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RESUMO

Esta pesquisa trata da organizacdo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias como uma
habilidade profissional pedagégica, objeto de formacdo dos cursos de licenciatura e de
desenvolvimento na atuacdo profissional do professor de Ciéncias. A seguinte questdo
configura o problema de pesquisa: como se configura, para professores de Ciéncias das escolas
publicas municipais de Jodo Camara, e Macau, no Rio Grande do Norte, a habilidade organizar
o trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias, que leciona nos anos finais do Ensino
Fundamental? Propds-se como objetivo geral: analisar como se configura para professores de
Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental, das escolas pesquisadas, a habilidade
profissional de organizar o trabalho pedagogico do professor de Ciéncias para ensinar 0s
contetidos conceituais, os procedimentais e 0s epistemol6gicos, como conhecimentos inerentes
a sua profissdo. Assumiu-se a metodologia sob uma perspectiva dialética das dimensdes
qualitativas e quantitativas, configurando-se como uma pesquisa basica, do tipo exploratéria e
descritiva, estruturada na pesquisa bibliografica, documental e de levantamento (por meio de
aplicacdo de questionario), tendo como participantes os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental do componente curricular de Ciéncias das escolas publicas municipais das cidades
de Jodo Camara e Macau. A pesquisa bibliografica possibilitou identificar trés subdominios que
constituem a habilidade estudada: organizacdo do trabalho pedagdgico administrativo,
organizacao do trabalho didatico-pedagdgico e organizacdo do trabalho docente, estabelecendo,
assim, o sistema de acBes da habilidade organizar o trabalho pedagdgico do professor de
Ciéncias. Na revisao bibliografica e na pesquisa documental, foram considerados trés campos
de estudos na area da Educacdo: Habilidades Pedagogicas — Abdulina (1973, 1984); Petrovisk
(1981); Leontiev (1982); Lompsher, Markova e Davidov (1982); Talizina (1984); Babanski
(1985); Kusmina (1987); Ranchenko (1988); Krutetsky (1989); Slatenin et al. (2000); Gonzalez
(2006); Kholigov (2011); Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018); no campo da organizacdo do
trabalho pedagogico e formacdo docente — N6voa (1997, 2002); Zabala (1998); Perrenoud
(2000); Sacristan e Peréz Goméz (2000); Nufiez, Ramalho e Gauthier, (2004); Tardif e Lessard
(2012a, 2012b); Ramalho e Nufiez (2014); Libanéo (2015); Libaneo, Oliveira e Toschi (2012);
Tardif (2017); Zabala e Arnau (2020); Ensino de Ciéncias e Didatica — Delizoicove e Angotti
(1994); Nufiez e Pacheco (1997); Sacristan e Pérez Gomez (1998); Nufiez e Ramalho (2004);
Cachapuz et al. (2005); Pozo e Gémez Crespo (2006); Delizoicove, Angotti e Pernambuco
(2007); Campos e Nigro (2009); Bizzo (2009a, 2009b); Pavao (2010); Carvalho et al. (2004,
2010); Carvalho e Gil-Pérez (2011); Nufiez e Ramalho (2011); Libanéo (2013); Nufiez e Melo
(2020); Documentos Oficiais — Lei de Diretrizes Base da Educacdo — LDBEN, Lei N°
9.394/1996 (BRASIL, 1996); Lei N° 11.738/2008 (BRASIL, 2008); Diretrizes Curriculares
Nacionais — DCN (2010a, 2010b, 2013); Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017,
2018); Documento Curricular do Estado do Rio Grande Norte — DCRN (2018). O
processamento dos dados do estudo empirico permitiu tracar um perfil socioprofissional do
professor de Ciéncias, limitado ao contexto desta pesquisa, bem como apontar para um baixo
desenvolvimento da habilidade em estudo em dois subdominios, o que significa que 0s
professores apresentam necessidades formativas importantes na organizacdo do trabalho
pedagdgico para ensinar Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Habilidades profissionais pedagdgicas; Organizagédo do trabalho pedagdgico;
Ensino de Ciéncias na Educacédo Basica.



RESUMEN

Esta investigacion discurre sobre la organizacion del trabajo pedagdgico del profesor de
Ciencias como una destreza profesional pedagogica, materia de formacion de las carreras de
grado y de desarrollo en la actuacion profesional del maestro de Ciencias. La siguiente cuestion
pregunta cdmo se da la problematizacion de la investigacion: como se establece, para profesores
de escuelas municipales de Jodo Camara, y Macau, en Rio Grande do Norte, la habilidad de
organizar el trabajo pedagogico del docente de Ciencias, que ensefia en los afios finales de la
ensefianza primaria? Se propuso como objetivo general: analizar como se instituye para
profesores de Ciencias de los afios finales de la primera ensefianza, en las escuelas que se hizo
las encuestas, la destreza profesional de poner en orden el trabajo pedagogico del maestro de la
disciplina esa para ensefiar los contenidos conceptuales, los procedimentales y los
epistemoldgicos, como conocimientos inherentes a su profesion. Se asumid la metodologia bajo
la perspectiva dialéctica de las dimensiones cualitativas y cuantitativas, estableciéndose como
una investigacion bésica, de ejemplo exploratoria y descriptiva, estructurada en la busqueda
bibliogréfica, documental y de levantamiento (por medio de aplicacion de lista de preguntas),
teniendo como participantes a los profesores de los afios finales de la ensefianza primaria del
componente curricular de Ciencias de las escuelas publicas municipales de las ciudades de Jodo
Cémara y Macau. La busqueda bibliogréfica se hizo posible identificar tres ramificaciones que
se constituyen la habilidad que se ha estudiado: organizacion del trabajo pedagogico
administrativo, organizacion del trabajo didactico-pedagdgico y organizacién del trabajo
docente, estableciendo, de esa manera, el sistema de acciones de la habilidad de organizar el
trabajo pedagdgico del profesor de Ciencias. En la revision bibliografica y en la busqueda
documental, fueron considerados tres campos de estudios en el area de la educacion:
habilidades pedagdgicas — Abdulina (1973, 1984); Petrovisk (1981); Leontiev (1982);
Lompsher, Markova e Davidov (1982); Talizina (1984); Babanski (1985); Kusmina (1987);
Ranchenko (1988); Krutetsky (1989); Slatenin et al. (2000); Gonzalez (2006); Kholigov (2011);
Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018); en el campo de la organizacién del trabajo pedagégico y
formacion docente — Ndvoa (1997, 2002); Zabala (1998); Perrenoud (2000); Sacristan y Peréz
Goméz (2000); Ndafez, Ramalho e Gauthier, (2004); Tardif e Lessard (2012a, 2012b);
Ramalho e Nufez (2014); Libanéo (2015); Libaneo, Oliveira e Toschi (2012); Tardif (2017);
Zabala e Arnau (2020); Ensefianza de Ciencias y didactica — Delizoicove y Angotti (1994);
Nufiez e Pacheco (1997); Sacristan e Pérez Gomez (1998); Nufiez e Ramalho (2004); Cachapuz
et al. (2005); Pozo e Gomez Crespo (2006); Delizoicove, Angotti y Pernambuco (2007);
Campos e Nigro (2009); Bizzo (2009a, 2009b); Pavao (2010); Carvalho et al. (2004, 2010);
Carvalho e Gil-Pérez (2011); Nufiez e Ramalho (2011); Libanéo (2013); Nufiez e Melo (2020);
Documentos Oficiales — Lei de Diretrizes Base da Educacdo — LDBEN, Lei N° 9.394/1996
(BRASIL, 1996); Lei N° 11.738/2008 (BRASIL, 2008); Diretrizes Curriculares Nacionais —
DCN (2010a, 2010b, 2013); Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017, 2018);
Documento Curricular do Estado do Rio Grande Norte — DCRN (2018). El procesamiento de
datos del estudio empirico ha permitido describir un perfil socio-profesional del profesor de
Ciencias, limitado al contexto de esta investigacion, asi como apuntar para un bajo desarrollo
de la habilidad en estudio en dos ramificaciones, lo que significa que los profesores presentan
necesidades formativas importantes en la organizacion del trabajo pedagogico para ensefiar
Ciencias en los afos finales de la ensefianza primaria.

Palabras clave: habilidades profesionales pedagdgicas, organizacion del trabajo pedagdgico,
ensefianza de ciencias en la ensefianza basica.



ABSTRACT

This research deals with the organization of the Science teacher's pedagogical work as a
professional pedagogical skill, object of formation in undergraduate courses and of
development in the professional performance of the Science teacher. The ensuing question
configures the research problem: how it is configured, for Science teachers of municipal public
schools in Jodo Camara, and Macau, in the Rio Grande do Norte, the ability to organize the
pedagogical work of the Science teacher, who works in the final years of Elementary School?
It was proposed as a general objective: to analyze how it is configured for Science teachers of
the final years of Elementary School, of the researched schools, the professional ability to
organize the pedagogical work of the Science teacher to teach conceptual, procedural and
epistemological contents, as knowledge inherent to their profession. The methodology was
adopted from a dialectical perspective of qualitative and quantitative dimensions, configuring
itself as a basic research, of the exploratory and descriptive type, structured in bibliographical,
documental and survey (through the application of a questionnaire) research, having as
participants the teachers of the final years of Elementary School of the curricular component of
Science of the municipal public schools in the cities of Jodo Camara and Macau. The
bibliographic research made it possible to identify three subdomains that constitute the skill
studied: organization of administrative pedagogical work, organization of didactic-pedagogical
work and organization of teaching work, establishing, thus, the system of actions of the ability
to organize the pedagogical work of the Science teacher. In the bibliographic review and
documentary research, three fields of study in the area of Education were considered:
Pedagogical Skills — Abdulina (1973, 1984); Petrovisk (1981); Leontiev (1982); Lompsher,
Markova e Davidov (1982); Talizina (1984); Babanski (1985); Kusmina (1987); Ranchenko
(1988); Krutetsky (1989); Slatenin et al. (2000); Gonzalez (2006); Kholigov (2011); Nufiez,
Ramalho e Oliveira (2018); in the field of the pedagogical work organization and teacher
formation - N6voa (1997, 2002); Zabala (1998); Perrenoud (2000); Sacristan y Peréz Goméz
(2000); Nufez, Ramalho e Gauthier, (2004); Tardif e Lessard (2012a, 2012b); Ramalho e
Nufiez (2014); Libanéo (2015); Libaneo, Oliveira e Toschi (2012); Tardif (2017); Zabala e
Arnau (2020); Science Teaching and Didactics — Delizoicove y Angotti (1994); Nufez e
Pacheco (1997); Sacristan e Pérez Gomez (1998); Nufiez e Ramalho (2004); Cachapuz et al.
(2005); Pozo e Gémez Crespo (2006); Delizoicove, Angotti y Pernambuco (2007); Campos e
Nigro (2009); Bizzo (2009a, 2009b); Pavéo (2010); Carvalho et al. (2004, 2010); Carvalho e
Gil-Pérez (2011); Nufiez e Ramalho (2011); Libanéo (2013); Nufiez e Melo (2020); Official
Documents — Lei de Diretrizes Base da Educacdo — LDBEN, Lei N° 9.394/1996 (BRASIL,
1996); Lei N°11.738/2008 (BRASIL, 2008); Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN (2010a,
2010b, 2013); Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2017, 2018); Documento Curricular
do Estado do Rio Grande Norte — DCRN (2018). The processing of data from the empirical
study allowed drawing a socio-professional profile of the Science teacher, limited to the context
of this research, as well as pointing to a low development of the ability under study in two
subdomains, which means that teachers have important formationals needs in the organization
of pedagogical work to teach Science in the final years of Elementary School.

Keywords: pedagogical professional skills, organization of pedagogical work; Science
teaching in Basic Education.
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| INTRODUCAO

Ap0s alcancar a segunda década do século XXI, é perceptivel o0 avango e o crescimento
da sociedade nos aspectos que envolvem a ciéncia e a tecnologia, sobretudo, as pesquisas em
educacao tém abrangido diversas e diferentes areas, promovendo discussdes reflexivas e criticas
diante de mudancas que a sociedade contemporénea e globalizada vem passando nas esferas
cientifica, politica, econdmica, social, ambiental, cultural e tecnoldgica.

Esse novo contexto, que se instalou mundialmente (em meio a crise da Covid-19,
ocasionada pelo coronavirus que teve um efeito em cascata nos humanos e provocou uma
pandemia em 2020, fazendo com que medidas sanitarias fossem tomadas, que incluiu o
isolamento social), e se consolida, quando pensamos na educacao de criangas, jovens e adultos,
0 nosso olhar se volta para a profissionalizacdo docente (profissionalidade e profissionalismo)*
e para as aprendizagens dos estudantes.

Uma vez que inclusos no contexto da inovacdo? e desenvolvimento, da compreensdo
das ciéncias e das tecnologias, é preciso buscar capacita-los, com discernimento, para atuar nas
defini¢cbes de politicas publicas em ciéncias e tecnologia, em gue estas resultam em impactos
sobre suas proprias vidas. O conhecimento da ciéncia e da tecnologia de base cientifica coopera
de modo significativo para a vida pessoal, social, profissional e cultural dos individuos, sua
compreensdo é fundamental para a preparacdo a vida (OCDE, 2015).

Na atual conjuntura, sdo globais os desafios impostos a sociedade, exigindo dos
cidaddos saber ler a realidade com criticidade, criatividade, inovagdo e pensamento cientifico,
portanto, apropriacdo do letramento cientifico, “a capacidade de se envolver com questfes
relacionadas com a ciéncia e com a ideia da ciéncia, como cidaddo reflexivo”, que se distribui
em um conjunto de competéncias® que se espera de um individuo cientificamente letrado
(BRASIL, 2020). Segundo os pressupostos do Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes — PISA:

1 Compreende-se por profissionalidade como sendo os saberes, competéncias e atitudes do agir profissional,
enquanto o profissionalismo diz respeito a busca de reconhecimento social, de um maior status do grupo
(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004).

2 De uma forma geral, inovagdo, esta relacionada ao que é novo, ao que foi melhorado e esta conectado a ciéncia,
tecnologia e invencéo (LU; MATUI; GRACIOSO, 2019). A OCDE (2020) coloca que o inovador contribui com
novas ideias/solucdes (criatividade), predispde-se ao debate de ideias (pensamento critico), apresenta ideias em
publico (comunicacdo), esta atento a oportunidades (empreendedorismo), tem pensamento analitico, coordena
atividades e consegue se apropriar de novos conhecimentos.

3 Compreendida como sendo mais do que o dominio de conceitos e habilidades, mas a capacidade de saber utilizar
esses conhecimentos para resolver situacdes no contexto real (SACRISTAN, 2011).
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O entendimento e envolvimento em uma discussdo critica sobre as questdes que
envolvem ciéncia e tecnologia requerem trés competéncias especificas de dominio. A
primeira é a capacidade de fornecer explicagdes para fendbmenos naturais, artefatos
técnicos e tecnologias e suas implicacdes para a sociedade. Tal capacidade requer um
conhecimento das principais ideias explicativas da ciéncia e as questdes que
emolduram a pratica e os objetivos da ciéncia. A segunda é a competéncia para usar
um conhecimento e compreender a investigacdo cientifica para: identificar questdes
que podem ser respondidas por investigacdo cientifica; identificar se os
procedimentos adequados foram utilizados e propor maneiras de eventualmente,
abordar tais questdes. A terceira é a competéncia para interpretar e avaliar dados e
evidéncias cientificamente e avaliar se as conclusdes sdo justificadas. Assim, o
letramento cientifico no PISA 2015 é definido por trés competéncias para: explicar
fendmenos cientificamente; avaliar e planejar experimentos cientificos; interpretar
dados e evidéncias cientificamente (OCDE, 2015, p. 5).

Assim, se apropriar dessas competéncias implica tanto na compreensdo de conceitos
cientificos como na capacidade de aplicar uma perspectiva cientifica e de pensamento, indo
além de habituar-se ou de utilizar-se de novas tecnologias da informacdo ou técnicas de
pesquisa, a educacdo para este seculo aponta para formacao de um cidaddo capaz de ser critico,
de desenvolver-se e ter amplas competéncias, permitindo-o tomar decisdes ativas e autbnomas
assinaladas no conhecimento cientifico.

Segundo Pérez Gomez (2007), nessa nova conjuntura, 0 que importa nao € a quantidade
de informacéo que chega as pessoas, mas a qualidade, que se revela na capacidade de entender,
processar, selecionar, organizar e transformar em conhecimento, inclusive saber utilizar esse
conhecimento em distintas situacdes e contextos que se apresentam ao longo da vida em
projetos pessoais ou de sociedade.

Nessa perspectiva, o letramento cientifico, objetiva proporcionar aos estudantes os
conhecimentos, habilidades e atitudes que lhes permitam compreender e saber aplicar os
conhecimentos cientificos para se desenvolverem como cidadaos na sociedade do século XXI.

A educacdo cientifica e a compreensdo da natureza da ciéncia sdo fundamentais para o
desenvolvimento da ciéncia, assim é importante que os estudantes aprendam conceitos, leis e
teorias e desenvolvam habilidades que lhes possibilitem solucionar desafios.

Assim, a escola deve preparar os estudantes de modo a conduzi-los a vencer os desafios
propostos pelas ciéncias na perspectiva de saber fazer. Nesse contexto, destacam-se as
aprendizagens dos contetdos procedimentais, que estdo ligados aos conteddos conceituais,
formando uma espécie de extensdo um do outro, numa rede de dependéncia que culmina em
acOes externas que expressam o saber fazer.

A Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE (2006 -
2015) estabelece diretrizes que orientam incluir nos curriculos das escolas de Educacdo Basica,
0 conhecimento dos contetdos conceituais, dos procedimentais e os epistemoldgicos, sendo
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este Ultimo ainda ndo presente nas orientagdes de 2006. O Programa Internacional de Avaliagdo
de Estudantes — PISA, realizado pela OCDE, inclui em suas avaliagdes esses conhecimentos.

Observando-se, portanto, mediante essa avaliagcdo, que os estudantes do mundo ainda
estdo caminhando em direcdo para se apropriar dos conhecimentos epistemoldgicos, no Brasil,
0s estudantes ainda precisam avancar na aplicagdo dos conhecimentos em situagdes complexas
em contextos variados, se utilizando da teoria do conhecimento, uma vez que os resultados
ainda sdo baixos em comparagéo a outros paises.

