponto de vista alheio. E
fundamental para desenvolver a capacidade de lideranca, criagdo, comunicacdo e as relagdes

em sociedade em diferentes situacdes em que se permite, conforme disposto na BNCC:

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucéo de conflitos e a cooperacéo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, suas
identidades, suas culturas e suas potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza (Brasil, 2017, p. 9).

A vida em sociedade nédo encontra sentido na competi¢do, mas na colaboragdo. Ao
estimular a cooperacdo na aprendizagem, oportuniza-se o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais. A empatia € descrita como conjunto de esforcos para acolher outrem em sua
singularidade quando se adquire a consciéncia da separacao eu-outro e da ilusdo comunicativa
de identificacdo passiva com outrem. Neste conceito estdo associados a profundidade e
complexidade como componentes, cuja compreensdo e vivéncia dependem de atitudes
constituidas por tracos psicologicos que permitam a transicdo de si para 0 outro
(MARANDON, 2003).
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10. Responsabilidade e cidadania — Esta diretamente relacionada & autonomia como
capacidade que vai sendo desenvolvida gradualmente ao longo da educagdo bésica para que
eles possam desenvolver também essa determinacédo para realizar todo o potencial humano.
Considera-se como a capacidade de: “Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, tomando decisfes com base em

principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.” Brasil (2017. p.9).

Conforme o Quadro 1, as Competéncias Gerais devem resultar de um

planejamento de atividades conscientes para que as aprendizagens possibilitem aos sujeitos, a

capacidade de utilizar os novos saberes para resolver os problemas complexos do cotidiano.

Quadro 1: Descri¢fes de Competéncias Gerais

Competéncias Gerais

O que

Para que

1. Conhecimento

Valorizar e utilizar 0s
conhecimentos construidos sobre
o mundo fisico, social, cultural e
digital

Entender e explicar a realidade
continuar aprendendo e colaborar
para uma  sociedade justa,
democratica e inclusiva.

2. Pensamento
Cientifico, critico e
criativo

Exercitar a curiosidade e recorrer
a abordagem das ciéncias, a
investigacdo, a reflexdo, a analise
critica e a criatividade

Investigar causas, elaborar e testar
hipGteses, formular e resolver
problemas, criar solu¢es com base
nos diferentes conhecimentos.

4. Comunicacao

Utilizar diferentes linguagens

Valorizar e fruir as diversas || Fruir e participar de praticas

3 R 6 ltural manifestacGes artisticas e || diversificadas da producao
- repertorio cultura culturais; artistico-cultural.

Expressar-se e partilhar

informacdes, experiéncias, ideias,
sentimentos e produzir sentidos que
levem ao entendimento matuo.

5. Cultura digital

Compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de informacao
e comunicagdo, significativa e
ética;

Comunicar, acessar e produzir
informacbes e  conhecimentos,
resolver problemas e exercer
protagonismo e autoria.

6. Trabalho e projeto
de vida

Valorizar e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias;

Entender o mundo do trabalho e
fazer escolhas alinhadas a
cidadania e ao projeto de vida, com
liberdade, autonomia e criticidade.

7. Argumentacao

Argumentar com base em fatos,
dados e informacdes confiaveis;

Formular, negociar e defender
ideias, pontos de vista e decisdes
comuns com base em direitos
humanos, consciéncia
socioambiental € o0 consumo
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responsavel e ética.

Para cuidar de sua saude fisica e
emocional, conhecendo suas
emocdes e a dos outros, com
capacidade de lidar com elas.

8. Autoconhecimento || Conhecer-se e compreender-se na
e autocuidado diversidade humana e apreciar-se;

Exercitar a empatia, o dialogo, a || fazendo-se respeitar e promover o
. resolucdo de conflitos e al|respeito ao outro e aos direitos
9. Empat|~ae cooperacao; humanos, com acolhimento e
cooperacao valorizacdo sem preconceitos.

10. Responsabilidade || Agir pessoal e coletivamente com || Tomar decisBes com base em
e cidadania autonomia, responsabilidade, || principios éticos, democraticos,
flexibilidade e determinacéo; sustentaveis e solidarios.

Fonte: BRASIL (2017).

2.2.2 Competéncias Especificas de Ciéncias Naturais

O ensino das Ciéncias Naturais, ao longo da educacédo béasica, em especial durante a
0 Ensino Fundamental, tem papel determinante no desenvolvimento do aluno, em especial, no
qgue compreende a sua capacidade de compreender e interpretar o mundo sob multiplas
perspectivas, tornando-se apto para atuar em sua transformacdo a partir de diferentes
conhecimentos cientificos tedricos e 0s respectivos processos a ele relacionado, esses
primeiros contatos e interacbes com o mundo das ciéncias a partir da escola, conhecido como
letramento cientifico, envolve o desenvolvimento de Competéncias Especificas relacionadas a

esse vasto campo do conhecimento:

[...] a area de Ciéncias da Natureza tem um compromisso com o desenvolvimento do
letramento cientifico, que envolve a capacidade de compreender e interpretar o
mundo (natural, social e tecnoldgico), mas também de transforma-lo com base nos
aportes teoricos e processuais das ciéncias [...]. (BRASIL, 2017, p. 09).

As aprendizagens de Ciéncias no contexto das competéncias oferecem a
oportunidade de conhecer sobre si mesmo, a diversidade e 0s complexos processos
relacionados com a vida, 0 mundo material, 0 nosso planeta no Sistema Solar e no Universo e
da aplicacdo dos conhecimentos cientificos nas varias esferas da vida humana (BRASIL,
2017).

A partir dos conhecimentos abordados na dimensdo das Ciéncias Naturais, a
formacdo escolar, atualmente, vai alem das discussfes limitadas ao campo tedrico de uma
area, propondo estratégias que oportunizem aos estudantes, durante esse letramento cientifico,
desenvolver competéncias, articulem e ressignifiguem sua aprendizagem, conforme as

competéncias especificas listadas no Quadro 2.




35

O Quadro 2 - Competéncias especificas de Ciéncias da Natureza.

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o0
conhecimento cientifico como provisorio, cultural e histérico.

2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da
Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da investigacdo
cientifica, de modo a sentir seguranca no debate de questdes cientificas, tecnologicas,
socioambientais e do mundo do trabalho, continuar aprendendo e colaborar para a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e processos relativos ao
mundo natural, social e tecnolégico (incluindo o digital), como também as relacbes que se
estabelecem entre eles, exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e
criar solucdes (inclusive tecnologicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza.

4. Avaliar aplicacdes e implicacBes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia e de
suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo contemporaneo, incluindo
aqueles relativos ao mundo do trabalho.

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informacdes confiaveis e
negociar e defender ideias e pontos de vista que promovam a consciéncia socioambiental e
0 respeito a si proprio e ao outro, acolhendo

e valorizando a diversidade de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de
qualquer natureza.

6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacéo e comunicacgdo para
se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos e resolver
problemas das Ciéncias da Natureza de forma critica, significativa, reflexiva e ética.

7. Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar, compreendendo-se na
diversidade humana, fazendo-se respeitar e respeitando o outro, recorrendo aos
conhecimentos das Ciéncias da Natureza e as suas tecnologias.

8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza para
tomar decisbes frente a questfes cientifico-tecnoldgicas e socioambientais e a respeito da
salde individual e coletiva, com base em principios éticos, democréaticos, sustentaveis e
solidarios

Fonte: BRASIL (2017).

2.2.3 Competéncias Especificas de outras areas

Dentro de cada area do conhecimento, o sistema educacional inclui as competéncias
especificas que assim como ocorre com as competéncias gerais, deverdo ser desenvolvidas ao

longo de cada etapa de formacdo. Essas competéncias especificas determinam como as
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competéncias gerais adquirem expressao ao longo da Educacdo Basica nas diferentes areas
(BRASIL, 2017).

Mesmo naquelas areas que incorporam mais de um componente curricular, com é o
caso de Linguagens e Ciéncias Humanas, também ha um conjunto de competéncias
especificas para cada componente (Lingua Portuguesa, Arte, Educacgdo Fisica, Lingua Inglesa,
Geografia e Historia) a ser desenvolvidas pelos alunos ao longo dessa etapa de escolarizagao.

As competéncias especificas, associadas as respectivas habilidades concorrem para o
desenvolvimento das competéncias gerais na Educacdo Basica. O seu principal objetivo se
constitui na consolidacgdo, aprofundamento e ampliagédo de uma formacéo de natureza integral,
em resposta as finalidades desejadas a cada etapa do desenvolvimento escolar, contribuindo a
construcdo e realizacdo de um projeto de vida, fundamentado nos principios de justica, ética e
cidadania (BRASIL, 2017).

Ao desenvolver suas percepcdes dentro das diferentes areas do saber, incluindo o seu
proprio papel enquanto protagonistas no processo de aprendizagem, o que inclui a interacdo
dentro de espaco e tempo com diferentes elementos envolvidos, os estudantes também

compreenderdo a si mesmos com sujeitos capazes e participativos num contexto de sociedade:

Sujeitos com histdrias e saberes construidos nas interagdes com outras pessoas, tanto
do entorno social mais préximo quanto do universo da cultura midiatica e digital,
fortalece o potencial da escola como espaco formador e orientador para a cidadania
consciente, critica e participativa. BRASIL (2017, p. 62).

As competéncias especificas sdo responsaveis pela articulacdo horizontal entre as
diferentes areas, transitando pelos componentes curriculares, bem como pela articulacdo
vertical, compreendida como a progressdo entre os diferentes niveis de escolaridade,
assegurando a continuidade das experiéncias e suas especificidades vivenciadas pelos alunos
(BRASIL, 2017).

2.3 Competéncias e aprendizagem escolar

Partindo das consideragfes iniciais envolvendo as definicbes passamos a
compreender melhor que a evolucao das no¢oes a respeito de competéncias quando associada
ao contexto educacional, tornou evidente muitas e significativas mudangas de concepcao de
aprendizagem. Durante o século XX, especialmente na década de 60, o movimento
behaviorista, buscando explicar o comportamento a partir de estimulos e respostas, exerceu
forte influéncia sobre o desenvolvimento dos objetivos pedagdgicos, propondo-se a identificar

comportamentos que deveriam ser expressos por parte dos estudantes, com isso, favorecendo
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aqueles niveis de desempenho adequados e capazes de ser avaliados (LE BOTEF, 2003;
PERRENOUD, 2000, 2001, 2005).

Ao longo das Ultimas décadas, as perspectivas cognitivista e construtivista ganharam
expressao no processo educativo, onde o foco se volta para o desenvolvimento interior do
sujeito, levando em conta a subjetividade com poderes e desejos diretamente envolvidos em
suas escolhas autdnomas, também no que diz respeito & sua aprendizagem. As competéncias
passam a figurar em carater de prioridade dentro dos objetivos pedagogicos como um ideal a
ser adquirido pelos estudantes durante sua trajetoria formativa. A aprendizagem e
desenvolvimento do sujeito destacam o progresso do conhecimento e da personalidade
levando em conta suas vivencias e experiéncias significativas, com atividades de natureza

pedagdgica, adequadamente pensadas e planejadas.

A ideia de competéncia tem relacdo com a pratica escolar, entendendo-se também
aos programas e curriculos, instrumentos considerados determinantes quando se leva em
conta a formacéo de um sujeito autbnomo, apto para enfrentar diferentes desafios, capazes de
adaptar-se a cada nova realidade, participando de maneira ativa enquanto cidaddo. A ideia de
competéncia também influencia uma nova realidade no papel da escola, ndo mais conformada
ao compromisso de ensinar a ler e escrever, estruturada na transmissao de conhecimentos,
modelo predominante no processo de escolarizacdo oficial do século XX (SARAIVA, 2004).
A partir da l6gica das competéncias, a escola no século XXI, valoriza o0 método pedagdgico e
a aprendizagem, com superacdo da dicotomia teoria-pratica, enraizada em valores educativos,
estimulando o discente a aprender a aprender como construcdo individual por meios da
interacdo (COSTA, 2004).

O desenvolvimento de competéncia esta intimamente relacionado ao equilibrio entre
o trabalho isolado de seus diversos elementos e a integracdo desses elementos em situacdo de
operacionalizagdo. A dificuldade didatica parece estar relacionada ao modelo de gestdo
utilizado, da maneira dialética, nessas diferentes abordagens. Constitui uma ideia ingénua,
porém, acreditar que o aprendizado fragmentado de conhecimentos conduzird
espontaneamente & sua integragio operacional e finalmente a uma competéncia” (ETIENNE e
LEROUGE, 1997).

O processo ensino-aprendizagem num contexto das competéncias representa um
olhar onde as diferentes aprendizagens representam recursos para serem mobilizados e
operacionalizados através de estratégias como problemas e desafios, criando e aplicando

diferentes metodologias de ensino e aprendizagem, a estimular a liberdade de criar solugdes
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pelos alunos, optando por planejamentos flexiveis, incentivando a iniciativa e criatividade, em

direcéo ao trabalho interdisciplinar.

Se aceitarmos que competéncia ¢ uma capacidade de agir eficazmente num
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles,
é preciso que alunos e professores se conscientizem das suas capacidades
individuais que melhor podem servir o processo ciclico de Aprendizagem-Ensino-
Aprendizagem. (PERRENOUD, 1999, p. 7).

Na abordagem com base em competéncias, o papel do aluno, assim como do
professor sofre profundas alteragdes. O discente devera ser estimulado a ter entusiasmo com
as aprendizagens a serem realizadas. O docente, por sua parte, se constitui em um mediador,
aquele que organiza os recursos e estrutura as melhores condi¢fes para o desenvolvimento
dos projetos, aquele que atuard como gestor dentro de toda a heterogeneidade existente dentro
de processos formativos (PERRENOUD, 2005).

Em escolas onde se adotam processos orientados por competéncias, naturalmente, as
propostas pedagogicas serdo construidas levando em conta a necessidade de integracdo, por
parte do individuo, das suas diferentes aquisi¢cGes incluindo saberes tedricos e praticos, bem
como o saber-fazer relacionado as atitudes indispensaveis ao acompanhamento das atividades
propostas. Alves (2005) ao destacar essa relacdo entre a abordagem por competéncias e o
construtivismo afirma que “E, assim, justo ligar esta abordagem & corrente construtivista
segundo a qual o conhecimento se constroi pela interagdo do individuo com o seu meio”
(ALVES, 2005, p. 38). Essa construgéo significa orientar as perspectivas naquela direcdo que

se pretende caminhar, na qual sempre havera davidas, conflitos e oposicdes.

A escola é responsavel por incentivar diferentes acdes envolvendo os alunos para
captar, integrar, relacionar, recriar e atribuir sentidos, durante as praticas em que serdo
estimuladas a iniciativa pessoal e a autoconfianga a partir da perspectiva do préprio aluno,
conduzindo-o a construcdo de respostas para seus questionamentos, com 0 emprego da

experiéncia, atividade cognitiva, questionamentos e diferentes visdes sobre algo.

Partindo da necessidade de construcdo do conhecimento, as acdes na escola
comprometida com competéncias, valoriza como ponto de partida os conhecimentos prévios
do aluno, a partir dos quais se da a construcdo do seu proprio conhecimento, oportunidade em
que desenvolve a nocdo de valores morais, seja na interacdo entre os diferentes pontos de
vista ou durante a exposicao de seu ponto de vista, suas opinides. O sujeito em formacao, seus

objetivos e possibilidades em relagéo a aprendizagem sao pontos considerados nesse contexto,
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em que o conflito cognitivo, socio cognitivo, descobertas, sua busca, curiosidades, e pesquisa,

assumem formas pelas quais se aprende e se constroi regras.

O sujeito torna-se o centro das atencbes e a escola um ambiente incentivador na
direcdo das descobertas e construgdes de respostas por si mesmo. Ha estimulo para o sujeito
aprender a aprender, desenvolvendo a capacidade de realizar suas aprendizagens de maneira
significativa, num diversificado conjunto de possibilidades e circunstancias. Assim, vai se
dando a aquisicdo de estratégias para explorar e descobrir, planejar e organizar as atividades.
Nesse conjunto de aprendizagens sera desenvolvida a capacidade de se formular hipoteses,
experimentos, raciocinios sobre o sentido das coisas. Estimula o exercicio de aprender a
pensar e “focalizar a atengdo nos problemas, na forma de colocar questdes e no processo de
resolucdo dos mesmos, mais do que oferecer diretamente as solugdes” conforme descreve
Rosario (1997, p. 239). Essa atividade confere valorizacao, reflexao, criticidade, o controle e a

conscientizacao sobre as proprias agdes.

A principal finalidade da escola deixa de ser a transmissdo ou ensino de conteudos,
passando a dar prioridade ao desenvolvimento de competéncias indispensaveis na garantia de
sucesso pessoal e profissional por parte do sujeito, oportunizando aprendizados quanto a

utilizag&o de seu potencial para atuar com eficiéncia nas diferentes situagdes.

A escola confere aos contelidos a condicdo de meios para o desenvolvimento de
competéncias na aprendizagem, com a valorizacdo do método em relacdo ao contetido; do
processo de aprendizagem em superacdo a transmissdo de conteddos; o protagonismo do
aluno na aprendizagem em detrimento da centralidade do professor, melhor assimilacdo de
diferentes contetdos, considerando a velocidade com que sdo processadas as informacdes, 0
que demanda continua atualizagdo por parte do sujeito (COSTA, 2004).

A aprendizagem torna-se uma busca permanente dos significados das coisas, estando
apoiada em conceitos primarios e estruturais capazes de permitir uma conexdo entre eles,
visto que aprender assume a condicdo de construgdo de significados, que encontra campo
favoravel na interagdo com outros sujeitos, considerando que “A discussao em grupo ajuda 0S
alunos a identificarem lacunas nos seus conhecimentos e a entenderem como a nova
informacgdo se relaciona com conceitos mais amplos ¢ inclusivos”, de acordo com Almeida,

(2002, p. 160).

Essa atividade cooperativa, 0 ensino assume o significado de produzir, combinar e

regular situacdes propicias & aprendizagem, propondo tarefas complexas e novos desafios que
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motivem a todos os alunos a exercitar a mobilizacdo dos seus conhecimento j& adquiridos
sempre na perspectiva de complementa-los, visto que “[...] ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construc¢do”,

conforme compreende Freire (2004, p. 22).

Adotar uma abordagem por competéncias ajuda a reduzir as dificuldades enfrentadas
em relacdo a diferenciacdo pedagogica em sala de aula como metodologia que se utiliza da
valorizacdo do dialogo entre professor e aluno, levando em conta as diferentes maneiras de
aprender do aluno (PERRENOUD, 2000).

Em sintese, Gonzélez e Wagenaar (2003) compreendem que a abordagem com base
em competéncias trara algumas contribuigdes importantes para a aprendizagem, na medida
que: a) aumenta o significado do trabalho docente ao mesmo tempo que modifica a relacao
com as dificuldades de aprendizagem dos alunos; b) possibilita uma melhoria na assimilacdo
ativa de conteudos relacionando a construgdo pessoal com a metodologia diferenciada; c)
promove maior dinamismo ao docente, obrigando-0 a interagir junto aos estudantes em suas
atividades na escola. Enfim oferecera subsidio para as relacdes pessoais e profissionais dos

estudantes, auxiliando-os a assumir responsabilidades e adaptar-se aos diferentes desafios.

As competéncias tem potencial para responder as demandas contemporaneas,
conduzindo a adaptacdo ao mercado e as mudancas em velocidade cada vez maior, podendo
ainda fornecer os meios para apreender a realidade sem ficar indefeso no exercicio das
relaces sociais, devendo adquirir sempre maior atencdo de todos, como Unica maneira de
“dar um sentido a escola” (PERRENOUD, 1996).

