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DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS DIDATICO-PEDAGOGICAS NA
MINHA FORMACAO INICIAL DE DOCENTE DE BIOLOGIA

RESUMO

Ainda hoje observamos o problema de que docentes em formacéo estdo mais preocupados
em transmitir saberes do ensinar contetdos e desenvolver competéncias. Assim, este estudo
qualitativo, no formato de relato de experiéncia, pretende, a partir da minha vivéncia em
uma disciplina fundamentada na obra de Philippe Perrenoud, descrever parte do meu
percurso de construcdo de concepcdes e desenvolvimento competéncias didatico
pedagdgicas. Varias atividades foram desenvolvidas durante a disciplina, concentrando-se
em cinco competéncias fundamentais: 1) Relacionar teorias de ensino e aprendizagem com
a pratica docente; 2) Construir, refletir e sintetizar concepcdes acerca do que € ensinar e
aprender; 3) Contextualizar; 4) Utilizar diferentes recursos e estratégias na sala de aula; e 5)
Avaliar competéncias. Para cada competéncia foi proposta, ao menos, uma tarefa especifica
que fazia parte do percurso da simulacdo de um concurso para selecdo de professores, que
foi a tarefa de avaliacdo final, unificando todas as competéncias pretendidas, na qual, a
partir de uma ficha de indicadores, foi possivel perceber a construgdo das competéncias
docentes.

Palavras-Chave: Desenvolvimento de competéncias; Avaliagdo de competéncias;

Formacao inicial.



ABSTRACT

Up to this day we can observe the problem that teachers in training are more concerned
with transmitting knowledge then teaching content and developing skills. Therefore, this
qualitative study, in the format of an experience report, intends, from my experience in a
discipline based on Philippe Perrenoud's work, to describe part of my path of constructing
conceptions and developing pedagogical didactic competences. Several activities were
developed during the course, focusing on five core competencies: 1) Relate teaching and
learning theories with teaching practice; 2) Build, reflect and synthesize conceptions about
what it is to teach and learn; 3) Contextualize; 4) Use different resources and strategies in
the classroom; and 5) Evaluate competencies. For each competency, at least one specific
task was proposed, which was part of the simulation of a teacher selection process, which
was the final evaluation task, unifying all the desired competencies, in which, from an

evaluation sheet, it was possible to understand the construction of teaching skills.

Keywords: Skills development; Competence assessment; Initial formation.
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1 INTRODUCAO

E relevante questionar como se da a formagdo académica de um profissional da
educacéo, sobretudo pela grande expectativa a eles competida de mediar o conhecimento
em um mundo em constante evolucdo e descobertas. O professor atua como um elo entre o
ensino e a aprendizagem nas quais carecem de igual crescimento com tais progressos
cientificos e sociais, tornando significativa as circunstancias de sua formacao especialmente
no que se refere a como suas competéncias foram descobertas e aprimoradas.

A definicdo de competéncia no dicionario ¢ sucinta e genérica: “Capacidade,
suficiéncia (fundada em aptidao) ” (POLITICA, 1998). Entretanto, estudiosos de diferentes
areas, se empenharam cada um em sua esfera de conhecimento a ampliar tal conceito. Na
area de gestdo, por exemplo, encontramos distintas defini¢des, tais como “competéncia ¢ o
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes especificas para cada cargo”
(RABAGLIO, 2008, p. 11); ou de que “competéncia ¢ um entendimento pratico de
situacdes que se apoia em conhecimentos adquiridos e os transforma na medida em que
aumenta a diversidade das situagdes” (ZARIFIAN, 2001, p. 72).

Seguindo para o contexto educacional, especialmente para formacao de professores,
nos referenciamos em Perrenoud, autor de uma grande obra sobre competéncias que define
competéncias como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p.
07), partindo do principio que os seres humanos se desenvolvem pelas relagdes que
estabelecem com seu meio, atrelando a competéncia como um efeito adaptativo do homem
as suas condic¢des de existéncia.

A respeito das competéncias a serem desenvolvidas por docentes, Perrenoud (2000
p. 14) divide-as em 10 grandes familias:

1. Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem;

Administrar a progressao das aprendizagens;

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;
Envolver os alunos e suas aprendizagens e em seus trabalhos;
Trabalhar em equipe;

Participar da administracéo da escola;

Informar e envolver os pais;

Utilizar novas tecnologias;

© © N o g bk~ w DN

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo;
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10.  Administrar sua propria formagéo continua.

Dentro desta perspectiva, o agir docente deve primar para o desenvolvimento de
competéncias em conjunto com os conteddos (PERRENOUD, 2013), a fim de que seja
promovido o exercicio dos alunos a instigar seus préprios saberes de modo a reconhecerem
em seus cotidianos eventos fisicos, quimicos, biologicos, dentre varios outros, e a relagdo

entre eles. Ainda em relacdo ao desenvolvimento das competéncias Perrenoud, que diz:

Por falta de andlise das competéncias e dos recursos que elas exigem,
algumas formacdes iniciais de professores levam em consideracdo apenas
uma pequena parte dos recursos necessarios, limitando-se ao dominio dos
saberes a serem ensinados e a alguns principios pedagogicos e didaticos
gerais. Estd na hora de identificar o conjunto das competéncias e dos
recursos das praticas profissionais e de escolher estrategicamente 0s que
devem comecar a ser construidos na formacdo inicial de profissionais
reflexivos (PERRENOUD, 2002, p. 19).

Diante disso, a finalidade a qual se deseja atingir para essa nova concepgdo de
profissionais é a formacao de professores que reconhecam suas proprias competéncias a fim
de gerar competéncias aos seus alunos (SMANIA-MARQUES, 2017).

Assim, esse estudo objetivou analisar a minha formacao docente a partir de uma
disciplina cujo objetivo era desenvolver competéncias didatico pedagdgicas, no curso de
Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgica da Universidade Estadual da Paraiba. Desta
forma, propde-se relatar a experiéncia vivida durante as atividades realizadas em sala de

aula, descrevendo o desenvolvimento de competéncias.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este trabalho € um estudo de carater descritivo com abordagem qualitativa, na
forma de relato de experiéncia, desenvolvido no contexto da disciplina Laboratério de
Ensino de Ciéncias Il, ofertada no periodo de 2017.2, entre os meses de Fevereiro e Junho
de 2018, no curso noturno de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas da Universidade
Estadual da Paraiba.

O material de registro para a elaboracdo do relato encontra-se especialmente
retratados na Plataforma Para o Ensino de Ciéncias (NeoLMS), aplicada pela docente da
disciplina na qual dividiu em secgdes/licOes e tarefas a serem executadas assim como no
caderno de anotacdes pessoais. Dadas as circunstancias, foi um relato de experiéncia na
tentativa de se auto avaliar quanto a minha formacéo inicial como docente de Biologia.

A analise concentrou-se em cinco competéncias fundamentais: 1) Relacionar teorias
de ensino e aprendizagem com a pratica docente; 2) Construir, Refletir e sintetizar
concepcdes acerca do que € ensinar e aprender; 3) Contextualizar; 4) Utilizar diferentes
recursos e estratégias na sala de aula e 5) Avaliar competéncias. Nesse sentido o relato
esteve pautado na tentativa de descrever os processos da formacdo inicial de professores na
perspectiva do desenvolvimento de competéncia didaticos pedagdgicas de acordo com a
obra de Philippe. Para a reflexdo do ganho de tais competéncias me baseei na analise da

minha performance nas tarefas propostas.
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3 DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

O conceito de competéncias compreende multiplas formacdes, até mesmo para
Philippe Perrenoud, que neste caso é tomado por mencdo. O autor atribui diversas
formagdes para o conceito, sendo eles focados sobre a mobilizagdo dos recursos cognitivos.