Nessa perspectiva, a formacao do professor deve estar ligada ao que se almeja para o
estudante, os curriculos de formacdo devem estar em consonancia com as diretrizes e
orientacOes curriculares para o ensino que se quer nessa conjuntura. Ramalho, Nufiez e Gauthier
(2004) defendem a importancia de se investir na profissionalizacdo da docéncia, respeitando-
se a profissionalidade e o profissionalismo desse profissional. Segundo os autores, para a
profissionalizacdo é necessario se considerar formacdo, aprendizagem e desenvolvimento
profissional com foco na identidade desses sujeitos.

Sendo assim, na outra ponta coloca-se o professor, que, antes de tudo, precisa dominar
os contetdos (conceituais, procedimentais e atitudinais) para ensina-los. Nessa circunstancia, o
professor como profissional, deve estar preparado ou se preparar adequadamente para exercer
a profissdo docente, sendo importante a apropriacdo de habilidades intrinsecas a sua area de
formacdo e das habilidades pedagdgicas para o bom desempenho de suas atividades
profissionais objetivando a qualidade do ensino e o pleno desenvolvimento profissional.

Nessa perspectiva, nas duas Ultimas décadas, tém sido realizadas, na educacéo brasileira,
algumas reformas que se consolidaram como passos importantes para repensar 0 ensino e a
aprendizagem nas diversas areas do conhecimento.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n°
9.394/1996 (BRASIL, 1996), foram editados diversos documentos que serviram, até entdo,
como parametros orientadores dos procedimentos pedagogicos e de abordagem do contetdo,
como: Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental — PCN — EF (BRASIL,
2001), Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 1999), PCN+
(BRASIL, 2001), Orientagcdo Curricular para o Ensino Médio — OCEM (BRASIL, 2006);
Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN (BRASIL, 2010b, 2010a, 2013), a primeira,
estabelece diretrizes para Educacéo Infantil, a segunda, para o Ensino Médio e a terceira, geral
e, por ultimo, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC, promulgada em dezembro 2017,
geral e a do Ensino Médio, que tem origem nesta, publicada em 2018. A partir da BNCC
(BRASIL, 2017), é elaborado o Documento Curricular do Estado do Rio Grande do
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NORTE/RN (2018). A BNCC e o Documento Curricular do RN foram elaborados a partir da
Constituicdo Federal de 1988 e da Lei n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996).

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017, 2018) estabelece um curriculo
minimo comum para cada area do conhecimento para todo o Brasil. Nessa conjuntura de
mudancas e reformas, as pesquisas voltadas a profissionalizacao docente tém crescido de modo
expressivo, em que essas investigacdes acerca dos saberes docentes trazem uma importante
contribuicdo, visto que buscam identificar e resgatar a base de conhecimento que sustenta a
profissdo docente.

Entre os conhecimentos imprescindiveis ao exercicio profissional do professor, no
contexto do ensino das Ciéncias da Natureza, destacam-se a pertinéncia dos contetdos das
Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental e dos processos envolvidos na formacdo das
habilidades a eles atrelados.

Esses conhecimentos séo referentes a compreensdao dos professores acerca do
conhecimento conceitual, de procedimentos e modelos elaborados na ciéncia e dos modelos
adotados no ensino de Ciéncias, assim como para planejar situacGes didaticas que gerem a
apropriacdo de habilidades, para ensinar a ensinad-las e ensinar a aprendé-las. Assim, as
habilidades para a aprendizagem das Ciéncias Naturais devem ser ensinadas de modo
consciente, intencional e planejadas, como componente dessa competéncia basica.

Nessa perspectiva, é importante ressaltar a formacdo do professor para o desempenho e
o desenvolvimento profissional, considerando, para tanto, a apropriacdo das habilidades*
profissionais pedagdgicas, em especifico, para o ensino de Ciéncias, enxergando o exercicio da
profissdo docente dos professores da area das Ciéncias da Natureza relativo a construgdo de
saberes que subsidiam a formacao inicial e a formacao continua.

O desenvolvimento desse conhecimento profissional em professores da area das
Ciéncias da Natureza passa a ser estratégico ndo apenas para saber utiliza-lo, mas também para
saber ensina-lo.

As preocupag0es da profissionalizagdo da docéncia no que diz respeito ao ensino das
Ciéncias Naturais no ensino basico, tém tornado a formac&o inicial e continuada de professores
de Ciéncias Naturais um tema relevante nas pesquisas no campo da Didatica das Ciéncias
Naturais.

Na formacao docente tem prevalecido como referéncia o paradigma da racionalidade

técnica, porém em contraposicdo surge o paradigma da profissionalizacdo docente. Nesse novo

4 Compreendida neste estudo como agdes que o sujeito executa com dominio e consciéncia (NUNEZ, 2009).
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modelo se pensa no professor como um profissional que atua com competéncias e mobiliza
diferentes recursos na atividade de ensino, de forma consciente. Os estudos sobre 0s saberes
profissionais, no contexto da profissionalizacdo docente, se constituem em objeto de estudo de
pesquisa sobre os professores e sua formacdo (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004).

Nessa perspectiva, emerge a importancia da discussao da apropriagéo das habilidades
profissionais pedagdgicas na construcdo dos saberes necessarios ao ensino das Ciéncias
Naturais, partindo do processo da formacéo dessas habilidades, em favor da organizacéo e do
planejamento de atividades para o Ensino Fundamental, como saberes especificos da formacéo
profissional, os quais devem se inserir na base de conhecimentos da profissdo docente para o
ensino de Ciéncias.

Nesse contexto, Nufiez e Ramalho (2011a) coloca que o ensino de Ciéncias Naturais
tem se resumido a transmissdo de um conjunto de conceitos das disciplinas, dos principais
modelos e técnicas. Sendo poucos os estudos que se interessam pela formacéo de procedimentos
e habilidades no ensino das Ciéncias Naturais, visto que estes ndo ocupam lugar relevante nas
pesquisas.

Assim, é importante considerar que ndo somente a formacdo inicial, mas também a
continuada, do professor de Ciéncias, deve ter um olhar para as suas necessidades formativas,
contemplando as pesquisas educacionais como um suporte contributivo para superacdo da
fragilidade da preparacdo cientifica e formacdo pedagdgica profissional oferecida nos
curriculos formadores da area das Ciéncias da Natureza, nesse aspecto, entende-se que as
necessidades formativas devem estar no centro da formacao profissional.

Dessa forma, a formagdo de professores de Ciéncias deve ser alicercada em
conhecimentos profissionais que ensinem a pensar com procedimentos légicos, levando-o a
desenvolver diversas habilidades, inclusive as pedagdgicas, a fim de dar explicacdes légicas
aos fenbmenos fisicos, quimicos e bioldgicos. Nessa perspectiva, o individuo que deseja ensinar
a pensar, antes deve aprender a saber pensar (NUNEZ, 2018).

O professor de Ciéncias deve considerar que apropriar-se do processo de formacéo de
habilidades profissionais pedagdgicas pode ser 0 passo necessario para poder ensinar 0S
estudantes a aprender, objetivando oportunizar o aluno a compreender, argumentar e explicar
os fendbmenos naturais a partir da apropriacdo dos conceitos e da linguagem das Ciéncias
Naturais.

Nesse aspecto é importante estudar uma alternativa que contribua para a formagéo dos
professores de Ciéncias, no sentido de que durante a formagédo profissional proporcione o

desenvolvimento de préaticas que levem a reflexdo critica acerca do conhecimento das Ciéncias
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Naturais, quanto a sua natureza, construcdo e desenvolvimento de habilidades, em especifico,
as habilidades pedagdgicas necessarias ao exercicio da profisséo.

Os professores da area das Ciéncias da Natureza devem desenvolver habilidades
pedagdgicas para elaborar atividades de aprendizagem, de modo que os educandos, a partir da
compreensdo do processo de apropriagéo de habilidades, possam continuar aprendendo diante
de novas situagoes.

Pesquisadores da Didatica das Ciéncias Naturais apontam para a necessidade de que o
ensino de Ciéncias Naturais oportunize aos educandos condicGes de desenvolver e aprimorar
as habilidades. Espera-se, portanto, que isso dé sustentacdo a uma melhor compreensdo dos
processos de produgdo do conhecimento cientifico e da propria natureza das Ciéncias Naturais.
Por vez é sabido que os processos de formacdo dessas habilidades sdo complexos, e quase
sempre sdo trabalhados de forma incoerente na sala de aula. Além disso, no campo das
pesquisas, ha um numero pouco expressivo de trabalhos divulgados e publicados sobre o
assunto.

O estudo proposto neste trabalho torna-se relevante a medida que se pauta em uma maior
aproximacdo entre as necessidades formativas, a formacao inicial, a formacdo continuada e o
fazer pedagdgico no ensino das Ciéncias da Natureza, em busca de revelar o nivel de
desenvolvimento das habilidades profissionais pedagdgicas dos professores dessa area do
conhecimento, em particular da habilidade organizar. A pesquisa proposta pode trazer respostas
guanto a apropriacdo de saberes, habilidades e atitudes como parte da cultura profissional do
professor de Ciéncias, além de contribuir como uma das referéncias para a educacéo cientifica
e formacéo de professores de Ciéncias para escolas de Ensino Fundamental.

Este trabalho trara uma abordagem tedrico-pratica e propositiva sobre as habilidades
pedagdgicas profissionais voltadas para o ensino de Ciéncias da Natureza, focando no contexto
da formacédo profissional para o Ensino Fundamental e buscando contribuir para o fazer
pedagdgico e para o desenvolvimento profissional do professor de Ciéncias.

N&o obstante, o tema aqui abordado se integra ao escopo das dimens6es da psicologia
da aprendizagem, da didéatica, da profissionalizagdo e dos processos de formacéo inicial e

continuada sob o enfoque histérico-cultural.

1.1 JUSTIFICATIVA

Nos ultimos anos, a BNCC (BRASIL, 2017, 2018) tem sido ponto-chave de mudangas

na educacdo brasileira e soma-se a essa problematica a situacdo emergente da crise sanitaria da
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Covid-19, que veio expor, ainda mais, as necessidades de formacao do professor da Educagéo
Basica, em especial o professor do Ensino Fundamental, que precisou desenvolver seu trabalho
no contexto do ensino remoto e/ou ensino hibrido, aplicando as novas orientagdes curriculares,
possivelmente, sem ter passado por uma formacéo especifica a respeito da BNCC aplicada a
modalidades de ensino n&o presenciais.

Nesse contexto, chama-se atencdo ao desenvolvimento de habilidades profissionais,
quanto ao aperfeicoamento ou apropriacdo para lidar com novas situagdes que surgem no
decorrer da atividade profissional dos professores do Ensino Fundamental, que tém sua
importancia para o desenvolvimento da autonomia do professor, profissionalismo,
profissionalidade e para a constituicdo da personalidade profissional docente.

Segundo Coll (2000), a educacéo escolar, direcionada ao estudante, é formada por um
conjunto de atividades planejadas para apropriacdo do conhecimento cultural e essencialmente
necessario para o seu desenvolvimento e socializacdo, que para ser assimilado precisa de uma
orientacdo, de uma ajuda especifica.

Assim, os conteudos sdo entendidos como sendo uma selecdo de formas ou saberes
culturais, cuja assimilacdo € essencial para produzir o desenvolvimento e a socializacdo
adequados aos estudantes na sociedade em que vivem, mas para que a assimilacdo seja plena e
correta, necessita de auxilio especifico (COLL, 1992).

Zabala (1998) usa a expressdo conteldos de aprendizagem para Se reportar aos
conteddos de diversas caracteristicas presentes na educacdo escolar, definindo como sendo o
conjunto de aprendizagens que inclui aquilo que “é preciso saber ou conhecer e tudo o que
também € objeto de aprendizagem na escola” como habilidades, acontecimentos,
comportamentos, entre outros.

Os conteudos de aprendizagem sistematizam e norteiam o planejamento, a estruturagdo
e o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Nesse contexto, 0s conteddos que
devem ser ensinados estdo classificados em trés tipos, os do tipo conceitual, atitudinal e
procedimental, isso é relevante para o ensino das Ciéncias Naturais, pois é nessa relagdo que se
concretiza e se consolida os processos de ensino-aprendizagem, proporcionando uma
aprendizagem significativa que vai além de aprender somente fatos e conceitos.

A compreensdo dos contetidos de aprendizagem nas ciéncias ndo se limita ao saber
conceitual de seus principais fatos, conceitos e principios, como se tem propagado ao longo de
muitos anos. Contudo, a educacao cientifica, nos ltimos anos, tem buscado atingir o objetivo
de dar compreensdo adequada a natureza da ciéncia, ampliando sua importancia ao considerar

que é central para o letramento cientifico dos estudantes.
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Pozo e Gémez (2009) chamam atencéo ao reconhecer que o conhecimento cientifico
também é um processo histdrico e social, pois possui uma forma socialmente construida, e que
a ciéncia deve ser ensinada também considerando a dimensédo procedimental. Nesse contexto,
0s autores apontam a necessidade de, no ensino de Ciéncias, eleger como finalidade prioritaria
as condicBes para auxiliar os estudantes a aprender e a fazer ciéncia, isto é, ensinar
procedimentos para a aprendizagem de Ciéncias.

Para aprender Ciéncias, nesse contexto, € fundamental o desenvolvimento de
habilidades que permitam gerar novas interpretacbes do mundo real, promovendo atividades
investigativas com uma aten¢do na inclusdo de contetudos procedimentais. Nesse processo, a
selecdo, a organizacdo e a problematizacdo desses contetdos tém a finalidade de colaborar com
0 progresso do desenvolvimento intelectual, social, cultural e historico do estudante.

Nessa perspectiva, é importante discutir a formacédo do professor para apropriacdo das
habilidades pedagbgicas profissionais, quanto a organizacdo do trabalho pedagdégico do
professor, no intuito de desenvolver atividades para o Ensino de Ciéncias que contribua para
apropriacdo de habilidades gerais (cognoscitiva e linguistica), tendo em vista a especificidade
e a base de conhecimentos da profissdo docente para ensinar Ciéncias.

Assim, no campo da formagdo dos conceitos e das habilidades, destaca-se o enfoque
historico-cultural, sob a teoria histérico-cultural de VVygotsky, a teoria da atividade de Leontiev,
a teoria da assimilacdo de Galperin e demais continuadores, apontadas por varios estudos como
uma alternativa, com resultados positivos, nos processos de formacdo de habilidades
fundamentados a partir dessa perspectiva (NUNEZ, 1992; NUNEZ; PACHECO, 1997;
NUNEZ, 1998; FARIA, 2007; RIBEIRO, 2008; OLIVEIRA, 2011).

Este trabalho tera como referencial tedrico a abordagem historico-cultural, de forma a
subsidiar a investigagdo sobre a habilidade profissional pedagdgica de organizagdo do trabalho
do docente em professores de Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental para desenvolver
0 processo de ensino de Ciéncias, sob as novas diretrizes curriculares, a BNCC (BRASIL, 2018)
e 0 DC/RN (RN, 2018).

1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

Pensar Ciéncias no ambiente escolar demanda relacionar a teoria com a prética junto
aos conceitos abordados nas Ciéncias Naturais (Quimica, Fisica e Biologia) com o intuito de

aproximar o estudante da realidade, do fazer cientifico, de inseri-lo nas problematicas
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socioambientais contemporaneas e de introduzi-lo na modernidade dos aparatos das novas
tecnologias.

Segundo Zabala (1999), existe uma dicotomia entre teoria e pratica que traz
consequéncias importantes na préatica educativa, sendo comum no processo de aprendizagem
cientifica a acumulacdo de contetdos conceituais, desconsiderando a importancia dos aspectos
técnicos e suas aplicagdes. Dessa forma, o autor, completa que “os conhecimentos que os
estudantes devem adquirir em Ciéncias Naturais, ao longo do Ensino Fundamental, ndo podem
ser propostos como um acumulo de conceitos organizados em sistemas conceituais (leis e
teorias)”, mas colocar o estudante em contato com a realidade é de fundamental importancia
para aprender Ciéncias Naturais.

E reconhecido que os professores de Ciéncias tém dado pouca atencdo aos conte(idos
procedimentais por diversos motivos, sendo necessaria a incorporacao de atividades préaticas e
experimentais na formagdo cientifica escolar, de modo a desenvolver habilidades gerais e
investigativas nos estudantes.

Assim, a preparacdo profissional do professor para atuar no ensino de Ciéncias deve
observar 0s critérios necessarios que o levem a pensar a organizar o trabalho pedagdgico com
vistas ao desenvolvimento do estudante e o seu proprio. Nesse sentido, emerge dessa
problematica desenvolver esta pesquisa que busca investigar as habilidades profissionais
pedagogicas do professor de Ciéncias, focando na organizacdo do trabalho pedagdgico do
professor, no contexto das escolas publicas municipais dos municipios de Jodo Camara e
Macau, no Rio Grande do Norte, onde o autor desta pesquisa atua como professor de Ciéncias
nos anos finais do Ensino Fundamental.

O presente estudo, portanto, buscou responder ao seguinte problema de pesquisa: como
se configura para professores de Ciéncias das escolas publicas municipais de Jodo Camara e
Macau, no Rio Grande do Norte, a habilidade organizar o trabalho pedagdgico do professor de

Ciéncias, que leciona nos anos finais do Ensino Fundamental?
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1.3 TESE PROPOSTA

Considerando o enfoque historico-cultural como wuma abordagem tedrica
potencializadora do contexto em que se da a formacgdo de habilidades e a apropriacdo dos
contetdos procedimentais na internalizagdo de novos conhecimentos cientificos, no &mbito da
formacéo geral e profissional do professor de Ciéncias, 0 presente estudo apresenta como tese:
“Para os professores de Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental, das escolas
pesquisadas, a habilidade de organizar o trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias é
fundamental para ensinar conteudos conceituais de Ciéncias, habilidades gerais e contetdos
sobre Ciéncias, portanto se constituindo como conhecimento inerente a sua profissdo o
conhecimento dos conteudos conceituais, 0 conhecimento dos procedimentos e 0 conhecimento

epistemologico”.