2.4 Competéncia na atuagdo docente

N&o podemos ignorar o fato de que muitos professores e mesmo sistemas escolares, a
docéncia orientada para o desenvolvimento de competéncias ndo constitui uma ideia muito
familiar, basta lembrarmos que a maioria dos docentes foi formado em um sistema onde 0s
conhecimentos constituia o principal objetivo, modelo com o qual a maioria dos profissionais
estd, naturalmente, bem familiarizada. Sua percepcéo sobre a construcdo da aprendizagem
recebe forte influéncia dessa cultura, na qual eles prdprios construiram uma escolaridade e

que os conduziu ao relativo éxito que alcangaram.

Torna-se uma necessidade urgente a superacdo dessa logica sobre a qual esta edificada a

identidade docente, na qual a aprendizagem sofre profundas limitacfes, em geral, reduzindo-
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se a rotina de ensinar conhecimentos e aplicar as provas para mensurar o nivel em que se deu
sua assimilacdo. E necessario que a docéncia seja capaz de organizar e avaliar processos de
aprendizagem que adquiram significado para todos os envolvidos, dinamica que deve ser
focada durante a formacéo inicial e continuada dos professores. Apenas o dominio dos
conceitos da competéncia e conhecimento da legislacdo educacional, também ndo resolvera o
problema; a simples compreensao tedrica ndo garante que a defasagem em que se encontra a

educacdo tera a resposta necessaria sua consequente superacdo (PERRENOUD, 1994).

E perceptivel a falta de harmonizacdo entre o discurso sobre os programas de
formagéo e a formagédo dos docentes. O advento da BNCC ocorrido em 2017, ainda hoje,
ignorado nas discussdes relacionadas aos programas de formacao de professores é um claro
exemplo desses distanciamentos no ambito das licenciaturas. Queremos com estas
consideracOes tdo somente contribuir para esta reflexdo. Todos nos precisamos estar atentos e
sensibilizados para a relevancia deste tema que se torna o eixo central de nosso sistema
educacional, devendo mobilizar todos os esforgcos em favor de melhorias nas atividades

realizadas na sala de aula.

O professor na atualidade se vé desafiado e até mesmo confrontado com um modelo
de sociedade construido na complexidade, desde o0s seus primeiros passos na docéncia,
experiéncia onde ocorre ele percebe o afloramento de sua inseguranca, em parte, decorrente
do seu despreparado para esses desafios profissionais. Perrenoud lembra que a "revolucédo das
competéncias" sO acontecerd se, durante sua formacdo profissional, os futuros docentes
experimentarem-na pessoalmente e de maneira consciente, considerando a necessidade de se
romper com o circulo vicioso no qual a mudanca ndo decorrerd unicamente de um novo
modelo de formagdo dos professores para atuar junto aos alunos, diante das demandas, mas de
um processo de transformacdo de nossas percepcbes quanto ao papel e objetivos de nosso
trabalho.
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2.5 Relevancia do tema

Para afirmar a relevancia desta pesquisa, examinamos outras produgdes cientificas
relacionados a esta tematica, buscando reunir aquelas, cuja abordagem, garantisse algum
subsidio a esta investigacdo. A partir dessas buscas em diferentes repositérios foi encontrada
uma vasta producdo ocupando-se com discussdes sobre as competéncias n aprendizagem, sob
varios recortes, entretanto, com escassez de pesquisas tratando das competéncias sob uma
percepcao dos préprios docentes, apontando o grau de responsabilidade individual e coletiva
dos mesmos em relagdo as competéncias enquanto resultado da pratica docente, quando
confrontados com o0s objetivos consagrados na legislacdo educacional, onde o
desenvolvimento de diferentes competéncias pelos estudantes, constitui o principal objetivo.
Apresentamos a seguir a sintese da producdo cientifica correlata desenvolvida por outros

pesquisadores.

Em sua dissertacdo, (Silva, 2012) leva em conta o perfil de alunos, considerando as
competéncias por eles desenvolvidas e as relacbes entre as competéncias identificadas nos
mesmos. Conforme esta autora, 0 aluno encontra-se imerso em trés principais contextos dos
quais recebe grande influéncia, o sociofamiliar, o profissional e o0 académico. Em sua analise,
ela leva em conta a influéncia da tecnologia de forma transversal, considerando que muitos
alunos envolvidos na pesquisa ndo estavam familiarizados com esses recursos. As
competéncias baseadas em conhecimento, habilidades e atitudes mapeadas foram um total de
doze, esperando a autora que tal discuss@o contribua para uma maior compreensdo sobre
competéncias da qual surjam novas praticas e estratégias essenciais ao seu desenvolvimento
na aprendizagem. Conforme percebemos, trata-se de um trabalho em busca de identificar

aquelas competéncias desenvolvidas pelos estudantes.

Lima (2013) analisa o papel da aprendizagem no processo de desenvolvimento de
competéncias coletivas. Os resultados obtidos, apontam que a aprendizagem é um processo
individual, mas intimamente relacionado a operacionalizacdo de atividades em equipe,
destaca ainda, que o desenvolvimento de competéncias coletivas é afetado pela falta de maior
integracdo entre as pessoas durante a suas atividades. A autora aponta que em processos de
aprendizagem precisam ser repensadas estratégias de integracdo entre 0s participantes
motivando-os a atual coletivamente como forma de potencializar o desenvolvimento de

competéncias.
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O trabalho de pesquisa realizado por Soares e Coelho (2018) refere-se a apresentacao
de um processo de construgdo e validacdo de instrumento destinado a mapear e avaliar
competéncias no ensino-aprendizagem de Lingua Espanhola. As autoras destacam a
relevancia de um instrumento dessa natureza com forma de contribuir para identificar
necessidades e dificuldades apresentadas pelos estudantes no desenvolvimento de saberes,
habilidades e atitudes na aprendizagem dessa lingua estrangeira.

Em seu trabalho de pesquisa, Castro (2008) busca defender que a afirmacgédo da
chamada sociedade cognitiva esta relacionada a necessidade de uma educacdo ao longo da
vida, orientada no desenvolvimento de competéncias e promog¢éo da autonomia dos alunos, a
partir da transversalidade entre as diferentes disciplinas. Considera como hipdtese que a
promocdo da autonomia depende de recursos metodoldgicos como manuais escolares capazes

de promover a auto regulacdo da aprendizagem por parte do aluno.

A pesquisa aponta ainda que o uso desses manuais escolares como método de ensino
de linguas, por exemplo, ndo revela potencial para desenvolver competéncias além da daquela
estritamente relacionada a comunicacdo em detrimento de competéncias gerais. Defendendo o
autor que as novas concepcdes de manuais didaticos sejam desenvolvidas futuramente de
forma associada a outros instrumentos capazes de contribuir efetivamente para desenvolver

competéncias e autonomia pelos alunos.

Rodrigues Trujillo, Roy Rimbert (2019) Realizam um estudo comparativo entre as
Competéncias Educacionais desenvolvidas na area da matematica nos a partir dos curriculos
educacionais do Peru e do Brasil, analisando também as habilidades educacionais alcancadas
pelos estudantes no Ensino Fundamental dos anos finais, como resultado das competéncias
educacionais estimuladas na referida area do conhecimento. Ressaltando a necessidade de
maior clareza e acessibilidade quanto as informacdes contidas em documentos oficiais

norteadores dos sistemas educacionais.

Foram encontrados ainda outros estudos tratando sobre desenvolvimento de
competéncias docentes e a formacéo de professores para atuar num contexto da pedagogia das
competéncias, em pesquisas realizadas por Fleury e Fleury (2001), Campos (2002), Valente
(2002), Franscione e Monfredini (2004), Silva (2005), Giorgi, Leite e Rodrigues (2005), Nacif e
Camargo (2009) e Roldéao (2009), além de artigos internacionais, produzidos por Pacheco (2001)
e Santos (2003), os quais em sua esséncia, pouco estdo relacionados com o contetdo aqui

explorado, ainda que tratem da mesma tematica.
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Reiteramos que, mesmo existindo muitos trabalhos abordando diferentes aspectos
relacionados as competéncias no &mbito da aprendizagem, ndo foram encontrados trabalhos
cientificos ocupando-se das competéncias a partir de um olhar dos prdprios docentes em
relacdo a esse desenvolvimento por parte de seus alunos na Educacdo Basica, contexto que
assegura relevancia a este trabalho enquanto contribuicdo para ampliar essa discusséo,
levando em conta o papel da BNCC nesse debate. Ainda que as competéncias na
aprendizagem ndo seja um tema recente, vem adquirindo grande importancia a partir do olhar
a ele dirigido pela sociedade contemporanea, onde formacdo humana vem assumindo um

maior significado.

Nessa perspectiva, o presente estudo constitui um instrumento Gtil para ampliar as
discussbes e ao mesmo tempo sensibilizar para a necessidade de melhor compreendermos a
importancia de nossa participacdo, enquanto professores, em acBes afirmativas visando a
superacao da fragmentagdo existente nas politicas educacionais, ensejando o fortalecimento
de integracdo para a melhoria de sua qualidade. Além da garantia de acesso e permanéncia na
escola, torna-se necessaria a colaboracdo entre sistemas, redes e escolas, associada ao
comprometimento dos professores atuando no mesmo sentido, para garantir uma
aprendizagem melhor para os estudantes, proposta na qual a BNCC vem se tornar um

instrumento fundamental.

A sociedade contemporénea passa a enxergar 0 processo educativo de uma forma
inovadora e inclusiva, centrada em questdes como: o0 que, e para gque aprender; como
promover a aprendizagem e avaliar o que se aprendeu dentro de um novo cenario onde as
comunidades humanas estéo inseridas. Nesse contexto torna-se cada vez mais necessario o
desenvolvimento de competéncias para reconhecer-se, comunicar-se, Ser criativo, saber
analisar de maneira critica, participar, colaborar, produzir e agir com responsabilidade, o que
vai muito além do simples acuimulo de informacdes. Diante desse desafio, a BNCC vem
afirmar, de forma inequivoca, o seu compromisso com a integralidade da formagéo humana, o
que requer uma compreensdo de todos, a partir da complexidade e ndo na linearidade desse
desenvolvimento, ensejando o0 rompimento com as concepg¢des reducionistas que priorizam
algumas dimensdes em detrimento da visdo plural respeito do ser humano, no qual o sujeito

vem se tornar protagonista de sua aprendizagem.
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2.6 O sentido de percepcao na pesquisa

Esta dissertacdo busca conhecer qual é a percepcdo dos entrevistados sobre a
importancia que atribuem ao desenvolvimento de diferentes competéncias por parte de seus
alunos durante a aprendizagem dos contetddos curriculares e os possiveis fatores que estdo

influenciando sobre a sua maneira de perceber.

O termo percepcdo pode ser compreendido como a “organizagdo e interpretacdo de
sensacdes/dados sensoriais” que resultam em uma “consciéncia de si ¢ do meio ambiente”,

como uma “representacio dos objetos externos/exteriores” (MATOS; JARDILINO, 2016).

Perceber algo é tornar-se consciente do mundo como aquilo que € desta ou daquela
maneira, e ndo se submeter uma simples modificacdo das sensacbes. Este realismo direto
deverd ser sustentado diante dos fatores de natureza neurofisiol6gica entre outros
indiscutivelmente pessoais que determinam o modo como alguma coisa é percebida por
nossos sentidos (BLACKBURN, 1997).

Nesse sentido, adotamos o termo percepcdo por considerarmos que ela se refere a
uma sensagdo a respeito de alguma coisa que pode ser ou ndo considerada relevante na
maneira de ver e sentir do individuo. Consideramos que a partir da formacdo inicial o
professor reune todas as condi¢cdes necessarias para exercer o seu papel de formar cidadaos
criticos e aptos para interagir no mundo exterior, levando em conta as suas proprias sensacoes.
Partindo das contribuicdes dos diferentes autores, entendemos que a percepcao constitui uma
condicdo interna do individuo a partir das quais sera orientado o processo de aprendizagem no

qual se estabelecerao as prioridades levadas em conta na sua construcao.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo serdo descritas as atividades realizadas ao longo da pesquisa,
incluindo as fontes, instrumentos e modo de abordagem. Respeitando os termos relacionados

aos principios éticos adotados.

3.1 Aspectos Eticos

O projeto da presente pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP,
por envolver seres humanos e foi aprovado conforme Parecer Consubstanciado do CEP n°
3.316.612, de 09 de maio de 2019. As coletas de dados foram iniciadas em datas posteriores a
aprovacdo do projeto, levando em conta a observancia aos principios éticos necessarios,
requisito indispensavel para dar validade e seguranca aos dados coletados, conforme descrito
no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), visando assegurar a todos 0s
participantes selecionados, a seguranga quanto ao anonimato, sigilo das informacgdes e o
direito de desistir da sua participacdo a qualquer tempo, sem qualquer prejuizo ou sancéo,

dentre outras garantias.

3.2 Pesquisa Mista

Conforme descrito, a pesquisa trata da percepcao de docentes egressos de um curso
de licenciatura em Ciéncias Naturais sobre sua responsabilidade quanto ao desenvolvimento
de diferentes competéncias em estudantes da Educacdo Béasica, com énfase na prioridade entre
diferentes competéncias gerais e especificas conforme dispde a BNCC. Também foram
levantados alguns fatores que podem estar influenciando nesta percepcdo, destacando-se
caracteristicas pessoais, 0 tempo de docéncia, o interesse pela licenciatura quando da escolha
de seu curso de formacdo e caracteristicas relacionadas ao seu curso, assim como a influéncia
de formadores e ainda outras lembrangas destacadas pelos docentes egressos ao longo de sua

formagéo inicial.

O foco do pesquisador se concentrou, em especial, no significado que os proprios
sujeitos da pesquisa atribuem aos elementos de seu quotidiano, requerendo o emprego de
ferramentas e técnicas apropriadas para a coleta, como 0 questionario e as entrevistas, junto
aos diferentes grupos de participantes, visando a obtengdo das informacgdes de maneira

fidedigna no contexto em que ocorre, sob a perspectiva de uma pesquisa mista.
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O tipo de pesquisa mista incorpora diferentes maneiras de interpretar os dados
coletados - uma quantitativa, outra qualitativa - sdo diferentes maneiras de olhar e
compreender um mesmo fendmeno (CRESWELL, 2007). O uso de pesquisas mistas em
estudos cientificos representa uma tendéncia em expansdo. Esse crescimento pode ser
compreendido por possibilitar uma melhor compreensédo de fendmenos complexos em

determinados contextos de pesquisa.

Ao levar em conta duas abordagens com caracteristicas distintas, permite-se uma
combinacdo onde, a0 mesmo tempo em que uma prevalece sobre a outra, podem assumem um

carater de complementaridade na analise dos resultados CRESWELL, 2007).

Em trabalhos mais recentes vém se utilizando o termo “método de pesquisa mista”
como forma de identificar o uso simultaneo dos métodos quantitativos e qualitativos em uma
mesma pesquisa. Entretanto, diferentes expressdes podem ser utilizadas para referir-se a uma
mesma modalidade de estudo, como método quanti-quali, convergéncia, integracao,

combinacdo, multimétodos, multimetodologia e métodos quantitativos e qualitativos.

E crescente o nimero de publicaces que se utilizam em seus estudos o método de
pesquisa mista na analise e interpretacdo de dados, tanto nas ciéncias sociais e humanas. Hart
et al, (2009) reconhece que a pesquisa utilizando métodos mistos corresponde a um
paradigma da atualidade.

De acordo com Creswell (2010), os elementos quantitativos, permitem uma andlise a
partir das contribuicGes da Estatistica para revelar informacGes indispensaveis na analise e
interpretacdo de forma mais rapida e com elevado grau de confiabilidade, envolvendo
significativo nimero de dados observados. J4 o0 método qualitativo envolvendo entrevistas,
contém muitas informacgdes sobre falas dos participantes, o que remete a diferentes
perspectivas dentro de um tema, revelando muito sobre a subjetividade do fendémeno
observado. Creswell descreve a abordagem de métodos mistos como uma combinacao entre

interpretagdes das falas e elementos com maior precisdo numerica ao defini-la como:

[...] aquela em que o pesquisador tende a basear as alegacfes de conhecimento em
elementos pragmaticos (por exemplo, orientado para consequéncia, centrado no
problema e pluralista). Essa técnica emprega estratégias de investigacdo que
envolvem coletas de dados simultdnea ou sequencial para melhor entender os
problemas de pesquisa. A coleta de dados também envolve a obtencdo tanto de
informagdo numérica (por exemplo, em instrumentos) como de informages de texto
(por exemplo, em entrevistas), de forma que o banco de dados final represente tanto
informagdes quantitativas como qualitativas Creswell (2010 p. 35)



48

As técnicas quantitativas e qualitativas utilizadas conjuntamente na analise e
interpretacdo de dados de uma pesquisa cientifica, representa um enorme potencial sobre o0s
resultados e atuam simultaneamente de forma complementar, considerando que
individualmente apresentam limitacGes. A opcdo por uma ou outra técnica esta relacionada
com as peculiaridades das informagdes a serem compreendidas dentro de um mesmo
fendmeno. A combinacdo desses métodos permite aproveitar a melhor contribuicdo de cada

uma delas para as respostas especificas.

Creswell (2007) destaca ainda algumas estratégias utilizadas durante a coleta de
dados, dentro do método misto, compreendendo-se a implementacao, prioridade e integrag&o.
A implementacdo é compreendida como a maneira que se deu a construgdo dos dados
qualitativos e quantitativos, considerando que a coleta de dados ocorreu de maneira

simultanea.

Quanto ao aspecto da prioridade, que leva em conta o peso atribuido a cada uma das
andlises envolvidas no método misto, esta pesquisa atribuiu peso similar tanto a um quanto a
outra forma de analise, inexistindo qualquer hierarquia entre as analises quantitativa e

qualitativa.

Em relacdo a integracdo dos dados analisados € importante frisar que a integracdo
ocorre em cada momento dos estudos, tanto durante a andlise quanto posteriormente na
interpretacdo de dados. Logo, os dados quantitativos e qualitativos foram relacionados de
forma convergente, com o objetivo de se fazer uma analise comprometida com as respostas ao

problema de pesquisa.

A luz do método misto de anélise do conteido, buscou-se investigar, sobretudo,
aquelas competéncias significativas como unidade de analise, em cada um dos instrumentos
utilizados, com especial atencdo nas falas dos docentes egressos, para estabelecer uma relacao
em termos quantitativos e qualitativos esses registros, para se conhecer 0 quanto as
competéncias estdo inseridas nos processos de aprendizagem mediado pelos professores de
Ciéncias Naturais, considerando as tendéncias dos documentos oficiais do Ministério da
Educagdo — MEC, em demonstrar grande interesse no desenvolvimento das competéncias na
aprendizagem em suas diferentes fases, especialmente na Educacdo Basica, campo de atuacao

dos professores de Ciéncias Naturais.

Quanto a estratégia especifica relacionada aos métodos mistos, utilizou-se nesta

pesquisa aquela denominada aninhada concomitante, na qual a coleta de dados se da em fase
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Unica, visto que os dados quantitativos e qualitativos foram coletados simultaneamente e
ambos os métodos possuem a mesma prioridade (CRESWELL, 2007), conforme ilustrado na

Figura 02.

Figura 2 — Estratégia de analise mista dos dados

~ QUANTITATIVO ™

QUALITATIVO
/

Analise dos resultados

Fonte: Creswell (2007)

A estratégia de analise aninhada concomitante garante ao pesquisador a oportunidade
de enxergar em perspectiva, partindo de diferentes dados disponiveis. Este estudo envolveu
também os aspectos prdprios de uma analise qualitativa, visto que foram levantados todos
aqueles elementos que incorporavam indicios de diferentes competéncias apontados nas falas

analisadas revelando as unidades de analise significativas a partir do questionario fechado.

3.3 Os participantes

A amostra constituiu-se de dois grupos distintos de professores em atividade no
magistério. O primeiro grupo denominado “Docentes Egressos”, sdo aqueles professores
habilitados para atuar na &rea de Ciéncias Naturais durante a Educacdo Basica, licenciados no
Curso de Ciéncias Naturais, que se encontram no exercicio da atividade docente nas escolas
da rede puablica e particular de ensino, incluindo apenas os profissionais que ja adquiriram
alguma experiéncia docente durante atuacdo na Educacdo Baésica; incluindo profissionais de

ambos 0s sexos, que concluiram a licenciatura no periodo correspondente ao intervalo de
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cinco anos, especificamente entre 2014 a 2018, na Universidade Federal do Amazonas
(UFAM).