Uma das mais recentes defini¢des por ele apresentada menciona:

Define-se uma competéncia como a aptiddo para enfrentar uma familia de
situacOes anélogas, mobilizando de uma forma correta, rapida, pertinente
e criativa, multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades,
microcompeténcias, informacGes, valores, atitudes, esquemas de
percepcdo, de avaliagdo e de raciocinio. (PERRENOUD et al., 2002, p.
19).

Sendo assim, a execu¢do de uma tarefa ndo é a mera aplicacdo de um conhecimento
memorizado, se trata, portanto, da competéncia manifestada. Partindo dessa concepcdo, a
abordagem por competéncia desafia os professores a mobilizarem o conhecimento e
trabalharem em constante associacdo com a resolucdo de problemas, convertendo o
tradicional modelo de ensino por transmissdo para uma pratica construtiva, ou cognitiva,
partindo da premissa que ‘“constroem-Se as competéncias exercitando-se em situagdes
complexas” (PERRENOUD, 1999, p. 54).

Foi especificamente nesse sentido que a disciplina Laboratorio de Didéatica para
Ensino de Ciéncias Il foi empenhada, e nessa dire¢do, ndo se trata apenas de improvisar e
romantizar aulas, mas sim de conduzir processos através de formagdes de problemas nos
quais se aprofundam e se tornam cada vez mais complexos, jamais inferiorizando o saber
voltado a experiéncia do aluno sempre relacionando as teorias, com o intuito de
desenvolver especialmente competéncias de problematizacdo e contextualizacdo, partindo
da premissa que, segundo Perrenoud (1999), para ensinar competéncias seria adequado que

os professores as possuissem.

3.1 O que é conhecimento? O que é ciéncia?

A primeira aula foi para discutirmos o que é o conhecimento e 0 que é a ciéncia,
afinal, ndo se pode ensinar o conhecimento cientifico sem que haja uma discussao sobre o

que ele é de fato.
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Associado ao conhecimento ha a ideia de senso comum, no qual a grande maioria
das vezes surgem de mitos e se expandem entre geracdes por serem caracterizados como
“zona de conforto”, isto ¢, ideias formuladas durante a maturagdo que ndo possuem
respaldo coerente que possam tornar a crenca em uma verdade justificada, tdo pouco
cientifica.

No senso comum, 0 que se entende por conhecimento é resumo compreendido de
uma escola ou universidade, no entanto, a experiéncia cotidiana é um grande fator de
consolidacdo do conhecimento, seguindo o principio de que quanto mais acontece mais
verdade aquilo se torna para a pessoa. Por exemplo, talvez uma crianga ndo saiba calcular
através de equagdes o caminho mais préximo até a escola, porém, atraves de sua jornada
diaria ela consegue distinguir o caminho no qual ela chegard mais rapido do que aquele que
ocasionaria atraso, experiéncia involuntaria na qual quanto mais acontece, mais se torna
verdade.

O fato € que, mudar a ideia de pessoas que rigorosamente cresceram com conceitos
ja formados em suas cabecas ndo é facil, entretanto, a competéncia de criar um elo entre o
conhecimento cientifico e 0 senso comum pode contribuir para a reflexdo de pensamentos
petrificados. Tal competéncia se refere a impulsionar o senso critico do aluno, a fim de que
0 mesmo desperte autonomia na busca de novas formas de entendimento e conhecimento
(PERRENOUD, 2013).

O conhecimento ndo pode ser tratado como algo rigoroso a ponto de se evidenciar
uma verdade absoluta para cada uma das questdes decifradas, se trata de acrescentar
coeréncia e logica as questdes individualmente ndo compreendidas, se desprendendo da
zona da crenca incontestavel acrescentando perspectivas justificaveis, assim, a respeito do

que é conhecimento:

Na tradicéo filosofica ocidental, a epistemologia ofereceu até ha bem pouco
tempo uma definicdo principal de conhecimento na qual este é analisado em
trés componentes essenciais: justificacdo, verdade e crenca. Segundo essa
anélise, o conhecimento propositivo é, por defini¢do, a crenca verdadeira e
justificada (MOSER, 2004, p. 17).

A ideia de que “a ciéncia ¢ uma estrutura construida sobre fatos” (DAVIES apud
FRENCH, 2009, p.10) deve ser relativa, ja que ao longo do tempo se percebe constantes
modificacGes no pensamento cientifico: hipoteses sdo promovidas até que tenhamos a ideia

de estamos cada vez mais proximos da correspondéncia com o real. Assim, outra visdo
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sobre ciéncia aborda que “a coisa importante na ciéncia ndo é tanto obter novos fatos, mas
descobrir novas maneiras de pensar a respeito deles” (BRAGG apud FRENCH, 2009,
p.11).

Ciéncia € transformar algo duvidoso (ndo sistematizado) como, por exemplo, o
pensamento de senso comum, em algo legitimo; envolve saberes tedricos com aplicacdo
pratica que nascem a partir de perguntas do cotidiano. Assim, é importante problematizar
nas aulas, a fim de incitar o aluno a ser um investigador, um pesquisador, adquirindo
curiosidade e prazer em estudar (PERRENOUD, 1999).

O professor tem a finalidade de desenvolver em seus alunos a competéncia para se
tornarem “sujeitos cientificos”, podendo partir ou ndo de seus sensos comuns, assim como
dos seus conhecimentos ja existentes, a fim de que possam individualmente analisar 0s
fatos e as maneiras de chegar e pensar a respeito deles, fazendo se dissuadirem de bases
erroneas.

A tarefa da disciplina que nos levou a desenvolver a competéncia de problematizar
consistiu na utilizacdo de charges e artigos de divulgacdo cientifica para a identificacdo e
criacdo de situacdes problemas. Tinhamos que pensar em questdes para a promocao de
discussdes, que por sua vez ampliaram visdes individuais em ideias sincronizadas e
integradas.

Neste momento desenvolvemos abordagens de aulas dindmicas e interativas a ponto
de que os alunos respondam aos questionamentos, formulem hipoteses e explicacbes sem
que o docente “transmita” e os estudantes “absorvam” a ideia/contetido. Neste contexto
trabalhamos duas das 10 grandes familias de competéncias (PERROUND, 2000):
“Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem” e “Envolver os alunos e suas
aprendizagens e em seus trabalhos”.

Como discente, tomando por base minha trajetéria em escolas da rede publica de
ensino, assim como na minha graduacdo, também na rede publica (que ndo quer dizer que
outras institui¢cdes privadas obtenham o mesmo comportamento), percebo nos professores a
caréncia dessas competéncias abordadas. A dificuldade de “absorver” tanto conteudo sem a
possibilidade de aplica-los ndo foi suficientemente satisfatorio principalmente relacionando
as aulas proporcionadas pela disciplina do qual se baseia o relato. Desenvolvemos a
abordagem de aulas dindmicas pois foi nos proporcionado aulas nesse contexto.

Quanto como docente em estagio final de formacdo, percebi que participava dos
aderentes ao senso comum no que se refere a como tornar os alunos em sujeitos cientificos.

Assim como as aulas da minha trajetéria académica, eram as minhas. Se o objetivo era
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tornar alunos em sujeitos cientificos, a “transmissao” de conceitos era crucial, fazendo este
momento da disciplina fundamental para que minhas aulas passassem a possuir um modelo

de ensino por competéncia.