1.4 OBJETIVO GERAL

Analisar como se configura para professores de Ciéncias dos anos finais do Ensino
Fundamental da escola pesquisada a habilidade profissional de organizar o trabalho pedagdgico
do professor de Ciéncias para ensinar os conteddos conceituais, 0s procedimentais e 0s

epistemoldgicos, como conhecimentos inerentes a sua profissao.

1.5 OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Evidenciar os fundamentos concetuais, procedimentais e estruturais que orientam a
habilidade profissional de organizar o trabalho do professor de Ciéncias dos anos finais

do Ensino Fundamental sob as novas diretrizes curriculares;

2. Descrever o sistema de acOes que define a habilidade profissional de organizar o

trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental;

3. Diagnosticar o nivel de desenvolvimento da habilidade profissional de organizar o

trabalho do professor de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental.

4. Apresentar uma proposta formativa, para potencializar a apropriagdo e/ou o
aperfeicoamento da habilidade profissional de organizar o trabalho pedagdgico do

professor de Ciéncias no @mbito da sua Hora Atividade.
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Quadro 1 — Estrutura da pesquisa

Titulo

Problema de pesquisa

Objetivo geral

Tese proposta

Questbes secundarias

O que expressam os fundamentos
concetuais, procedimentais e
estruturais que orientam a habilidade
profissional de organizar o trabalho
pedagdgico do professor de Ciéncias
dos anos finais do Ensino Fundamental
sob as novas diretrizes curriculares?
Qual sistema de acBes e operacbes que
define a habilidade profissional de
organizar o trabalho pedagdgico do
professor de Ciéncias nos anos finais do
Ensino Fundamental?

Qual o nivel de desenvolvimento da
habilidade profissional de organizar o
trabalho pedagdgico do professor de
Ciéncias nos anos finais do Ensino
Fundamental?

Que Atividade Formativa pode
potencializar a apropriacdo e/ou
aperfeicoamento da habilidade
profissional de organizar o trabalho
pedagdgico do professor de Ciéncias no
ambito das Horas Atividades do Ensino

Fundamental?

A HABILIDADE PROFISSIONAL DE ORGANIZAR O
TRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR DE
CIENCIAS: UM ESTUDO SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS
NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL.
Como se configura para professores de Ciéncias das escolas
publicas municipais de Jodo Camara e Macau, no Rio Grande do
Norte, a habilidade de organizar o trabalho pedagégico do professor
de Ciéncias, que leciona nos anos finais do Ensino Fundamental?
Analisar como se configura para professores de Ciéncias dos anos
finais do Ensino Fundamental das escolas pesquisadas a habilidade
profissional de organizar o trabalho pedagdgico do professor de
Ciéncias para ensinar os contetdos conceituais, 0s procedimentais
e 0s epistemoldgicos, como conhecimentos inerentes a sua
profissao.
Para os professores de Ciéncias dos anos finais do Ensino
Fundamental das escolas pesquisadas, a habilidade de organizar o
trabalho pedag6gico do professor de Ciéncias é fundamental para
ensinar contetidos conceituais de Ciéncias, habilidades gerais e
contelidos sobre Ciéncias, portanto se constituindo como
conhecimentos inerentes a sua profisséo o conhecimento dos
contelidos conceituais, o conhecimento dos procedimentos e o
conhecimento epistemoldgico.
Instrumentos de
coleta de
informagdes

Obijetivos especificos

Evidenciar os fundamentos concetuais,
procedimentais e estruturais que orientam a
habilidade profissional de organizar o
trabalho pedagégico do professor de
Ciéncias dos anos finais do Ensino
Fundamental sob as novas diretrizes
curriculares.

Descrever o sistema de agBes e operagdes
que define a habilidade profissional de
organizar o trabalho pedagdgico do
professor de Ciéncias nos anos finais do
Ensino Fundamental.

Diagnosticar o nivel de desenvolvimento da
habilidade profissional de organizar o
trabalho pedagdgico do professor de
Ciéncias nos anos finais do Ensino
Fundamental em professores de Ciéncias
dos anos finais do Ensino Fundamental.

Artigos cientificos,
teses e dissertacdes
da BDTD,
complementar.

Referenciais
bibliogréaficos
(citar).

Questionario misto

Apresentar uma proposta formativa, para
potencializar ~a  apropriacdo  efou
aperfeicoamento da habilidade profissional
de organizar o trabalho pedagdgico do
professor de Ciéncias no ambito da sua
Hora Atividade.

Questionario misto

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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1.7 ESTRUTURA DA TESE

A tese esta assim estruturada: o presente estudo esta dividido em seis sec¢des, das quais
a primeira € a introducdo, além de constar as consideracdes finais, as referéncias e os apéndices.

A segunda secdo, intitulada de “Caracterizacdo da producdo cientifica, Revisdo
Sistemaética da Literatura (RSL): posicionando o estado da arte”, trata-se de uma Revisdo
Sistematica da Literatura, que tem a finalidade de posicionar o estudo diante de producdes
académicas anteriores.

A terceira secéo trata de um panorama sobre o Ensino de Ciéncias, destacando os anos
finais do Ensino Fundamental, a luz dos documentos oficiais e da organizagcdo do trabalho
pedagdgico do professor de Ciéncias.

A quarta secdo atende aos dois primeiros objetivos especificos deste estudo, em que séo
apresentados os fundamentos concetuais, procedimentais e estruturais que orientam a
habilidade profissional de organizar o trabalho do professor de Ciéncias, além da descricéo dos
sistemas de acOes e operacdes dessa habilidade.

A quinta secdo responde aos dois ultimos objetivos deste estudo e apresentando o
percurso metodoldgico e a analise dos resultados em duas etapas: a primeira refere-se ao perfil
socioprofissional dos sujeitos da pesquisa e a segunda ao diagndstico da habilidade a habilidade
profissional de organizar o trabalho do professor de Ciéncias, concluindo com uma proposta
formativa para aplicar na hora-atividade dos professores. A sexta secdo diz respeito as

consideracdes finais.
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Il CARACTERIZACAO DA PRODUCAO CIENTIFICA, REVISAO SISTEMATICA
DA LITERATURA (RSL): POSICIONANDO O ESTADO DA ARTE

A discussao em torno da formacéo de habilidades profissionais para atuacéo na docéncia
ainda é um tema que merece atencdo nas pesquisas na area da educacdo no Brasil, dado sua
importancia para o desenvolvimento profissional do professor.

Direcionar o olhar para a formagdo inicial e continuada do professor quanto as
habilidades e competéncias necessarias para a atuacdo profissional, é de grande importancia,
uma vez que a formacdo inicial objetiva construir os conhecimentos, atitudes e conviccdes
levando o professor a identificar-se com a profissao; ja a formacdo continuada oportuniza a
consolidacdo da identidade profissional, visto que é no trabalho, no exercicio da profisséo, que
ela pode desenvolver-se (LIBANEO, 2015).

A escola se caracteriza como um espaco que contribui para o desenvolvimento
profissional do professor, uma vez que nela ha relagdes de produgdes de conhecimento
cientifico. Dentre tantos profissionais que ali trabalham, o professor é um profissional
significativo para a organizacdo do trabalho escolar, levando em conta que este € um dos
principais interlocutores nesse contexto, por ser ele quem interage diretamente com o estudante,
conduzindo o processo de ensino e aprendizagem.

Organizacdo do trabalho na escola, organizacdo do trabalho pedagdgico, organizagao
do trabalho docente, sdo expressdes comumente vistas em pesquisas na area da educagdo, mas
gue podem guardar diferencas de semantica quanto ao trabalho exercido na escola, podem estar
estruturalmente subordinadas aos tipos de trabalho desenvolvidos e a quais profissionais
desempenham determinados servicos na escola.

Pesquisadores como Novoa (1997), Nufiez, Ramalho e Gauthier (2004), Zabala e Arnau
(2010), Tardif e Lessard (2012), Ramalho e Nafiez (2014), Tardif (2017), tém dedicado atencéo
a pesquisas que abordam a profissdo docente, dentre as quais estudos sobre profissionalizagéo,
profissionalismo, profissionalidade, organizacdo do trabalho docente e pedagogico,
competéncia profissional, habilidades, habilidades profissionais, atitude profissional e a
autonomia profissional, entre outras.

Um ponto em comum entre tais estudiosos é considerar ser a escola um espago de
formacéo, ndo somente para o estudante, mas também para o professor, em que este pode estar
continua ou permanentemente aprendendo e transformando sua préatica pedagogica a partir das

diversas situages que surgem em sua carreira profissional.
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Nesse aspecto, € importante saber quais habilidades profissionais pedag6gicas sdo parte
da formagéo dos professores para atuar na disciplina de Ciéncias nos anos finais do Ensino
Fundamental, em especifico, aquelas que irdo contribuir na realizacdo das tarefas docentes na
organizacéo do trabalho pedagdgico para o ensino de Ciéncias.

As pesquisas que dao conta da organizacao do trabalho pedagdgico tém focado atencéao
no trabalho coletivo, na légica da organizacdo do trabalho escolar voltada para a atuagdo das
equipes pedagogicas, nas figuras dos diretores e pedagogos, supervisores e coordenadores
pedagdgicos. Via de regra, prevalece a énfase na burocratizacao da gestao escolar, nos servi¢os
para o funcionamento e a organizagdo administrativa.

Tardif (2012) faz uma séria critica a esse modelo gerencial e de execucdo do trabalho
baseado no contexto industrial, nas organizacfes econdmicas hegeménicas e empresariais, que
continua a invadir as escolas, mesmo com a insercao das novas tecnologias da comunicacéo,
pormenorizando o trabalho docente e sua real funcdo para o desenvolvimento da sociedade.

Os documentos educacionais atuais, como a Base Nacional Comum Curricular —- BNCC
(BRASIL, 2017), o Documento Curricular do Estado do Rio Grande do Norte (RN, 2018) e as
Diretrizes para Organizacdo do Trabalho Pedagdgico do RN (2018), principalmente, este
ultimo, orientam para a importancia da organizacéo do trabalho pedag6gico dos professores da
Educacdo Baésica. Este ultimo determina as atribuicdes dos professores para esse feito,
especificando sobretudo o seu planejamento em servico.

Observando tais atribuicdes, percebe-se a presenca de habilidades que sdo inerentes a
profissdo docente. Outro documento em vigor sdo as Diretrizes Curriculares para a Formacao
Inicial do Professor, a Resolucdo CNE n° 2/2019, que também apresentam tal direcéo,
estabelecendo uma relagdo com aquelas presentes na BNCC (BRASIL, 2017, 2018), que orienta
0 ensino-aprendizagem, mediante competéncias e habilidades.

Além desses documentos oficiais, ha produces cientificas que evidenciam como objeto
de estudo habilidades. Autores como Piotr Ya. Galperin (1902-1988); Nina Fiédorovna Talizina
(1923-2018); Jaume Jorba (2000); Isauro Beltran Nufiez (2009), entre outros, tém pesquisado
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sobre as habilidades cognitivas® e cognitivo-linguisticas®. A habilidade de organizar o trabalho
pedagogico do professor de Ciéncias se constitui como uma habilidade profissional pedagogica
que essencialmente esta ligada as habilidades cognitivo-linguisticas.

Na secdo que segue, serd apresentada uma discussdo sobre a producdo cientifica no
campo das habilidades profissionais pedagdgicas como uma aproximacao ao estudo proposto
neste trabalho.

21 A PRODUCAO CIENTIFICA NO CAMPO DA FORMACAO DE HABILIDADES
PROFISSIONAIS PEDAGOGICAS

Consideramos, para fins de revisao, producgdes cientificas sobre a formacdo e o
desenvolvimento de habilidades e, mais em especifico, as habilidades profisionais pedagogicas
como parte do conhecimento inerente a profissdo docente. Para tanto, levou-se em conta a
organizacao do trabalho do professor como uma habilidade intrinseca as atividades pedagdgicas
realizadas na escola, com a finalidade de compreender os avangos, perceber eventuais lacunas
e contribuir na poducdo do conhecimento relativo a problematica desse tema, buscando a
originalidade da pesquisa.

As consultas as bases de dados em busca do estado da questdo foram realizadas para o
periodo de 2012 a 2022. Para cumprir com o objetivo da Revisdo Sistematica da Literatura
(RSL), foram identificados e analisados: artigos cientificos nacionais e internacionais;
dissertacdes e teses; capitulos de livros e livros.

Para atingir o objetivo da RSL, com efetividade, foi utilizada a ferramenta StArt, que
auxilia o pesquisador a planejar, buscar os artigos e conduzir a anélise da bibliografia mais
relevante consignada ao tema buscado, dando uma melhor resposta quantitativa e direcionando

a uma resposta qualitativa mais precisa da produgéo cientifica pelos critérios usados na selecéo.

5 Sdo compreendidas como o dominio de um complexo sistema de agBes psiquicas e praticas fundamentais para a
regulacdo da atividade, um modo consciente de o sujeito relacionar-se uma situacdo-problema, fazendo parte das
estratégias de solugdo, de carater geral, relacionadas com 0s processos cognitivos, para a assimilagdo dos
contetidos da atividade. Permitem a integracdo da informacdo obtida pela via sensorial, em estruturas de
conhecimentos que tem sentido para o individuo. Exemplos: observar, comparar, relacionar, classificar,
hierarquizar, separar, analisar, sintetizar, avaliar, prever, antecipar, reconhecer, dentre outras (PETROVSKY,
1981; NUNEZ, 2009; NUNEZ; RAMALHO; OLIVEIRA, 2018).

® Sdo as que possibilitam atividades de externalizacdo dos processos mentais na comunicacdo pela via da
linguagem oral ou escrita. S&o exemplos dessas habilidades: explicar, argumentar, justificar, descrever, definir,
resumir, dentre outras (JORBA et al., 2000; SANMARTI, 2007; SANMARTI, 2011).
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Para identificacdo dos artigos cientificos, teses e dissertacbes, foi elaborado um
Protocolo de Revisdo Sistematica de Literatura (PRSL) a fim de conduzir essa etapa da
pesquisa. Foram consultadas as seguintes bases de dados: Catalogo de Teses e Dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES; Periodico CAPES;
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD; Dialnet; Google Académico;
Scientific Eletronic Library Online — Scielo; Web Of Science.

Com a finalidade de apresentar um carater quantitativo e qualitativo dos trabalhos
encontrados sobre a temética da habilidade organizacional do trabalho do professor no &mbito
da habilidade profissional pedagdgica decorrente da formacéao e desenvolvimento profissional
de professores de Ciéncias da Natureza, foi realizado um protocolo de RSL mediado pela
seguinte questdo: A habilidade de organizacdo do trabalho do docente, como uma habilidade
pedagdgica profissional do professor de Ciéncias, se configura como uma necessidade
formativa que influencia o processo de ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental?

Com foco na questdo norteadora, a primeira etapa da revisao identificou estudos que
apresentavam no titulo, no resumo ou nas palavras-chave, 0s seguintes descritores: habilidades
profissionais; habilidades docentes; habilidades pedagdgicas; organizacao do trabalho docente;
organizacao do trabalho pedag6gico; Ensino de Ciéncias. Como resultado dessa etapa, foram
identificados um total de 259 (duzentos e cinquenta e nove) trabalhos, sendo a grande maioria
artigos cientificos publicados em periddicos internacionais, disponibilizados nas bases de dados
consultadas e especificadas anteriormente.

Na etapa seguinte da revisdo, foram selecionados 63 (sessenta e trés) artigos cientificos,
entre os trabalhos identificados na primeira etapa, os quais se adequavam aos critérios de
inclusdo estabelecidos no protocolo da RSL. Na segunda etapa, com base nos critérios de
exclusdo e a leitura dos artigos, foram excluidos 52 (cinquenta e dois) artigos, restando para
analise 11 artigos do total de trabalhos identificados na primeira etapa.

No decorrer da RSL também foi feita uma busca nas principais bases de consulta a teses
e dissertacdes do pais, Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenagédo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
— BDTD. Foi realizada, ainda, uma busca livre por trabalhos internacionais que abordassem o
tema em questdo. Essas buscas resultaram na selec@o de 28 estudos entre teses e dissertacdes
que guardam alguma relacdo com o tema desta pesquisa.

A andlise dos trabalhos selecionados contou com a leitura, na integra, de cada producéo
a fim de se inteirar do referencial tedrico, da metodologia e resultados. Buscou-se identificar os

aspectos relevantes sobre a tematica da habilidade organizacional do trabalho do professor
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como habilidade profissional pedagdgica referenciados em cada trabalho, a abordagem
metodoldgica relacionada e os principais resultados encontrados nas pesquisas.

Portanto, foi possivel ampliar o acesso a referenciais tedricos (livros e capitulos de
livros) até entdo desconhecidos. Vale salientar que, para algumas obras, houve dificuldade de
acesso, em razdo de edicOes ja esgotadas ou antigas, ndo havendo traducGes disponiveis, o que
nos levou a considerar as referéncias pelas quais se obteve acesso.

A andlise desse material permitiu-nos, em sintese, as seguintes constatacdes:

a. Os trabalhos, em nivel nacional, ttm dado atencdo a formacdo de habilidades
gerais, mais precisamente, nas etapas da formacéo baseada na teoria de Galperin,
voltados para estudantes de licenciaturas. Ja em nivel internacional, foram
encontrados trabalhos que abordam a tematica das habilidades profissionais
pedagdgicas na perspectiva de sua formacéo e desenvolvimento em professores;

b. Na consulta realizada em nivel nacional, ndo foram encontrados trabalhos
cientificos que utilizassem o enfoque histérico-cultural para subsidiar uma
investigacdo sobre o processo de formacédo e desenvolvimento de habilidades
profissionais pedagdgicas na perspectiva da organizacdo do trabalho do
professor, aplicaveis no contexto escolar do Ensino Fundamental.

c. A categoria habilidade profissional pedagdgica, nos trabalhos visitados, dentro
do enfoque histoérico-cultural, tem sido definida como um sistema de acdes e
operacdes das quais o professor tem dominio, para realizar corretamente as
atividades pedagogicas, garantindo o alcance dos resultados do ensino e da
educacéo.

Nos trabalhos selecionados na RSL sobre o tema da pesquisa, foram identificados alguns
estudos sobre habilidades profissionais pedagogicas, os quais trazem referenciais tedricos
importantes para o tema em discussdo. Esses estudos aproximam-se de nosso objeto de
pesquisa, uma vez que o foco € a formacédo e desenvolvimento das habilidades pedagogicas
como um conhecimento intrinseco a formacgéo e ao desenvolvimento profissional do professor.