Destacamos ainda que estes docentes egressos pesquisados, estdo atuando em
segmentos diversos da educacdo, nas redes municipal e estadual, outros trabalham na rede
privada. Alguns destes participantes ministram aulas no Ensino Fundamental, outros no

Ensino Médio, incluindo a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), em ambas as redes oficiais.

O segundo grupo de participantes denominado “Professores Formadores”, envolveu
os profissionais de diferentes areas do conhecimento entre os docentes que compdem o
quadro de formadores da referida universidade, que tem atuacdo direta na formacdo dos
professores de Ciéncias Naturais. Estes apresentam formacdo em niveis de Mestrado e
Doutorado, ministrando disciplinas especificas no referido curso, logo, diretamente
envolvidos na formacdo dos professores de Ciéncias Naturais, compondo um total de 06 (seis)
participantes selecionados a partir das informacges técnicas fornecidas pela coordenagdo da

referida licenciatura.

A selecdo dos participantes da pesquisa se deu num primeiro momento junto a Pro-
reitora de Ensino e Graduacdo — PROEG, especialmente no Departamento de Divisdo de
Matricula da referida universidade. Ali foram solicitadas as informacdes especificas sobre os
egressos que desejavamos entrevistar, conforme os critérios ja informados, incluindo os seus
nomes, ano de conclusdo do curso, contatos telefonicos e enderecos eletronicos disponiveis
naquele departamento. Com os dados em maos, foi feita uma minuciosa busca ativa de todos
0S egressos que preencheram 0s requisitos exigidos para a participacdo, entre egressos em

atividade.

A busca sempre contou com a participacdo do professor orientador, em funcdo de sua
familiaridade com estes ex-alunos, junto aos quais teve importante atuacdo enquanto
professor formador em anos anteriores. Foi encaminhada uma correspondéncia de forma
individual convidando, via redes sociais, os referidos docentes egressos para participar da
pesquisa. Alguns convidados logo responderam prontamente concordando em participar.
Seguiu-se a busca principalmente por meio de contato telefénico, com éxito considerado

significativo.

A busca de alguns destes participantes requereu maior esforco e perseveranga por
parte do pesquisador devido as dificuldades relacionadas ao contato e localizagdo dos mesmos

gue estavam desatualizados na base de dados fornecidos pela UFAM; neste caso, a busca
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envolveu diferentes redes sociais como Facebook, e-mail e WhatsApp, principalmente esta
ultima. A ativa participagdo e acompanhamento do professor orientador em todas as etapas
dessa busca representou uma garantia de confiabilidade a todos os convidados no que diz
respeito a seriedade e responsabilidade que nortearam a pesquisa, fato que muito contribuiu
para a adesdo de um total de 15 (quinze) destes participantes. Por sus vez, a localizagdo e
contato dos participantes entre os professores formadores foi muito mais fécil, tornando-se
possivel localizar cada um destes e encontra-los nos diferentes departamentos das respectivas

faculdades as quais estédo vinculados.

Assim, o nimero total de sujeitos pesquisados nesta amostra foi de 21 professores,
constituido de 15 docentes egressos e 06 professores formadores.

3.4 Instrumentos e procedimentos

Os dados foram obtidos através de pesquisa de campo envolvendo um questionario
com questBes fechadas (Apéndice I); entrevistas semiestruturadas com roteiros e questdes
diferenciadas para os docentes egressos (Apéndice Il1) e para os professores formadores
(Apéndice 111).

As abordagens dos participantes da pesquisa se deram de maneira individual,
conforme a data e o local previamente escolhido e agendado com cada participante, conforme
se apresentasse mais conveniente para eles. Entretanto, nos termos das disposicdes
estabelecidas no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido de participacdo em pesquisa
(TCLE) (Apéndice 1V), foi disponibilizado por parte da instituicdo universitaria uma sala de
apoio para receber os participantes, facultando-se a escolha de outros ambientes conforme a

opcao de cada pessoa convidada, tanto os docentes egressos como os professores formadores.

Algumas entrevistas com 0s egressos docentes, foram realizadas no local onde
residiam, em muitos casos, situados em areas periféricas da cidade de Manaus, com dificil

acesso, enderecos imprecisos e dificeis de localizar.

Na maioria dos casos, 0 encontro aconteceu em horéarios diferentes daquele em que
deveriam estar na escola. Outros encontros foram realizados na propria escola onde
trabalhavam, durante os tempos de aula destinados as atividades extraclasse, oportunizando
um contato enriquecedor com as diferentes realidades em que as escolas estdo envolvendo,
em especial aquelas situadas em bairros bem longinquos, em comunidades carentes em

diversos aspectos.
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Durante esses encontros, em momento posterior & coleta de dados, foi possivel
compartilhar nossas experiéncias, expectativas e frustragdes experimentadas no dia a dia de
nossa vivéncia na atividade docente. Em geral, todos os participantes se mostraram atenciosos
e satisfeitos em participar desta pesquisa, expressando o desejo quanto em relacdo a

oportunidade de cursar o mestrado.

3.4.1 Questionario

Este instrumento de coleta de dados foi constituido por 18 questdes fechadas,
contendo um conjunto de competéncias gerais e também especificas relacionadas as diferentes
areas do conhecimento na seguinte composicao: seis competéncias gerais; seis competéncias
especificas de Ciéncias Naturais e seis competéncias especificas de outras areas, uma unica
competéncia de Matematica, Geografia, Historia, Lingua Portuguesa, Lingua estrangeira e
Artes, conforme o Apéndice I, distribuidas no questionario de modo aleatorio.

Os diferentes grupos de Competéncias Especificas de Ciéncias Naturais,
Competéncias Gerais e as competéncias de outras areas inseridas no questionario foram

escolhidas com base nas relagdes de proximidade e significados estabelecidos entre elas.

Figura 3 — Tipos de competéncias avaliadas no questionario
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Fonte: Autor da dissertacéo
A cada um dos participantes, egressos docentes e professores formadores, foi

disponibilizada uma copia do instrumento em busca de conhecer por meio de valoragdo, qual
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a prioridade ocupada por tais competéncias num contexto das atribui¢des docentes de um
professor de ciéncias naturais com alunos do Ensino Bésico. O instrumento foi estruturado
sob a escala de Likert® (LIMA, 2000), contendo cinco opgdes de resposta em diferentes niveis:
1 — Discordo totalmente; 2 - Discordo parcialmente; 3 — Indiferente; 4 - Concordo
Parcialmente; 5 - Concordo totalmente. Foi solicitado que cada participante assinalasse
livremente entre 18 competéncias ali expressas, as 05 que considerou mais importantes e
significativas entre todas, numerando-as de 1 a 5, conforme o grau representativo de

importancia.

Nos casos em que o participante escolhesse um mesmo nimero entre as cinco
possiveis respostas a ser assinaladas para atribuir a todas as 18 quest@es, era solicitado que o
mesmo indicasse numerando de 1 a 5, onde 1 representava a mais importante e 5 a menos
importante, as cinco competéncias, cujo desenvolvimento considerava indispensavel nas
atribuicdes do professor de Ciéncias Naturais, como forma de facilitar a identificagdo de suas
reais prioridades assinaladas.

Os atributos que nortearam as diferentes competéncias ao longo de toda a analise
foram: Valorizacdo do Conhecimento; Exercicio do pensamento cientifico, critico e criativo;
Valorizacao de repertorio cultural; Capacidade de comunicacgdo; Utilizacdo de cultura digital;
Responsabilidade relacionada ao trabalho e projeto de vida; Capacidade de Argumentagéo;
Exercicio do autoconhecimento e autocuidado; Exercicio de empatia e cooperacdo e Ac¢do

com responsabilidade e cidadania.

Concluida a elaboracdo dos instrumentos, houve uma apreciacdo inicial dos mesmos
por parte de trés profissionais, sendo duas professoras, Mestre e Especialista, respectivamente
e um professor Graduado, todos com atuacdo na Educacdo Basica, nas redes municipal e
estadual de ensino. A sele¢do destes “juizes” validadores teve como critério a escolha de
professores em condicGes similares aqueles que participardo da pesquisa como entrevistados,
profissionais com experiéncias e vivéncia no cotidiano da escola, bem como aproximagéao

com o rigor metodologico da pesquisa cientifica.

A andlise dos instrumentos e das questbes ali inseridas, foram feitas por meio de

entrevistas individuais, de forma pessoal, considerando critérios de avaliagdo a

3 Escala Likert foi criada pelo psicologo norte-americano Rensis Likert na década de 1930, o método visa medir
de forma fiel as atitudes das pessoas, combinando estatistica e psicologia. Devido a sua eficiéncia, a Escala
Likert se tornou um dos principais KPI (Key Performance Indicator), portanto foi incorporada as pesquisas de
opinido de pessoas nos mais diversos segmentos.
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preestabelecidos: organizagéo, objetividade, clareza, facilidade de leitura e compreensdo do
conteido. Os itens foram avaliados de acordo com esses critérios, onde os avaliadores
livremente expressaram suas criticas positivas e negativas. Em seguida, com base nos
pareceres, foram realizadas as alteracdes necessarias retirando ou acrescentando aquilo que
foi necesséario, conforme as sugestBes oferecidas para a devida adequacdo de todos o0s

questionarios utilizados na pesquisa.

A partir do instrumento questionario fechado foram criadas as seguintes categorias a

priori.

Quadro 3 — Categorias a priori

Categorias a priori

Ciéncias Competéncias especificas de Ciencias Naturais
Gerais Competéncias Gerais

Outras Competéncias de outras areas

Fonte: Autor da dissertacao

3.4.2 Entrevistas

A entrevista possui como caracteristica ater-se aos questionamentos basicos com
ancoragem em teorias e hipdteses relacionadas ao tema de investigacdo. Os questionamentos
possibilitam o surgimento de novas hipoteses, surgidas a partir das respostas dos informantes
(TRIVINOS, 1987, p. 146). Cabe ao investigador-entrevistador a tarefa de conduzir as
entrevistas sem perder o foco de sua abordagem. A respeito das vantagens oferecidas por esse
instrumento de coleta de dados, o autor argumenta que a entrevista semiestruturada favorece
ndo so a descricdo dos fenbmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdo de
outros aspectos em sua totalidade, além de manter a presenca consciente e atuante do

pesquisador no processo de coleta de informacdes (TRIVINOS, 1987)

As entrevistas foram orientadas por um roteiro contendo perguntas basicas, diretas
ou indiretamente voltadas para a tematica, objeto desta pesquisa. Além de conter perguntas
diretas, envolveu também algumas questdes secundarias, possibilitando maior liberdade ao
entrevistado, Gauthier (1998). Para Manzini (1990/1991), o roteiro de entrevistas teria a
funcdo, além da coleta de informagdes bésicas, servir como um instrumento para o

entrevistador se organizar durante o processo em que ha interacdo com o seu interlocutor.
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Foram elaborados ainda dois roteiros de entrevistas, o primeiro contendo 17 questoes,
destinado aos docentes egressos; 0 segundo destinado aos professores formadores, contendo
14 questdes. Em ambos os instrumentos, foram levantadas diferentes informacGes a respeito
da formacdo académica, memorias, atuacao profissional, percepcBes sobre competéncias e 0

ideal de cada participante no exercicio da atividade docente.

Estes critérios, durante as analises, foram definidos como categorias a priori, de
maneira que por meio delas, fossem identificados elementos intimamente relacionados com a
percepcdo de competéncias pelos entrevistados, em especial sobre as competéncias gerais.
Critério, que norteou a escolha de seis competéncias especificas de Ciéncias Naturais, seis
competéncias gerais e seis competéncias de outras areas do conhecimento, limitadas a apenas
uma competéncia especifica de Matematica, Geografia, Historia, Lingua Portuguesa, Lingua

estrangeira e Artes.

Os instrumentos de coleta, assim como as questdes neles inseridas, estabelecem uma
relacdo direta, em alguns casos, e indireta em outros. Por um lado, a partir das respostas
atribuidas ao questionario fechado, respondido antes mesmo das entrevistas, desejavamos
verificar se um grupo de competéncias, em especial, possuia maior importancia na percepcao
dos entrevistados do que outros (IPIC1). Por exemplo, se o grupo das competéncias
especificas de Ciéncias Naturais estariam sendo consideradas mais importantes para 0s
entrevistados do que aquelas que compdes o grupo das competéncias gerais ou, competéncias
de outras areas ali dispostas, considerando a énfase dada a elas durante a formacdo ao longo
da licenciatura. A partir desse instrumento, teriamos possibilidade de identificar ainda quais

competéncias gerais estariam sendo mais valorizadas, em detrimento de outras do mesmo tipo.

Por outro lado, com base nas respostas atribuidas as questBes das entrevistas
poderiamos ter elementos que permitissem estabelecer uma relacdo direta ou indireta com o0s
resultados obtidos por meio do questionario, inicialmente respondido, a respeito da
importancia atribuida as competéncias por parte dos entrevistados. As falas poderiam
confirmar, negar ou relacionar aqueles aspectos que a nosso ver foram considerados mais
significativos e, na percepgdo dos participantes, contribuindo para potencializar o

desenvolvimento de competéncias pelos alunos durante a aprendizagem na escola.

Concluida a aplicacdo das entrevistas, passou-se a transcricdo de cada uma das
entrevistas. A etapa seguinte, envolveu a analise e interpretacdo de dados. Os dados obtidos
foram dispostos em uma planilha que se denominou “Quadro de anélise de falas por segdes”,

separando as falas por grupos de participantes, docentes egressos e professores formadores.
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Foram criadas inicialmente as seguintes secOes com base nas entrevistas:
Caraterizagdo dos entrevistados, ldentidade, Visdo do formador, Diretrizes oficiais,
Intervencgdes educativas e Consideragdes finais, por meio das quais foi possivel enxergar mais
claramente aqueles ados considerados significativos, incluindo o grau desse significado
assumido para os docentes egressos, assim como para os professores formadores. Essa
comparacdo possibilitou identificar o quanto os diferentes grupos de entrevistados valorizam

as competéncias e quais competéncias assumiriam maior significado em nossas analises.

A partir destas secdes, foram definidas, a posteriori, algumas categorias de analise

com base nas falas dos docentes egressos.

3.4.3 Procedimento de anélise

O método de contagem utilizado para identificar os dados coletados, baseou-se na
frequéncia de unidades de analise sobre as referidas competéncias, incluidas nas respectivas
categorias, eram registradas nas falas dos entrevistados, durante as perguntas a eles dirigidas,
conforme os registros gréaficos. Na construcdo de elementos gréficos utilizou-se programas
especializados para uso estatistico como o Excel e o Mystat, aplicativos com os quais ha

maior familiaridade por parte do pesquisador.

No processo de interpretacdo dos dados coletados, foi utilizado o procedimento da
Anélise de Conteudo, com fundamento no rigor metodolégico, evitando divagac6es dentro da
heterogeneidade de informacdes registradas. Essa técnica concentra-se nos significados das
mensagens, valendo-se tanto de descricdes em si, como das inferéncias e deducdes de

natureza légica. Bardin (2011, p. 15) define este método como:

[...] conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a “discursos” (conteudos e continentes)
extremamente diversificados. O fator comum dessas técnicas multiplas e
multiplicadas — desde o célculo de frequéncias que fornece dados cifrados, até a
extracdo de estruturas traduziveis em modelo.

Envolve a utilizacdo da hermenéutica, ao lancar um olhar em busca de compreender
significados explicitos ou ndo; e também das categorias numéricas. Tendo aplicabilidade tanto
na pesquisa quantitativa como na qualitativa, a analise de conteddo, na primeira, faz o
levantamento de informacgfes sobre a frequéncia com aparecem determinadas caracteristicas

no contetdo. Na segunda, concentra-se em identificar a presenga ou auséncia de certas



57

caracteristicas ou conjunto de caracteristicas de contetdo dentro de um fragmento da

mensagem considerada.

A analise de conteudo é constituido de trés momentos distintos, com procedimentos
especificos e complementares da organizacdo das informacdes, as diferentes fases da analise
de conteldo, tal como o inquérito sociolégico, ou a experimentagdo, organizam-se em torno
de trés polos cronoldgicos: 1) a pré-andlise; 2) a exploracdo do material; e 3) o tratamento dos

resultados, a inferéncia e a interpretacao, conforme destacado por Bardin (2016).

1) Pré-andlise — constitui a primeira etapa no processo analitico, nela se da a
organizacdo do material pelo pesquisador, para que a pesquisa tenha utilidade. Nesse
momento, ocorre a sistematizacdo das primeiras ideias, que passard por um total de cinco
etapas. Nesta etapa, o pesquisador deve fazer uma leitura flutuante, o que significa
conhecimento e familiarizacdo com o mesmo, permitindo a melhor escolha dos documentos

conforme explica Bardin (2016).

Trata-se do primeiro olhar, um contato prévio, onde nascem as primeiras ideias sobre
0 modo como serdo organizados e seguidos 0 passo-a-passo, visando extrair o melhor das

informacdes.

2) A exploracdo do material — trata-se de fase posterior a pré-analise e corresponde a
aplicacdo sistematica de um conjunto de decisGes tomadas em momento pretérito. Trata-se de
uma fase muito trabalhosa, exigindo atencdo e paciéncia. Esta fase, longa e fastidiosa,
consiste essencialmente em operacdes de codificacdo, decomposicdo ou enumeragdo, em

funcdo das regras previamente formuladas (BARDIN 2016).

3) Tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo — Consiste em uma etapa na
qual os resultados brutos recebem tratamento de maneira a tornarem-se significativos ou
“falantes” e validos, incluindo a codificacdo e a categorizacdo. Pode envolver operagoes
estatisticas simples como porcentagens ou mais complexas como a analise fatorial, permitindo
que sejam estabelecidos “quadros de resultados, diagramas, figuras e modelos, 0s quais

condensam e pdem em relevo as informaces fornecidas pela analise, conforme a autora.

O processo de codificagdo corresponde a uma transformacéo efetuada partir de regras
precisas dos dados brutos do texto, transformagdo esta que por recorte, agregacdo e
enumeracdo, permitindo atingir uma representacdo do conteudo, ou de sua expressdo
(BARDIN, 2016). O recorte significa as escolhas das unidades de analise. A classificagdo e

agregacao corresponde ao processo de escolha das categorias mais significativas para a
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pesquisa. Enumeracédo, por sua vez, pode ser compreendida como a regra de contagem de
unidades.

Categorizacdo, Ultima etapa de exame dos dados coletados corresponde a uma
operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em
seguida por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente
definidos” Bardin (2016). Trata-se de um procedimento que consiste em reunir todas as partes
em comum existente entre o conjunto de dados, uma operacdo envolvendo informacdes a
partir de critérios determinados, o que contribui para possibilitar uma adequada analise do
material, fundamentada em uma definic&o precisa do problema dos objetivos e dos elementos
utilizados na analise do conteudo (MORAES, 1999).

Depois de codificados e categorizados, 0 analista passara a realizacdo de inferéncias
e interpretacdes com fundamento nos objetivos da pesquisa, podendo ainda apontar novas

descobertas, muitas delas em carater inesperado.

As diferentes categorias que constituirdo o que a autora definiu como o corpus da
pesquisa é constituido pelo conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos
aos procedimentos analiticos Bardin, (2011). Foram identificados, a partir do questionario e
das entrevistas, referéncias as diferentes competéncias a serem desenvolvidas durante a

aprendizagem, especialmente durante a Educacdo Bésica.