3.2 O que é ensinar? O que é aprender?

Se 0 objetivo da disciplina era desenvolver competéncias didatico-pedagogicas para
formacéo inicial de docentes de Ciéncias e Biologia e prepara-los para a docéncia, antes foi
preciso discutir o que é ensinar e o que é aprender. Afinal, a pratica docente sem uma teoria
como guia é cega.

Quando se propBe a falar sobre os temas aprender e ensinar ndo se pode deixar de
retratar trés filosofias indispensaveis, nas quais fundamentam as diversas teorias de
aprendizagem existentes. Sdo elas: a comportamentalista (behaviorismo), a humanista e a
cognitiva (construtivismo), que por sua vez se posicionam com diferentes visGes sobre

COmo ocorrem 0s processos de ensinar e de aprender.

3.2.1. Comportamentalista (behaviorismo)

O ponto chave do behaviorismo é a resposta a um estimulo, ou seja, o
comportamento é controlado pelas consequéncias, assim como quando um animal de
estimacdo ao obedecer seu dono ganha uma recompensa € a ideia do comportamentalismo.
Um dos pensadores explorados na disciplina foi Burrhus Frederic Skinner (1904-1990),
conhecido por seus experimentos com animais e criador da “caixa de Skinner”, que pautava
sua teoria em organismos “operantes” agindo através de “refor¢os” (recompensas) e as
frequéncias nas quais tais reforcos sdo ofertados.

Temos pois quatro tipos de estimulos: Reforco positivo: respostas que séo
recompensadas, como quando o aluno recebe pontos ao responder um questionario;
Reforco negativo: respostas que reflita atitudes de escape a dor, exemplo contrario ao
positivo, quando se desconta pontos do aluno que ndo responder ao questionario; Exting¢éo
ou auséncia de reforco: respostas que ndo sdo reforcadas sdo pouco provaveis que se
repitam, ou seja, se 0 aluno cumpre com o dever de responder ao questionario e nao é
recompensado, sera pouco provavel que torne a fazer, assim como se ele deixa de responder
e ndo se emprega o reforgo, ele tornard a ndo realizar a atividade, se firmando na conduta

errada e, por fim, o Castigo: respostas que sdo punidas podem gerar consequéncias ndo



desejaveis, especialmente em punigdes tardias, podendo causar ainda mais rebeldia
(MOREIRA, 1999).

Apesar de contradi¢des na estrutura de ideias e pensamentos de Skinner, € notorio a
presenca de tais praticas pela maioria dos professores, mesmo involuntariamente, repetindo

0 modelo de ensino pelo qual passaram. Agregando a isto:

E inegavel influéncia nas praticas instrucionais contemporaneas. As
maiores objecfes ao sistema de Skinner estdo no fato dele centrar-se
exclusivamente no efeito de uma dada tarefa de aprendizagem, ignorando
0 processo cognitivo interno que ocorreu no aprendiz (PRASS, 2012).

3.2.2. Humanista

A filosofia humanista estabelece importancia primeiramente “da pessoa que
aprende” antes “do que se aprende”, valorizando sentimentos, pensamentos e a¢des além do
intelecto. Nesta filosofia se fundamentou Carl Rogers (1902-1987), no qual originou o
“ensino centrado no aluno”. A principio € perceptivel a divergéncia entre 0os pensamentos
de Skinner e Rogers. Em oposicéo a Skinner, Rogers defende que negar a livre escolha leva
a transformar um homem em um robd criado e controlado pela ciéncia, o que de fato retrata
0 comportamento dos individuos quando expostos ao um sistema behaviorista, no qual age
apenas por uma recompensa ou pela falta dela (MOREIRA, 1999).

Todas as ideias rogerianas pressupde que todas pessoas sao capazes de adquirir a
autogestdo da sua aprendizagem, conduzindo seu crescimento cientifico no que se deseja
estudar, posicionando o professor como o agente facilitador no qual possui amplo dominio

de contetido que se propde aprender:

A méaxima expressao de todas as ideias rogerianas se traduz no conceito
do professor como “facilitador da aprendizagem”, onde ensinar é “ensinar
a aprender”, no lugar de transmissdo de informacdo. A liberdade e a
seguranca psicologica em sala de aula sdo o ambiente didatico a ser obtido
para desenvolver essa confianca que se traduz mais em “saberes” do que
em “capacidades”. O aspecto mais determinante do ensino é a qualidade
da relacdo educacional, de onde o professor ndo impbe préticas,
explicacOes, programas ou exames e ndo faz uso da critica. O que ele faz é
fortalecer a autoconfianga do aluno (PRASS, 2012).

As ideias de Rogers sdo de fato excepcionais, porém utopicas, fazendo com que o
proprio pensador sugerisse que tais principios sejam aplicados em conjunto com outras

teorias, fazendo assim nos aproximar do real conceito de ensinar e aprender, constituindo o
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real papel do professor, e a competéncia de criar um mundo dentro da sala de aula que
possa conduzir o aluno a autogestdo de sua aprendizagem.

3.2.3. Cognitiva (construtivismo)

Por fim, o que se entende pela filosofia cognitivista. Como o proprio nome relata,
leva em conta a cognicdo, ou seja, todo o processo no qual leva a adquirir um
conhecimento. Esta juntamente associada com a construcdo (construtivismo) do proprio
conhecimento, partindo do principio que o0 aluno nao mais “senta ¢ se trona obrigado a
armazenar tudo o que lhe falam”, e sim onde passa a ser 0 agente da sua prdpria cogni¢édo
(MOREIRA, 1999).

Jerome Seymour Bruner foi um dos grandes propulsores do cognitivismo, onde por
licdo da plataforma (NeoLMS) tive a oportunidade de conhecer um pouco mais sobre a
teoria através dos pensamentos dele. Bruner propfe a teoria de aprendizagem por
descoberta, seguindo o principio que o aluno deve estar predisposto a aprender, vinculando
0 conjunto de conhecimentos, estruturando-os e interiorizando-os da melhor maneira
possivel, tendo o papel de modifica-los, enriquecé-los e reconstrui-los, utilizando e
transferindo o que aprendeu para outras situacdes, fazendo entdo que o papel do professor
seja, portanto, de mediacdo e facilitacdo, fornecendo ferramentas e guiando-os na
resolucgéo de seus erros (MOREIRA, 1999). Resumindo:

Propde-se que o0 aluno tenha uma grande participagdo no processo de
aprendizagem. O professor ndo expde os conteidos de maneira explicita,
mas gera condigBes para que os alunos conhegcam uma meta a ser alcangada
e serve como mediador e guia para que os proprios alunos percorrem o
caminho e alcancem os objetivos propostos. Em outras palavras, a
aprendizagem por descoberta ocorre quando o professor apresenta todas as
ferramentas necessarias ao aluno para que ele descubra por si 0 que deseja
aprender (PRASS, 2012)

Percebe-se que o maior responsavel pela construgdo cognitiva do aluno é o préprio
aluno, apesar de se tratar de um método que requer tempo para implementacdo, no final o
aluno aprendera de forma mais consciente e significativa.

Entdo o que é ensinar e 0 que é aprender? Embora sejam conceitos que admitam
maltiplas formacd@es, ensinar ndo € sindbnimo de transmitir e aprender ndo é sinbnimo de
ouvir e absorver. Sinteticamente fazendo uma juncdo entre os trés autores mencionados
dentre os principais pontos de suas teorias e nas fundamentacbes filosoficas, ensinar é
mediar e guiar a reconstrucdo e progresso do conhecimento que o aluno se dispde a

aprender, levando em consideracdo seus saberes, fortalecendo a autoconfianca e excitando
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a autogestdo de sua aprendizagem, tendo, portanto, o aprender como a capacidade de
transferir e utilizar de um determinado conhecimento em varias situagoes.