As publicagdes visitadas nos ultimos dez anos sobre os estudos das habilidades na area
da educacdo tém tomado trés principais direcdes dentro do contexto da formagdo e
desenvolvimento profissional do professor na perspectiva histérico-cultural, ha estudos que
contemplam a formacéo das habilidades gerais e 0 seu ensino, outros estudos estdo focados
apenas na especificidade do contetdo profissional de diferentes areas de atuacdo profissional

(engenharia, medicina, enfermagem etc.) e os demais estudos tém se preocupado em divulgar
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as habilidades pedagdgicas como um contetdo profissional da profissdo docente, chamando
assim de habilidades profissionais pedagdgicas (HPPs).

Nos trabalhos selecionados sobre as HPPs, sob o enfoque historico-cultural, destacamos
que os autores se detiveram em suas pesquisas a estudar as carreiras pedagogicas, elegendo
como sujeitos de pesquisa, estudantes de pedagogia e outras licenciaturas. Esses trabalhos
convergem para o entendimento de que as habilidades profissionais pedagdgicas séo a esséncia
da atuacdo profissional docente e estdo orientadas a transformacao do objeto da profisséo.

Atuando mais no campo da carreira pedagogica, Blanco, Gonzalez e Breijo Woroz
(2016); Machin, Echevarria e Alvarez (2016); Dominguez, Breijo Woroz e Pefia (2018);
Dominguez e Breijo Woroz (2018), desenvolvem uma concepgéo de habilidade profissional
pedagdgica em que apresentam a formacdo inicial aliada a experiéncia profissional em
formacdo, como o principal contexto de sua constituicao.

Tendo por base o conceito de habilidade difundido por Petrovski (1981); Danilov e
Skatikin (1981); Fuentes Gonzalez (1997); Alvarez de Zayas (1998); Alvarez (1999); e no
campo das habilidades profissionais por Miari (1982); Marquez (1990); Mestre (1995) e
Fuentes (1996), as autoras compreendem a habilidade profissional pedag6gica como
componente estrutural do modo de atuacao profissional do professor, que estdo ancoradas nas
ideias de Vygotsky (1987); Leontiev (1981); Galperin (1986); Castillo (2001); Velazquez
(2004); Ferrer (2004); Breijo (2009); Romero (2012); Mulet Gonzélez (2014) e Diaz (2016).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento das HPPs € considerado um dos processos que
sustentam a producdo docente, tendo como base os programas de estudos, 0s objetivos gerais
do modelo profissional, a atividade pratica e sua inter-relacdo com a teoria na formacao inicial
(DOMINGUEZ; BREIJO WOROZ; PENA, 2018).

Estudos focados na compreensdo de como 0s processos formativos, no ensino superior,
implicam no desenvolvimento das habilidades profissionais pedagdgicas (MARTINS, 2018;
MULET GONZALEZ; BORREGO; PEREZ, 2019; VARGAS; ALCIVAR, 2019), apresentam
em seus resultados que a atencdo sistematica sobre esse importante elemento da formagéo
inicial ainda se mantém insuficiente, o que limita de certo modo o cumprimento efetivo das
atividades e fungdes profissionais. Nessa perspectiva, entendem que as a¢des formativas devem
ser elaboradas e instrumentalizadas em um modelo pedagogico que forme as habilidades
profissionais pedagdgicas, conforme as necessidades e exigéncias atuais, fazendo e enfrentando
0s problemas reais da profissdo docente para se da resolutividade.

Essas pesquisas aproximam-se de nosso objeto de estudo ao evidenciarem que a

formacé&o inicial se constitui como um importante contexto de aprendizagem profissional da
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docéncia, em que as habilidades profissionais pedagogicas devem ser formadas, a0 mesmo
tempo que o processo de desenvolvimento das habilidades ali também é iniciado, & medida que
as experiéncias, 0s conhecimentos e as estratégias de solucdo de problemas estdo sendo tecidos
pelos estudantes, futuros profissionais da docéncia.

Partindo do interesse pela formacdo e desenvolvimento das habilidades profissionais
pedagogicas na &rea das Ciéncias Naturais, destacamos as pesquisas realizadas por: Hernandez,
Vifia e Gonzélez (2014); Travieso, Fernandez e Miranda (2016). Esses autores, de modo geral,
apresentam em suas pesquisas as especificidades da area das Ciéncias da Natureza (Biologia,
Fisica e Quimica) relacionadas as habilidades profissionais pedagdgicas, principalmente no que
tange a organizagdo e conducdo das atividades para a apropriagdo do conhecimento pratico-
experimental.

No trabalho de Hernandez, Vifia e Gonzalez (2014), constata-se que a formacéo inicial
dos egressos do curso de Fisica, no contexto da universidade pesquisada, tem pouca
correspondéncia com o que se exige atualmente no ensino-aprendizagem das Ciéncias da
Natureza, de modo que os autores propdem um sistema de habilidades profissionais
pedagdgicas da Fisica a ser desenvolvida como um componente curricular da formacéo inicial
para preparar os estudantes para desenvolver sua futura profisséo.

Os resultados apontam que o sistema proposto desenvolvido, ao longo da formagéo,
pode trazer mudancas na atuacdo profissional pedagdgica do corpo docente na especialidade
estudada, uma vez que o desenvolvimento das habilidades relacionadas com o conteddo da
Fisica direciona a aprendizagem dessa mesma componente curricular na Educacéo Basica.

Travieso, Ferndndez e Miranda (2016), para investigar o desenvolvimento e avaliar as
habilidades profissionais pedagdgicas especificas dos estudantes da licenciatura em Quimica e
Biologia, se detiveram ao modelo profissional da carreira, as habilidades profissionais
pedagogicas definidas em documentos anteriores e definicdo metodolégica como forma de
trabalho. A metodologia consistiu no emprego de um projeto pedagoOgico para integrar
atividades que permitissem desenvolver e avaliar as habilidades profissionais pedagogicas
(modelar, orientar, comunicar, avaliar), considerando o ano e a turma dos estudantes. Os
resultados apontaram que os estudantes tiveram um nivel de apropriacdo satisfatorio nas
habilidades modelar e comunicar.

As pesquisas citadas organizaram-se metodologicamente a partir da abordagem

qualitativa e exploratéria sob o enfoque do materialismo historico-dialético’. As pesquisas de

7 A psicologia soviética, desenvolvida sob a orientacéo filosofica do materialismo dialético e historico, tem como
pressuposto o carater ativo da aprendizagem e sua fun¢do determinante no desenvolvimento do sujeito. E a partir
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caréter sdcio-historico-cultural tém se fundamentado em pressupostos da perspectiva tedrica de
autores como Vygotsky (1896 -1934), Leontiev (1903-1979), Galperin (1902-1988), Petrovski
(1924-2006), entre outros. A abordagem metodologica empregada busca a sintonia com a
perspectiva tedrica assumida para a compreensdo dos processos formativos do professor,
partindo da analise da apropriacdo das habilidades profissionais pedagdgicas pelos estudantes
a partir dos componentes curriculares da formacéo inicial.

Com foco na habilidade profissional pedagdgica de organizar o trabalho pedagogico do
professor, destacamos a sua importancia para realizacdo bem-sucedida do trabalho docente em
sala de aula, entre os artigos estudados, essa categoria tem sido fundamentada em autores
precursores do estudo das habilidades (ABDULINA 1973, 1984; PETROVISK, 1981,
LEONTIEV, 1982; TALIZINA,1984; BABANSKI, 1985; KUSMINA 1987; RANCHENKO,
1988; SLATENIN et al., 2000; entre outros), dentre as quais inclui-se a HPP organizar o
trabalho pedagdgico do professor.

Além dos artigos supracitados, evidenciamos os estudos desenvolvidos em nivel de pds-
graduacdo (doutorado) de Ruiz Pérez (2014), Reyes Bafo (2016) e Dominguez (2018), nessas
pesquisas destacamos a proximidade com o nosso objeto de estudo a medida que, no contexto
de suas investigacdes, trouxeram contribui¢cbes importantes para a formacdo das habilidades
profissionais pedagogicas.

Essas pesquisas organizaram-se em torno dos cursos de nivel superior de formagéo
pedagdgica, articulando teoria e pratica, como ponto de partida para intervengbes que
permitissem novas reflexdes. As contribuicdes tedricas fundamentais residem na definicao das
habilidades profissionais pedagdgicas e nos invariantes funcionais dos cursos pesquisados,
estabelecendo as dimensdes e indicadores a serem considerados na formagé&o profissional, bem
como um modelo para a estrutura curricular dos componentes curriculares.

Como recurso metodoldgico, Ruiz Pérez (2014), Reyes Bafio (2016) e Dominguez
(2018), centram suas pesquisas com uma abordagem qualitativa e sistematizada sob a
concepgdo  materialista  dialética, percebendo a  objetividade, historicidade,

multidimensionalidade e o caréater sistémico do objeto de estudo.

desse pressuposto que L. S. Vygotsky da sustentacdo a sua Teoria histérico-cultural, esta por sua vez é a base
tedrica inicial que fundamenta a Didatica Desenvolvimental. A Didatica Desenvolvimental tem se apresentado
como uma alternativa para superar as tendéncias tradicionais de ensino para oportunizar os estudantes a aprender
e se desenvolver de forma integral, ou, melhor dizendo, desenvolver suas capacidades humanas, seus valores e
atitudes como sujeitos sociais e historicos. A partir dos estudos desenvolvidos pelos continuadores e colaboradores
de L. S. Vygotsky (A. N. Leontiev, P.Ya. Galperin, V.V. Davidov, N.F. Talizina, dentre outros), se apresenta como
uma referéncia tedrico-metodoldgica para repensar 0s processos de ensino e os de aprendizagem (NUNEZ;
RAMALHO, 2017).
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Como resultados de suas pesquisas apresentaram, como produtos, propostas de
intervencdo por meio de programas de formacdo e implementacdo de modelo tedrico-
metodologico em componentes curriculares, que pudessem organizar o trabalho do professor
quanto a suas praticas pedagdgicas, com uma abordagem integradora entre académico, trabalho
e pesquisa, promovendo a sistematizacdo das habilidades profissionais pedagdgicas (RUIZ
PEREZ, 2014; REYES BANO, 2016; DOMINGUEZ, 2018).

Essas pesquisas possibilitam, de certo modo, pensar sobre os processos de aprendizagem
da docéncia em outros contextos, na medida em que identificam aprendizagens de
conhecimentos, habilidades e posicionamentos relacionados ao ambiente em que s&o
produzidos. Aspecto que contribui para compreender o desenvolvimento da habilidade
profissional pedagodgica de organizar o trabalho pedagoégico do professor de Ciéncias no
contexto escolar do Ensino Fundamental, objeto de estudo desta pesquisa.

Nessa RSL é importante destacar os estudos desenvolvidos no PPGEd/UFRN na linha
de pesquisa “Educacdo, Formagdo e Profissionalizagdo Docente” no campo da formacdo das
habilidades gerais, uma vez que 0 estudo proposto nesta pesquisa toma como referencial tedrico
o enfoque histérico-cultural, 0 mesmo daquelas pesquisas, mediante as contribuicGes das
teorias desenvolvidas por L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev, P. Ya. Galperin e seus continuadores,
em defesa argumentativa de que essas teorias possibilitam outra maneira de pensar e de
organizar a formagdo e o desenvolvimento de habilidades profissionais pedagogicas, no
contexto do ensino de Ciéncias.

Vale salientar que, nesses Ultimos dez anos, as pesquisas sob o enfoque historico-
culturalista, no Brasil, focadas na formacao de habilidades tém crescido, mas sobretudo pelo
protagonismo dos estudos desenvolvidos no PPGEd/UFRN, os quais tém dado atengéo a teoria
da atividade de Leontiev e a teoria de assimilacdo de Galperin, a esta Gltima mais precisamente
no emprego das etapas de formagéo das habilidades.

Mesmo que a maioria dos estudos estejam voltados a estudantes de nivel superior das
licenciaturas e ndo a professores em servigo, tém contribuido na discusséo dos conhecimentos
que devem integrar a formacg&o do professor profissional, @ medida que os futuros professores
devem dominar os contetidos que propdem ensinar na especialidade de suas carreiras.

Nesse sentido, isso demanda saber como ensinar habilidades gerais a partir dos
conteudos conceituais da especialidade que o professor ensina como: analisar, resumir,
comparar, caracterizar, observar, definir, identificar, interpretar, explicar, descrever, relatar,
ordenar, organizar, classificar, resolver problemas, experimentar, comunicar, demonstrar,

aplicar, argumentar, raciocinar, criticar, ilustrar, dentre outras.
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Sendo assim, destacamos em nossa revisdo os trabalhos desenvolvidos por Pereira
(2013); Marques (2014); Marcelino Jr. (2014); Carvalho (2016); Albino (2016); Carvalho
(2017); Andrade (2017); Silva Jr. (2018); Facanha (2019); Gongalves (2020); Melo (2020);
Silva (2021).

Nos estudos referentes a habilidade, fora do contexto supracitado, comumente
identificam-se divergéncias e discrepancias cientificas na sua definicdo quanto ao ponto de vista
de autores que a conceituam, pois nem todos ndo compreendem o que ela seja ou de como €
formada, restando um carater polissémico em seu conceito (NUNEZ, 2015).

Segundo Pozo e Goméz Crespo (2009), as habilidades integram os contetdos do tipo
procedimental, assim como as estratégias comunicativas, de investigacdo, de aprendizagem e
raciocinio, que os estudantes devem dominar para ter dominio dos conteidos conceituais, pois
eles sdo as formas de se apropriar e de aplicar os conhecimentos.

Zabala e Arnau (2010) assinalam que na aprendizagem dos procedimentos o contetido
procedimental se define como sendo um conjunto de agdes ordenadas e finalizadas, o intuito
desse tipo de aprendizagem € atingir um determinado objetivo e os contetidos sdo aprendidos
por meio de um processo de exercitacdo tutelada e refletida a partir de modelos cientificos. Os

autores explicam que:

[...] uma vez observadas as a¢Bes que os constituem, para que esses procedimentos
sejam aprendidos € indispensavel que os estudantes realizem as a¢Bes observadas, de
forma que possam praticar a exercitagdo multipla guiada, ou seja, uma exercitacdo de
carater progressivo de maior ou menor ajuda externa. Tudo isso acompanhado por
uma reflexdo sobre a mesma atividade que permite tomar consciéncia da prépria
atuacdo, ser capaz de refletir acerca de como essa atuacao é realizada e quais sdo as
condices ideais para seu uso. Consideracao esta que nos permite atribuir importancia,
por um lado, aos componentes tedricos dos conteldos procedimentais que devem ser
aprendidos e, por outro, a necessidade de que esses conhecimentos estejam em funcéo
do uso, de sua funcionalidade (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 98).

No contexto da aprendizagem sob a perspectiva histérico-cultural, Cedefio (2006)
explica que as habilidades estabelecem o dominio de acdes complexas (psiquicas e praticas)
que permitem ao estudante a escolha e a realizacdo dos procedimentos da atividade, em
correspondéncia com a finalidade que se propde com ajuda dos habitos e de conhecimentos que
possuia anteriormente. Do ponto de vista pedagdgico, para a autora, a habilidade é uma via de
assimilacdo e aplicacdo de conhecimentos e uma via de apropriacdo de novas habilidades.

Petrovsky (1981) considera como habilidade o dominio de um complexo sistema de
acles psiquicas e praticas fundamentais para a regulacdo da atividade, com a ajuda do
conhecimento e dos hébitos que a pessoa possui. A habilidade se refere sempre as a¢fes que 0
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sujeito deve assimilar e inclui os elementos que permitem ao sujeito a ser orientado nas
condigdes de realizacdo da atividade, objetivo, metas e resultados a empregar, bem como todos
0s aspectos que permitam sua realizacédo e controle na pratica.

A assimilacdo do conhecimento ndo ocorre separadamente das acdes, ou seja, saber
sempre corresponde a saber fazer determinada atividade ou o conjunto de a¢des que conduzem
a ela. Uma habilidade pode ser entendida como um tipo de atividade, uma vez que é um
processo de solucdo, pelos estudantes, de uma situacdo-problema, motivados por um objetivo,
para cuja solucdo esté orientada (TALIZINA, 2000).

Nufez, Ramalho e Oliveira (2018) consideram a habilidade como um modo consciente
de o sujeito relacionar-se com uma situagao-problema, fazendo parte das estratégias de solugéo.
Relacionando-se com o objeto do conhecimento, apropria-se dele, transforma-o e transforma a
si mesmo, segundo o objetivo e a motivacao que o move (NUNEZ, 2009).

Na concepcao de Nufiez (2012), a habilidade demanda a construgdo ou atualizagéo e
dominio pelo estudante, na atuacéo especifica sobre certa atividade, de modo a mobilizar o
conteddo conceitual na solucdo de situacfes-problema dadas (exercicios ou problemas) e que
contribuam para a formacéo de atitudes como finalidades da aprendizagem.

As habilidades, como contetido procedimental, séo tipos de atividades que necessitam
de planejamento para serem ensinadas de forma explicita e consciente (NUNEZ, 2011). Os
estudantes precisam aprender esse tipo de contedo, relacionando-o com os demais, de forma
funcional e compreensiva, direcionados a solucdo de situacBes-problema e a atuacédo
competente nas ciéncias.

Neste estudo, as habilidades profissionais pedagodgicas constituem elementos
psicologicos estruturais da personalidade do professor, vinculados a sua funcéo reguladora-
executora, que se formam, se desenvolvem e se expressam na atividade pedagdgica. Assume-
se que as teorias das formacdes do conceito de Vygotsky, da Atividade de A.N. Leontiev e a
Teoria da Assimilagdo de P. Ya. Galperin e demais estudos desenvolvidos por seus
continuadores, que formam o enfoque historico-cultural, sdo fundamentos essenciais para se
trabalhar e estruturar o problema de estudo desta pesquisa.

Sendo assim, a habilidade profissional pedagdgica de organizar o trabalho pedagdgico
do professor de Ciéncias, como tipo de atividade, isto €, uma a¢do motivada, caracteriza-se por
um sistema de operagdes (invariante operacional, essencial para a assimilacdo dos contetdos)
que se relaciona com um conjunto de conhecimentos para a resolugéo de situacdes-problema
que envolve a organizacdo do trabalho pedagdgico do professor para ensinar Ciéncias no Ensino

Fundamental.
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No quadro a seguir, apresentamos uma sintese das concep¢des de habilidade

apresentadas, seus principais autores e pesquisas relacionadas a essas concepcoes.