Figura 4: Etapas da andlise de dados

1* Fase: Pré-analise

2" Fase: Exploracao

3* Fase Tratamento
E Interpretacdo -

Fonte: Bardin (2016)

3.4.4 Mensurando percepcdes sobre competéncias Especificas, Gerais e “Outras”
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Foram realizadas 3 analises sobre a percep¢do quanto a importancia relativa em se
trabalhar com diferentes competéncias pelos docentes egressos, considerando a sua area de
formacédo, Licenciatura em Ciéncias Naturais. Na primeira, que sera explicada nesta subsecéo,
comparamos a percepcdo de prioridade de competéncias divididas nas categorias de

Competéncias Especificas (de Ciéncias Naturais), Gerais e de Outras areas.

Para tanto, foi elaborado um questionario fechado com 18 competéncias a partir do
que dispde a BNCC, sendo (6 competéncias especificas de Ciéncias, 6 competéncias gerais e
6 competéncias de outras areas do conhecimento). Cada um dos entrevistados atribuiu um
valor a partir da escala de Likert, com variacdo que vai de 1 a 5, para a medir a 0 grau de
concordancia em relacdo a cada uma destas dezoito diferentes competéncias ali dispostas de
maneira aleatoria. Nesta analise, utilizamos um indice para medir percepcdes, ao qual
denominamos indice de Percepcdo da Importancia de Competéncias (IPIC1), que servira para
mensurar a importancia relativa a cada uma das 18 competéncias consideradas nessa anélise
com base nas respectivas respostas, a partir da media dos valores atribuidos na escala Likert,

conforme figura abaixo:

Figura 5: Equacdo IPIC1

rpIcy, = ==

Fonte: autor da dissertacéo

T

Onde CPT(i) significa o valor atribuido a competéncia representada por “i”, por parte

do entrevistado representado por “j”, onde “n” refere-se a0 nimero de entrevistados na

pesquisa, constituido por 15 docentes egressos e 6 professores formadores.

Foi utilizado também o teste de Kruskal Wallis* para testar a significancia da diferenca
entre os valores de IPIC1 por categoria de competéncia e o contraste foi feito entre pares de
categorias por Mann Whitney?®, entre a primeira e a segunda categoria com melhor

3.4.5 Percepcdes sobre as diferentes Competéncias Gerais

4 O teste de Kruskal-Wallis (KW) é um teste ndo paramétrico utilizado para comparar trés ou mais populagdes.
Ele é usado para testar a hipotese nula de que todas as populacdes possuem fungdes de distribuigdo iguais contra
a hipotese alternativa de que ao menos duas das populacdes possuem funces de distribuicdo diferentes.

5 O teste de Mann-Whitney serve para comparar tendéncias centrais de duas amostras independentes de
tamanhos iguais. O teste de Mann-Whitney (Wilcoxon rank-sum test) é indicado para comparacao de dois

grupos ndo pareados para se verificar se pertencem ou ndo & mesma populacgao e cujos requisitos para aplicacdo
do teste t de Student ndo foram cumpridos.
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As andlises seguintes a respeito de percep¢do de competéncias foram feitas com base
nas entrevistas ap6s o0s participantes terem respondido 0s questionarios. Algumas das
respostas das entrevistas foram analisadas pelo seu conteddo manifesto, sensu (MORAES e
GALIAZZI, 2016), isto é, pelo que o participante teve a intencdo de responder, por exemplo,
sobre o nimero de anos na docéncia e se tinham optado pela licenciatura por afinidade.
Entretanto, a analise das entrevistas foi baseada principalmente no conteldo latente das
respostas, isto é, houve uma busca de unidades de analise (BARDIN, 2016) nas respostas que
indicassem direta ou indiretamente, de maneira mais ou menos intensa, a preocupacdo com
competéncias, mesmo que a pergunta ndo fosse sobre competéncias. Na segunda analise,
calculamos um indice que mede a percepcao da importancia de cada uma das 10 competéncia
gerais da BNCC a partir das transcricdes das entrevistas (IPIC2;). Neste indice, contamos o
Numero de Unidades de Analise contendo referéncias a cada Competéncia na transcri¢do de
cada entrevista (NUAC;). Considerando as diferencas entre entrevistados nas entrevistas (p.
ex. na duragéo da entrevista e no total de referéncias a competéncias), este valor foi dividido
pelo nimero total de referéncias considerando 10 competéncias de cada transcri¢do. O indice
para cada competéncia IPIC2; foi a média dos valores desta divisdo considerando todos os

entrevistados.

Figura 6: Equacédo IPIC2
Zn 7 NUAC;
7= 210 NUAcy;

T

TPIC2; —

Fonte: Autor da Dissertacao

731
1

Onde NUAC]) € o nimero de unidades de analise com referéncia a competéncia
pelo entrevistado “j” e “n” ¢ o total de entrevistados. Por exemplo, se um entrevistado fez 7
referéncias a primeira competéncia geral, 2 referéncias a segunda e assim por diante,
totalizando 40 referéncias as 10 competéncias gerais, o valor de IPIC2 da primeira
competéncia geral para este entrevistado seria 7/40= 0,175. O IPIC2 desta competéncia seria a
média deste calculo para os entrevistados em questdo, sendo um valor para os docentes
egressos € um valor para os professores formadores. Os resultados foram apresentados na
forma de um diagrama de dispersao com variavel preditora categérica (“Dot Density”,
Wilkinson, 1990 - Ref. WILKINSON, L. 1990. SYSTAT: The System for Statistics. Systat

Inc., Evanston, Illinois.). Neste diagrama, as competéncias foram dispostas em ordem
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decrescente de frequéncia média no eixo x e o0 eixo y é a escala do IPIC2. Desta forma é

possivel uma comparacgdo das diferencas nas médias e na variacdo de valores.
3.4.6 Variag0es individuais sobre prioridade e fatores associados

Na terceira andlise, procuramos os fatores que poderiam influenciar sobre o grau de
importancia que cada entrevistado atribuiu ao desenvolvimento de competéncias (de qualquer
tipo) durante o seu trabalho junto aos estudantes da Educacdo Basica. Nesse sentido,
procuramos em cada resposta obtida nas entrevistas, aqueles indicadores indiretos com
possibilidade de interferir sobre a percepcdo de cada entrevistado como também o peso que
tais fatores exerceram sobre o nivel de seu comprometimento ou aparente preocupagdo maior
ou menor (presumindo que o indice usado na analise realmente esteja relacionado com esta
preocupacdo). Nesta comparacdo calculamos nosso terceiro indice de percepcdo sobre a
importancia relativa de competéncias (IPIC3), agora com base na importancia das
competéncias (segundo a nossa interpretacdo pessoal) em 10 respostas abertas das entrevistas.

Figura 7: Equacéo IPIC3

10
IPIC3; = >  RCR,;
z—1

Fonte: Autor da dissertacao

Onde IPIC3j representa o indice de percepcdo de importancia de competéncias do
entrevistado “j” e RCR;j (Referéncia a Competéncias na Resposta) é um valor de 0 a 2 para a
resposta “i” deste entrevistado atribuido conforme a intensidade em que havia referéncia ao
desenvolvimento de competéncias. O valor de RCRij era 0 (zero) se ndo houvesse nenhuma
referéncia direta ou indireta ao desenvolvimento de competéncias, 1 (um) se houvesse alguma
referéncia a competéncias, mas ndo muito relevante e 2 (dois) se houvesse alguma referéncia
relevante ao desenvolvimento de competéncias. Por exemplo, se uma resposta sobre os
desafios da carreira docente apenas incluissem a baixa valorizacdo da profisséo seria atribuido
o valor 0 a esta resposta, mas se incluisse também dificuldades para se trabalhar com o
desenvolvimento de competéncias de estudantes do ensino basico, como a auséncia de
laboratorios equipados ou impedimentos para levar estudantes a espagos ndo formais, seria
atribuido o valor 2. Como eram 10 respostas, este valor poderia variar de 0 a 20 para cada

entrevistado.
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Na busca de fatores que pudessem contribuir para uma preocupagdo maior com o
desenvolvimento de competéncias seria complexo demais e pouco produtivo procuramos
categorias emergentes em todas as respostas, de forma que apenas analisamos as respostas
que melhor refletissem o indice IPIC3. Para selecionar as respostas que seriam analisadas
foram utilizadas apenas aquelas que apresentaram correlacdo de Spearman estatisticamente
significativa (adotando P< 0=0,01) entre a Referéncia a Competéncias na Resposta (RCRij) e
o IPIC3j corrigido (IPIC3j-RCRIij) (Como cada resposta contribuia para o calculo de IPIC3,

era necessario se retirar do indice a contribuicdo de cada uma).
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CAPITULO 4 - RESULTADOS

Neste capitulo sdo descritos os resultados encontrados durante a andlise dos
instrumentos utilizados na coleta de dados. Inclui as trés categorias de competéncias
inicialmente consideradas durante a analise documental, as quais incorporam o dominio de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores. Exprimem as varia¢Ges quanto a percepcao de
dois grupos distintos de entrevistados sobre a valorizagcdo das competéncias no contexto da

sala de aula.

4.1 As percepcdes sobre competéncias especificas, gerais e outras

Os docentes egressos entrevistados consideraram que o professor de Ciéncias é
responsavel principalmente pelo desenvolvimento de competéncias da area especifica, em
segundo lugar pelas competéncias gerais e em terceiro pelas competéncias de outras areas
(Fig. 03). A diferenca na importancia atribuida para as competéncias de cada tipo foi
estatisticamente significativa (Teste Kruskal-Wallis=8,672; P=0,013). Apesar disto, a
importancia atribuida as competéncias gerais foi bastante proxima e néo foi estatisticamente
significativa (Mann-Whitney U Test Statistic: 26,5; P= 0,164). As competéncias de outras
areas foram consideradas significativamente menos importantes que as de ciéncias (Teste
Mann-Whitney U=34; P=0,01) e as gerais (Teste Mann-Whitney U=37,000; P=0,036).
Entretanto, apesar da diferenca significativa, os valores de importancia das competéncias de
outras areas, ainda sdo altos, indicando que eles se consideram corresponsaveis pelo

desenvolvimento de competéncias consideradas especificas de areas diversas.

A Figura 03 corresponde a percep¢do sobre a importancia das competéncias (IP1C1)
atribuida pelos docentes egressos as trés categorias de competéncias analisadas, com base no

questionario com questdes fechadas.

Figura 08 — Valorizagéo de diferentes competéncias diversas (DE).
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De acordo como 0 Quadro 2, as Competéncias foram ordenadas em funcéo do indice
de prioridade quanto & importancia de competéncias (IPIC1) por parte dos Docentes Egressos
(DE). Os 3 grupos de competéncias corresponderam a C= especificas de Ciéncias Naturais
(verde); G= Gerais (laranja); O= especificas de outras areas (azul claro). Frequéncia das
respostas obtidas para cada competéncia nas posicdes 1 a 3 e na primeira colocacgdo. IPIC1
PF=IPIC1 dos Professores Formadores.

No Quadro 4 observamos que a competéncias especifica de Ciéncias que alcancou
menor valor de IPIC1 foi “Compreender a Ciéncia como [...] conhecimento como provisorio,
cultural e historico”. A competéncia Geral que se destacou pelo valor mais baixo foi aquela
que destaca o0 autoconhecimento e autocuidado. Retomaremos este resultado na secdo de

discussao.

Os professores formadores do curso entrevistados apresentaram um resultado um
pouco diferente dos docentes egressos do curso. Para eles ndo houve diferenca
estatisticamente significativa na percepcdo de importancia das diferentes categorias de
competéncias (Ciéncias, Gerais e outros; fig. 059 Teste Kruskal-Wallis=1,135; P=0,567).
Novamente, este resultado contrariou nossas expectativas, pois esperdvamos diferencas

relevante entre as categorias.

Nesta figura, se procura demonstrar a percepcdo dos formadores quanto a
importancia das diferentes competéncias (IPIC1) atribuida pelos professores formadores,
considerando as 3 categorias de competéncias (especificas de ciéncias, competéncias gerais e

competéncias especificas de outras areas.



Quadro 04 - Valorizagdo das competéncias por DE e PF.

Descricao

1°a 3°
Lugar

65

Analisar, compreender e explicar
caracteristicas, fendmenos e processos relativos
ao mundo natural, as relagbes que estabelecem
entre eles, exercitando a curiosidade para fazer
perguntas, buscar respostas e criar solu¢des com
base nos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza.

5,00

10

5,00

Saber utilizar conceitos cientificos basicos,
associados a energia, matéria, transformacao,
espaco, tempo, sistema, equilibrio e vida.

5,00

4,67

Utilizar diferentes linguagens para expressar-se
e partilhar informacgdes, experiéncias, ideias,
sentimentos e produzir sentidos que levem ao
entendimento mutuo.

4,93

4,83

Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacdo, para tomar decisées com base em
principios eéticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios.

4,93

4,67

Compreender conceitos fundamentais e
estruturas explicativas das Ciéncias da
Natureza, bem como dominar processos,
praticas e procedimentos da investigacdo
cientifica, de modo a sentir seguranca no debate
de questdes cientificas, tecnoldgicas e
socioambientais. (ciéncias)

4,93

4,67

Saber combinar leituras, observacoes,
experimentacles, registros, etc., para coleta,
organizagao, comunicagdo e discussdo de fatos
e informacoes.

4,93

4,83

Valorizar e utilizar os conhecimentos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital, para
entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar com a sociedade.

4,93

4,67

Avaliar aplicacbes e implicacdes politicas,
socioambientais e culturais da ciéncia e de suas
tecnologias para propor alternativas aos
desafios do mundo contemporéneo, incluindo
agueles relativos ao mundo do trabalho.

4,80

4,5

Compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de forma critica, significativa e ética
para comunicar-se, acessar e produzir
informagcbes e conhecimentos, bem como,
resolver problemas.

4,80

4,17
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194 3° 10 IPIC1

Descricéao .| Lugar | Lugar PF

Argumentar baseado em fatos, dados e
informacdes confidveis, para formular, negociar
e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns, com base em direitos humanos,
consciéncia socioambiental, consumo
responsavel e ética.

473 G 3 0 |47

Reconhecer que o aprendizado de uma ou mais
linguas possibilita 0 acesso a bens culturais da
humanidade construidos em outras partes do
mundo.

Conhecer-se, compreender-se na diversidade
humana e apreciar-se para cuidar de sua saude
fisica e emocional, reconhecendo suas emocg6es| 4,60 G 2 2 5
e a dos outros com autocritica para lidar com
elas.

Compreender, valorizar e respeitar as
manifestagdes religiosas e filosofias de vida, suas
experiéncias e saberes, em diferentes tempos,
espacos e territorios.

Compreender as Ciéncias da Natureza como
empreendimento humano, e o conhecimento| 4,40 C 5 1 4,67
cientifico como provisorio, cultural e historico.

4,67 @) 1 0 4,67

4471 0 3 2 | 483

Analisar e valorizar o patriménio artistico
nacional e internacional, material e imaterial,| 4,33 ) 0 0 3,67
com suas historias e diferentes visdes de mundo.
Desenvolver o raciocinio légico, o espirito de
investigacdo e a capacidade de produzir
argumentos  convincentes, recorrendo aos| 4,27 0] 1 0 4,67
conhecimentos matematicos para compreender e
atuar no mundo.

Compreender fatos histéricos, relagdes de poder,
processos e mecanismos de transformacdo e
manutencdo das estruturas sociais, politicas,
econdmicas e culturais ao longo do tempo e em
diferentes espacos para analisar, posicionar-se e
intervir no mundo contemporaneo.

Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso
das linguagens cartogréaficas e iconograficas, de
diferentes géneros textuais e das geotecnologias| 4,07 0] 0 0 4,5
para a resolugcdo de problemas que envolvam
informacdes geograficas.

4,20 ) 3 1 4,67

Fonte: Autor da pesquisa com base nos dados coletados
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Figura 09 — Valorizacgdo de diferentes competéncias pelos PF.

A5,0 = (o] o

—

) o o o

o foYeYe) o 000

(0] 4,5 — o o

= o

>

e oo

-

© 40

=

3

E o

- 3,5 1 1 1 ]
Ciéncias Cerais Qutras

Categorias de competéncias
Fonte: Dados da pesquisa

4.2 Percepcdes sobre Competéncias Gerais (CGSs)

De Acordo com o segundo indice de percepcdo sobre a importancia das
competéncias (IP1C2), baseado em uma frequéncia relativa de valorizacdo de cada uma das
Competéncias Gerais (CGs) obtidos a partir das entrevistas, foi percebida uma significativa

variacao.

A Figura 10, tornou possivel estabelecer uma média quanto a valorizagdo das
competéncias gerais, a partir das unidades de analise consideradas dentro da categoria

Competéncias Gerais.

Destacamos que entre 0s docentes egressos, as CGs mais valorizadas foram aquelas
relativas a C2, C9 e C1 e as menos referenciadas foram C5, C3 e C8. Onde C, indica tratar-se
de competéncias e 0 nimero respectivo indicando uma sequéncia existente na BNCC, o que

ndo indica qualquer grau de sobreposicdo entre diferentes Competéncias Gerais.

Figura 10 — Valorizagdo das competéncias Gerais pelos Docentes Egressos (DE).
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Esse resultado a partir das respostas obtidas junto aos professores formadores aponta
algumas diferencas na maneira como atribuem valorizacdo a cada uma das competéncias
gerais, ainda que estas diferencas sejam relativamente pequenas, chamou atencdo a valoragao
atribuida a competéncia C3, avaliada entre as menos valorizadas por parte dos egressos e na

sexta posicdo nos professores formadores.

As competéncias identificadas por C2, C9 e C1 mais bem posicionadas, envolvem
respectivamente: (C2) capacidade de exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a
abordagem prépria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e
resolver problemas e criar solucGes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
diferentes areas; (C9) exercitar a empatia, o diadlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o0 respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, suas
identidades, suas culturas e suas potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza; e,
(C1) valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico,
social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar
para a construcao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva (Quadro 5).

Por sua vez, as competéncias identificadas como menos importantes de nimero C5,

C3 e C8, referem-se respectivamente: C5 Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
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informacdo e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas

praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacoes,

produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal

e coletiva; C3 Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as

mundiais, e também participar de préaticas diversificadas da producdo artistico-cultural; e,

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo- se na

diversidade humana e reconhecendo suas emocbes e as dos outros, com autocritica e

capacidade para lidar com elas.

Quadro 5 — Competéncias Gerais mais valorizadas nas falas (DE)

NUmero da
Competéncia

Unidades de Analise (Falas)

C2

DE2Q14: “propor atividades que faca eles pensar, capaz de levar para
vidadele[...].”

DE3Q8: “[...] devemos saber compartilhar por meio de perguntas,
investigacéo, criando sempre novas formas de aprendizado que estimulem
o conhecimento.”

DE1Q16: “Precisa trazer inovagoes para dentro de sala de aula, ele
precisa estimular a curiosidade do aluno com experimentos, dando
oportunidade para que os alunos possam refletir”.

C9

DE1Q8: “Ser uma pessoa mais flexivel, Compreender o proximo.”

DE7Q8: “[...]Japrender a ter uma boa relacdo e a partir dai, com certeza
isso garante que o aprendizado do aluno sera muito mais positivo.”

DEQ8: [...]é vocé realmente saber se relacionar; eu acho que a relacéo
aluno-professor é muito importante; saber conhecer o seu aluno,
compreender, por limites, apesar de manter a relagdo de amizade.”

C1

DE3Q16: “[...] o tempo muda, a tecnologia esta avancando e a gente
precisa andar junto e tirar proveito disso.”

DE6Q16: “/...] o professor de ciéncias ele tem que adequar aos
conhecimentos cientificos que nos temos e aprendemos”

DE8Q16: “E de extrema importancia que o professor ndo se oponha a
utilizar isso, mas, se apropriar daquilo que pode se tornar uma ferramenta
para ele.”

Fonte: Dados da pesquisa

O Quadro 6, apresenta todas as dez competéncias gerais, dispostas na ordem em que

se deu a valorizagdo dessas competéncias por parte dos docentes egressos e dos professores

formadores, constituindo os elementos para o segundo indice criado para a analise de
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resultados (IPIC2). Os numeros atribuidos a cada uma das competéncias estdo na ordem

apresentada pela BNCC.