Para todo processo de conhecimento das teorias de ensino e aprendizagem, a
docente da disciplina prop6s a elaboragdo de videos nos quais os discentes relataram a
sintese dos principais pontos de cada autor, seguido da produgdo de mapas conceituais
facilitando ainda mais a aprendizagem, assim como a discussdo entre todas as teorias
apresentadas.  Neste caso, assim como anteriormente, obtivemos a utilizagdo de
competéncias para desenvolver competéncias, em que especialmente a oitava familia
(Utilizar novas tecnologias) foi empregada.

O mais interessante na abordagem feita nesse momento da disciplina foi perceber
que a interacdo de pensamentos pode contribuir muitos mais do que permanecer na
constancia. Se de fato viemos de modelo comportamentalista, no qual era atribuido notas
ou tirado notas, e ter a oportunidade de conhecer concepcOes diferentes, qual o motivo
entdo da educacdo continuar da mesma forma? Ressalta-se aqui a importancia do
conhecimento das teorias de ensino e aprendizagem, assim como as filosofias a elas
relacionadas para um docente em formacao inicial, pois a falta dele leva a petrificacdo de

um ensino incoerente.

3.3 Documentos Curriculares

O que devemos ensinar? Essa é uma divida recorrente em docentes em formagdo. E
importante conhecer e discutir os documentos curriculares que norteiam as construcdes dos
curriculos da educacédo béasica. Assim, na disciplina a professora fez leituras comentadas de
documentos curriculares que possibilitou a identificacdo do que de fato deve ser ensinado,
assim como as mudancas ocorridas em diferentes documentos, tais como Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Sobretudo, ao
longo das discusses, foi enfatizando o que se espera que seja ensinado pelo docente de
Ciéncias da Natureza. Através de comparacOes, feitas até mesmo pelos depoimentos dos
licenciandos sobre suas trajetdrias educativa, observou-se a implementacdo de conteddos
assim como a relevancia dos docentes trabalharem em parcerias.

N&o ha como questionar o fato de que o professor deve dominar o contetdo no qual
norteara seus alunos, pois se fara necessario para criar cenarios, elaborar questfes,

contextualizar, dentre outras diversas funcionalidades e, acerca do paralelo entre a
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aprendizagem por fases (BRUNER apud MOREIRA, 1999), semelhantemente 0 ensino se
divide e se aprofunda gradativamente, possuindo segmentac6es de conteddo que se aplicam
as series determinadas.

Existe um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo
das etapas e modalidades da educacdo. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é a
referéncia nacional para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares, na

qual relacionando ao ensino de ciéncias menciona que:

A &rea de Ciéncias da Natureza deve contribuir com a construcdo de uma
base de conhecimentos contextualizada, que prepare os estudantes para
fazer julgamentos, tomar iniciativas, elaborar argumentos e apresentar
proposices alternativas, bem como fazer uso criterioso de diversas
tecnologias. O desenvolvimento dessas praticas e a interacdo com as
demais areas do conhecimento favorecem discussdes sobre as implicagdes
éticas, socioculturais, politicas e econdmicas de temas relacionados as
Ciéncias da Natureza (BRASIL, 2017, p. 537)

De modo geral, referente ao ensino médio e especificamente o ensino de ciéncias, a

BNCC estipula trés competéncias fundamentais:

1. Analisar fenémenos naturais e processos tecnoldgicos, com base nas
relacGes entre matéria e energia, para propor ac6es individuais e coletivas
que aperfeicoem processos  produtivos, minimizem  impactos
socioambientais e melhorem as condi¢Ges de vida em ambito local,
regional e/ou global.

2. Construir e utilizar interpretac6es sobre a dindmica da Vida, da Terra e
do Cosmos para elaborar argumentos, realizar previsdes sobre o
funcionamento e a evolucao dos seres vivos e do Universo, e fundamentar
decisdes éticas e responsaveis.

3. Analisar situagOes-problema e avaliar aplicagbes do conhecimento
cientifico e tecnolégico e suas implicagbes no mundo, utilizando
procedimentos e linguagens proprios das Ciéncias da Natureza, para
propor solucBes que considerem demandas locais, regionais e/ou globais,
e comunicar suas descobertas e conclusdes a publicos variados, em
diversos contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais
de informacéo e comunicacéo (TDIC). (BRASIL, 2017, p. 539)

Percebe-se o valor do dominio dos assuntos, inclusive os especificos de cada série,
porém o crucial € o desenvolvimento de competéncias proprias dos docentes que possam

promover as competéncias particulares dos discentes.
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Além disso, dentre todos os cenarios nos quais o professor esta envolvido, um deles
diz respeito as leis nas quais tornam qualquer condicdo legal para o estado, assim como
para padronizar seja qual for a circunstancia. Ndo menos importante, a educagdo também
possui suas leis e importante seria se cada educador as conhecessem.

A proépria Lei de Diretrizes e Bases quando se refere ao docente faz mencdo ao que
poderia condizer com varias das competéncias apontadas por Perrenoud (2000),
exemplificando o discorrer no Artigo 13 “Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de: VI —
colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a comunidade”
(BRASIL, 1996. p. 12), se encaixando ndo somente na sétima “Informar e envolver os pais”
das familias, como também na quinta “Trabalhar em equipe”, entre outras.

Também temos por exemplo “IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para 0s
alunos de menor rendimento” (BRASIL, 1996. p. 12), o que poderia se referir a terceira
familia de competéncias estipulada por Perrenoud (2000), “Administrar a progressao das
aprendizagens”. Nota-Se a importancia do conhecimento das leis para o educador, ainda que
os desenvolvimentos de tais competéncias neste momento ndo sejam ressaltados, o fato de

associa-las as leis incentiva o docente a desenvolvé-las.

3.4 Como comecar a planejar uma aula

O ato de planejar é comum para todas as areas de desenvolvimento humano
inclusive para agéo docente, assim como o planejar de uma aula, onde se escolhe caminhos,
métodos e em que se constrai rotas didaticas. Um fato muito importante e coerente ao ato
de planejar ¢ que a aula “estd sujeita a improvisos, porque ndo foram previstos, mas nao
pode constituir-se por improvisagdes” (ARAUJO, 2008, p.62).

Para todo planejamento existem objetivos a serem alcancados, e a formulacdo de
tais € um dos primeiros passos para que se obtenha um planejamento de aula, seguidos do
publico alvo em que se refere a série na qual se destina a aula e o tema. Os objetivos de
aprendizagem sdo o ponto de partida para pratica educativa. Sdo formados pela:
identificacdo do tempo e do publico-alvo, utilizagdo de um verbo de acdo e a descricdo da
tarefa especifica a ser realizada.

Por volta de 1948 foi criada a taxonomia dos objetivos de processos educacionais
que levou o nome de “Taxonomia de Bloom”, desenvolvida durante a disciplina se
concentrando no dominio cognitivo. A taxonomia apresenta seis categorias hierarquicas,

que partindo do nivel mais baixo se denominam: Conhecimento; Compreensdo; Aplicacéo;
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Andlise; Sintese; e Avaliacdo (FERRAZ, 2010), acompanhados por verbos de acdo

(QUADRO 1) nos quais estdo associados. Fazendo mencao as definicdes:

Conhecimento: Habilidade de lembrar informagfes e conteldos
previamente abordados [...] trazer a consciéncia esses conhecimentos;
Compreensdo: Habilidade de entender a informac&o ou fato, de captar seu
significado e de utiliza-la em contextos diferentes; Aplicacdo: Habilidade
de usar informag6es, métodos e conteidos aprendidos em novas situagdes
concretas; Analise: Habilidade de subdividir o contelddo em partes
menores com a finalidade de entender a estrutura final; Sintese:
Habilidade de agregar e juntar partes com a finalidade de criar um novo
todo e Avaliacdo: Habilidade de julgar o valor do material (proposta,
pesquisa, projeto) para um proposito especifico (FERRAZ, 2010).