Quadro 2 — Principais concepcbes sobre habilidade

(continua)
| Categorias | Principais Concepcdes e autores | Pesquisas \
“é um elemento do contelido e expressa em linguagem didatica
um sistema de acdes e operagdes para atingir um objetivo”
(ALVAREZ ZAYAS, 1992)
“Considera-se uma formacédo psicolégica executora particular,
constituida pela integracdo e dominio do sistema de operagdes )
que garantem sua execugdo sob controle consciente” (BRITO, ~Martins (2018).
1989).
"Uma habilidade constitui um sistema complexo de operagdes
necessarias para a regulagdo da atividade”
(LOPEZ, 1990).
1. E o contetido das agbes que o sujeito domina, estruturado em  Pereira (2013); Marques
operacdes e orientado a um objetivo, que possibilita a interacdo = (2014);  Marcelino  Jr.
com os objetos e com outros sujeitos (NUNEZ, 2009.) (2014); Carvalho (2016);
2. Um modo consciente de o sujeito relacionar-se com uma Albino (2016); Carvalho
situacdo-problema, fazendo parte das estratégias de solucdo (2017); Andrade (2017);
(NUNEZ; RAMALHO; OLIVEIRA, 2018). Silva Jr. (2018); Facanha
(2019); Gongalves (2020);
Melo (2020); Silva (2021).
“E o modo de interagdo do sujeito com o objeto, ¢ o conteado =~ Blanco, Fabé Gonzalez e
. das acBes que o sujeito realiza, integrado por um conjunto de = Breijo Woroz (2016);
Habilidade operacBes que tem um objetivo e que é assimilado no proprio Mulet Gonzélez, Borrego,
processo” (FUENTES; MESTRE, 1995; FUENTES; MESTRE; Ortiz Pérez (2019).
RAMIREZ, 1996).
“Sao estruturas psicoldgicas do pensamento que permitem a Vargas e Alcivar (2019);
assimilacdo, conservagao, uso e apresentagdo do conhecimento”  Blanco, Fabé Gonzélez e
(ALVAREZ DE ZAYAS, 1997, 1998). Breijo Woroz (2016);
Martins (2018).
“E a capacidade adquirida pelo homem de usar criativamente Machin,  Echevarria e
seus conhecimentos e habitos, tanto durante o processo de Companioni Alvarez
atividade tedrica quanto pratica” (2016);
(DANILOV; SKATKIN, 1980). Blanco Fabé Gonzélez e
Breijo Woroz (2016)
"0 dominio de um complexo sistema de acgBes e praticas Machin, Echevarria e
psiquicas necessérias para uma regulacio racional da atividade, Companioni Alvarez
com o auxilio dos conhecimentos e habitos que a pessoa possui” = (2016);
(PETROVSKY, 1981) Blanco, Fabé Gonzalez e
Breijo Woroz (2016).
“E um modo de interagdo do sujeito com o objeto, é o contetido
das acBes que o sujeito realiza, composto por um conjunto de = Blanco, Fabé Gonzalez e
operacOes, que tém um objetivo e que sdo assimiladas no Breijo Woroz (2016).
processo em si” (FUENTES GONZALEZ, 1997)
“Constituem o contetido daquelas a¢des do sujeito voltadas para
a transformagao do objeto da profissdo.” Vargas e Alcivar, (2019).
(MIARI, 1982); FUENTES; PEREZ; MESTRE, 1995);
- ALMAGUER, 1997); HECHEVERRIA, 2009)
Habilidades

profissionais

“E a disposi¢do para realizar a agd0 ou 0

conjunto de agdes produtivas de forma consciente, utilizando
corretamente, em dadas situacdes, os métodos apropriados de
sua realizacdo, alcancando resultados qualitativos e
quantitativos adequados no trabalho” (MIARI, 1982)

Blanco, Fabé Gonzalez e
Breijo Woroz (2016).
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Quadro 2 — Principais concepcdes sobre habilidade

(concluséo)

| Categorias | Principais Concepcdes e autores | Pesquisas |
“As competéncias profissionais constituem a esséncia do
desempenho profissional e estdo orientadas para a Dominguez e  Breijo
transformagio do objeto da profissio” (MULET; GONZALEZ, Worosz, (2018).
2014).
“Sao aquelas que garantem o sucesso na execucao da atividade . .
. x AR Blanco, Fabé Gonzélez e

da profisséo e a sqlugao dos mais diversos problemas de cada Breijo Woroz (2016)
especialidade” (MARQUEZ, 1990)

Habilidades  “Sdo aquelas previstas no conteldo do processo ensino-

profissionais

Habilidades
profissionais
pedagogicas

aprendeizagem que correspondem aos modos de atuacdo do
determinado profissional e devem ter um nivel de
sistematizacdo tal que, uma vez apropriadas, seja possivel ao
estudante enfrentar e resolver mdultiplos problemas
profissionais” (MESTRE, 1995).
“E o contetido das a¢des realizadas pelo profissional ao interagir
com o0s objetos da profissdo. [...] constituem o conteldo
daquelas acdes do sujeito voltadas para a transformacéo do
objeto da profissdo” (FUENTES, 1996, 1998).
“E a forma como o conhecimento tedrico-pedagégico funciona
e pressupde 0 uso de experiéncias, conhecimentos e habitos
previamente obtidos, sem 0s quais ndo poderia ser formado”
(MULET GONZALEZ, 2011).
“Sao aquelas por meio dos quais se manifesta o dominio
satisfatdrio das agdes préaticas e intelectuais que garantem o
sucesso na execucdo das atividades da profissdo pedagdgica, as
quais sdo adquiridas fundamentalmente com base nos
conhecimentos assimilados na graduacdo e que se aperfeicoam
com o exercicio da profissional e aperfeicoamento pds-
graduado” (MARQUEZ, 1993).
“Aquelas habilidades previstas no conteldo do processo
educacional de ensino e que correspondem aos modos de agao
de determinado profissional”. Além disso, apontam que devem
ter um nivel de sistematicidade tal que, uma vez formados, seja
possivel ao estudante enfrentar e resolver multiplos problemas
profissionais” (FUENTES, 2005).
“O conjunto de agOes intelectuais, praticas e heuristicas
realizadas corretamente do ponto de vista operacional pelo
sujeito da educacdo ao resolver tarefas pedagogicas, onde
demonstra dominio das ac¢fes da diregdo sociopedagégica que
garante a obtencdo dos resultados de ensino e educagdo”
(BRITO et al., 1987; GONZALEZ et al., 1986; BERMUDEZ,
REBUSTILLO, 1996; ALVAREZ, 1998, 1999; FARINAS,
2004; FERRER, 2002; POLO, 2010; CALZADO; SUAREZ,
2011)
“Conjunto de a¢des intelectuais, praticas e heuristicas realizadas
corretamente do ponto de vista operacional pelo sujeito da
educacdo ao resolver tarefas pedagogicas, onde demonstra
dominio das agdes da diregdo sociopedagdgica que garante a
obtencdo dos resultados do ensino e da educagdo” (FERRER,
2000, 2002)

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Blanco, Fabé Gonzalez e
Breijo Woroz (2016).

Blanco, Fabé Gonzélez e
Breijo Woroz (2016).
Martins (2018).

Mulet Gonzalez (2019)

Hernandez, Vifia e
Gonzélez (2014).

Hernandez, Vifa e
Gonzélez (2014).
Travieso, Fernandez e

Miranda, (2016).

Machin,  Echevarria e
Companioni Alvarez
(2016); Martins (2018).

Do ponto de vista metodologico, verificamos que os estudos empiricos sobre

habilidades (gerais, profissionais e/ou profissionais pedagogicas), organizam-se a partir da

pesquisa qualitativa, descritiva, exploratoria e interventiva, em grande parte, com foco na



45

formacao inicial de professores. Essas vias metodoldgicas sdo importantes para compreender o
processo de formag&o e desenvolvimento das habilidades, associadas a situagdes e estratégias
que favorecem a apropriacdo desse conhecimento pelo professor.

Embora essas contribuicdes colaborem com a compreensdo do exercicio da docéncia
como processo associado ao desenvolvimento das habilidades do professor, entendemos que
essas abordagens metodologicas expressam sua énfase no campo da formacédo inicial do
professor. Assim, alertamos para a importancia de uma investigacdo com um olhar mais amplo,
que considere o professor em servico, no cotidiano do seu fazer pedagogico na escola, em pleno
exercicio da sua carreira profissional.

Nesse sentido, evidenciamos a necessidade de discutir a organizacdo do trabalho
pedagdgico do professor como uma HPP que se desenvolve na realizacdo da atividade
pedagdgica, de forma a apresentar as concepcdes e as abordagens metodoldgicas que
oportunizem ampliar a compreensao desse objeto de estudo.

Em busca de maior aproximagdo com 0 nosso objeto de pesquisa, apresentamos, a
seqguir, contribui¢bes das investigacdes sobre a organizacdo do trabalho pedagoégico dos

professores no contexto escolar.

22 A ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR NO
CONTEXTO ESCOLAR

Na revisdo da literatura relacionada a organizagdo do trabalho pedagdgico do professor,
verificamos que a maior parte do conhecimento produzido, ndo tem tratado essa categoria como
uma habilidade profissional pedagogica, que pode ser formada desde a formacéo inicial e
continua a ser desenvolvida ao longo da carreira profissional.

A organizacao do trabalho pedagdgico do professor geralmente esta associada a estudos
sobre a organizacgdo do trabalho docente ou organizagédo do trabalho pedagdgico, focados na
cooperagdo com a equipe pedagogica e a gestdo escolar em busca da melhoria do ensino-
aprendizagem, ao passo que, nesta RLS, buscamos o0s estudos que evidenciam o docente na
organizacdo do seu proprio trabalho na cooperacéo e no funcionamento do todo, da maneira de
como ele lida com as situacfes-problema e suas resolutividades diante da operacionalidade e
execucdo do seu trabalho com efetividade no contexto do trabalho escolar.

A compreensdo do processo que demanda a formagdo profissional do professor
relaciona-se com as atividades organizacionais do seu trabalho, 0 que se articula ao interesse

de investigar o desenvolvimento de habilidades profissionais pedagogicas vinculadas a



46

organizacdo do seu proprio trabalho, processo que se desenvolve no cotidiano da realizagéo das
atividades organizacionais do trabalho escolar. (SLASTENIN et al., 2000).

Bueno e Zambon (2020), buscando compreender os procedimentos na organizacao e
desenvolvimento do trabalho do professor, fizeram uma abordagem sob a concepg¢do da
ergonomia para analisar o trabalho desenvolvido pelos professores em uma escola publica de
ensino médio. Em seus estudos evidenciaram a dimensdo tempo e espacgo fisico, naquele
contexto, como um problema importante na organizacdo do trabalho do professor, uma vez que
atividades como o planejamento exigem mais horas de trabalho, recursos e espaco fisico
adequados na escola, concluindo que a categoria “horas de planejamento” oculta a variedade e
a complexidade de a¢des que compbdem a organizacao do trabalho pedagdgico do professor, no
quesito planejamento.

As autoras partem do pressuposto que o trabalho docente é composto pelas tarefas
(prescricdes), atividades e acoes (AMIGUES, 2004; SOUZA-E-SILVA, 2004), pois assumem
que esse conjunto dessas dimensdes € a chave do protagonismo do professor na realizacdo do
seu trabalho que se caracteriza pela criacdo, invencao e a inovagao.

Bueno e Zambon (2020), a partir do referencial teérico (AMIGUES, 2004; SOUZA -E-
SILVA, 2004; TARDIF; LESSARD, 2012; ALVES, 2015), explicam que a execu¢do do
trabalho do docente pode passar por transformacdes, & medida em que primeiro ha um
planejamento mental diante da prescri¢do (tarefa), mas que pode ser transformada no ato de sua
execucdo, devido as condicBes reais encontradas no trabalho. Nesse sentido, consideram que
ndo se pode ignorar as a¢cdes que compdem o cotidiano do professor na escola e em sala de aula
(as acOes efetivamente realizadas pelo professor).

Nessa perspectiva, definem as tarefas como as prescri¢des e as atividades como o
planejamento, a reelaboracéo, a reinvencdo, reinterpretacéo das prescri¢des do cotidiano escolar
(individual e coletiva), para tornar em trabalho real em sala de aula (BUENO; ZAMBON,
2020).

Seguindo a discussdo de Tardif e Lessard (2012), as autoras alertam para o nivel de
percepcéo do trabalho docente classificado em codificado e ndo codificado. O trabalho docente
codificado tem um carater previsivel e rotineiro, como chegar no horario, ser assiduo, participar
das reunifes pedagdgicas, estar em sala de aula cumprindo com os compromissos relacionados
a interacdo com os estudantes, enquanto o trabalho docente ndo codificado diz respeito a
aspectos subliminares, ndo perceptiveis por outras pessoas, como o planejamento do trabalho,
estratégias criadas para explicar os conteudos, atividades de estudos, organizacdo do didlogo

com os estudantes, percepcao sobre as dificuldades dos estudantes, entre outros.
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Segundo o estudo de Bueno e Zambon (2020), os professores organizam e reorganizam
0 seu trabalho pedag6gico a medida que as situacdes reais exigem. Nesse sentido, aspectos
como o tempo, 0S espacos e as caracteristicas da interacdo com os estudantes impactam
diretamente no trabalho realizado, que, a nosso ver, demanda um certo nivel de apropriacdo da
habilidade de organizar o trabalho pedagogico para lidar com essas dimensdes.

Libaneo (2012), ao tratar da organizagéo e gestdo escolar, considera que a organizagéo
do sistema de ensino de um pais s6 tem sentido quando se tem uma visao de conjunto que une
0 proprio sistema, as escolas e as salas de aulas. Nesse contexto, as ideias, modos de agir e
comportamento de professores e estudantes, as praticas pedagogicas, curriculares e
organizacionais sdo influenciados pelas politicas, diretrizes curriculares e pelas formas de
organizacéo do sistema de ensino, que estdo repletos de significados politicos e sociais.

Nesse sentido, os professores sdo parte imprescindivel na organizacdo do ensino na

escola que requer deles disposicdes e condicdes tais como:

Dominio dos conteldos e adequacdo destes aos conhecimentos que o estudante ja
possui, a seu desenvolvimento mental, a suas caracteristicas socioculturais e suas
diferencas; dominio das metodologias de ensino correspondentes aos contelidos;
clareza nos objetivos propostos, acentuando o desenvolvimento de capacidades
cognitivas e de habilidades de pensar e aprender; planos de ensino e de aula; uma
classe organizada, estudantes motivados e sem tensdo; levar em conta a pratica do
estudante, saber planejar atividades em que ele desenvolva sua atividade mental;
dominar procedimentos e instrumentos de avaliagio da aprendizagem (LIBANEO,
2012, p. 495).

Nessa mesma perspectiva, Libaneo (2015) declara que a escola se constitui em um
espaco de aprendizagem dos professores e de desenvolvimento profissional. E nela que os
professores praticam suas convicgles, seus conhecimentos, suas habilidades pessoais e
profissionais, de modo ativo, participam da organizagdo do trabalho escolar em equipe
aprendendo coletivamente novos saberes, competéncias e modos de agir.

Libaneo (2015) afirma ainda que o professor é integrante de uma comunidade
profissional de aprendizagem. Por um lado, como participante ativo, atua no funcionamento,
na motivacdo e no desenvolvimento dessa comunidade e, por outro lado, a producdo de suas
praticas profissionais fica sob a influéncia da estrutura e da dindmica organizacional, porém o
desenvolvimento  profissional e o desenvolvimento organizacional acontecem
concomitantemente.

A participagdo ativa na gestdo e na organizagdo da escola também é uma
responsabilidade funcional do professor, que objetiva contribuir nas decisdes de carater

organizativo, administrativo e pedagogico-didatico. Isso exige que cada professor conheca bem
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0s objetivos e o funcionamento da escola onde trabalha, pois deve dominar e exercer sua
profissdo com competéncia e ter a capacidade de trabalhar em equipe, cooperando com outros
profissionais (LIBANEO, 2015).

Para Libaneo (2015), o desenvolvimento pessoal e profissional do professor para atuar
na gestao e organizacao da escola, requer a apropriacao de saberes e competéncias, que, a N0sso
ver, incluem as habilidades profissionais pedagdgicas de organizar o proprio trabalho, uma vez

que este esta sob a influéncia daqueles, dentre as quais o autor relaciona:

Elaboracéo e execucdo do planejamento escolar: projeto pedagdgico-curricular,
planos de ensino, planos de aula.

Organizacdo e distribuicdo do espaco fisico, qualidade e adequacdo dos
equipamentos da escola e das demais condi¢des materiais e didaticas.

Estrutura organizacional e normas regimentais e disciplinares.

Habilidades de participacdo e intervencdo em reunibes de professores, conselho
de classe, encontros, e em outras acdes de formagao continuada no trabalho.
Atitudes necessarias a participacdo solidaria e responsavel na gestdo da escola
como cooperacéo, solidariedade, responsabilidade, respeito matuo, dialogo.
Habilidades para obter informacdo em vérias fontes, inclusive nos meios de
comunicacgdo e informatica.

Elaboracéo e desenvolvimento de projetos de investigacao.

Principios e préticas de avaliacdo institucional e avaliacdo da aprendizagem dos
estudantes.

NogBes sobre financiamento da educagdo e controles contabeis, assim como
formas de participacao na utilizacao e controle dos recursos financeiros recebidos
pela escola. (LIBANEO, 2015, p. 37).

VvV VYV VY ¥V VYV VYV V

A pesquisa desenvolvida por Gama (2014), sobre os aspectos condicionantes das
atividades dos professores no processo de organizacédo e desenvolvimento do trabalho docente,
aponta para situagdes importantes acerca do trabalho do professor no contexto escolar. Os
professores entendem as prescrigdes como regras a serem cumpridas, ndo exploraram a
atividade de trabalho como espaco de criacdo e mediacgdo entre as prescri¢des e a agdo, possuem
uma concepcdao simplificada da profisséo e do trabalho docente.