Quadro 06 — Valorizacdo comparativa das Competéncias Gerais (IP1C2).

- Pensamento cientifico, critico e criativo € Conhecimento c
Empatia e cooperagdo. o - Comunicagio O
Conhecimento C - Pensamento cientifico, critico e criativo C

Trabalho e projeto de vida 0 Repertorio cultural 0
Responsabilidade e cidadania o Cultura digital o
Comunicagio o Argumentagio C/o

Argumentagio cioJ88l  Autoconhecimento e autocuidado C/o

Cultura digital c e Responsabilidade e cidadania O

Repertorio cultural o fcen Trabalho e projeto de vida o

- Autoconhecimento e autocuidado C/o - Empatia e cooperagao 0

Fonte: Autor da pesquisa com base nos dados coletados.

As preferéncias entre os docentes 0s egressos ndo foram as mesmas escolhidas pelos
professores formadores, ocorrendo coincidéncia de escolhas tdo somente em relacdo a
algumas competéncias de um modo geral, que foram consideradas num mesmo grau de
importancia para ambos; entretanto, houve uma diferenca relevante quanto ao posicionamento
das demais escolhas, visto que o segundo lugar escolhido pelos DE foi uma competéncia que
ndo € intrinsicamente relacionada com a &rea de ciéncias, sua area natural de atuacéo;
enguanto para os PF no segundo lugar, prevaleceu uma competéncia muito relacionada com a
area de Ciéncias. Em terceiro lugar, os DE elegeram competéncia relacionada com a area de
ciéncias, enquanto os PF optaram por uma competéncia mais préxima das outras
competéncias, ndo tdo proxima das Ciéncias Naturais. No quarto lugar, os DE definiram como
prioridade, uma competéncia considerada pouco relacionada a area de Ciéncias, assim como
os PF. Esta ordenacdo das competéncias gerais corrobora o que foi observado em outros
dados, onde se pode perceber a ocorréncia de uma mistura das énfases atribuidas aquelas
competéncias mais relacionada com ciéncias e competéncias nao diretamente relacionadas.

Para esses mesmos entrevistados, as competéncias consideradas menos importante
tem relagdo respectivamente, com o desenvolvimento da cultura digital, sequida por aquela
relacionada ao repertério cultural e por dltimo a competéncia relacionada aos cuidados de si,
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compreendendo o autoconhecimento e autocuidado, demonstrando que estas trés Gltimas néo

representam grande prioridade entre os referidos entrevistados.

Por outro lado, as competéncias consideradas menos significativas para os DE, nédo
coincidiram com as preferéncias dos PF, em relacéo a afinidade quanto a area de Ciéncias e as
outras areas, contrariando um pouco a tendéncia daquilo que fora observado, em que, as

competéncias dos diferentes tipos teriam um valor muito semelhante.

4.3 Elementos do perfil e percepcdo de competéncias

Foram feitas apenas duas analises entre dados do perfil e o terceiro indice de
percepcdo da importancia de competéncias (IPIC3). N&o houve relacdo a opgdo por
licenciatura no ingresso do curso, mas houve uma relacéo significativa entre e 0 nimero de
anos atuando na docéncia (Regressdo Linear F1,13=8,86; P=0,011). Esta relacdo foi bastante
influenciada por um participante que se destacava dos demais por ja ter experiéncia docente

antes de entrar no curso, e foi este participante que teve o maior IPIC3.

A Figura 10 refere-se a analise da relacdo entre o tempo de atuacdo docente e o
terceiro indice de percepcdo da importancia de competéncias (IP1C3), na qual foi verificado
se ha relacdo entre o tempo de experiéncia do professor na atividade docente e sua percepcao

a respeito da importancia de desenvolver competéncias por parte de seus alunos.

Figura 10 — Valorizacao das competéncias x tempo de docéncia.
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Fonte: Autor da dissertacdo com base nos dados da pesquisa



Foram estabelecidas outras relagdes entre o perfil dos entrevistados e o contetdo das
respostas dos mesmos, a partir de respostas selecionadas com base na correlagdo entre o grau
de envolvimento com a tematica das competéncias da questdo por participante considerando
um terceiro indice (IPI1C3), considerando as trés questdes com resultados mais significativos
(Q3, Q4 e Q7) durante as entrevistas.

Conforme o Quadro 7, foram encontrados valores de correlacdo segundo o método
de Spearman definindo aquelas questdes mais representativas quanto ao indice de percepcao
da importancia relativa de competéncias (IPIC3). (Foram selecionadas as questdes com

valores de P<a=0,01).

Quadro 07 — Valores de correlacdo para questdes mais significativas (IPIC3)

~ Questoes R P
0,012 0,962

I - 0,248 0,342

e 06 0000

e+ 03564 0005

-0,013 0,967

0,385 0,088
057 0001

0,431 0,042

0,236 0,316

0,181 0,504

Fonte: Dados da pesquisa

A questdo Q3, “O que vocé considera mais significativo na graduacdo que vocé
cursou? Por qué?”. Das respostas fornecidas pelos entrevistados emergiram as seguintes
Categorias de Anélise, a posteriori: “Conteudo”, quando a resposta dava énfase ao
aprendizado de conteudos principalmente de ciéncias naturais, sem referenciar algo
relacionado com competéncias; “Docéncia”, quando a resposta dava énfase ao aprendizado
sobre ensino, sem referenciar algo relacionado com competéncias; “Vivéncias”, quando a
resposta dava énfase a vivéncias com professores, colegas e projetos realizados durante a
graduacao.

Os resultados observados, mesmo originado as categorias de andlise referidas,
quando relacionados ao IPIC3, ndo apresentam indicios para uma relacdo valida nesta
pesquisa. As falas apresentam uma mesma tendéncia, ndo sendo significativos os elementos
expressos pelos professores mais envolvidos com o desenvolvimento de competéncias na
aprendizagem, quando comparadas com as manifestagdes daqueles docentes, para 0s quais as
competéncias ndo sao avaliadas como foco de seu trabalho junto aos alunos. Em cada uma das
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respostas, foram grifados aqueles elementos considerados mais representativos para
quantificar indices adotados como resultado importante para o conteido da pesquisa.

A partir da questdao 04 (Q4), na qual se questiona “O que a graduagdo ensinou vocé
sobre o ser professor? criamos uma categoria de analise “Empatia”, quando na resposta, foi
ressaltada pelo entrevistado sobre a importancia da relacdo amigavel entre o professor e o

aluno, como condigéo fundamental para a aprendizagem.

Levando em conta a questdo 07 (Q7) “O que vocé considera mais desafiador na
docéncia?” A partir das respostas foram criadas as seguintes categorias de analise:
“Valorizagdo”, quando a fala dava énfase a questdo da valorizagdo do professor e de seu papel,
tanto por parte das politicas publicas como também pela comunidade no seu entorno;
“Familia”, quando a resposta enfatizava alguma relacdo com a participacdo da familia em
apoio a educagdo dos filhos; e “Desinteresse”, quando a fala expressa ao desinteresse
percebido pelo participante, tanto por parte do aluno como de sua familia em relacdo a

aprendizagem.

De forma resumida, o Quadro 08 apresenta uma avaliacdo das relacdes entre IPIC3 e
as ocorréncias de referéncias positivas (valor 1) nas categorias a posteriori. Nenhuma relagédo

entre IPIC3 e valores positivos foi estatisticamente significativa (testes de regressao logistica).

Quadro 08 — Regressdo logistica entre IPIC3 e categorias a posteriori

Entrevistados em ordem crescente de valorizacao de competéncias
IPIC3 3 4 4 4 5 5 6 6 7 7 8 8 11 12 16 |P(Reglog)
T1-Contetdo 0| 0| 0| 0SS 0| O IS 0|0 |0|O0|O0|O 0,522
T1-Docéncia G O IEEEEETE O | O BN O | O BN O | O | O [EEIENE 0,700
T1-Vivéncias O BRI O | O SN O | 0 | O SN O N O | O 0,490
T2-Empatia O BN O B 0 (0| 0| O | O| O Wil 0|O| O 0,160
T3-Valorizagdo 0 1 0 O 1 0 O 0 1 0 0O 0 O 0 1 0,530
T3-Familia O Bl 0| 0| 0| O N oW 0|/ 0| 0| 0| 0 0,430
T3-Desinteresse [ 1 0 1 0 1 O O O 1 0 1 0 O 0 © 0,140

Fonte: dados da pesquisa.

N&o houve nenhuma relacdo estatisticamente significativa (testes de regressédo
logistica, valores de P>0=0,05, entre IPIC3 ¢ valores positivos para as categorias construidas.
Na questdo sobre (Q3) as referéncias a categoria de conteido sem referéncia a competéncias
ndo foram mais comuns em valores de IPIC3 mais baixos como esperavamos, nem as
referéncias sobre Docéncia ou Vivéncias mais comuns nos valores mais altos de IPIC3 como

esperdvamos. Na questdo sobre (Q4) a Categoria de Empatia ndo foi mais frequente nos
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valores mais altos de IPIC3, como esperdvamos. Na questdo sobre (Q7) esperavamos que
poderia ser mais comuns referéncias positivas de Valorizacdo, Familia e Desinteresse de
alunos em valores de IPIC3 mais elevados, 0 que ndo ocorreu. Entretanto, as questdes eram
relativamente abertas e a analise baseada em conteldos latentes destas respostas, o que
contribui para que haja uma grande variagdo nas respostas. Neste contexto, apenas padrbes
muito fortes seriam significativos com o ndmero de participantes que este tipo de analise

requer.
4.4 Influéncias sobre percepcdes de competéncias

A partir do grau de importancia atribuida as competéncias na aprendizagem por parte
dos participantes da pesquisa, obtidos de suas falas durante as entrevistas, ao responderem
questdes envolvendo influéncias recebidas na formacéo e os desafios enfrentados na docéncia,
relacionamos, a posteriori, sete categorias de analise: contetdo, docéncia, vivéncias,
empatia, valorizacdo, familia e motivacdo, conforme o Quadro 09 abaixo contendo

categorias e suas respectivas unidades de analise.

Quadro 9 — Categorias a posteriori e unidades de analise representativas.

Categorias ) ]
o Unidades Representativas
a posteriori
DE1: “Considero mais marcante e significativo ¢ o curriculo pela questdo
) de ele ser interdisciplinar”.
Contetdo
DE11: “Eu acredito que o curso de Ciéncias Naturais ndo se resume s0 as
areas bioldgicas, mas também nas exatas e humanas”.
DE3: “E achar um meio de ensinar a ciéncia estimulando sempre a
curiosidade”.
Docéncia

DE9 “Foi mais significativo justamente utilizacdo de projetos, a integracao
desses projetos que nos leva a ter um melhor contato com o aluno, com a
realidade do aluno”.

DE7: “Eu acho que foram as amizades que eu fiz, as pessoas que conheci, a
participacdo em eventos da universidade, talvez foi o que me motivou mais

Vivéncias no curso”.

DE13: “Tive colegas professoras na escola que eu trabalho hoje, que me
ensinaram muito sobre a maneira como eu ensino hoje”.
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Empatia

DE7: “A graduacdo me ensinou vdrias coisas sobre o papel do professor,
principalmente a construcédo da relacdo professor-aluno”.

DE11: “Viver num mundo em que o professor tem que ser amigo, ser pai,
mae, meio que psicélogo também”.

Valorizacéo

DE7: “[...]a condi¢do hoje do professor ¢ dificil; o reconhecimento ¢ dificil,
professor é uma profissdo que todo mundo quer ser mesmo sem ter
formagao”.

DE13: “O desinteresse dos alunos, dos pais e a falta de estrutura nas
escolas, a falta de investimentos em infraestrutura e valorizacdo
profissional”.

Familia

DE5: “Para mim, ¢ a questdo da auséncia dos familiares dos alunos. A
familia ¢ a base de tudo; entdo, se o aluno esta desestabilizado
psicologicamente ele ndo vai fluir”.

DE4: “Lidar com alunos que nao nos respeitam, a familia ndo respeita a
escola, a falta de valorizacao do ambiente escolar”.

Motivacao

DEG6: “O mais desafiador para mim é fazer com que os alunos realmente se
interessam pela disciplina, que queiram realmente aprender ciéncias”.

DE10: “Com certeza ensinar um aluno que ndo quer aprender por diferentes
motivos, constato que é problema familiar, problema com drogas, com
violéncia; é problema de todo jeito”.

Fonte: Autor da pesquisa com base em dados das entrevistas

Os docentes egressos consideram que além da formacdo inicial, muitos fatores tem

influéncia significativa na maneira como incorporam o desfio de estimular o desenvolvimento

de competéncias na aprendizagem, destacando aspectos como: construcdo de um curriculo

interdisciplinar que ajude a ressignificar os contetdos, com novas maneiras de ensinar;

criacdo de lacos para troca de experiéncias e compartilhar outras formas de trabalhar;

estabelecer relacdo agradavel com alunos e pares; sentir-se valorizado em todos os sentidos;

contar com o apoio e colaboragéo da familia; e, motivar os estudantes para a aprendizagem.
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CAPITULO 5 - DISCUSSAO

Neste capitulo, discutiremos os resultados revelados na pesquisa, envolvendo a
valorizagdo de competéncias pelos professores no trabalho docente e os fatores mais

relevantes que vem influenciando sobre esta percepgéo.

5.1 Prioridades relacionadas as competéncias

O resultado obtido a partir do instrumento com questdes fechadas, mostrou, com
base no IPIC1, que as competéncias especificas da area de Ciéncias foram consideradas as
mais importantes, o que é natural, mas esperdvamos um distanciamento bem maior em relagéo
as outras. As competéncias gerais foram consideradas quase tdo importantes quanto as
competéncias especificas de ciéncias, o que indica que estes docentes se consideram
corresponsaveis pelo desenvolvimento destas competéncias. Embora as competéncias
especificas de outras areas estejam posicionadas abaixo em termos de ordenacdo, elas também
foram bastante valorizadas em termos absolutos no indice, novamente indicando
corresponsabilidade até em areas de menor afinidade. As consequéncias desta nocdo de
corresponsabilidade podem ser muito importantes no cotidiano escolar e serdo discutidas com

maior profundidade na préxima secao.

A valorizagdo relativamente alta das competéncias gerais e das “outras”
competéncias por parte dos egressos, possivelmente tenha sido influenciada pela visdo dos
seus professores formadores. A tendéncia de valorizar competéncias gerais e de outras areas
foi ainda mais forte entre os professores formadores, que as atribuiram valores médios
semelhantes em todas as categorias. Em sua pratica profissional, ¢ comum os docentes
utilizarem como referéncia os seus proprios professores formadores (CAVALCANTE e
SOUZA, 2011), e, que por sua vez, desenvolvam sua pratica formadora a partir de suas
compreensdes, originadas das vivéncias pessoais enquanto ainda estudantes, do contato com
professores de referéncia. Quando pensamos sobre a pratica docente, € comum recordarmos
aqueles professores mais marcantes em nossa vida (BELO e TEIXEIRA, 2012). S&o esses
profissionais, 0s principais responsaveis pelo fortalecimento, durante a vida académica em
determinadas areas do conhecimento, definindo as nossas preferéncias, por uma ou outra

disciplina, assim como a atuacao profissional.

A ordem da importancia das seis competéncias especificas de ciéncias deste estudo

pode estar associada com a visdo de ciéncia destes docentes. As duas competéncias
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especificas melhor avaliadas (“analisar, compreender e explicar caracteristicas, [...], para fazer
perguntas, buscar respostas e criar solugbes com base nos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza”, assim como a capacidade de “saber utilizar conceitos basicos, associados a energia,
matéria, transformagdo, espago, tempo, sistema, equilibrio e vida”) abordam explicitamente
conhecimentos e procedimentos cientificos, de forma que é natural que tenham sido bem
posicionadas. Chamou-nos a atencdo a competéncia especifica de Ciéncias Naturais com o
menor IPIC1, bem abaixo das demais, que foi “Compreender as Ciéncias da Natureza como

empreendimento humano, e o conhecimento cientifico como provisorio, cultural e historico”.

E possivel que esta percepcdo dos docentes egressos também esteja sendo
influenciada por imagens deformadas a respeito do trabalho cientifico, ao pensar que, ao

concluirmos uma formacéo cientifica com base na qual nos tornamos professores de ciéncias,

estariamos em situacdo de transmitir uma imagem adequada do que é a construcdo do
conhecimento cientifico (GIL-PEREZ, 2001). Um numero significativo de estudos mostra,
entretanto, que ndo € isso que vem acontecendo nos diferentes niveis do processo ensino-
aprendizagem, o que inclui também o ensino universitario onde, vem ocorrendo a
disseminacdo de visdes empirico indutivistas da ciéncia que se distanciam largamente da
forma como se constroem e produzem os conhecimentos cientificos (CLEMINSON, 1990;
STINNER,1992; KOULAIDIS e OGBORN, 1995).

As maiores deformacdes apontadas por diferentes autores consistem, por exemplo,
em concepgdes que consideram neutro o papel da observacdo e da experimentacdo,
esquecendo a importancia essencial das hipoteses como orientadoras da investigacdo, assim
como dos das teorias disponiveis, que orientam todo o trabalho cientifico (IZQUIERDO,
SANMARTI E ESPINET, 1999). Uma segunda deformacéo consiste na visdo rigida exata,
infalivel e algoritmica. O “método cientifico” ¢ encarado como um conjunto de etapas a serem
seguidas de uma maneira mecanica; despreza-se a criatividade, ao caracter tentativo, a divida,
focando-se muito em aspectos avaliativo (HODSON 1992). Outra deformacdo encara o
trabalho cientifico como processo acumulativo de crescimento linear, o que ndo corresponde
ao melhor significados, conforme descrito por, imagem que ignora as crises e remodelagoes
profundas resultante de processos complexos envolvidos na compreensdo de um real
significado da ciéncia e do conhecimento cientifico, marcado pela continuo sentido de
transitoriedade desses conhecimentos que ora sdo verdades, ora perdem esse status (PRAIA;
CACHAPUZ, 1998).
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A partir do IPIC1, as competéncias melhor posicionadas estdo relacionadas com a
utilizacdo de diferentes linguagens e com o agir pessoal e coletivamente com autonomia, 0
que reflete certa valorizacdo quanto a necessidades de ser percebido nas interacGes

estabelecidas com os diferentes grupos sociais, mesmo fora do ambiente escolar.

Com base no IPIC2, foram melhor avaliadas aquelas competéncias relacionadas a
valorizacdo do pensamento cientifico, critico e criativo; a empatia e cooperagdo e
conhecimento. Como o IPIC1 esta relacionado com respostas de contetdo manifesto, ou
percepcéao direta e os resultados do IPIC2 originam-se de conteudo latente, partindo de uma
percepcdo indireta acreditamos que o segundo indice reflita melhor a forma como o
entrevistado pensa do que o aquilo que ele declara explicitamente. Os resultados da ordem de
prioridade das competéncias gerais em IPIC1 sugere uma prioridade maior em competéncias
gerais divergentes das competéncias especificas de ciéncias, entretanto, encontramos em
IPIC2 uma maior preocupacao com competéncias gerais bastante proximas das competéncias
especificas de ciéncias (C2= Pensamento cientifico, critico e criativo; Cl=Valorizar
conhecimentos), mas também competéncias com menor afinidade (C9= empatia e cooperacao;
Cé6=trabalho e projeto de vida; C10=Responsabilidade e cidadania). Estas foram as mesmas
competéncias mais valorizadas pelos professores formadores. Estes resultados corroboram a
valorizacdo de competéncias que vao além do que normalmente se considera mais préximo a

competéncias especificas da area de ciéncias.