Quadro 1. Verbos de acdo segundo a Taxonomia de Bloom.

Categorias Verbos de acédo

Conhecimento enumerar, definir, descrever, identificar, denominar, listar, nomear,
combinar, realcar, apontar, etc.

Compreensao alterar, construir, converter, decodificar, defender, definir,
descrever, distinguir, discriminar, etc.

Aplicacdo aplicar, alterar, programar, demonstrar, desenvolver, descobrir,
dramatizar, empregar, ilustrar, etc.

Anélise analisar, reduzir, classificar, comparar, contrastar, determinar,
deduzir, diagramar, distinguir, etc.

Sintese categorizar, combinar, compilar, compor, conceber, construir,
criar, desenhar, elaborar, estabelecer, etc.

Avaliacéo Avaliar, averiguar, escolher, comparar, concluir, contrastar,
criticar, decidir, defender, discriminar, etc.

Fonte: Ferraz, 2010.

Dado conhecimento aos objetivos de aprendizagem o planejamento se dirige para o
objetivo da aula, ou seja, 0 que se fara para que a turma de alunos alcance os objetivos de
aprendizagem. Seguindo os conteddos, nos quais sd@o conjuntos de conhecimentos e
habilidades organizados didaticamente em matérias de ensino (LIBANEO, 2013), que
podem ser encontrados nos documentos curriculares como BNCC e PCNs que darédo
sentido aos objetivos.

Para que se resulte positivamente e alcance os objetivos esperados, 0 ensino

necessita procurar caminhos para que isto ocorra. Existe no minimo 10 estratégias
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didaticas: Aula expositiva dialogada; Phillips 66; Tempestade de ideias; Mapa conceitual,

Estudo dirigido; Resolucéo de problemas; Estudo de caso; Juri Simulado; Férum e Ensino

com Pesquisa (Quadro 2), cada uma contendo sua peculiaridade.

Quadro 2. 10 Estratégicas Didaticas.

Estratégias

Descrigdes

Aula expositiva

Mobiliza os alunos a organizacdo da dados, pensamento critico,

dialogada partindo da contextualizacdo do professor e estendendo-se ao dialogo
entre o discentes.
Phillips 66 Mobiliza o levantamento de hipdteses, explicacBes, onde o papel do

professor é da suporte enquanto os alunos por si s6 constroem sua
cognicéo.

Tempestade de
ideias

Mobiliza a imaginacéo e criatividade, na qual o professor
responsabiliza-se por estabelecer a problematica e os alunos
expressam suas ideias.

Mapa conceitual

Mobiliza raciocinio légico e resumo, onde o professor atribui texto ou
dados propondo-se a finalidade do aluno conceitos chaves a associa-
los.

Estudo dirigido

Mobiliza a argumentacdo, a explicacdo. Estratégia essa que parte
muito do professor, visando sanar as dificuldades especificas.

Resolucédo de
Problemas

Mobiliza a interpretacédo, coleta de dados, partindo de um
levantamento problema pelo professor, que extingue aos alunos
solucionéa-lo.

Estudo de caso

Mobiliza analise, pensamento critico, onde o professor seleciona
materiais de estudo de situagdes reais que necessitam serem
investigadas.

Juri simulado Mobiliza comparacao e argumentacdo, que a partir de um problema os
alunos apresentam argumentos de defesa e acusacéo.

Forum Mobiliza a capacidade de sintese, coleta de dados, onde os alunos
discutem sobre o tema imposto pelo docente e relatam um resumo
coletivo de todos 0s pensamento.

Estudo com Mobiliza todos os aspectos ja citados, entre outros, na qual desafia o

pesquisa estudante como investigador.

Fonte: NUNES, 2016.

Eventualmente, para aplicacdo de quaisquer estratégias, se faz necessario o uso de

recursos que respondam suas objetividades, que facilitem a coordenagdo da aula, para que

ndo fuja do contexto planejado e que auxilie o discente para que ndo desvie o foco.




Geralmente estdo ligados a materiais e utensilios, como quadro, folhas, microscopios,
celular, etc.

Para se caracterizar como um bom planejamento e para averiguar se todas as
especificidades do plano estabeleceram carater satisfatorio, ou seja, enxergar com maior
clareza se foi atingido aquilo proposto, a avaliagdo é um ponto crucial. Esta diretamente
ligada aos objetivos, permitindo até rearranjos, assim “vemos a avaliagdo responsavel pela
reorganizacdo da pratica pedagogica a fim de direciond-la a seu objetivo”
(SCHEWTSCHIK, 2017, p. 10668)

Entramos agora em um dos tépicos mais evidenciados pela disciplina aqui relatada.
Trata-se, portanto, de um dos topicos integrantes que, apesar de sua grande importancia,
tem sido negligenciado pela maioria dos profissionais da educacdo formados ou em
formacdo. A contextualizacdo estabelece o cenario que traz o despertar para o conteudo,
podendo partir de pesquisa real, ficticias, historias que conduzam o aluno a ser 0 agente da
sua propria cognicdo. O que torna a contextualizacdo mais acessivel é o caso de existirem
revistas de divulgacdo cientificas nas quais auxiliam a sua formulacdo, partindo como
exemplo as mais empregadas no contexto disciplinar do relato: Scientifc American Brasil,
Ciéncia Hoje, Ciéncia Hoje das Criancas e Revista FAPESP.

Assim como 0 contexto, a problematizacdo. Trabalhar com problematizacdo é
congruente a formacéo critica e auto cognitiva do estudante, pois ele é instigado através de
uma situacdo real a articular seus conhecimentos prévios para a finalidade resposta. Se
refletissemos de fato, qual dentre a formagéo de um conceito préprio adquirido por vinculos
entre conhecimentos interligados do aluno e aprimorado pelo intelecto do professor e a
transmissdo de um conceito ja formulado trariam mais rendimento e aprendizagem, por

unanimidade a auto cognicdo traria 0 melhor retorno. Assim como relata Perrenoud, 1999:

No campo dos aprendizados gerais, um estudante sera levado a construir
competéncias de alto nivel somente confrontando-se, regular e
intensamente, com problemas numerosos, complexos e realistas, que
mobilizem diversos tipos de recursos cognitivos. (PERRENOUD 1999, p.
57).

A problematizacdo deve estar contextualizada pelo cenario (contexto) escolhido.
Pode ser uma pergunta histérica “qual a origem da vida? ”, epistemolédgica “O que ¢ a
ciéncia? 7, de pesquisa real “Qual a importancia evolutiva do orgasmo feminino? ”, dentre

outra. Vale salientar que cada problema resolvido pode gerar outros, por isso ha
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necessidade de um planejamento com espago para improvisos e a competéncia do professor
de conduzir para que ndo fuja do foco e do contetido da aula em si.

Foi entdo proposto pela docente no decorrer da disciplina, a elaboracdo de
estratégias sobre “como comecar a planejar uma aula”. Nesta tarefa cada aluno elaborou um
plano de aula no qual deveria constar os primeiros passos do planejamento e com base nele
encenar, um por vez, como naquele momento iniciariamos nossas aulas caso estivéssemos
de fato em uma sala de aula lecionando. Engquanto um encenava, todos os demais
permaneciam como espectadores e, apds o tempo estipulado, o cenério se abria para
discussdes entre 0s alunos, cujo objetivo era apontar 0 que nao se encaixava no contexto do
planejamento de como comecar uma aula, como também o0 que se encaixava e logo em
seguida a docente com o desfecho final, com correcdes, aprimoramentos e ensinamentos.
Um exemplo do planejamento encontra-se no APENDICE |.