Gama (2014) considera que os aspectos da vida pessoal, da formacdo e da profissao
exercem influéncia nas atividades e agdes de trabalho dos professores, assim como 0s aspectos
caracteristicos do contexto escolar como os recursos, relacdo com os colegas de trabalho,
proposta pedagdgica da escola, gestdo escolar, contrato de trabalho, entre outros, destacando
como principal condicionante a organizacao do tempo e dos espagos, o que implica diretamente
no planejamento do trabalho docente. Consideramos que esse tipo de estudo se aproxima do
que buscamos entender em nossa pesquisa, a partir de como o processo de formacdo e
desenvolvimento da habilidade profissional pedagdgica de organizar o trabalho pedagdgico sdo

envolvidas pelas proprias acdes pedagdgicas do professor.
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Tardif e Lessard (2012) afirmam que a atividade docente, como todo trabalho humano,
pode ser discutida sob duas dimensdes, tanto do ponto de vista de sua organizacdo quanto de
seu desenvolvimento. Ao analisar a organizacdo do trabalho docente inserido no plano
estrutural da organizacéo escolar, consideram ser um dispositivo espacial, temporal, identitario,
experiencial, social cognitivo e simbdlico, que rege o tempo de trabalho e as formas
colaborativas no trabalho coletivo.

Nessa perspectiva, Tardif e Lessard (2012) asseveram que o local de trabalho nédo se
trata simplesmente de um espaco objetivo, mas da “materializacdo das praticas anteriores ao
trabalho”, carrega a “historia dessas praticas, dos trabalhos e dos dias dedicados ao trabalho”,
sua materialidade é “social, simbolica e humana”. Assim, no ato de dar aula, a sala de aula é o
espaco que absorve as estruturas praticas do trabalho escolar.

Tardif e Lessard (2012, p. 277-278) opinam que:

O trabalho em classe, contudo, por mais importante que seja, leva também as marcas
da organizacdo escolar: a autonomia dos professores € estreitamente canalizada pelo
mandato da escola e sua maneira de organizar o trabalho. Em suas tarefas cotidianas,
o professor trabalha em funcdo dos programas e das finalidades escolares; ele
persegue objetivos ambiguos e heterogéneos; assume ora o papel de agente moral, ora
0 de responséavel pela instrugdo dos estudantes; ocupa um lugar nas divisdes e
subdivisdes das ordens do ensino; seu trabalho se rege pelo tempo, pelos ritmos e
rotinas escolares etc. Em suma, suas interacbes com o0s estudantes sdo
predeterminadas pelo ambiente organizacional.

Nesse sentido, entendemos que existe uma conexao entre a organizacdo do trabalho
docente e a organizacdo do trabalho escolar, conduzindo o professor a organizar o seu trabalho
visando a consecucao dos objetivos estabelecidos pela escola.

A partir do que foi apresentado, o professor, para realizar o seu trabalho em sala de aula,
necessita alcancar o desenvolvimento de habilidades profissionais pedagdgicas que lhe
permitam dirigir o processo ensino-aprendizagem, o que inclui as habilidades para: planejar,
organizar, controlar, avaliar, entre outras. Acreditamos que o desenvolvimento da habilidade
de organizar o trabalho pedagdgico ocupa um lugar essencial para o trabalho docente junto a
organizacéo do trabalho escolar.

Mullet (2006) acredita existir um certo nivel de organizac¢éo no professor, considera ser
uma propriedade complexa e integrante da sua personalidade, que se expressa na capacidade de
organizar o préprio comportamento e o dos outros, de realizar acbes e comportamentos
ordenados, por fim, explica que o conhecimento de como se organizar e, posteriormente, o

habito de organizacdo constituem a premissa para o desenvolvimento da habilidade organizar.



50

Em nossas buscas livres, identificamos, ainda, os trabalhos desenvolvidos por Slastenin,
Isaev, Mishchenko e Shiyanov (2000); Kuzmina (1985); Krutetsky (1989); Babanski (1977) e
Kholikov (2011), precursores dos estudos sobre o conhecimento que constituem a habilidade
profissional pedagdgica organizar numa perspectiva voltada para o trabalho do professor.

No geral, podemos perceber que a organizacdo do trabalho do professor é um tema
pouco discutido no contexto da formacgdo e desenvolvimento de habilidades profissionais
pedagdgicas, sendo mais discutido numa perspectiva administrativa em nivel de gestao escolar.
No entanto, os estudos sdo importantes a medida que trazem os elementos constituintes do
trabalno que o professor exerce, isso certamente contribui para compreendermos o
desenvolvimento da habilidade profissional pedagdgica de organizar o trabalho pedagdgico no
contexto escolar.

A seguir, apresentamos 0s passos metodoldgicos que deram sustentacdo a esta revisdo

sistematica da literatura.

2.3  REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA: METODO, ORGANIZACAO E
RESULTADOS

Para realizar uma pesquisa cientifica, € necessario elaborar o estado da arte para que se
tenha uma visdo ampliada da producdo do conhecimento disponivel. Isso remete, também, a
dimensdo da qualidade esperada do trabalho cientifico.

O levantamento da literatura produzida em um determinado periodo é imprescindivel
para situar, atualizar e entender a literatura de determinado tema de pesquisa. Segundo
Dermeval, Coelho e Bittencourt (2020), a qualidade do processo de conducédo do levantamento
do estado da arte diz respeito, também, a qualidade que se busca para uma pesquisa.

Nessa perspectiva, foi realizada uma revisdo sistematica da literatura ancorada na
ferramentas StArt (off-line) para auxiliar na busca, organizagao e tabulacdo dos resultados.

O StArt é uma ferramenta off-line que foi desenvolvida pelo Laboratorio de Pesquisa
em Engenharia de Software — LaPES da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar para
auxiliar o processo de Revisdo Sistematica da Literatura.

A ferramentas segue 0 modelo de RSL proposto por Kitchenham e Charters (2007), que
é definida em trés etapas: planejamento, execugdo e publicacdo. O pesquisador define o
protocolo da RSL, no qual estabelece a questdo norteadora, define as palavras-chave, os

critérios de incluséo e exclusdo para selecdo dos trabalhos académicos e fontes de pesquisa.
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Apos a defini¢do do protocolo e registro nas ferramentas, segue a busca nas bases de
dados e a transferéncia dos arquivos para dentro da plataforma das ferramentas. Em seguida, é
possivel executar as tarefas de selecéo e extracdo dos artigos e dos seus dados relevantes. Ao
final do processo, as ferramentas disponibilizam os recursos de visualizacéo de dados da reviséo
em forma de gréaficos e arranjos visuais dos artigos conforme critérios de classificacdo

informados pelo pesquisador.

2.3.1 Protocolo da RSL

2.3.1.1 Objetivo

Este Protocolo de Revisdo Sistematica da Literatura (PRSL) apresenta a estrutura
metodoldgica para a execuc¢do da etapa de revisdo da literatura sobre as habilidades pedagogicas
profissionais para organizacdo do trabalho docente do professor de Ciéncias no Ensino

Fundamental. O Quadro 3 expressa a equipe responsavel pela elaboracdo desse protocolo.

Quadro 3 — Equipe de elaboracdo

Nome Papel Afiliagdo
Betania Leite Ramalho Orientadora UFRN/PPGED
Wilson Costa Soares Doutorando UFRN/PPGED

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

2.3.1.2 Estratégia de busca

Como estratégia de busca em relacdo a pesquisa bibliografica, considerou-se a seguinte
questdo: a habilidade de organizacdo do trabalho do docente, como uma habilidade pedagdgica
profissional do professor de Ciéncias, se configura como uma necessidade formativa que
influencia no processo de ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental?

A pergunta para se obter informag6es nessa Revisdo Sistematica de Literatura (RSL)
foi derivada da descricdo dos critérios de pesquisa apresentados no Quadro 4.



Critérios

Populacao

Intervencao

Controle

Resultado

Contexto de
Aplicacdo
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Quadro 4 — Descri¢do dos critérios da pesquisa
Descricao

Producoes cientificas sobre a formacdo e/ou aperfeigoamento de habilidades
pedagdgicas profissionais de organizagdo do trabalho docente no contexto da formacéo
inicial e/ou continuada para o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental.
Leitura e separacdo de trabalhos sobre habilidades docentes, habilidades de
organizacédo do trabalho docente e habilidades pedagdgicas profissionais.
Artigos voltados para formacdo e/ou aperfeicoamento de habilidades pedagégicas
profissionais de organizacdo do trabalho docente na formacao inicial e/ou continuada
do professor de Ciéncias.
Proposicdes, discussbes para formacdo e/ou aperfeicoamento de habilidades
pedagdgicas profissionais para organizacdo do trabalho docente do professor de
Ciéncias no contexto do Ensino Fundamental.
Formacao inicial e/ou continuada do professor de Ciéncias dos anos finais do Ensino
Fundamental.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

O Quadro 5 apresenta a(s) pergunta(s) de pesquisa dessa RSL:

Pergunta

P1

P2

P3

Quadro 5 — Perguntas de pesquisa
Descrigdo da pergunta

Como se configuram as habilidades pedagégicas profissionais dos professores de Ciéncias
para organizar o seu trabalho docente?
Quais as contribuicbes das formagBes iniciais e/ou continuadas para a
formacdo/aperfeicoamento das habilidades pedagdgicas profissionais para a organizacdo do
trabalho docente no processo de ensino de Ciéncias no contexto do Ensino Fundamental?
Quais sdo as tarefas que os professores de Ciéncias realizam para na organizagdo e
planejamento do trabalho docente para o processo de ensino de Ciéncias?

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

2.3.1.3 Bases de dados

Para a organizacao da Base de dados, foi delineado um conjunto de procedimentos que

estruturou:

2.3.1.3.1 O método de pesquisa das fontes buscadas

» As fontes deveriam estar disponiveis via web, preferencialmente em bases de dados

cientificas da area. Além das bases tradicionais, algumas bases foram incluidas de

acordo com os resultados encontrados no controle.

» Poderiam ser selecionados também, trabalhos disponiveis em outros meios, desde que

atendam aos requisitos da Revisao Sistematica.
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» Esse processo deveria ser realizado por meio de buscas formadas por palavras-chave.
Os trabalhos serdo encontrados a partir de pesquisas realizadas em portais de busca de
artigos, teses, dissertacdes e periddicos.

> Durante os procedimentos de recuperacdo das informacdes deveriam ser consideradas
as string® encontradas preferencialmente em Titulos, Resumos e Palavras-chave de cada
base de dados.

> Apos a realizacdo da leitura dos resumos, e verificando-se a relevancia do trabalho, é
necessario que ele seja selecionado para leitura em sua totalidade. Em seguida, aceitos
ou rejeitados.

> Devendo ter critérios de (1) Incluséo e (E) Exclusdo para cada trabalho analisado.

Todos esses procedimentos foram criteriosamente seguidos.

2.3.1.3.2 Bases pesquisadas

As seguintes bases de dados foram utilizadas nessa RSL.

1. Catalago de Teses e Dissertaces CAPES —
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
BDTD - https://bdtd.ibict.br/vufind/

Dialnet — https://dialnet.unirioja.es/

Google Académico — https://scholar.google.com.br/?hl=pt

o ~ N

Periddico Capes — https://www-periodicos-capes-gov-
br.ezl.periodicos.capes.gov.br
6. Scielo — http://scielo.org

2.3.1.3.3 Termos de busca

Foram estabelecidos Termos de busca, seus sindbnimos e tradugéo para a coeréncia da
pesquisa, portanto, respeitou-se a adequacao, a clareza e a significatividade desses. O Quadro

6 explicita esses termos, seus sindnimos e traducao.

8 S30 uma sequéncia de caracteres, geralmente utilizada para representar palavras, frases ou textos de um programa
(CDPA, 2016. Disponivel em: https://desenvolvimentoaberto.org/).


https://bdtd/
https://dialnet.unirioja.es/
https://scholar/
https://www/
http://scielo.org/
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sequ%C3%AAncia_(matem%C3%A1tica)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Caractere

Quadro 6 — Termos de busca
Termos Sindnimos
professional skills /habilidades
profesionales
teaching skills /habilidades de
ensefianza
pedagogical skills /habilidades
pedagogicas
organizational skills /habilidades
organizativas
Organization of teaching
work/Organizacion del trabajo -
docente
Organization of pedagogical work
/Organizacién del trabajo -
pedagdgico
Science teaching/ Ensefianza de las
Ciéncias

Habilidades docentes

habilidades de organizacién

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

2.3.1.3.4 Idiomas
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Traducéo

Habilidades profissionais
Habilidades docentes

habilidades pedagdgicas

Habilidades
organizacéo

organizacionais /

Organizagdo do trabalho docente

Organizacao do trabalho

pedagdgico

Ensino de Ciéncias

Os referenciais selecionados para a pesquisa foram nas linguas: inglesa, espanhola e

portuguesa.

2.3.1.3.5 Strings de busca

Em relacdo as Strings de busca, foram considerados: Strings de busca genérica (Quadro

7); Strings de busca na lingua inglesa (Quadro 8); Strings de busca na lingua portuguesa

(Quadro 9) e Strings de busca na lingua espanhola (Quadro 10).

Quadro 7 — Strings de busca genérica

(“professional skills” OR “teaching skills” OR “pedagogical skills” OR “organizational skills” OR
“Organization of teaching work” OR “Organization of pedagogical work™) AND_Science teaching

Fonte: elaborado pelo autor (2023).



Base de dados
Catalogo de teses e

dissertacgdes da
CAPES

BDTD

Dialnet

Google Académico

Periédico CAPES

Scielo

Web of Science

Base de dados

Catélogo de
teses e
dissertacgdes da
CAPES

BDTD

Dialnet

Google
Académico

Periédico

CAPES

Scielo

Web of Science
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Quadro 8 — Strings de busca na lingua inglesa
String adaptada/utilizada

(“professional skills” OR “teaching skills” OR “pedagogical skills” OR “organizational
skills” OR “Organization of teaching work” OR “Organization of pedagogical work™ )
AND Science teaching
(“professional skills” OR “teaching skills” OR “pedagogical skills” OR “organizational
skills” OR “Organization of teaching work” OR “Organization of pedagogical work”)
AND Science teaching
(“professional skills” OR “teaching skills” OR “pedagogical skills” OR “organizational
skills” OR “Organization of teaching work” OR “Organization of pedagogical work”)
AND Science teaching
(“professional skills” OR “teaching skills” OR “pedagogical skills” OR “organizational
skills” OR “Organization of teaching work” OR “Organization of pedagogical work” )
AND Science teaching
(“professional skills” OR “teaching skills” OR “pedagogical skills” OR “organizational
skills” OR “Organization of teaching work” OR “Organization of pedagogical work” )
AND Science teaching
(“professional skills” OR “teaching skills” OR “pedagogical skills” OR “organizational
skills” OR “Organization of teaching work™ OR “Organization of pedagogical work” )
AND Science teaching
(“professional skills” OR “teaching skills” OR “pedagogical skills” OR “organizational
skills” OR “Organization of teaching work™ OR “Organization of pedagogical work™)
AND Science teaching
Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Quadro 9 — Strings de busca na lingua portuguesa
String adaptada/utilizada

(“Habilidades profissionais” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades pedagdgicas”
OR “Habilidades de organiza¢do” OR “Habilidades organizacionais” OR “Organizac¢éo do
trabalho docente” OR “Organizago do trabalho pedagogico”) AND “Ensino de Ciéncias”

(“Habilidades profissionais” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades pedagdgicas”
OR “Habilidades de organiza¢do” OR “Habilidades organizacionais” OR “Organizac¢éo do
trabalho docente” OR “Organizagdo do trabalho pedagogico”) AND “Ensino de Ciéncias”
(“Habilidades profissionais” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades pedagdgicas”
OR “Habilidades de organiza¢do” OR “Habilidades organizacionais” OR “Organizac¢ao do
trabalho docente” OR “Organizagdo do trabalho pedagogico”) AND “Ensino de Ciéncias”
(“Habilidades profissionais” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades pedagdgicas”
OR “Habilidades de organiza¢do” OR “Habilidades organizacionais” OR “Organizac¢ao do
trabalho docente” OR “Organizagdo do trabalho pedagogico”) AND “Ensino de Ciéncias”
(“Habilidades profissionais” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades pedagdgicas”
OR “Habilidades de organiza¢do” OR “Habilidades organizacionais” OR “Organizac¢ao do
trabalho docente” OR “Organiza¢do do trabalho pedagdgico”) AND “Ensino de Ciéncias”
(“Habilidades profissionais” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades pedagdgicas”
OR “Habilidades de organiza¢do” OR “Habilidades organizacionais” OR “Organizagéo do
trabalho docente” OR “Organiza¢do do trabalho pedagogico”) AND “Ensino de Ciéncias”
(“Habilidades profissionais” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades pedagégicas”
OR “Habilidades de organiza¢do” OR “Habilidades organizacionais” OR “Organizac¢do do
trabalho docente” OR “Organizagdo do trabalho pedagogico”) AND “Ensino de Ciéncias”
Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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Quadro 10- Strings de busca na lingua espanhola

Base de dados String adaptada/utilizada
Catalogo de tesese = (“Habilidades profesionales” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades
dissertagdes da pedagogicas” OR “Habilidades organizativas” OR “Organizacion del trabajo docente”
CAPES OR “Organizacion del trabajo pedagogico”) AND “ensefianza de las ciencias”
(“Habilidades profesionales” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades
BDTD pedagogicas” OR “Habilidades organizativas” OR “Organizacion del trabajo docente”

OR “Organizacion del trabajo pedagdgico”) AND “ensefianza de las ciencias”
(“Habilidades profesionales” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades

Dialnet pedagdgicas” OR “Habilidades organizativas” OR “Organizacion del trabajo docente”
OR “Organizacion del trabajo pedagogico”) AND “ensefianza de las ciencias”
(“Habilidades profesionales” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades

Google Académico  pedagdgicas” OR “Habilidades organizativas” OR “Organizacion del trabajo docente”
OR “Organizacion del trabajo pedagogico”) AND “ensefianza de las ciencias”
(“Habilidades profesionales” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades

Periodico CAPES pedagdgicas” OR “Habilidades organizativas” OR “Organizacion del trabajo docente”
OR “Organizacion del trabajo pedagogico”) AND “ensefianza de las ciencias”
(“Habilidades profesionales” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades

Scielo pedagdgicas” OR “Habilidades organizativas” OR “Organizacion del trabajo docente”
OR “Organizacion del trabajo pedagogico”) AND “ensefianza de las ciencias”
(“Habilidades profesionales” OR “Habilidades docentes” OR “Habilidades

Web of Science pedagodgicas” OR “Habilidades organizativas” OR “Organizacion del trabajo docente”
OR “Organizacion del trabajo pedagogico”) AND “ensefianza de las ciencias”

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

2.3.1.3.6 Critérios de inclusédo

Foram estabelecidos cinco critérios de inclusdo cujos codigos para reconhecimento
sdo: CI1 = Critério de inclusdo 1....... CI5. Os critérios de inclusdo dos estudos recuperados e

suas descri¢cOes sdo apresentados no Quadro 11.