Conforme revelaram as andlises baseadas no IPIC1 e IPIC2, a competéncia
relacionada com autoconhecimento e autocuidado foi a pior colocada no ranqueamento nesses
indices. O autoconhecimento e o0 autocuidado sdo competéncias que envolvem as dimensdes
fisica e psicoldgica da pessoa, com o significado de Conhecer, apreciar e cuidar de si mesmo
no contexto da diversidade humana, reconhecendo emocdes proprias e a dos outros, tendo
capacidade para lidar com elas (BRASIL 2017). Trata-se de uma competéncia diretamente
relacionadas a area de ciéncias por envolver o cuidado dos aspectos fisicos e psiquicos da
pessoa (JARDIM, 2007; PEREIRA e COSTA 2006). Em nosso entendimento, por estarem
relacionados a area da saude, esses aspectos deveriam estar posicionados entre aquelas
competéncias mais importantes, 0 que ndo ocorreu na percepcao dos professores pesquisados.
Provavelmente, esse fato pode ter sido influenciado pela sua intima relacdo com a area da

salde ou ainda pelo receio em discutir questdes de natureza mais pessoal.

Na segunda parte dos resultados obtidos a partir das entrevistas, utilizamos o terceiro

indice de percepcdo de competéncia (IPIC3) que media 0 grau com que 0 entrevistado
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valorizava competéncias (de qualquer tipo) em suas respostas e buscamos estabelecer relagdes
entre este indice e alguns elementos do perfil dos docentes egressos e com outras categorias

que emergiram a partir das leituras das transcrigdes.

Com relagdo ao perfil dos docentes egressos, ndo houve relacao entre o interesse pelo
curso de licenciatura na época do ingresso e a indice de valorizagdo das competéncias. Este
resultado indica que o docente provavelmente criou afinidade pela licenciatura e esta
diferenca deixou de ser relevante com o tempo. Encontramos uma correlacdo positiva entre o
tempo de experiéncia docente e a valorizacdo de competéncias. Este resultado sugere que a
percepcdo da importancia de se trabalhar com competéncias pode aumentar com o tempo de
docéncia.

A busca de relacbes entre nosso indice IPIC3 (indice de percep¢do de importancia
relativa de competéncias 3) e categorias emergentes delineadas a partir de respostas
selecionadas das entrevistas foi uma tentativa de revelar associagdes que poderiam indicar
causas ou consequéncias de um maior comprometimento do docente com o desenvolvimento
por competéncias. Houve consideravel variacdo entre os entrevistados no nosso indice IPIC3;
os valores variaram de 3 a 16, o que ¢é favoravel a busca de relacBes. Entretanto, nenhuma
relacdo estatisticamente significativa foi encontrada. O que mais se aproximou disto foi uma
maior frequéncia de reclamagdes de desinteresse dos alunos nos entrevistados com menores
valores de IPIC3. Possivelmente, professores menos pacientes tenham menor tendéncia a
valorizar o ensino por competéncias. De qualquer forma, seriam necessarios mais dados para

se afirmar algo nesta direcdo, pois a tendéncia ndo foi estatisticamente significativa.

E necessario se destacar que nenhum indice mede diretamente o grau de
compromisso de um docente com o desenvolvimento por competéncias, o indice é
influenciado pelas diferencas da forma de pessoas expressarem suas ideias ou do quanto a
pessoa esta a vontade no momento da entrevista. Entretanto, isto apenas dificulta o
estabelecimento da relagdo, ndo € um fator que compromete a analise se um resultado
significativo fosse encontrado. Além disto, estas relagdes podem ser presentes, mas muito
fracas, de forma que teria sido necessario um tamanho amostral maior para que fossem
reveladas. Apesar disto, consideramos que a tentativa foi valida, pois relacdes inesperadas

poderiam trazer elementos novos para a compreensdo do tema.
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5.2 Fatores relacionados as percepcdes de competéncias

Partindo dos dados coletados junto aos participantes da pesquisa, podemos perceber
que eles valorizam diferentes condi¢cdes que, quando integradas propiciam um ambiente

adequado para a construcdo de novos conhecimentos.

Essas consideracdes corroboram a necessidade de um ambiente de aprendizagem
estruturado em diferentes dimensdes bem definidas, ao mesmo tempo bem relacionadas: a
dimensdo fisica, referente ao aspecto material do ambiente; a dimenséo funcional, relacionada
a forma de utilizacdo do espaco; dimensdo temporal, compreende a organizacdo do tempo e
dimensdo relacional que se refere as diferentes relagcdes estabelecidas em sala de aula
(FORNEIRO, 2008).

A categoria denominada contetdo apresenta considerdvel relevancia entre os
professores pesquisados, como ponto de partida na aquisicdo dos conhecimentos, assim como
a sua articulacdo com as vivéncias experimentadas ao longo do desenvolvimento do ser
humano. De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais 0 ensino
dos contetdos da oportunidade a introducdo e exploragdo de informacgdes associadas aos
fendmenos naturais, a saude, a tecnologia, a sociedade e ao meio ambiente, possibilitando a

construcdo e ressignificacdo de novos conhecimentos (BRASIL, 1997).

Os conteudos em si ndo adquirem significado para os alunos, devem estar articulados
com a realidade, com 0 meio ambiente, com o desenvolvimento do ser humano, com as
transformac6es tecnoldgicas, dentre outras situacdes. A reflexdo e a agcdo considerando 0 meio
natural, fisico e social possibilitam que o sujeito, desde a primeira infancia possa observar,
manusear, explorar, investigar e construir conhecimentos cientificos, (BLASZKO, UJIIE E
CARLETTO (2014).

Ao conhecer, aprender e compreender as acgOes humanas, resultardo novos
conhecimentos para a vida, baseado no conhecimento cientifico como resultado de ideias,
conceitos e teorias indispensaveis para o processo de conhecer, compreender e aprender o
mundo, ndo se podendo prescindir delas. (ARCE, SILVA E VAROTTO, 2011).

Os professores pesquisados consideram sempre levar em conta 0s conhecimentos
prévios do aluno, facilitando a articulagdo entre o que se aprende na escola e as experiéncias
de vida, de modo a conduzi-los a encontrar respostas para fatos e fenébmenos ocorridos a sua
volta, fazendo-os emergir dos sentido mistico para o cientifico dos conhecimento, no que

concordam com as consideragdes de Mendes e Toscano (2011).
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No que se refere a categoria docéncia, ha valorizacdo de aprendizagens proveniente
das influéncias tanto dos professores formadores como da convivéncia na escola, constituindo

um aspecto positivo com grande significado no seu aperfeicoamento profissional.

A docéncia pode ser compreendida como atividade interativa, um trabalho humano
que diz respeito a seres humanos, onde personalidade, espirito e afetividade estdo
intrinsecamente relacionados. N&o incluindo apenas a necessidade de conhecer para si mesmo,
mas, desenvolver e consolidar uma consciéncia coletiva, para o desenvolvimento social e
garantindo o bem comum (TARDIF 2012).

Os participantes enquanto principais responsaveis pela mediacdo dos processos de
aprendizagem véo construindo ao longo de sua formagéo, modelos de uma docéncia ideal em
sua maneira de perceber o0 mundo, indo além da decodificacdo e acimulo de informacdes, ou
da simples execucdo de tarefas mecanicas, sob o pressuposto de que a escola ndo pode
restringir o ensino a uma técnica e, os alunos a uma plateia, o sentido de docéncia ndo envolve
uma simples transmissdo de conhecimentos, torna-se uma acgdo reflexiva e envolvente,

encorajando o sujeito a participar de sua construcdo (LIBANEO, 2004).

A docéncia nasce de uma atividade relacional complexa, onde o sujeito recebera
diferentes estimulos mobilizadores durante sua formacéo e exercicio profissional, necessarios
ao seu desenvolvimento integral. S&o gracas a essas relagdes que ocorrem as mudangas, seja

no campo dos conhecimentos ou na dimensdo afetiva. (PERRENOUD, 1993).

Em relacdo a categoria vivéncias, os entrevistados valorizam o contato direto com
seus formadores e colegas de curso no ambiente formativo onde construiram coletivamente
diferentes aprendizagens a partir das relagdes interpessoais, com marcante contribuicdo para o
seu modo de atuacdo.

As vivéncias representam ciclos de experiéncias que em geral, marcam os diferentes
estagios de nossas vidas, chegando a exercer fortes influéncias afetivas e cognitivas sobre
nossas relaces, como pode ocorrer entre formador e formando. Ao mesmo tempo em que
formador se transforma vinculado, pela afetividade e cognicéo, ao formando pelos processos
identificatorios, também comunica seus atributos e conhecimentos subjetivos a este, ligando

um elo entre geragGes e um ciclo transgeracional (ISAIA, 2006).

Nesse sentido, o professor formador ter4 o reconhecido como aquele profissional
especializado apto a assumir e responder inumeras exigéncias, muitas das quais, situadas além

da sua formagé&o. Sobre esse aspecto, Tardif (2012) observa que:
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[...] os saberes que servem de base para 0 ensino, tais como sdo vistos pelos
professores, ndo se limitam a contetdos bem circunscritos que dependeriam de um
conhecimento especializado. Eles abrangem uma diversidade de objetos, de questdes,
de problemas que estdo relacionados com seu trabalho. Nesse sentido, os saberes
profissionais sdo plurais, compostos e heterogéneos [...] bastante diversificados,
provenientes de fontes variadas, provavelmente de natureza diferente. (TARDIF,
2012, p. 213).

O desenvolvimento da consciéncia humana constitui um processo simultaneamente
racional ¢ afetivo, associado a vida real das pessoas, levando a compreensdo que “[...] as
vivéncias englobam tanto a tomada de consciéncia quanto a relacdo afetiva com o meio e da
pessoa consigo mesma, pela qual se dispdem, na atividade consciente, a compreensdo dos

acontecimentos e a relacdo afetiva com eles” (TOASSA, 2011, p. 231).

Cruz e Marcel (2014), consideram que a articulagdo da imagem construida pelo
aluno sobre aquele professor que mais lhe marcou, em relacdo a maneira de atuar
profissionalmente, mostra-se relevante e adequada para analisar a identificacdo de professor
adotado como referéncia, feita pelos seus alunos em formacéo, unindo percepcéo e pratica.

Um importante aspecto lembrado durante as entrevistas, empatia enquanto categoria
é compreendida pelos professores no sentido de cuidado e compreensdo para com 0 outro;
condicdo indispensavel para boas relagdes interpessoais, aspecto igualmente fundamental na

construgdo da harmonia e motivagao durante a aprendizagem.

A empatia constitui uma resposta afetiva mais apropriada a situacao de outra pessoa
do que a sua propria situacdo, a empatia esta intimamente relacionada com o desenvolvimento
do senso cognitivo respeito da existéncia de outras pessoas, que, por sua vez, se encontram
ligadas ao processo de distingdo de si mesmo (SAMPAIO; CAMINO; ROAZZI 2009).

De acordo com Passos-Ferreira (2011), a funcdo da empatia constitui a base de
sentimentos morais de compreensdo do outro e dos sentimentos de solidariedade, de tornar-se
capaz de assumir temporariamente a perspectiva do outro, sendo capaz de compartilhar

experiéncias, necessidades e objetivos alheios.

Para De Waal, é possivel que a empatia tenha surgido como um instinto materno que
resulta em uma reacdo instantanea, quando seus filhos se encontram em situacéo de perigo, ao
considerar que a empatia faz parte da nossa propria evolucdo. E ndo se trata de um
comportamento recente, mas de uma capacidade inata e muito antiga. Valendo-se de sua
sensibilidade automatica para as expressdes faciais, corporais e vocais, 0s humanos
empatizam desde o primeiro dia de vida (DE WAAL, 2010).
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De acordo com muitas falas registradas, a empatia constitui um predicado desejavel
por parte das pessoas, embora, ndo seja muito bem utilizado, por assumir significados
diversos, entretanto, para a maioria dos professores, o termo estd muito relacionado com
atitudes afetivas, ter muita paciéncia e ser tolerantes com os alunos, procurando compreendé-

los em suas dificuldades, seus limites.

Por sua vez, a categoria valorizacdo, de acordo com as entrevistas, incorpora
multiplos elementos ndo limitados a questdo remuneratéria ou salarial, envolve, como
condicdes indispensaveis ao efetivo exercicio profissional com vistas aos resultados desejados.
Desde politica educacional, a gestdo escolar e 0s aspectos relacionados ao respeito a escola e
as condicOes de trabalho do professor. Esta compreensdo considera ainda o conjunto de
recursos que possibilitam melhores condi¢@es no trabalho educativo, considerando tanto a
infraestrutura das escolas, os materiais didaticos disponiveis, quanto os servigcos de apoio aos

educadores e a escola, entendimento compartilhado por Caldas (2007).

Outra questdo considerada importante entro desta competéncia é a qualidade da
formacdo necessaria ao professor, bem como a defini¢do de uma carga horaria que possibilite
mais tempo para planejamento e atencdo aos alunos, o que nao tem sido possivel com as salas

superlotadas e estruturas precérias, entre outras condicdes.

A partir da categoria familia os entrevistados consideram aqueles aspectos
relacionados a necessidade do envolvimento de familiares no processo de formacdo dos
estudantes, como parte de suas atribuicGes, considerando que a educagdo constitui um dever

conjunto da escola e da familia.

S8o muitas as reclamacgdes dos professores a respeito da auséncia da familia no
acompanhamento das criangas, principalmente daqueles alunos que apresentam maiores
caréncias. Em muitos casos, os alunos ndo tem nocao de limites, ignora-se a no¢do de valores
éticos e morais indispensaveis para o convivio em sociedade e o resultado se reflete na

indisciplina e desrespeito para com a escola e 0s professores.

N&o se pode ignorar a relevancia da familia na educagéo dos filhos, dela procedem as
principais decisdes sobre o que os filhos devem aprender, em quais escolas irdo frequentar e 0
gue é importante saber para eles tomarem decisdes em suas vidas, trata-se de um papel

conjunto, tanto da escola como das familia e da sociedade (BRASIL, 1988).

Ha uma necessidade de compreender e integrar a familia dentro do tecido social,

considerando-a um fendémeno historicamente situado, sujeito as alteragdes, de acordo com as
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mudancas das relacdes de producéo estabelecidas entre os homens. E evidente que as funcdes
da familia vdo depender do lugar que ela ocupa na organizacdo social e na economia.
(ARANHA, 1989).

O modelo de sociedade atual impde indmeros desafios, entre eles a violéncia,
pobreza crescente, resultante da mé& distribuicdo de renda, os individuos cada vez mais
distantes e menos interativos, os diferentes conjuntos de estruturas familiares, tudo isso
representa inumeros desafios refletidos na escola, contribuindo para as condi¢bes precarias

em que se encontra o sistema de ensino.

Finalmente a categoria motivagdo leva em conta os docentes egressos percebem um
crescente desinteresse pela aprendizagem tanto por parte dos alunos como de seus familiares,
isso representa um entreve ao bons resultados por parte dos alunos. A falta de motivacdo, no
entendimento dos professores € motivo de constante preocupacéo, em razdo da frustracdo que
pode provocar. Outra consequéncia do desinteresse € o elevado numero de faltas e o

vandalismo registrado nas escolas, conforme registros internos e de conselhos tutelares.

Rudel (2007) considera a motivacdo como um impulso ndo satisfeito que leva ao
surgimento de uma tensao - que caracteriza o0 desejo. Sempre que o individuo pensa na coisa
desejada, esta criando ou aumentando tensdo psiquica, e ficando assim como alvo de
motivacdo que o levara a agir no sentido de satisfazer o desejo surgido, condicdo sempre
ausente em muitos estudantes da Educacdo Basica.

A aprendizagem depende da razdo como motivadora da busca pelo conhecimento,
destacando a razdo da importancia de sua existéncia. Alunos precisam de provocacdo para que
sintam a necessidade de aprender, ndo sdao os professores que devem “despejar” sobre as
cabecas dos aprendizes, aquilo que aparentemente ndo lhes representa nenhum significado. A
aprendizagem dos conteudos precisa seguir em sentido inverso, sem o desejo pela
aprendizagem, havera sempre um distanciamento entre conteldos e suas realidades. N&o

havendo sentido em algo, inexistira interesse em alcanga-lo (KUPFER, 1995).

5.3 A corresponsabilidade no desenvolvimento de competéncias

A corresponsabilidade refere-se a uma condicdo para o trabalho coletivo e integrado
onde cada um dos envolvidos incorpora uma no¢do muito clara de seu campo de atuagéo,

abrangéncia e demais situacdes especificas relacionada a atividade, neste caso, a docéncia. O
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contexto pesquisado revela a existéncia de uma postura incentivadora, mobilizadora
orientando uma atuacgdo que reflete a influéncia dos valores democraticos na relagdo aluno-
professor-escola. A grande maioria dos entrevistados exalta liberdade quanto a autonomia
pedagdgica para apresentar e executar propostas com base num planejamento inicial. A
corresponsabilidade constitui uma premissa com forte influéncia no ambiente educacional
para orientar uma construcdo com base em resultado onde cada parte possa se reconhecer, em
um exercicio de constante aperfeicoamento do trabalho em busca de alcancar o objetivo maior
desses esforcos — desenvolvimento de competéncia pelos sujeitos. Neste caso, em especial, a
nocdo de corresponsabilidade constitui a engrenagem que articula o desenvolvimento das
competéncias a partir de um continuo exercicio do potencial criativo, solucionando o0s
desafios complexos do dia a dia (BRUINI, 2015).

O estudo aponta a existéncia de uma preocupacao dos entrevistados em relacdo a
valorizagdo das competéncias no processo de aprendizagem. Associada a essa preocupagéo,
percebemos que os docentes egressos possuem uma nocao de corresponsabilidade em relacéo
ao trabalho no desenvolvimento de competéncias gerais e até de outras areas do Ensino
Basico. Neste sentido, eles estdo abertos ao trabalho coletivo junto com outros professores,
criando um ambiente favordvel para os alunos desenvolverem competéncias de forma
interdisciplinar durante o0 processo ensino-aprendizagem. Essa visdo apresentada pelos
docentes adquire um significado muito relevante como condicdo que podera influenciar no

modo de atuacdo docente.

No que se refere aos diferentes tipos de competéncias gerais e especificos, 0 mais
esperado era que os docentes tivessem em mente um maior comprometimento em relagéo as
competéncias especificas de suas areas de atuacdo, situando as competéncias gerais, por sua
vez, & uma posi¢do de ostracismo enguanto prioridade no contexto da aprendizagem. No
entanto, a pesquisa realizada entre os professores de Ciéncias Naturais demonstra com base
em suas percepcOes, que tais competéncias ocupam uma posicdo de importancia quase tdo
importantes quanto as demais, principalmente entre professores formadores, conforme os
resultados revelaram. Isso demonstra que as competéncias gerais ndo sdo tratadas em uma
situacdo de competéncias Orfés entre os professores que atuam na area de Ciéncias Naturais,
afirmando os pressupostos da Base Nacional Comum Curricular de 2017, quanto ao

reconhecimento de que:

O conjunto das competéncias especificas e habilidades definidas...] concorre para o
desenvolvimento das competéncias gerais da Educacdo Basica e esta articulado as
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aprendizagens essenciais estabelecidas para o Ensino Fundamental. Com o objetivo
de consolidar, aprofundar e ampliar a formacao integrall...] (BRASIL, 2017 p. 471).

Esse modo de pensar dos entrevistados representa um grande avango na postura dos
professores, abrindo oportunidade para o processo de consolidacdo das aprendizagens
adquiridas anteriormente, sua valorizagdo, a0 mesmo tempo em que se estara abrindo espaco
para ampliar a utilizacdo desses conhecimentos construidos, contemplando seus interesses e
suas expectativas a respeito daquilo que precisam aprender. Com isso, amplia-se a autonomia
intelectual, as normas para interagir e 0s seus interesses pela vida social, oportunizando lidar
com situagBes cada vez mais complexas nas relagdes entre sujeito, com a natureza, historia,

cultura, tecnologia e com o ambiente (BRASIL, 2017).