Através disso, despertou a docente a elaboracdo da atividade final da disciplina, na
qual seria a realizagdo de um “concurso”, que tinha por objetivo unir todas as estratégias e
todas as competéncias desenvolvidas durante a disciplina em um so dia, que por sua vez se
tornaria 0 método avaliativo tanto para ela como para os licenciados, no que se refere a uma

das competéncias a serem desenvolvida: Avaliar competéncias.
3.5 Script - construcdo e reflexdo sobre a pratica

O script ¢ a forma do professor “ensaiar” os passos a serem percorridos. Nele é
descrito toda acdo que sera promovida, assim como possibilita que toda contextualizacéo e
problematizacdo sejam retratadas, afastando-se da monotonia dos livros didaticos que
partem de discursos focados em apenas um ponto de vista, acrescentando a interagdo com
os alunos, mostrando diferentes ideias, além de auxiliar na utilizacdo do tempo e

proporcionar seguranca. Assim menciona:

Para os licenciandos 0s scripts exercem a importante funcdo de auxiliar a
prever 0 tempo, propiciam a seguranca, facilitam o desenvolvimento de
estratégias de comunicacdo, linguagem, além do exercicio de pensar
sobre, ser autdbnomo [..] durante a formacdo inicial de professores
promove mudancgas na pratica pedagogica porque permite a explicitacdo
do que esta implicito no fazer do futuro professor, e a tomada de
consciéncia sobre as concepgBes e caracteristicas das suas agdes
(SMANIA-MARQUES, 2013).
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O script compde o ultimo topico do planejamento de aula no qual se apresenta como
uma narracdo, como uma historia a ser contada aos alunos. Elaborado como um roteiro de
novela, onde tudo que é escrito é falado, contando obviamente com os imprevistos. Prevé
pausas que ressaltam possiveis respostas dos discente, assim como para descrever uma acdo
que seré realizada pelo professor.

Durante as aulas recebemos a tarefa de elaborar scripts para aulas de cinco minutos
a partir da primeira parte do planejamento no qual ja havia sido elaborada, apresentada e
aprimorada. Da mesma forma, como continuacdo do primeiro cenario, contracenamos a
parte relativa ao script, servindo, portanto, de ensaios para o concurso de avaliacdo final,
seguindo os mesmos principios de discussdes. Vale aqui ressaltar a dificuldade por nés
apresentadas, que em final de formacéo ainda apresentamos o0 embaraco ao se expressar, de
ligar as ideias, assim como a dificuldade na diccdo, apresentacdo de vicios de linguagem,
dentre outros, os quais puderam ser destacados e corrigidos. Um exemplo de script

desenvolvido na disciplina encontra-se no APENDICE 1.

3.6 Como avaliar competéncias?

O contexto de avaliacdo no ensino tradicional emprega predominante a aplicagéo
de provas cujo admite ao aluno o ser ou ndo aprovado mediante o rendimento apresentado
em suas respostas nas quais muitas vezes sdo reduzidas a informagfes memorizadas. Uma
abordagem equivocada que se resume a provas, notas, aprovacao e reprovacao, muita das
vezes utilizada como forma de punicéo.

A avaliagdo por competéncia ndo consiste apenas no conhecimento tedrico, mas sim
da aplicagdo cotidiana e social, assim como a resolugdo de problemas para vida, que ndo
quer dizer que a aplicacdo de provas deve ser banida, porém, reformuladas. Sobre a

avaliacdo por competéncia, diz:

A prética de avaliagdo por competéncia esta inserida em uma educagdo
cujo foco esta centrado no processo de construcdo do conhecimento e ndo
na transferéncia do saber, ou em aprovar e reprovar. Ndo é uma avaliacdo
para reproduzir a I6gica de uma sociedade competitiva, excluindo aqueles
que, por algum motivo, apresentam mais dificuldades de aprender. A
avaliagdo por competéncia ¢ uma acdo educativa que ndo molda todos 0s
alunos dentro de um mesmo padrdo, mas valoriza os saberes e as préaticas
individuais de cada discente, promovendo, assim, a inclusdo social e a
formacdo da cidadania. Dessa forma, a avaliacdo da aprendizagem por
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competéncia necessita estar comprometida com o progresso do discente e
com o seu crescimento pessoal e académico (PEREIRA, 2016).

Existem estratégias para elaboracdo de questdes que além dos contetdos avaliam
também as competéncias. O importante € que na mesma avaliacdo se apresente questdes de
nivel facil, médio e dificil, que podem ser elaboradas como questdes objetivas de multipla
escolha, que se subdivide em: resposta Unica; resposta maltipla e asser¢do-razao, e questdes

discursivas. Quanto questdes objetivas, apresenta:

Questdes objetivas de mdaltipla escolha, geralmente, séo utilizadas para a
avaliacdo de conhecimentos nos niveis conceituais e factuais. Habilidades
complexas como analise critica, producdo de ideias, planejamento de
estratégias, avaliacdo de situacdes e procedimentos para tomar decisbes
também podem ser avaliadas por questdes de multipla escolha, mas sua
elaboracdo €, também, mais complexa (SEEMG, 2010, p. 14).

As questdes objetivas possuem uma sequéncia estrutural diferenciada, sendo:
Suporte: pode ser apresentado como texto, figuras, desenhos entre outros, onde contém a
situacdo-problema; Enunciado: no qual apresenta 0 comando da resposta e Alternativas:
que possuira distratores e respostas corretas, dependendo do tipo.

Questdes objetivas de resposta Unica geralmente sdo atribuidas ao maior nivel de
dificuldade. Nela apenas uma das alternativas corresponde a resposta correta e demais
correspondem a distratores. As de resposta multipla apresentam mais de uma resposta
correta e mais de um distrator, ou também todas incorretas ou todas corretas. As de
assercao-razao por sua vez apresenta grande complexidade, onde duas afirmativas séo
expostas e o aluno devera ser capaz de identificar se sdo verdadeiras e se estdo
correlacionadas.

Quanto as questdes discursivas, se estruturam em suportes ou texto base e no
enunciado. Prop0e a explicacdo de solugdes para o problema apresentado, aplicar o que
aprendeu em situagdes novas, analisar e criticar a veracidade das informagdes, entre outros.
Um dos principais pontos da questdo discursiva é ser claro e ndo deixar brechas para mais
de uma interpretacéo e adequar o tempo e 0 espago para resposta.

Para chegarmos a essas conclusdes e desenvolvermos a competéncia de avaliarmos
competéncias tinhamos a tarefa de avaliar 0s colegas e nos auto-avaliarmos a partir de uma
ficha de indicadores que foi elaborada durante o contexto de ensaios, baseada nas principais

dificuldades por nds apresentadas e pelas competéncias promovidas durante a disciplina.
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Com relacdo a avaliacdo propriamente dita, foi elaborado pelos proprios discentes
juntamente com o auxilio da docente, uma ficha de avaliacdo, nela constando pontos
especificos a serem identificados em cada performance nos quais deveriam ser avaliados
com base na escala de Linkert. A ficha foi utilizada tanto nas aulas de ensaio quanto no
concurso final. Nela foram inseridos categorias e critérios que deveriam ser levados em
consideracdo para avaliarmos se naquele momento da performance a pessoa exibia ou ndo
determinada competéncia. Os critérios eram avaliados de 1 a 5, de acordo com a escala de
Linkert, onde 1 era “discordo completamente” e 5 “concordo completamente” (APENDICE
.