Quadro 11 — Critérios de inclusao
Critério Descricdo do critério de inclusédo
Cl1 Serdo incluidos trabalhos que abordem a formacédo ou o aperfeicoamento de habilidades,

habilidades profissionais, habilidades pedagogicas, habilidades pedagogicas profissionais,
habilidades de organizagao do trabalho docente na area de ensino de Ciéncias ou Educacéo.

CI2 Serdo incluidos trabalhos publicados e disponiveis integralmente nas bases cientificas
buscadas.

CI3 Serdo incluidos trabalhos que tratam da organizagao do trabalho docente e organizacdo do
trabalho pedagogico.

Cl4 Serdo incluidos trabalhos que referenciem a formacéo de habilidades na formacéo inicial e
continuada na area de ensino de Ciéncias e Educacéo.

CI5 Serdo incluidos trabalhos que abordem o tema habilidades para formacao profissional
docente.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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2.3.1.3.7 Critérios de exclusédo

Como critérios de exclusao (CE1... CE7) dos estudos recuperados, 0 Quadro 12 os

evidencia com as respectivas descri¢des.

Quadro 12 — Critérios de exclusdo dos estudos recuperados

Critério Descricéo do critério de exclusao
CEl Serdo excluidos os estudos nédo relacionados com o tema da pesquisa
CE2 Serdo excluidos trabalhos anteriores a 2012
CE3 Serdo excluidos trabalhos que ndo apresentem resumo/abstract.
CE4 Serdo excluidos trabalhos de Revisdo sistematica sobre o tema
CE5 Serdo excluidos os estudos secundarios ou terciarios
CE®6 Serdo excluidos trabalhos duplicados
CE7 Estudos em qualquer idioma que néo seja em inglés, espanhol ou portugués

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

2.3.1.4 Definicdo de tipos de estudos

Este estudo define os tipos de estudos primarios que serdo selecionados durante a
execucao da revisdo sistematica: quantitativa ou qualitativa; observacdo; estudos de viabilidade
ou caracterizacao.

Com base nas palavras-chave, strings de busca foram construidas e submetidas nas
principais bases. Os artigos encontrados foram listados, tiveram seus titulos, resumos e
palavras-chave lidos para verificacdo de adequacgédo aos critérios de inclusdo e exclusdo. Os

artigos que atenderam aos quesitos do protocolo foram selecionados.

2.3.1.5 Critérios de qualidade

Os Critérios de qualidade (CQ1... CQ7) dos estudos recuperados sdo apresentados no
Quadro 13:
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Quadro 13 — Critérios de qualidade

Critério Descricéo do critério de qualidade

CQ1 O estudo trata da organizacdo do trabalho docente ou da organizacéo do trabalho
pedagdgico?

CQ2 O artigo trata da formac&o de habilidades profissionais, pedagdgicas ou docentes?

CQ3 O tema de formagcdo de habilidades pedagdgicas profissionais é explicitamente citado?

CQ4 Trata da habilidade de organizar o trabalho docente?

CQ5 O estudo trata da formacé&o inicial e/ou da formacéo continuada em relacdo a apropriacéo de
habilidades profissionais?

CQ6 E relacionado ao ensino de Ciéncias?

CQ7 E direcionado ao Ensino Fundamental?

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Os campos do formulario de qualidade estdo postos no Quadro 14, a seguir.

Quadro 14 — Campos de critérios de qualidade

Campo Lista para escolha

Trata de OTD/OTP Sim, Néo

Trata de formacé&o de habilidades Sim, Néo
Explicita HPP Sim, Néo

Trata da HOTD Sim, Né&o
Detalhamento da aplicacdo pratica Sim, Néo
Fl e FC relativo a formacéo de habilidades Sim, Néo
Relacionado ao EC Sim, Néo
Relacionado ao EF Sim, Né&o

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Extracdo de informacdes

Uma vez selecionados os estudos primarios, se fez a extracéo de informacges relevantes.
Nesta secdo do protocolo, os critérios e resultados da extracdo foram descritos, cujo objetivo
foi analisar o resumo e as conclusdes de cada estudo (Quadro 15).

Tipo: Pick on list (Escolha um na lista); Pick on Many (Escolha em varios); Text (Campo texto abert).
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Quadro 15 — Campos de critérios de extracdo

Campo Tipo Contelido
Trata de formacdo de habilidades pedagogicas Pick on Sim Nio
profissionais, OTD ou OTP list '
Abordagem tedrica text Significativa, Construtivista, Ambas
Estratégias de pesquisa text
Metodologia Text
Usou alguma métrica de avaliacao IFilsik on Sim, Néo
Houve coleta de dados Pick on . x
list Sim, Néo
Houve anélise de dados Pick on . ~
list Sim, Néo
Software de anélise de dados Text
Area do conhecimento IF:Is(t:k on Ensino Ciéncias, Educacdo
Direcionado ao ensino I;’;IZE;H [Bésico, Fundamental, Superior]

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

2.3.1.6 Processo de selecao das publicacdes

Inicialmente foram executadas as Strings de Busca adaptadas em cada uma das bases de
dados. A partir da lista de estudos retornados, foram exportados os resultados em formato
BIBtex e outros formato suportados para importacdo na ferramenta auxiliar.

Na etapa de selecdo, foi executada a andlise do titulo de cada um dos estudos,
descartando aqueles que claramente ndo estavam relacionados a estratégia de busca, ou que ndo
preencham os Critérios de Inclusdo, Critérios de Qualidade ou estivessem relacionados aos
Critérios de Exclusdo definidos. Os estudos excluidos nesta fase foram armazenados e nédo
passaram as fases seguintes.

A lista de trabalhos selecionados foi submetida a etapa de Extracdo. Neste segundo
passo, foram analisados o resumo e as conclusdes de cada estudo. A partir dessa leitura, foram
avaliados os critérios de Inclusdo, Exclusdo e Qualidade novamente. Como resultado, obteve-
se a lista completa dos estudos.

Nesta etapa, efetuou-se a leitura por completo dos estudos que Ihe foram alocados,
avaliando-se a qualidade dos estudos e extraindo os dados basicos de caracterizacao do estudo,
bem como os dados especificos relacionados as perguntas de pesquisa, atualizando campos de
comentario e anexando os arquivos completos do trabalho. Apos finalizada a extracdo dos
dados, os passos seguintes corresponderam a analise, interpretacdo e documentacdo dos

resultados.
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2.3.2 Dados quantitativos da RSL

O Gréfico 1, a seguir, mostra a quantidade de artigos importados para 0 programa de
Start (especifico para RSL) a partir das buscas realizadas em cada periddico por meio das
palavras-chave (String) somados a estes 0s artigos encontrados por busca livre e inseridos no

programa manualmente; no total foram contabilizados 304 artigos.

Gréfico 1 — Quantitativo de artigos encontrados

45(15%)

79(26%)

B0(20%)

|' Periadicos Capes ® Scielo @ Google Acadermic © Web of Science @ |"-"|a|'uua||'f|

Fonte: Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Ap0s de realizada a primeira etapa (busca e inser¢do dos artigos no programa), o
programa fez uma selecdo automatica dos artigos duplicados (representando 15% do total), os
quais foram excluidos das etapas seguintes por se incluirem em um dos critérios de excluséo.
Com a verificacdo dos anos de publicacdo, a existéncia ou ndo de um resumo e realizada a
leitura dos resumos, foram selecionados para etapa seguinte 63 artigos (representando 21% do
total dos artigos encontrados nos periddicos), conforme apresentado no Grafico 2, a seguir.
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Gréfico 2 — Quantitativo de artigos selecionados (etapa 1)

45(15%)

63(21%)

196(564%)

|. Accepted ® Rejected @ Duplicatedl

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
A extracdo é uma etapa em que os artigos selecionados na fase anterior passam por uma

leitura na integra, com a finalidade de saber se o referencial tedrico, metodologia e resultados
estdo condizentes com o propdsito da pesquisa e se inclui nos critérios de inclusdo
preestabelecidos no protocolo da RSL.

A partir da identificacdo dos critérios de inclusdo, da abordagem metodoldgica, dos
resultados e referenciais tedricos usados em cada artigo, foram extraidos apenas 11 trabalhos,
representando 17% (Grafico 3) dos estudos selecionados na fase anterior. Esses estudos
considerados mais relevantes e que fizeram parte das discussdes apresentadas nos itens
anteriores, correspondem apenas a 4,2% do total dos artigos encontrados nos periddicos.

Diante desse resultado parece haver uma lacuna nas pesquisas no campo da Educacgéo
em relacdo ao tema formacdo e desenvolvimento de habilidades profissionais pedagogicas e a

organizacéo do trabalho pedagdgico do professor no sentido de organizar o seu proprio trabalho.

Gréfico 3 — Fase de extracdo

11{17%)

52(83%)

® Accepted ® Rejected

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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No Gréfico 4, a seguir, que posiciona os artigos escolhidos conforme a relevancia dos
critérios de inclusdo, percebe-se que todos os artigos cumpriram o critério da disponibilidade
de acesso ao texto na integra, a maioria esta se referindo a estudos sobre a formacdo ou
aperfeicoamento de habilidades, inclusive sobre as que estdo direcionadas a formacéo
profissional docente. Dentro do contexto e dos critérios atribuidos nessa RSL, ainda sdo poucos
os trabalhos direcionados a area de Ensino de Ciéncias e que tratam da organizagdo do trabalho

do professor no sentido de gerir seu proprio trabalho.

Gréfico 4 — Artigos escolhidos por relevancia de critérios de inclusao

[
(=T

Frequency
[ R N V% R SN ) I VR B w s B Vo

|((I] Serdo incluidos trabalhos publicados e disponiveis integralmente nas bases cientificas buscadas, ) = 11 |

Serdo incluidos trabalhos que abordem a formacdo ou o aperfeicoamento de habilidades, habilidades profissionais, habilidades pedagdagicas, habilida
Serdo incluidos trabalhos publicados e disponiveis integralmente nas bases cientificas buscadas.

Serdo incluidos trabalhos que abordem o tema habilidades para formacdo profissional docente.,
Serdo incluidos trabalhos que referenciem a formacao de habilidades na formacao inicial e continuada na area de ensing de Ciéncias e Educacao.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

)
)
) Serdo incluidos trabalhos que trata da organizacdo do trabalho docente e organizagdo do trabalho pedagdaico.
)
)

A imagem a seguir, na Figura 1, trata-se de uma nuvem de palavras construida a partir
das palavras-chave dos artigos encontrados nos periddicos consultados. Cada palavra ou
expressao que aprece, toma sua relevancia pelo tamanho que se apresenta. 1sso indica que a
palavra ou a expressdo que aparece 0 maior numero de vezes tera um tamanho
proporcionalmente maior em relagdo a outra que menos aparece. Nesse sentido, chama-se
atencdo para a importancia da escolha das palavras-chave que vao junto ao resumo dos trabalhos
de pesquisa, pois séo elas que, inicialmente, permitem a inclusdo ou excluséo nos trabalhos de
revisdo sistematica da literatura.

Observando a nuvem de palavras, percebe-se que a maioria dos trabalhos foram escritos
na lingua espanhola, destacando-se a expressdo “habilidades profisionales pedagogicas”, logo
infere-se que a comunidade cientifica internacional tem dado uma maior atengdo aos estudos

que tratam desse tema.
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Figura 1 — Nuvem de palavras a partir das palavras-chave dos artigos
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Fonte: elaborado pelo autor (2023), a partir do programa StAwrt.

As informacbes obtidas no estado da arte foram importantes pelo fato de terem
subsidiado um panorama sobre a producéo cientifica, no que se refere a habilidade profissional
pedagdgica e a organizacao do trabalho pedagdgico do professor, portanto, imprescindivel para
refletir sobre a profissionalizag&o do professor de Ciéncias no Brasil, principalmente, no que se
refere a sua profissionalidade.

Buscando avancar na perspectiva da habilidade de organizar o trabalho pedagogico do
professor de Ciéncias, apresentamos a seguir uma abordagem sobre o Ensino de Ciéncias
como possibilidades tedricas para a compreensao do trabalho do professor de Ciéncias na
acdo pedagdgica.
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I O CONTEXTO HISTORICO DO ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL:
SUBSIDIOS EVOLUTIVOS PARA A FORMACAO PROFISSIONAL DO
PROFESSOR

3.1  BREVE HISTORICO DO ENSINO DE CIENCIAS NO ENSINO FUNDAMENTAL
NO BRASIL

A histdria da educacdo brasileira tem inicio no século XVI, época em que 0s jesuitas
chegam ao Brasil e sdo responsaveis pelos fundamentos do sistema de ensino daquele periodo,
que apesar de durar por volta de 200 anos o ensino era baseado praticamente na filosofia e na
teologia.

Apds dois séculos de comando da Igreja Catdlica sob a educacéo, esta é destituida com
a expulsdo dos jesuitas, dando lugar a um novo sistema de ensino que a partir dai oficializara a
profissdo de professor, buscando aperfeicoa-los ao um novo modelo, que buscava ascenséo
intelectual e um novo modelo de padréo cultural, que seriam alcangados por via da educacéo e
da acdo profissional docente, permitindo a consolidacéo do Estado através da acdo da instituicdo
social (SOUZA; MIRANDA,; SOUZA, 2018).

Segundo Cardozo (2004), o sistema de ensino no Brasil estava dividido em estudos
maiores e estudos menores, este equivalente ao ensino basico de hoje, formados por aulas de
ler, escrever e contar (primeiras letras) e aulas de humanidade que continham cadeiras de
Gramatica Latina, Lingua Grega, Lingua Hebraica, Retorica e poética, acrescidas depois de
Filosofia Moral e Racional.

Ao avancar para o seculo XIX, o pais passa por varias mudancas, dentre elas politicas,
houve diversos acontecimentos durante este seculo desde a vinda e instalacdo da familia real,
passando pela independéncia e chegando a Proclamag&o da Republica, no entanto, a historia da
educacdo brasileira quase ndo tem mudanca alguma e a insercdo das Ciéncias da Natureza no
ensino basico ndo acontece.

E notéavel que nesse periodo foram editadas diversas propostas de reformas educacionais
gue buscavam modificar a realidade do Brasil. Souza et al. (2018) comentam que houve poucas
transformacgfes quanto a formacdo de professores, quanto ao ensino publico, nem de novas
correntes do pensamento educacional e houve pouca difusdo do ensino.

E a partir do século XX que a educacdo brasileira toma outra direcdo, sendo

impulsionada principalmente pelos acontecimentos de ordem mundial e pouco a pouco se
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instituem novas reformas que norteiam gradativamente as mudangas no sistema de ensino e a
forma como é oferecido a populacao.

Ap0s a Primeira Guerra Mundial, por volta da década de 1920, tém-se 0s primeiros
registros da popularizacéo da escola primaria, por meio da ampliacdo do ensino primario através
da diminuicdo do tempo de estudo e diversidade de turnos, ao passo que o analfabetismo no
pais chegara a 80% (SOUZA; MIRANDA; SOUZA, 2018).

A primeira vez que se ouve falar da insercdo das Ciéncias Naturais como parte do
curriculo da Educacdo Basica no Brasil é na década de 1930, quando oficialmente é inserida no
curso secundario, oportunizando aos estudantes o estudo de Ciéncias, por meio de uma ideia
positivista para 0 ensino, conhecido por ensino integrado, que defende o estudo de diferentes
Ciéncias (sobretudo Quimica, Fisica e Biologia) por partilharem de um Gnico método cientifico,
fortalecendo tal unido para fins educacionais (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009).

Em meados do século XX, logo ap6s a Segunda Guerra e inicio da Guerra Fria, surge
um movimento de transformacéo do ensino de Ciéncias Naturais mundialmente, levando ao
surgimento de pesquisas em Educacdo em Ciéncias no Brasil. Com a grande disputa
tecnoldgica, passou-se reconhecer a importancia da Ciéncia e da Tecnologia para o
desenvolvimento econdmico e cultural, que dependia estritamente do interesse dos jovens em
seguir uma carreira cientifica.

A busca do desenvolvimento do ensino de Ciéncias, no Brasil, coincide com a criagao
do Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), ligado a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e a Fundacdo Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC). Esses 6rgdos tiveram sua importancia na
criacdo de projetos voltados para o ensino de Ciéncias no 1° e 2° graus, como Kits experimentais
e laboratdrios portateis de Ciéncias e Biologia (SOUZA; MIRANDA; SOUZA, 2018).

O que se vé até a decada de 1950 € um timido avango no ensino de Ciéncias Naturais,
0s conteudos eram transmitidos sob a forma de atividades, em que os estudantes deveriam obter
conhecimento para tornarem-se individuos com certa autonomia intelectual.

O ensino de Ciéncias vai ganhar forca na década seguinte, com a Lei Nacional de
Educacdo (Lei n®4.0244/61). Assim, a disciplina de Ciéncias passa a ser obrigatoria no Ensino
Secundario (anos finais do Ensino Fundamental) e no Colegial (equivalente ao Ensino Meédio)
tem a carga horaria aumentada de Fisica, Quimica e Biologia, buscando reforcar a ideia de que
0 pensamento critico dos estudantes seria desenvolvido via método cientifico.

Nessa nova realidade educacional, passa ser adotado o método cientifico na metodologia

do ensino de Ciéncias, provocando uma organizacdo dos conteudos sob a forma de
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atividades/problemas, porém os conteldos eram apresentados sem sequéncia, soltos,
fragmentados e descontextualizados da realidade dos estudantes, mas a finalidade era atingir a
autonomia intelectual (MARSULO; SILVA, 2005).