A percepcdo de interdisciplinaridade na docéncia apresenta-se relevante na medida
em que docentes em diferentes &reas ndo precisam dividir as responsabilidades, eles podem
compartilha-las, abrindo a possibilidade de um exercicio mais pleno de interdisciplinaridade,
como forma de buscar respostas a necessidade de superar fragmentacdo tanto na construcéo
como na socializacdo do conhecimento. O trabalho interdisciplinar constitui um movimento
dirigido a novas maneiras de organizar o conhecimento, bem como a estruturagdo de um novo

sistema de sua producéo, difuséo e transferéncia de acordo com GIBBONS et al (1997).

A énfase no desenvolvimento de competéncias no ensino escolar precisa levar em
conta que o trabalho em equipe com a no¢do de corresponsabilidade docente deve ser
valorizado desde a formacéo docente e estimulado durante toda a vida profissional do docente
que atua na Educacdo Basica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, buscamos analisar aspectos do desenvolvimento de competéncias na
aprendizagem de estudantes da Educacao Basica, a partir das percepcdes de docentes egressos
de um curso de Ciéncias Naturais que estdo em atividade de ensino em escolas. Nossa
perspectiva caminhou na direcdo de conhecer a importancia atribuida pelos docentes
pesquisados em sua atuacdo especifica, influenciada pela sua area de formacdo sobre a
necessidade de priorizar o desenvolvimento de diferentes competéncias por parte dos alunos

da Educacdo Basica, durante a aprendizagem dos contetdos curriculares.

Para assegurar um sélido fundamento a esta investigacdo, realizamos uma busca na
producdo cientifica disponivel, assim como da legislagdo educacional em vigéncia,
assegurando o necessario aprofundamento e compreensdo sobre o tema, identificando ainda
o0s elementos que de maneira direta ou indireta, estdo relacionados a aquisicdo das diferentes
competéncias pelos sujeitos em formacéo. Tal esforco possibilitou a definicdo das categorias
de analise a priori, assim como abriu a possibilidade de incorporar categorias a posteriori

durante a analise.

A partir da sua reconhecida autoridade nesta area, asseguramos a Perrenoud o
protagonismo no referencial tedrico desta pesquisa, considerando a necessidade de melhor
compreensdo e definicdo de competéncias no contexto da aprendizagem, considerando ainda
que o termo estd investido de amplo espectro polissémico, incorporando multiplos
significados, em funcdo da sua vasta aplicabilidade nos diferentes campos e contextos. Com
base neste referencial, consideramos que competéncia é a capacidade de mobilizacdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e aprendizagens previamente adquiridas por
parte do sujeito. Esta definicdo é compativel com aquela disposta no texto da BNCC,
documento que orienta a reestruturacao curricular, onde as competéncias na aprendizagem sdo

tratadas de forma exaustiva.

Antes de iniciar a coleta de dados, imagindvamos que as competéncias gerais
pontuadas na BNCC poderiam estar em uma condi¢do de orfandade, isto €, com pouco 15
significado ou menor importancia para serem trabalhadas pelos docentes formados em
Ciéncias Naturais, quando comparadas com aquela atencdo atribuida por eles, as
competéncias especificas. A pesquisa revelou, entretanto, que os professores de Ciéncias
Naturais participantes, demonstram ter compromisso com o0 desenvolvimento de

competéncias gerais tdo elevado quanto com as competéncias especificas de suas areas de
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formacdo, e mesmo competéncias especificas de outras areas foram consideradas importantes,
0 que nos levou a compreender que havia, pelo menos no que se refere as percepcdes de

competéncia, uma nocao de corresponsabilidade no desenvolvimento de competéncias.

Encontramos e discutimos fatores que podem influenciar positiva ou negativamente
no desenvolvimento de competéncias com base nas entrevistas, seja em sentido pessoal ou
profissional que no &mbito da escola afetam os diferentes individuos, sejam aspectos de
natureza familiar, o universo do professor, as politicas governamentais em diferentes niveis e
a gestdo dos recursos disponiveis que, segundo as experiéncias relatadas, mesmo atendidas
em condicdes limitadas, representam um diferencial para a reconstru¢do de paradigmas,
sobretudo, por estarem relacionadas diretamente aos aspectos curriculares, construcdo que

orienta comportamentos e procedimento.

Competéncia, no contexto da aprendizagem constitui um tema complexo envolver a
articulacdo de aprendizagens de diferentes naturezas: cognitiva, psicomotora e socioafetiva do
sujeito. Se o objetivo € garantir uma educacgdo que desenvolva competéncias nos estudantes,
tal como prevé a BNCC sobre o ensino de Ciéncias, no mundo contemporaneo, é necessaria
uma sensibilizacdo quanto aos esforcos na implementacdo das mudancas significativas na
estrutura educacional vigente. Um bom comeco seria o foco nas discussdes sobre a
organizacdo curricular, menos centrada no ensino de contetdos de modo fragmentado, mas
valorizando um efetivo encadeamento das diferentes areas, no qual haja o emprego de
metodologias diferenciadas e comprometimento com as demandas pela qualidade educacional
desejada. Os objetivos da aprendizagem dos alunos devem ir além da informacdo e

desenvolvimento intelectual, motor e atitudinal restritos ao espago escolar.

Ao concluirmos este trabalho de pesquisa consideramos que a implementacdo de um
modelo e formacdo escolar orientado para o desenvolvimento de competéncias constitui o
cerne da legislacdo educacional brasileira nos Gltimos anos, em superacdo ao modelo de
ensino focado nos contetdos curriculares enciclopédicos, em geral, trabalhados de forma

compartimentado e desconectado da realidade para muitos estudantes da Educacgéo Basica.

A implantacio de um modelo de educacdo que se proponha a desenvolver
competéncias impde a necessidade de rompimento algumas praticas tradicionais, tanto por
parte de quem aprende quanto daquele profissional encarregado de fazer a mediacdo deste
processo. Nesse sentido, a formacéo docente constitui elemento chave e ndo pode ser ignorada

nesta discussdo, considerando as dificuldades enfrentadas por alguns professores em
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modificar sua pratica pedagdgica, permitindo abertura para outras possibilidades na

construcdo do conhecimento que atendam as demandas do presente.

As percepcdes quanto a importancia de desenvolver competéncias durante as
aprendizagens estdo presentes em parte considerdvel dos professores entrevistados,
demonstrando uma sintonia desses profissionais com 0s objetivos que devem nortear a
docéncia na atualidade, postura que possivelmente emerge das influéncias exercidas pelos
seus formadores no ambito de algumas licenciaturas, especialmente no curso de Ciéncias
Naturais, foco deste estudo. Com base nesta constatacdo podemos afirmar que as ideias sobre
pedagogia das competéncias como estratégia para a uma formacéo integral, ha muito tempo
tratada em discussdes teoricas, ja consegue apresentar alguns resultados em relagcdo a maneira
de pensar dos professores, quanto a importancia do desenvolvimento de competéncias pelos
alunos o que vem mostrar que mesmo constituindo um desafio complexo, ndo impossivel

constitui tarefa impossivel.

Conforme as breves consideragdes feitas no contexto desta dissertagéo,
compreendemos que ha caminhos possiveis para a consolidacdo dessa proposta,
especialmente a partir da adocdo de estratégias pedagdgicas capazes de promover o
protagonismo maior do aluno e menor do professor, assegurando a liberdade de pensar
solugdes para os desafios propostos tanto dentro da sala de aula quanto no cotidiano, o que
possibilitard a mobilizacdo eficaz de suas diferentes aprendizagens e valores em favor de

novas competéncias.

Acreditamos que ainda ha& necessidade de melhoria quanto a compreensdo do
significado de competéncia no contexto da aprendizagem, principalmente no que se refere aos
docentes que estdo sendo preparados para atuar junto aos alunos da Educacdo Basica, visto
que apesar de nossa legislacdo incorporar ideais de vanguarda sobre o tema, ndo percebemos
esforgos em sentido pratico que garanta concretude no contexto das politicas que orientam a

sua formagéo.

Partindo das constatacfes no ambito do curso de Ciéncias Naturais, percebemos que
alguns cursos de formagéo de professores apresentam estruturas curriculares defasadas em
pelos menos uma década, quando o sentido de competéncia estava mais relacionado ao
desempenho profissional, condi¢do que contribui para inviabilizar um modelo de formacao
docente mais comprometido com as demandas educacionais do presente; considerando que 0s
professores formados sob uma visdo de mundo pretérito, terdo maior dificuldade de

incorporar os valores requeridos para a sociedade que evolui rapidamente sob os principios do
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humanismo, dando prioridade & qualidade das relag¢fes interpessoais e com 0 meio ambiente,
abrangendo a dimensdo dos direitos difusos.

A implementacdo de uma pedagogia das competéncias na escola, devem ter sua
génese nas agendas que orientam as politicas educacionais, especialmente quanto a formacao
dos professores, 0 que esta intimamente associada ao planejamento e implementacdo das
acOes capazes de promover inovagdes em nossa praxis, levando em conta os aspectos da
formacéo inicial, como também a formacdo continuada, destinada aqueles profissionais ha

mais tempo na docéncia.

Finalmente, consideramos que h&a um desafio langado aos educadores, ndo apenas da
area de Ciéncias Naturais, como das demais areas que integram o curriculo da Educacéao
Basica. Afinal, qual interesse subsiste em formar sujeitos desprovidos de capacidade critica,
limitado intelectualmente, incapaz de exercer sua autonomia, conviver e participar ativamente
nas decisdes que direta ou indiretamente nos afetam? Qual o sentido dos investimentos

vultuosos em modelo de educagdo que ndo atende as demandas sociais no presente e futuro?

Estas reflexbes ndo pretendem trazer respostas definitivas sobre o tema, mas
contribuir para aprofundar os debates entre docentes, principalmente, no ambito das escolas
publicas, a respeito do desenvolvimento de competéncias na aprendizagem dos estudantes e
fatores relacionados, compreendendo tratar-se de um caminho possivel para romper com o
conformismo existencial, despertando o que h& de melhor em nossa subjetividade em busca

de uma transformacdo sempre possivel.
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APENDICES

APENDICE |
Questionario Inicial

98

Passo 1- Leia as afirmacdes abaixo, em seguida marque o numero (entre 1 e 5 da escala),

indicando o seu grau de concordancia em cada caso, partindo da seguinte condicéo:

“Todas as afirmativas numeradas de 1 a 18 devem ter prioridade maxima no trabalho
do professor de ciéncias naturais, no Ensino Fundamental I1”.

Passo 2 - Em seguida, numere em ordem crescente de prioridade entre as afirmativas, aquelas
05 (cinco) que considera prioridades nas aulas de Ciéncias Naturais:

1 — Discordo totalmente 2 - Discordo parcialmente 3 - Indiferente

4 - Concordo Parcialmente 5 - Concordo totalmente

ORDEM DE

PRIORIDADE

01

Reconhecer que o aprendizado de uma ou mais linguas possibilita o
acesso a bens culturais da humanidade construidos em outras partes do
mundo.

02

Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e processos
relativos ao mundo natural, as relacBes que estabelecem entre eles,
exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e criar
solugdes com base nos conhecimentos das Ciéncias da Natureza.

03

Utilizar diferentes linguagens para expressar-se e partilhar informagoes,
experiéncias, ideias, sentimentos e produzir sentidos que levem ao
entendimento mutuo.

04

Compreender fatos histéricos, relacbes de poder, processos e
mecanismos de transformacdo e manutencdo das estruturas sociais,
politicas, econémicas e culturais ao longo do tempo e em diferentes
espagos para analisar, posicionar-se e intervir no mundo contemporaneo.

05

Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens
cartograficas e iconogréficas, de diferentes géneros textuais e das
geotecnologias para a resolucdo de problemas que envolvam
informacdes geogréficas.

06

Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e
o0 conhecimento cientifico como provisorio, cultural e histérico.

07

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, para tomar decisdes com base
em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.




1 — Discordo totalmente 2 - Discordo parcialmente 3 - Indiferente

4 - Concordo Parcialmente 5 - Concordo totalmente

ORDEM DE

PRIORIDADE

08

Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das
Ciéncias da Natureza, bem como dominar processos, praticas e
procedimentos da investigacdo cientifica, de modo a sentir seguranca no
debate de questdes cientificas, tecnoldgicas e socioambientais.

09

Avaliar aplicagbes e implicagfes politicas, socioambientais e culturais
da ciéncia e de suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do
mundo contemporéneo, incluindo aqueles relativos ao mundo do
trabalho.

10

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica,
significativa e ética para comunicar-se, acessar e produzir informagdes e
conhecimentos, bem como, resolver problemas.

11

Saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a energia,
matéria, transformac&o, espago, tempo, sistema, equilibrio e vida.

12

Conhecer-se, compreender-se na diversidade humana e apreciar-se para
cuidar de sua saude fisica e emocional, reconhecendo suas emogoes e a
dos outros com autocritica para lidar com elas.

13

Saber combinar leituras, observagdes, experimentacdes, registros, etc.,
para coleta, organizacdo, comunicacdo e discussdo de fatos e
informacoes.

14

Compreender, valorizar e respeitar as manifestacbes religiosas e
filosofias de vida, suas experiéncias e saberes, em diferentes tempos,
espacos e territorios.

15

Argumentar baseado em fatos, dados e informacdes confidveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns,
com base em direitos humanos, consciéncia socioambiental, consumo
responsavel e ética.

16

Desenvolver o raciocinio légico, o espirito de investigacdo e a
capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo aos
conhecimentos matematicos para compreender e atuar no mundo.

17

Valorizar e utilizar os conhecimentos sobre o mundo fisico, social,
cultural e digital, para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar com a sociedade.

18

Analisar e valorizar o patrimdnio artistico nacional e internacional,
material e imaterial, com suas histdrias e diferentes visdes de mundo.
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APENDICE I

Roteiro de entrevista (Docentes Egressos)
Nome

Q1. Onde vocé esta lecionando, atualmente (no Estado, no municipio ou na rede privada)?

Q2. Sua(s) turma(s) sdo de que ano/nivel de ensino (qual etapa/ano do Ensino Fundamental ou
médio)?

Q3. Ha quanto tempo estéa lecionando?

Q4. Por que vocé escolheu ser professor (a)?

Q5. Descreva um perfil ideal para o professor de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental 11?
Q6. Fale sobre as lembrancas, aquilo que mais lhe marcou durante a sua formacao inicial?

Q7. O que vocé considera mais significativo na graduagdo que vocé cursou? Por qué?

Q8. O que a graduacao ensinou a vocé sobre o “ser professor”?

Q9. Descreva as dificuldades que vocé identificou no exercicio da sua carreira docente?

Q10. Além da formacao inicial, fale sobre outras influéncias recebidas sobre maneira como
vocé ensina hoje?

Q11. O que vocé considera mais desafiador na docéncia? Por qué?

Q12. O que levou em consideracdo ao concordar total ou parcialmente com essas afirmacoes
do questionéario anterior (mostrar questionario respondido)?

Q13. O que levou em consideracdo ao considerar indiferente ou discordar (total ou
parcialmente) das afirmacdes do questionario anterior (mostrar questionario respondido)?

Q14. Segundo as atuais diretrizes do MEC, o professor ndo pode ser um mero transmissor de
conhecimentos, ele deve promover o desenvolvimento de competéncias capazes de preparar o
aluno para a vida. Vocé concorda? Explique.

Q15. Para que o ensino-aprendizagem na escola conduza efetivamente o aluno para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, quais prioridades deveriam ser consideradas
pelas SECRETARIAS DE EDUCACAO, para que esse objetivo seja alcancado no Ensino
Fundamental 11, dé sua opinido?

Q16. Considerando a realidade da escola atual, como vocé acha que o professor de Ciéncias
Naturais pode atuar para que o seu trabalho garanta o desenvolvimento das competéncias em
seus alunos?

Q17. Ha alguma outra questdo que vocé queira considerar? Ou complementar em suas
respostas?
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APENDICE Il

Roteiro de entrevista (Professores Formadores)

Nome

Q1. Formacao profissional:

- Possui Licenciatura? () Sim () N&o.

- Possui Bacharelado? ( ) Sim () Néo.

- Teve experiéncia no magistério da Educacéo Bésica ( ) Sim ( ) Néo

(Em caso positivo, em que nivel e por quantos anos)

Q2. Em que area realizou a sua pos-graduagdo?

Q3. Por que o (a) senhor (a) escolheu ser professor (a)?

Q4. Para o (a) senhor (a) 0 que ¢ “ser professor (a)”?

Q5. O que vocé considera mais desafiador na docéncia? Por qué?

Q6. Descreva um perfil ideal para o professor que vai atuar no Ensino Fundamental 11?7
Q7. O que a graduagdo deve ensinar para os alunos sobre o “ser professor””? Em sua opinio.

Q8. De um modo geral, quais as principais dificuldades que na sua opinido, um licenciado
enfrentard no inicio e ao longo de sua carreira docente?

Q9. O que levou em consideracdo ao concordar total ou parcialmente com essas afirmacoes
do questionario anterior (mostrar questionario respondido)?

Q10. O que levou em consideracdo ao considerar indiferente ou discordar (total ou
parcialmente) das afirmacdes do questionario anterior (mostrar questionario respondido)?

Q11. Segundo as atuais diretrizes do MEC, o professor ndo pode ser um mero transmissor de
conhecimentos, ele deve promover o desenvolvimento de competéncias capazes de preparar o
aluno para a vida. Vocé concorda? Explique.

Q12. Para que o0 ensino-aprendizagem na escola conduza efetivamente o aluno para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, quais prioridades deveriam ser consideradas
pelas SECRETARIAS DE EDUCACAO, para que esse objetivo seja alcancado no Ensino
Fundamental 11, dé sua opinido?

Q13. Considerando a realidade da escola atual, como vocé acha que o professor de Ciéncias
Naturais pode atuar para que o seu trabalho garanta o desenvolvimento das competéncias em
seus alunos?

Q14. Ha alguma outra questdo que gostaria de considerar? Ou complementar em suas respostas?
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APENDICE IV
Respostas a questdo (Q03) ordenadas com base no IPIC3.

Falas

N° DOCENTE
EGRESSO

Contetido
Docéncia
Vivéncias

Bem, falando das disciplinas, eu tenho certeza que a
Didéatica, as aulas de Educacdo Ambiental que te
DE6 [ajudam muito, também do PIBID, de que eu participei,] 0 [ 3 | 0 | 1 | O
onde aprendi como ¢ lidar com os alunos; como €é ser
professor, isso foi muito importante.

Acho que foram as possibilidades, as oportunidades de
vivenciar ndo s6 na universidade, mas as experiéncias
nas escolas que eu tive acesso e 0s diversos espagos que
DE7 |conheci na graduacdo. Acho que foi muito importante] O | 4 | O | O 1
nao so ficar preso dentro de uma sala de aula, mas ter a
possibilidade de conhecer outros campos, a
possibilidade de viver diferentes experiéncias.

O mais significativo foi a relacdo com os professores, a
relacdo de amizade onde ndo teve aquela questdo de
professores que diminuem o aluno; nés nunca tivemos
professores assim. Tudo isso nds tivemos do inicio ao
fim do curso, principalmente no estagio, nos programas
de bolsas, os programas de extensdo. Eu sempre fui
DE10 |envolvida nos projetos e foi muito significativo paraj] 0 | 4 | 0 | 1 | 1
minha aprendizagem. Quando eu cheguei na sala de
aula, eu ja tinha experiéncia, eu ja sabia como lidar
com os alunos, mesmo tendo aquele primeiro
nervosismo, eu ja sabia me comportar, sabia conversar.
E claro que tem coisas que ndo se aprende na
graduacdo, sé a realidade vivida vai dizer pra gente.

Entdo, eu tive umas matérias que me chamaram
bastante atencdo, que eram justamente a Metodologia e
a Didatica. Foram elas que abriram um pouco mais as
minhas ideias sobre a educagdo, como seria 0 meu
DE12 |trabalho. Assim, eu tive varias outras matérias, masal 0 | 4 [ O | 1 | O
gue mais me tocou foi a Didatica, porque eu nédo sabia
como interagir; como é que eu iria fazer planos de aula
e isso fez a minha mente expandir bastante para essas
duas matérias que muito me ajudaram.