Para a avaliacdo final da disciplina foi elaborado a simulacdo de um concurso para
selecdo de professores baseado nas competéncias citadas. Neste concurso, cada aluno tanto
se apresentou como candidato quanto como membro da banca avaliadora e para que iSso
fosse possivel, os licenciandos foram divididos em grupos de quatro a cinco alunos,
enquanto um grupo participava com banca o outro participou como candidatos.

Sendo assim, através do concurso, todas as competéncias abordadas na disciplina
foram aplicadas e desenvolvidas com o intuito de modificar a formagdo inicial dos

professores preparando-nos para uma nova realidade.

3.7 Auto avaliacdo

Quanto a mim, posso certamente afirmar toda evolucdo adquirida quanto a pratica
de lecionar através do desenvolvimento das competéncias, assim como todo conhecimento
alcancado e como de fato foram crucialmente importantes para minha formacéo inicial.
Tive a oportunidade de comparar o0 antes e como passou a ser minhas aulas durante e apés a
disciplina e como o desenvolvimento de competéncias lado a lado ao conhecimento tedrico
foram a chave para essa modificacao.

Anteriormente a disciplina, durante 0 meu | Estagio Supervisionado, a dificuldade
de prender a atengdo dos alunos e fazer com que eles de disponibilizassem a aprender foi
imensuravel. N&o tinha em mim o conhecimento de ensinar, tdo pouco competéncias para
isso. Contudo, a nova perspectiva obtida na disciplina proporcionou-me mdaltiplos
progressos.

Simultaneamente a disciplina participei do Il Estagio Supervisionado. Antes o inicio
das aulas em que lecionava eram pautadas na aplicagédo de um texto conceitual do tema

proposto seguido de falas transmissiveis. Foi especialmente nas aulas de “como comegar a
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planejar uma aula” e “script” que pude entdo adquirir principalmente competéncia de
problematizacdo e contexto, nas quais mudaram todo esse contexto.

Dados os critérios e indicadores descritos e expostos na ficha de avaliacdo
(APENDICE II), um dos objetivos da disciplina foi se auto avaliar, assim feito nos ensaios
e no concurso final (QUADRO Il1I).

Quadro 3. Ficha de auto avaliacdo

Candidato | Ensaiol | Ensaio2 | Concurso
Categorias
Organizacdo do conteudo
Inicio da aula 4 4 3
Finalizacéo 3 4 3
Problematizacéo 5 5 3
Apresentacédo do 9 3 4
plano de voo
Contextualizacédo 5 5 3
Sequéncia I,oglca do 4 4 3
conteudo
Utilizacao dos 5 5 5
recursos
Dominio do conteudo
Segurancga 4 4 3
Clareza 4 4 3
Desempenho pedagégico
Performance 3 4 2
Aula dialogada que
permita a reflexdo da 3 4 2
turma
Dinamica 3 4 2

E nitido como houve variagdes entre as notas, especialmente na avaliacdo final do
concurso. ApoOs toda abordagem feita sobre as competéncias de problematizacdo e
contextualizacdo, ndo tive dificuldade ao desenvolve-las durante os ensaios, no contrario do
que houve no concurso, assim como as demais competéncias. A minha maior dificuldade
foi unir todas as competéncias em um s6 momento, tendo em vista que 0S ensaios eram
segmentados, ora sobre os primeiros passos de como comecar a planejar uma aula, ora
sobre o script. Como ja citado, existe a dificuldade de se desprender do senso comum, nesse
caso, a dificuldade ndo foi mudar as concep¢bes de como ensinar e sim de como

desenvolver uma aula partido do método de ensino por competéncia. Em suma, quando se



tratou de desenvolver competéncias separadamente ndo foi destacado muitas dificuldades,
no entanto, quando se propds uni-las, ou seja, da uma aula, se apresentou uma regressao,
que ndo quer dizer que ndo adquiri as competéncias proposta, mas que a avaliagédo é feita
pelo momento.

Uma grande prova satisfatoria foi a oportunidade de aplicar o método de ensino por
competéncia em uma das turmas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) das quais lecionei
durante o Il estagio, onde pude identificar a vontade de resolver a problematica imposta
dentro da contextualizacdo, ndo somente por um, mas por todos os alunos ali presente. Fez-
me entdo perceber que ndo somente o método é eficaz como se faz necessario ser
implementado no contexto educacional atual.

Se no Brasil, partindo de uma premissa individual, tivessemos um ensino
universitario por competéncia, especialmente aos licenciados, certamente iniciar-se-ia uma
revolugdo educacional. Como estudante da rede publica de ensino, baseada principalmente
nas Diretrizes curriculares nacionais para formacgéo inicial e continuada dos profissionais
do magistério (DCNs), julgo ainda insatisfatorio o ensino oferecido pela rede, associado ao
fato de que se a mesma garante o fornecimento de elementos bdsicos para o
desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necesséarios a docéncia (DOURADO,
2015, p. 309) e que a LDB juntamente com a BNCC relacionam-se em partes com o0 ensino
por competéncias, julgando as leis aqui demonstradas nas quais foram associadas as 10
grandes familias de Perrenoud (2000) e a interdisciplinaridade, respectivamente, 0s novos
profissionais da educacdo deveriam, portanto, sairem de suas graduagdes com no minimo
uma nova Vvisdo de ensino, dissuadindo-se da tradigdo do ensino transmissivo, que ndo € o

Caso.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

O ensino por competéncia ndo é algo novo, mas a aplicacdo do ensino por
competéncia ainda ¢ um desafio, assim como o conhecimento de tal entre os docentes
formados ou em formacao. E importante destacar que as instituicdes nas quais adotam este
modelo de ensino estdo nos paises em que, no ranking da melhor educacdo do mundo,
encontram-se entre as 10 primeiras posi¢des, como as universidades de Gothenburg na
Suécia e Helsinque na Finlandia.

Ao final da disciplina foi possivel perceber a evolucéo de nés como alunos e futuros
professores, partindo desde uma melhor diccdo até pontos mais complexos como a
formulacdo de problemas contextualizados que pressup8e 0 ensino por competéncia, notado
através das avaliagcdes constantes feitas de aluno para aluno. Particularmente, a avaliacéo
ndo é uma das competéncias mais simples, oposto a isso, uma das mais complexas,
principalmente quando trata-se de auto avaliacdo. Contudo, esteve tdo visivel as mudangas
que apesar de complexa, foi possivel desenvolvé-la.

A experiéncia, quanto discente, em ter participado da disciplina que desenvolve tal
modelo e de ter adquirido todo conhecimento e concepgdes sobre tais, contribuiu
certamente para uma melhor formacéo, assim como para melhor desenvoltura como
profissional e, principalmente, como de fato ensinar, que é a esséncia de um verdadeiro
professor.

Observou-se, portanto, a pratica de solucdes de problemas atrelados ao contexto
intrigante; o conhecimento dos conteidos e a interacGes entre eles, bem como a relacdo
com o aluno, considerando sempre seus saberes preexistente, como também na
identificacdo de como desenvolvem suas competéncias, como aprendem e 0 que
aprenderam; fazendo assim dissuadir-se apenas de exercicio repetitivos, alimentando a
paixao instintiva do aluno pela descoberta em que se retrata 0 ensino por competéncia.