Eu acredito que o curso de Ciéncias Naturais é um
curso completo, ele ndo se resume sO as areas
bioldgicas, mas também nas exatas e humanas. Um
curso muito extenso e contempla todas as areas.

DE11
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DE13

Foi uma disciplina introdutoria, logo no primeiro periodo,
que fez com que eu ndo desistisse desse curso. Eu sabia que
estava no caminho certo e foi a disciplina de Ciéncias e
Sociedade, lembro até hoje, a professora ensinou para gente
na época sobre o viver em sociedade, a nos comportarmos em
sociedade, respeitando o meio ambiente; acho que isso foi um
ponto chave, que mais me marcou na graduacao.

DES

No segundo periodo da graduacdo eu entrei para um projeto
chamado PIBID, de iniciacdo a docéncia. Até entdo eu nao
tinha tido um contato com a sala de aula, entdo esse projeto
foi essencial, superimportante, para eu saber se era realmente
aquilo que eu ia querer ou ndo. Provavelmente se eu néo
tivesse entrado nesse projeto, a meu ver, acho que eu nao
teria terminado a graduacdo, eu teria feito uma outra
faculdade. Entdo, esse projeto, fez aquele contato, o link para
eu comecar a dar aula, porque eu me vi numa sala de aula
com quase 40 alunos e agora? Entédo o PIBIC abriu os meus
olhos, os meus horizontes.

DE14

Algo gue marcou bastante eu acho que foi quando eu estudei
histéria e filosofia da ciéncia, para compreender um pouco
mais, como funciona a Ciéncia hoje a partir da histéria e da
reflexdo sobre o passado; eu creio que é o que falta hoje em
dia, nds refletirmos e olharmos para a historia para sabemos
0 porqué das coisas acontecerem também no presente.

DE4

Eu considero que fiz uma boa graduacéo; acho que tive muito
acesso ao conhecimento técnico mesmo nas areas de
Biologia, Quimica e Fisica e os professores cobravam muito
de mim; eu me avalio como uma profissional tecnicamente
muito capaz de fazer as coisas. Vi alguns colegas cometer
erros conceituais bem graves; acho que a parte mais
significativa € isso. Eu sai da gradacao segura de que tenho
conhecimentos; acho que um Professor ao sair da graduacéo
deve dominar o basico de conhecimento da sua area, penso
gue isso é 0 mais importante.

DE2

Estudo das Psicologias, a Didatica e Instrumentacéo para o
ensino de Ciéncias, a partir dali eu pude ver que realmente
eu levava jeito para lecionar, embora eu tivesse a certeza de
que queria ser uma boa professora Na maioria das escolas de
hoje, por mais que estejamos no século 21, ainda ha
metodologias que séo arcaicas. Todos nds somos diferentes,
mas acabamos dando tratamento da mesma maneira e ndo é
assim, percebi isso também.

5100} 1
6|]011] 1
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APENDICE V

Respostas a questdo (Q04) ordenadas com base no IPIC3.
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DEG6

Ela me ensinou que ser professor vai muito além da sala de
aula, é vocé se sentir capacitado e saber que vocé pode fazer
um diferencial na vida do aluno.

104

DE7

A graduacdo me ensinou varias coisas sobre o papel do
professor, principalmente a construgéo da relagdo professor-
aluno, eu acho que isso foi um diferencial para mim, aprender
a ter uma boa relagdo e a partir dai, com certeza isso garante
que o aprendizado do aluno sera muito mais positivo, a partir
do momento que vocé constroi essa relacdo boa com seus
alunos.

DE10

Que ser professor vai além da sala de aula, de ensinar
contetidos, a disciplina, é vocé realmente saber se relacionar;
eu acho que a relacdo aluno-professor é muito importante;
vocé saber conhecer o seu aluno, compreender, por limites,
apesar de manter a relacdo de amizade, € mostrar para o
aluno que ele precisa ter respeito pelo professor. A graduagao
me deu um lado muito bonito da profissdo, porém quanto ao
ser professor, eu acho que ajudou; mas a gente ainda esta
aprendendo a ser professor porque eu, ainda ndo sei 0 que é
ser professor e nem sei se eu vou chegar a esse conhecimento.

DE12

Entdo, a teoria é totalmente diferente de pratica. Na teoria me
deram os assuntos, mas na pratica é totalmente diferente; a
gente tem que descer um pouco nivel do que é estudado na
faculdade. Assim, ser professor na pratica ndo tem algo que
diga a maneira como vocé tem que agir. Dessa forma, para
mim eu nao tive essa visdo, tive a teoria, mas a pratica nao foi
ensinada e a gente tem que se virar nos 30, aprenda.

DE11

Bom, eu participei de um projeto de formagdo continuada
enquanto eu era discente do curso Ciéncias Naturais; entéo,
iSO me possibilitou ter uma viséo muito aproximada da escola
e do que era seu professor entdo eu ja vi algumas dificuldades
e percebi ali que ser professor ia muito além do conteddo
mesmo, era a gente viver num mundo em que o professor tem
gue ser amigo, ser pai, mae, meio que psicélogo também.
Entéo o professor ndo é s6 um transmissor de conhecimento,
ali o trabalho dele vai muito além.
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DE13

Ela me ofereceu toda a base de competéncias as habilidades
que eu fui desenvolvendo ao longo desses trés anos, e todas
essas competéncias sdo necessarias para saber lidar com
alunos em sala de aula eu creio que eu aprendi muito na
graduacao.

DE5

A ter amor pela profissdo, porque nesses trés anos lecionando,
eu ja passei por certas situacdes em que eu falei, meu Deus,
isso aqui ndo é para mim, ndo tem condigdo e sdo SO trés
anos. Colegas meus que estdo ha mais tempo na rede, ja estao
cansados; entdo, se a gente ndo tiver amor, ndo é pelo
dinheiro, se ndo houver amor pela profissdo parece que a
coisa ndo vai. Entdo, é vocé amar o que esta fazendo. Nao vou
dizer que amo ser professora todo dia, tem momentos dificeis;
tem momentos em eu chego em casa extremamente cansada,
mas tem outros dias que apesar de cansada, mas com a
sensacao do dever cumprido.

DE14

Ela promoveu um aporte tedrico para o futuro professor,
todavia a realidade é um pouco diferente; entdo, eu pude em
algumas disciplinas, ter esse contato com a sala de aula
enquanto decente e isso foi um foi divisor de agua para que eu
continuasse no curso, como também, foi um divisor de aguas
para os colegas que desistiram do curso, quando eles se
impactaram com a realidade.

DE2

Sobre a questdo das metodologias. A maneira de como eu
deveria me comportar enquanto professora, na faculdade a
gente aprende as regras, que acabam sendo quebradas,
invalidadas, porque os alunos séo diferentes. Nesse sentido, a
faculdade ajudou bastante, ainda que a realidade que
encontrei e experimentei, pouco tenha a ver com esse quadro
real.

DE4

Acho que é a parte mais incongruente, porque quase todo
mundo que faz licenciatura tem as areas técnicas e as
pedagdgicas. As minhas disciplinas pedagogicas foram bem
superficiais, ruim, porque os professores falavam uma coisa e
faziam outra. Tinha professor que falava, que cobrava que a
gente fosse muito comprometida. Lembro uma vez que
passaram um video sobre uma professora de lingua, nos
Estados Unidos, que fez tudo pelos seus alunos e perdeu o seu
casamento. Ensinavam que a gente tem que se dedicar 100%,
para ser professor. Em parte, a graduacdo me afastou um
pouco da realidade; foi a realidade da escola que me ensinou
mais coisas sobre o que é ser professor, ndo é uma coisa
tedrica, que o professor é aquele que se dedica sempre que ele
da sangue pelos alunos.
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DE1

E ter muita paciéncia; é saber entender o outro; conhecer 0s
nossos limites também. Ser uma pessoa mais flexivel,
compreender o proximo, saber trazer coisas diferentes para
nossos alunos, motiva-los e estar motivado para ensinar.

DES8

Dentro da UFAM, eu me apaixonei pelo desafio de ser
professor, de mostrar que a realidade néo é facil, mas que da
para fazer, basta forca de vontade. Isso eu aprendi muito
dentro da UFAM, metodologias diferenciadas, com o6timos
professores que eu tive, ndo tenha davida, valeu muito.

DE15

Na graduacdo tem varios professores e a gente convive com
muitas pessoas e a gente percebe que tem aquelas pessoas que
estdo interessadas no ensino do aluno e outras pessoas nao.
Eu tive sorte de ter contato com professores que realmente
eram muito interessados no desenvolvimento do aluno, com a
formagdo e desenvolvimento pessoal do aluno. Quando
estamos na graduacdo, muitas pessoas pensam logo no
mercado de trabalho e muitos professores me ensinaram a me
preparar para enfrentar esses impactos entre o que eu estudei
e a minha atuagao profissional.

11

DE3

A graduagdo me ensinou a lidar com outra pessoa, a
reconhecer que nos ndo somos detentores do conhecimento,
noés construimos o conhecimento e devemos saber
compartilhar por meio de perguntas, investigacdo, criando
sempre novas formas de aprendizado que estimulem o
conhecimento. Ser professor, é sair daquele meu senso
comum, ir além do conhecimento adquirido. O ser professor é
fazer com que o meu aluno entenda algo e que isso possa ser
levado para a vida dele, que ele possa perceber que aquilo é
importante para a sua vida.

12

DE9

A graduacdo ensinou a ser uma professora mais integrada
com a sociedade e com o aluno; ndo sé instrucdo do aluno,
mas com o convivio do aluno na sociedade, com 0s outros
colegas na sala de aula e com os pais, porque no inicio,
quando eu me formei na primeira graduacdo, eu era muito
inexperiente, eu queria resolver tudo na sala de aula, que o
aluno aprendesse na sala de aula. Entdo aprendi que temos
que tirar um pouguinho esse aluno da sala de aula, temos que
levar ele para outros lugares, para ele poder se motivar,
porgue muitas vezes, eles chegam na sala de aula com fome ou
com problemas de casa. Ser mais humana e olhar para a
realidade do aluno e ndo apenas a instrugdo do aluno.

16
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APENDICE VI
Respostas a Questdo (Q07) ordenadas com base no IPIC3.

Fala

N° DOCENTE
EGRESSO
Valorizagao
Desinteresse

O mais desafiador para mim saber lidar com toda
turma, saber fazer com que eles compreendam as
ciéncias de forma que ela faz parte da nossa vida e fazer
com que os alunos realmente se interessam pela
disciplina que ndo acha que ele chato e estressante que
queiram me realmente aprender ciéncias.

DEG6

Eu acho que é a propria realidade da profissdo, a
condicdo hoje do professor é dificil; o reconhecimento
é dificil, professor € uma profissao que todo mundo quer
ser, mesmo sem ter formagdo. Todo mundo quer dar
palpite, eu vejo muito isso na rede privada,
principalmente porque os pais cobram e determinam:
“mas eu quero que a senhora faga isso porque meu filho
aprende assim”; outro aluno ja é totalmente diferente.
Vocé ndo pode dar atencdo para um unico aluno, vocé
trabalha com varios. Muita gente dando palpite até
sobre como passar as tarefas, etc. Eu acho isso muito
desafiador porque parece que nunca esta bom, aparece
um monte de gente pra criticar o trabalho. Ndo me
refiro a questdo de dinheiro, mas de valorizacdo do ser
humano, eu acho que apesar de fazer muito esforco, o
professor anda desmotivado.

DE7

Com certeza ensinar um aluno que néo quer aprender
por diferentes motivos, constato que é problema
familiar, problema com drogas, com violéncia; é
problema de todo jeito. Mudar a realidade de criancas
muito sofridas e carentes, entdo o maior desafio de todo
professor € tentar ensinar o aluno que ndo quer
aprender. Para ele, aprendizagem tanto faz, porque
pelos varios motivos; as vezes eles falam, por qué vou
DE10 |aprender? Se vou assumir a boca de fumodomeutio;sel o | 4 | 0 | o | 1
eu ndo vou ser nada mesmo, eu sou pobre. Eu acho que
esse & o maior desafio, mesmo que muitos apontem a
questdo da indisciplina; mas a indisciplina gente
trabalha, a gente consegue controlar um pouco e ter um
retorno. Mas qualquer aluno que né&o quer aprender
mesmo vocé ndo tem ndo tem por mais que vocé faca
qualquer coisa; s6 se vocé realmente acompanhar 100%
ao lado dele, da familia, for visita-lo, fazer todo um
mapeamento da vida daquela crianca, daqguele
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adolescente.

DE12

Quando eu entrei para lecionar em meu primeiro
estégio, eu tinha 19 anos e trabalhei na turma de 9° ano,
com alunos de 17 anos. Entdo eu tive receio de néo ter
uma certa moral na sala de aula; mas gracas a Deus eu
consegui superar essas situacoes, eles me respeitaram
bastante esse foi o meu desafio. Eu fiquei meio
preocupada porque eu trabalhava nas areas ali da zona
leste; eu tinha uma outra visdo e na atividade sempre
existem alunos diferentes que agem de maneiras
diferentes, isso € um desafio, porque a gente tem que
conquistar todos eles, para que prestem atencédo na sua
aula tornando uma misséo bem desafiadora, onde vocé
tem que tomar conta da turma toda.

DE13

O desinteresse dos alunos, dos pais e a falta de
estrutura nas escolas, a falta de investimentos em
infraestrutura e valorizacéo profissional.

DE11

Acredito que o sistema, como eu ja disse, que influencia
negativamente os alunos. A gente sabe que o sistema
praticamente obriga o professor a aprovar o aluno,
mesmo quem nao ta interessado em aprender. Eu sei
que quando a gente fala de ciéncias naturais, o
aprendizado vai muito além do contetdo. Entdo, a gente
tem que ver como é que o aluno esta interpretando o
mundo em que ele vive, mas, o sistema sempre dificulta
o trabalho do professor. E desafiador trabalhar contra o
sistema.

DE5

Para mim, é a questdo da auséncia dos familiares dos
alunos. A familia é a base de tudo; entdo, se o aluno
estd desestabilizado psicologicamente ele ndo vai fluir,
ndo adianta falar que é frescura; eu ja passei por isso
na graduacéo, problemas familiares e eu ndo conseguia
ir na aula. S&o as experiéncias na vida da maioria
deles, é dificil a questdo emocional dos alunos. E um
publico muito dificil na Educacéo de Jovens e Adultos;
sdo alunos envolvidos com drogas, assalto, roubo,
prostituicdo, etc. E tem a questdo da idade pouco
parecida, eu achava, logo antes de comecar a trabalhar,
que eles ndo iriam me escutar pela questdo da idade, e
as exigéncias do sistema.

DE14

Eu acho mais desafiador é incentivar os alunos a se
interessar pela ciéncia porque ciéncias hoje em dia €
uma coisa que estd muito entrelacada na nossa vida e
agora com a tecnologia, nds somos bombardeados de
fake News, de muita propaganda e a Industria
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Farmacéutica nos manipula, assim como a midia. Entéo
eu creio que o mais desafiador é vocé desenvolver no
aluno essa paixao e interesse pela ciéncia, porque isso
serve de escudo contra esse controle das pessoas que
tém pouco conhecimento cientifico.

DE4

Lidar com alunos que néo nos respeitam, a familia ndo
respeita a escola, a falta de valorizacdo do ambiente
escolar. E frustrante saber que alunos estavam ali s6 de
corpo presente, sendo que aquilo ndo importava para
eles. Isso fez eu me sentir muito fraca, impotente, nesse
sentido. Eu lembro até hoje de alguns alunos para quem
eu falava sobre prevencdo de doencas, que a gente
sempre fala biologia e eles nem ai! Eu acho dificil ter
que lidar com alunos que tem certeza que vao ser
aprovados no fim do ano. Parece que ndo serve de nada
0 teu esforco de pesquisar, de desenvolver projetos, a
impressao é que estou perdendo meu tempo. Isso € geral
na docéncia, ter que lidar com violéncia na escola e
ainda com quem ndo quer aprender desde o Ensino
Fundamental até o Ensino Superior, ter que lidar com
iSS0.

DE2

A reflexdo, porque eu gosto de refletir sobre a minha
propria pratica docente, a reflexdo leva tempo, precisa
ter paciéncia, se colocar no lugar do aluno. As relagdes
interpessoais com todos, desde a pessoa que te recebe
no portdo da escola até os alunos. EJA é diferente dos
meninos do ensino fundamental e precisamos nos
adaptar a essa modalidade de ensino.

DE1

Reter a atencdo do aluno. Ele conversa muito, esta com
problema, pensa em outra coisa e a gente conseguir
reter a atencdo dele para aprender na nossa aula € o
grande desafio. Precisamos trazer coisas novas e
inovadoras; despertar a curiosidade dele, de modo que
ele participe, porque a atencao, € a coisa mais dificil da
gente ter de um aluno.

DES8

Eu acho que o mais desafiador é a gente tentar
acompanhar essa mudanca de eras que a gente vive. A
aluna que eu fui, a escola em que eu estudei, ndo é mais
a escola em que eu leciono hoje. Entdo, apesar de eu ter
30 anos, nao tenho tanta dificuldade de me adequar,
mas a gente ainda encontra uma resisténcia. Nao é se
desculpar por ndo ter material, ndo ter estrutura, mas se
a gente tentar ser mais atraente para o aluno que tem no
celular dele, o Instagram, o Facebook e jogos. N&o
bater de frente, mas tentar trazer essas novas
metodologias para te ajudar, te auxiliar e ndo criar uma
guerra, ou o celular ou é eu; mas a questdo considerar
a questdo tecnoldgica, como vocé incluir isso no teu
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fazer profissional. Acho que isso é para mim é o mais
desafiador.

DE15

Hoje é realmente essa questdo de lidar com os alunos,
tentar avaliar como cada um se comporta. Essa € a
questdo mais desafiadora porque a gente trabalha
geralmente com umas turmas de 30 ou 40 alunos. Entéo
como a gente vai decifrar esse aluno? Porque cada um é
diferente do outro e a gente tem que conhecer 0s n0Ss0S
alunos, se adaptar a eles, porque quando a gente lida
com ser humano, tem que enxergar eles alem de sala de
aula, visto que eles tém problemas familiares, pessoais,
amorosos e dificuldades no desenvolvimento da
aprendizagem; alguns passam por problemas de salde
também. Entdo essa questdo é a mais desafiadora na em
relacdo ao ensino. Tem que conseguir equilibrar essa
parte do ensino com a parte social, porque os alunos
eles levam toda a carga, eles ndo deixam nada fora de
sala de aula; isso influencia muito na aprendizagem.

11

DE3

Querer trabalhar um assunto e ndo ter material nem
espaco fisico para isso. Outra dificuldade é o
comportamento dos alunos. Na zona em que a gente
trabalha, as vezes periférica, o que estou ensinando néo
tem muito a ver com a realidade do aluno, isso dificulta
o trabalho. O problema da violéncia que tem forte
impacto na vida da comunidade. Os casos de alunas
gravidas na sala, ha casos de alunos que ja tiveram
doencas sexualmente transmissiveis. E desafiador vocé
saber lidar com esse publico, que ndo sabe nada sobre
orientacdo sexual, tem aqueles que até sabem, mas de
forma errada. A desinformacéo sobre temas do dia a dia
ela, a falta de motivacdo dos professores mais
experientes. Considero também a questdo da falta de
valorizacéo dos profissionais da educagéo.

12

DE9

Superar a falta de comprometimento, envolvimento
principalmente dos pais e responsaveis pelos alunos,
seja que grau de parentesco for, na educagdo desses
alunos. Esses responsaveis esperam que o professor
ofereca tudo o que é necessario na educacdo do aluno.
Eles esquecem que o professor estd ali para instruir o
aluno; outro desafio é a falta de investimentos do
governo em recursos que permitam oferecer aulas
diferenciadas. Por mais boa vontade que o professor
tenha, ele ndo ganha suficiente para comprar materiais
necessarios que tragam melhorias para a escola.

16
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competéncias na Educagio Basica.
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