Caso fosse, teriamos cidaddos criticos, analista, saudaveis, cresceriamos em
conhecimento, reduzir-se-ia a ignorancia e o que ela acarreta. Seriamos, portanto,

competentes. Conduziriamos, pois, individuos a competéncias.
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APENDICE |

Como comecar a planejar uma aula:

Publico Alvo

Aula para 4° série do ensino fundamental

Tema da unidade tematica

Microrganismos

Objetivo de aprendizagem

R
%

R
*

R
L X4

No inicio da aula, o aluno sera capaz de relatar o prévio conhecimento de doencas

corriqueiras;
Durante a aula, o aluno sera capaz de distinguir a gripe do resfriado;

Ao final da aula, o aluno serd capaz de empregar os diferentes microrganismos
(virus) a doenca correspondente, assim como as formas de transmissdo e a

caracteristica dos mesmos;

Ao final da aula, o aluno serad capaz de deduzir o motivo pelo qual estamos mais

propicios a ter o contato com o0s virus durante o inverno;

Ao final da aula, o aluno serd capaz de organizar todas as informacdes e criar seu

proprio conceito em forma de sintese;

Ao final da aula, o aluno sera capaz de discriminar respostas verdadeiras e falsas

relacionadas aos virus.

Objetivo da aula

Propor, a partir do conhecimento das formas de transmissdo de alguns virus, atitudes e

medidas adequadas para prevencdo de doencas a eles associadas, assim como promover o

conhecimento dos mesmos relacionados com as doengas que eles provocam.

Estratégia de ensino

Tempestade de ideias e mapa conceitual

Recursos

R
°o

R
*%

Quadro;

Lapis para quadro coloridos;
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< Imagens;

% Artigo intitulado: Dor, febre, tosse e espirro: é gripe ou resfriado, extraido da revista

Ciéncia Hoje da Crianca, 2009.

Avaliacao

A avaliacdo serd realizada através da observacdo das habilidades dos estudantes na
apresentacdo de ideias, adotando aos critérios de criatividade e pertinéncia.

Contexto

O cenario descreve o lar de uma familia, cujo o filho do casal acorda com sintomas de dor
de cabeca, febre alta, espirrando, tossindo em uma manha fria de inverno, no qual a mae

associa 0s sintomas a gripe e o pai ao resfriado, causando uma confuséo!
Problematizacéo

Qual a diferenca e semelhanca entre gripe e resfriado?

Script

Bom dia! Todos estdo bem? Fortes e saudaveis? (Aguardar respostas). Pois entdo, certo dia,
quando estava muito frio, um garoto que eu conhec¢o chamado Gustavo acordou com dor de
cabeca, febre alta, espirros e tosse, entio a sua mée logo disse: E gripe! Porém o pai dele
disse: Ndo, é apenas um resfriado. Alguém, entdo, sabe a diferenca entre a gripe e o
resfriado? (Escreve no quadro “Gripe x Resfriado” e aguarda respostas) e a semelhanca,
alguém conhece? (Aguarda resposta e escreve no quadro, embaixo das palavras, as palavras
chave das respostas) (escreve a palavra virus em cima de “Gripe x Resfriado”) Alguém
entdo ja ouviu falar nessa palavra, ou melhor, neste carinha? (Aguarda respostas) e se eu
disser a vocés que uma das semelhancas entre a gripe e o resfriado sdo os virus, pois €, as
duas doencas sdo causadas por esses carinhas, e eles tem varios nomes dificeis, por
exemplo: rinovirus (escreve no quadro ligando as palavras virus e resfriado) que causam o
resfriado, assim como influenza (escreve no quadro ligando as palavras virus e gripe) que
s8o responsaveis por causarem a gripe. Quem aqui ja adoeceu e sentiu esses sintomas so
que ndo muito fortes? (Aguardar respostas) e quem aqui j& os sentiu bem forte, por
exemplo, que ficou com muita, muita febre; com muita, muita tosse e espirros? (Aguarda
respostas), pois bem, essa é uma das diferencas entre essas doengas, uma apresenta



sintomas mais fracos (escreve no quadro ligando a palavra resfriado) que é o resfriado e
outra com sintomas mais fortes (escreve no quadro liando a palavra resfriado). Mas, me
digam uma coisa, alguém ai j& viu um virus passeando? (Aguarda respostas) sabem por que
ninguém viu um virus? Porque eles sdo tdo pequenos, mas tdo pequenos, que sé é possivel
ver eles através de um aparelho chamado microscopio, que 0s aumenta de maneira que
possamos ver, eles sdo microscopicos! (Escreve no quadro ligando a palavra virus), por isso
eu trouxe uma foto de um virus para vocé verem, este é o influenza, deste lado esté o virus
visto direto do microscépio, e deste lado um desenho que alguém fez para que facilitasse
nossa visao e entendimento (aponta na figura), alguém imaginava que eles seriam assim?
(Aguarda respostas). Vocés fazem ideia de como o virus da gripe ou do resfriado chegam
em nosso corpo? (Aguarda respostas), quando estamos infectados e tossimos ou
espirramos, liberamos no ar goticulas com os virus, que podem chegar a outras pessoas
(escreve no quadro ligado as palavras rinovirus e influenza). Lembram como estava o clima
na manha que Gustavo acordou doente? (Aguarda resposta), e no inverno que mais chances
de entrar em contato com eles (escreve ligando as palavras virus e transmissdo aérea),
alguém sabe me dizer o porqué? Lembrem de como eles sdo transmitidos (aguarda
respostas), no frio ficamos com mais frequéncia em ambientes fechados e ndo-ventilados, o
que facilita a contaminacdo. A mudanca de temperatura também enfraquece nosso corpo,
que ndo consegue combater tdo bem esses invasores. O que podemos fazer para evitar ser
contaminado por esses invasores? (Aguardar respostas) adotar habitos saudaveis, como
alimentacdo balanceada e ingestdo de liquidos; Lavar as méos frequentemente com agua e
sabdo, se ndo tiver agua e sabdo, usar alcool em gel; Cobrir a boca e o nariz com lenco
descartavel ao tossir ou espirrar. Agora eu quero que, em duplas, VOCcés escrevam com suas
préprias palavras o que mais interessante vocé ver nos virus.
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APENDICE I
Ficha para avaliacdo das aulas para selecéo de professores.
As categorias presentes na tabela devem ser avaliadas considerando os seguintes pontos:

e Inicio da aula: contextualizacdo ou problematizacdo ou retomar a aula anterior

(introducdo para a aula).

Finalizacdo da aula: ressaltar principais pontos da aula (resumo).

e Problematizacéo: desafio para reflexao.
e Contextualizacdo: origem historia, exemplos reais, videos ou imagens.

e Utilizacdo de recursos: quadro, Datashow, tempo ou outro material utilizado durante

a aula.

e Apresentacdo do plano de voo: exposicdo dos conteudos, objetivos da aula e
objetivos de aprendizagem.

e Clareza: tom de voz, linguagem adequada ao publico alvo, organizacdo dos recursos

audiovisuais.
e Performance: vicio de linguagem, diccdo, e contato visual e utilizagdo do espago.

e Dinamica: aula ndo monoétona com momentos intercalados de descontragdo,

seriedade e atencéo.

Escala de Linkert para avaliacédo.

1 2 3 4 5

Discordo Discordo Entre satisfatorio Concordo Concordo
completamente parcialmente e insatisfatério parcialmente plenamente




Ficha para avaliacdo das aulas para selecio de professores

Avaliador (a):

Tema das aulas:

Candidato 1 2 3 4 5 6
Categorias
Organizacéo do conteudo
Inicio da aula
Finalizacéo

Problematizacéo

Apresentacdo do
plano de voo

Contextualizacdo

Sequéncia l6gica
do conteldo

Utilizacao dos

recursos
Dominio do conteado
Seguranca
Clareza
Desempenho pedagogico
Performance

Aula dialogada
que permita a
reflexdo da turma

Dinamica