Com ascensdo dos militares ao poder no Brasil, novas diretrizes para a educacdo sao
editadas e em 1971 foi criada a Lei n° 5.692, que institui 0 Ensino de 1° e 2° graus, estabelecendo
um nucleo curricular comum e outra parte diversificada para atender as peculiaridades escolar,
estudantil e regional. Consolida a disciplina de Ciéncias como obrigatdria nas oito séries do 1°
grau (atual Ensino Fundamental).

Nesse periodo destacam-se trés tendéncias do ensino de Ciéncias: tecnicista,
escolanovista e de ciéncia integrada. Nas décadas de 1980 e 1990, o método utilizado no ensino
de Ciéncias no pais é veemente criticado e questionado, parecendo haver significativas
preocupaces de cunho social e de problematica ambiental.

Ainda na década de 1990 € criado o Conselho Nacional e Educacdo (CNE) e
sancionada a Lei de Diretrizes Bases da Educacdo, a Lei Federal n°® 9.394/1996, a LDBEN
(BRASIL, 1996), a qual vem consolidar e reafirmar o modelo de Educacéo no Brasil, deixando
a cargo dos estados e municipios a Educacdo Basica, este Gltimo responsavel, exclusivamente
por oferecer o Ensino Fundamental.

Em 1998 é publicado um documento que vem a ser um dos mais importantes da
educacao brasileira em termos de orientagdo para o ensino basico como um todo. Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) foram editados em volumes para o Ensino Fundamental,
distribuindo os modulos por area de ensino: Ciéncias da Natureza e matematica, Ciéncias
Humanas e suas tecnologias, Linguagens e suas tecnologias e temas transversais.

Passados quase 20 anos dos PCN, a educacao Brasileira passa por novas mudancas e
institui, em 2017, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017), que estabelece
metas a serem atingidas na educagdo nos préximos dez anos. A BNCC define um curriculo
minimo para toda a Educacéo Basica do pais, estabelecendo uma percentagem do curriculo total
as adequac0es regionais, conforme as suas peculiaridades (BRASIL, 2017).
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3.2 O ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL: O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS
OFICIAIS (PCN, DCN, BNCC, DCRN)

3.2.1 0Os PCN: revisitando as orientacdes para o Ensino de Ciéncias

No Brasil, a Educacdo Bésica é dividida em trés etapas, Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino médio. O Ensino Fundamental se constitui de nove anos, dividido em
duas etapas: anos iniciais (do 1° ao 5° ano) e anos finais (do 6° ao 9° ano). Esse nivel de ensino
é obrigatorio e gratuito em todo o territorio brasileiro (art. 208, inciso | da Constituicdo Federal
Brasileira), objetivando a formacdo basica do cidaddo. Nesse sentido, seu curriculo esta
organizado através de componentes curriculares obrigatorios, dentre os quais encontram-se as
Ciéncias da Natureza.

A Lei n° 9.394/1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN (BRASIL, 1996), consolida como obrigatério o componente curricular Ciéncias da
natureza, fazendo referéncia a este componente quando determina que os curriculos devem
abranger o conhecimento do mundo fisico e natural (BRASIL, 1996).

Para atender ao requisito previsto na LDBEN, no tocante aos componentes curriculares
obrigatorios, em 1998, € publicada uma série de orientagdes para curriculo do Ensino
Fundamental: os Parametros Curriculares Nacionais — PCN. Esse documento foi um marco
para o Ensino de Ciéncias, a medida que trouxe aspectos e orientacdes importantes ao processo
de escolarizacdo no EF.

Os PCN trouxeram repercussdes importantes para a organizacéo do trabalho pedagdgico
do professor, visto que objetivaram aprofundar a pratica pedagogica de Ciéncias Naturais no
Ensino Fundamental, de modo que os professores pudessem rever sua maneira de planejar seu
trabalho com vistas a melhoria do ensino-aprendizagem de Ciéncias, oportunizando ao
professor material para desenvolver sua pratica, estudo e reflexdo (BRASIL, 2001).

O Ensino de Ciéncias proposto pelos PCN passa a ser organizado na articulagdo
sisttmica dos conteudos, na interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, atendendo os
objetivos que perpassam 0s conhecimentos, habilidades e competéncias que estdo nos demais
componentes curriculares do Ensino Fundamental. 1sso se constitui em um marco para a
reflexdo da organizacdo do trabalho pedagodgico do professor de Ciéncias, em razdo de

compreender que os demais componentes curriculares ndo estdo desconexos no processo de
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escolarizacdo do estudante, mas que convergem quando se busca o desenvolvimento integral
do estudante para melhor lidar com a realidade e as situagdes-problema do cotidiano da vida.

Nesse contexto, o curriculo proposto pelos PCN se organizava estruturalmente em
quatro eixos tematicos: Terra e Universo; Vida e Ambiente; Ser Humano e Salde; e Tecnologia
e Sociedade. Essa organizacgéo visou ampliar as possibilidades do professor, assinalando que o
trabalho docente, em sala de aula, possa se estruturar em diferentes sequéncias de contetdo,
com diversas e diferentes conexdes, considerando as situacdes locais, 0s contetdos dos eixos
tematicos, temas transversais e demais areas do Ensino Fundamental. Nesse sentido, sugere que
o plano de ensino pode contemplar a organizacdo dos conteidos em temas e problemas para
investigagdo, de modo que os conhecimentos de vérias naturezas se manifestem inter-
relacionados para melhor compreensdo da realidade (BRASIL, 1998).

Os quadros 16, 17, 18 e 19, a seguir, sintetizam as orientacGes demandadas pelos PCN
para organizacdo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias, com vistas a preparacéo
para o trabalho em sala de aula.

Quadro 16 — Objetivos gerais propostos para o estudante alcancar ao final do EF

» compreender a natureza como um todo dindmico e o ser humano, em sociedade, como agente de
transformagdes do mundo em que vive, em relagdo essencial com os demais seres vivos e outros
componentes do ambiente;

» compreender a Ciéncia como um processo de producdo de conhecimento e uma atividade humana,
historica, associada a aspectos de ordem social, econdmica, politica e cultural;

> identificar relagdes entre conhecimento cientifico, produgdo de tecnologia e condigdes de vida, no
mundo de hoje e em sua evolucdo histérica, e compreender a tecnologia como meio para suprir
necessidades humanas, sabendo elaborar juizo sobre riscos e beneficios das praticas cientifico-
tecnoldgicas;

» compreender a salde pessoal, social e ambiental como bens individuais e coletivos que devem ser
promovidos pela acdo de diferentes agentes;

» formular questdes, diagnosticar e propor solugdes para problemas reais a partir de elementos das
Ciéncias Naturais, colocando em préaticas conceitos, procedimentos e atitudes desenvolvidos no
aprendizado escolar;

> saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a energia, matéria, transformac&o, espaco,
tempo, sistema, equilibrio e vida;

> saber combinar leituras, observacdes, experimentacdo e registros para coleta, comparagdo entre
explicacdo, organizacdo, comunicacéo e discussdo de fatos e informacoes;

> valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de acdo critica e cooperativa para a construcdo coletiva
do conhecimento.

Fonte: PCN (BRASIL, 1998).
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Quadro 17 — Critérios de selecdo de contetdos

conhecimentos.

» 0s conteldos devem favorecer a construgdo, pelos estudantes, de uma visdo de mundo como um
todo formado por elementos inter-relacionados, entre 0s quais o ser humano, agente de
transformagdo. Devem promover as relages entre diferentes fendmenos naturais e objetos da
tecnologia, entre si e reciprocamente, possibilitando a percep¢do de um mundo em transformacéo e
sua explicacdo cientifica permanentemente reelaborada;

» 0s contetdos devem ser relevantes do ponto de vista social, cultural e cientifico, permitindo ao
estudante compreender, em seu cotidiano, as relagdes entre o ser humano e a natureza mediadas pela
tecnologia, superando interpretacBes ingénuas sobre a realidade a sua volta. Os temas transversais
apontam conteuidos particularmente apropriados para isso;

» 0s contelidos devem se constituir em fatos, conceitos, procedimentos, atitudes e valores a serem
promovidos de forma compativel com as possibilidades e necessidades de aprendizagem do
estudante, de maneira que ele possa operar com tais conteldos e avancar efetivamente nos seus

Fonte: PCN (BRASIL, 1998).

Quadro 18 — Critérios de avaliacdo

3°ciclo

4° ciclo

» Descrever cadeia alimentar de determinado ambiente, a
partir de informagbes previamente discutidas,
identificando o0s seres vivos que sdo produtores,
consumidores e decompositores e avaliar como se de a
intervencdo do ser humano nesse ambiente,
reconhecendo ou supondo as necessidades humanas que
mobilizam as transformacdes e prevendo possiveis
alteracdes.

» Descrever 0s movimentos do Sol, da Lua e das estrelas
em relagdo ao horizonte, localizando os pontos cardeais
durante o dia e & noite, mediante expressdo oral,
producdo de texto ou desenhos com legenda.

» Caracterizar ecossistema relevante na regido onde vive,
descrevendo o clima, o solo, a disponibilidade de Agua
e suas relacbes com os seres vivos, identificados em
diferentes habitats e em diferentes niveis na cadeia
alimentar.

» Reconhecer diferentes fontes de energia utilizadas em
maquinas e em outros equipamentos e as sequéncias das
transformacdes que tais aparelhos realizam, discutindo
sua importancia social e histérica.

» Reconhecer transformac@es de matéria em processos de
producdo de alimentos artesanais ou industriais, ou outro
processo que tenha investigado, identificando a
preparacdo ou separacdo de misturas, descrevendo as
atividades humanas envolvidas e avaliando vantagens ou
problemas ligados ao ambiente e ao conforto.

» Participar de debates coletivos para a solucdo de
problemas, colocando suas ideias por escrito ou
oralmente e reconsiderando sua opinido em face de
evidéncias obtidas por diversas fontes de informac&o.

» Elaborar dieta balanceada para seu préprio consumo,
descrevendo o aspecto cultural presente em sua
alimentacdo, explicando a digestdo dos alimentos e a
nutricdo do corpo.

» Descrever as etapas do ciclo menstrual e 0 caminho dos
espermatozoides na ejaculacdo para explicar a
possibilidade de gravidez e a disseminagdo de Aids na
auséncia de preservativos.

> Utilizar,

individual e  coletivamente,
diferentes fontes de informacédo para buscar
dados e explicacbes sobre um tema em
estudo, propondo sinteses e comparando o
valor relativo das diferentes fontes.
Comparar as teorias geocéntrica e
heliocéntrica em relacdo aos movimentos
dos corpos celestes, reconhecendo as
diferentes concepg¢des de Universo e sua
importéncia historica.

Interpretar processo de recuperacdo ou de
degradacdo em ambiente da sua regido ou em
local distante, utilizando conhecimentos
sobre exploragdo de recursos naturais e
interferéncia do ser humano nos ciclos
naturais.

Situar o surgimento da Terra, da Agua, da
atmosfera oxigenada, de grupos de seres
vivos e outros eventos significativos em
escala temporal para representar a histéria do
planeta.

Reconhecer relagBes entre as funcdes de
nutricdo, as reguladoras e as reprodutivas no
organismo  humano, tanto no seu
funcionamento normal como em situagdes
de risco.

Comparar exemplos de utilizacdo de
tecnologias em  diferentes  situagdes
culturais, avaliando o papel da tecnologia no
processo  social e  explicando as
transformacdes de matéria, energia e vida.
Em situac@es coletivas, participar de debates
para a solucdo de problemas, colocando suas
ideias e reconsiderando sua opinido em face
de evidéncias obtidas por diferentes fontes
de informacdo, inclusive de caréater histérico,
elaborando sinteses como conclusdo de
trabalhos.

Fonte: PCN (BRASIL, 1998).
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Quadro 19 — Objetivos e conteudos propostos para 0 EF em cada ciclo e eixo temético

(continua)

Objetivos gerais/3° ciclo

reconhecer que a humanidade sempre se envolveu com o
conhecimento da natureza e que a Ciéncia, uma forma de
desenvolver este conhecimento, relaciona-se com outras
atividades humanas;

valorizar a disseminacdo de informagdo socialmente
relevantes aos membros da sua comunidade;
valorizar o cuidado com o proprio corpo, com atencéo para
0 desenvolvimento da sexualidade e para os habitos de
alimentacdo, de convivio e de lazer;

valorizar a vida em sua diversidade e a conservagdo dos
ambientes;

elaborar, individualmente e em grupo, relatos orais e outras
formas de registros acerca do tema em estudo, considerando
informagGes obtidas por meio de observacéo,
experimentacéo,

textos ou outras fontes;

confrontar as diferentes explicagdes individuais e coletivas,
inclusive as de carater historico, para reelaborar suas ideias
e interpretacéo;

elaborar perguntas e hip6teses, selecionando e organizando
dados e ideias para resolver problemas;

caracterizar 0s movimentos visiveis de corpos celestes no
horizonte e seu papel na orientagdo espago-temporal hoje e
no passado da humanidade;

caracterizar as condices e a diversidade de vida no planeta
Terra em diferentes espagos, particularmente nos
ecossistemas brasileiros;

interpretar situacdes de equilibrio e desequilibrio ambiental
relacionando informagdes sobre a interferéncia do ser
humano e a dindmica das cadeias alimentares;

identificar diferentes tecnologias que permitem as
transformacdes de materiais e de energia necessaria a
atividades humanas essenciais hoje e no passado;
compreender a alimentacdo humana, a obtencdo e a
conservagdo dos alimentos, sua digestdo no organismo e o
papel dos nutrientes na sua constituigdo e salde

Objetivos gerais/4° ciclo

compreender e exemplificar como as necessidades humanas,
de carater social, pratica ou cultural, contribuem para o
desenvolvimento do conhecimento cientifico ou, no sentido
inverso, beneficiam-se desse conhecimento;

compreender as relagbes de méo dupla entre o processo
social e a evolugdo das tecnologias, associadas a
compreensdo dos processos de transformacéo de energia,
dos materiais e da vida;

valorizar a disseminacdo de informacdo socialmente
relevantes aos membros da sua comunidade;

confrontar as diferentes explicagfes individuais e coletivas,
reconhecendo a existéncia de diferentes modelos
explicativos na Ciéncia, inclusive de carater historico,
respeitando as opinides, para reelaborar suas ideias e
interpretacéo;

elaborar individualmente e em grupo relatos orais, escritos,
perguntas e suposi¢des acerca do tema em estudo,
estabelecendo relagbes entre as informagdes obtidas por
meio de trabalhos préticos e de textos, registrando suas
préprias sinteses mediante tabelas, gréficos, esquemas,
textos ou maquetes;

compreender como as teorias geocéntrica e heliocéntrica
explicam os movimentos dos corpos celestes, relacionando
esses movimentos a dados de observagdo e a importancia
histdrica dessas diferentes visdes;

compreender a histdria evolutiva dos seres vivos,
relacionados aos processos de formag&o do planeta;
caracterizar as transformacdes tanto naturais como induzidas
pelas atividades humanas, na atmosfera, na litosfera, na
hidrosfera e na biosfera, associadas aos ciclos dos materiais
e ao fluxo de energia na Terra, reconhecendo a necessidade
de investimento para preservar o ambiente em geral e,
particularmente, em sua regiéo;

compreender o corpo humano e sua sallde como um todo
integrado por dimensdes bioldgicas, afetivas e sociais,
relacionando a prevenc¢do de doencgas e promogao de salde
das comunidades a politicas publicas adequadas;
compreender as diferentes dimensdes da reproducdo humana
e 0os métodos anticoncepcionais, valorizando o sexo seguro
e a gravidez planejada.

Eixos

o Conteudos centrais /3° ciclo
tematicos

Conteudos centrais /4° ciclo

» observagdo direta, busca e organizagdo
de informagdes sobre a duracdo do dia
em diferentes Epocas do ano e sobre os
horérios de nascimento e ocaso do Sol,
da Lua e das estrelas ao longo do tempo,
reconhecendo a natureza ciclica desses
eventos e associando-os a ciclos dos
seres vivos e ao calendario;

Terrae » busca e organizacdo de informagdes

Universo sobre cometas, planetas e satélites do
sistema Solar e outros corpos celestes
para elaborar uma concepcdo de
Universo;

» caracterizacdo da constituicdo da Terra e
das condigBes existentes para a presencga
de vida; valorizagdo dos conhecimentos
de povos antigos para explicar 0s
fendmenos celestes.

identificacdo, mediante observacdo direta, de algumas
constelagdes, estrelas e planetas recorrentes no céu do
hemisfério Sul durante o ano, compreendendo que 0s corpos
celestes vistos no céu estdo a diferentes distancias da Terra;
identificacdo da atracdo gravitacional da Terra como a forga
que mantém pessoas e objetos presos ao solo ou que os faz
cair, causa responsavel pela manutencdo de um astro em
Orbita de outro;

estabelecimento de relagcdo entre os diferentes periodos
iluminados de um dia e as estagbes do ano, mediante
observacdo direta local e interpretacdo de informagdes deste
fato nas diferentes regides terrestres, para compreensdo do
modelo heliocéntrico;
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Quadro 19 — Objetivos e conteudos para 0 EF em cada ciclo e eixo tematico

(continuacdo)

Eixos
tematicos

Conteudos centrais /3° ciclo

Conteudos centrais /4° ciclo

Terrae
Universo

\4

comparacao entre as teorias geocéntrica e heliocéntrica,
considerando 0s movimentos do Sol e demais estrelas
observados diariamente em relagcdo ao horizonte e o
pensamento da civilizagdo ocidental nos séculos XVI e
XVII;

reconhecimento da organizacdo estrutural da Terra,
estabelecendo relacdes espaciais e temporais em sua
dindmica e composicdo; valorizagdo do conhecimento
historicamente acumulado, considerando o papel de
novas tecnologias e o embate de ideias nos principais
eventos da histéria da Astronomia até os dias de hoje.

Vidae
Ambiente

coleta, organizacdo, interpretacdo e
divulgacdo  de  informagbes  sobre
transformagdes nos ambientes provocadas
pela acdo humana e medidas de protegdo e
recuperacdo, particularmente da regido em
que vivem e em outras regifes brasileiras,
valorizando medidas de prote¢do ao meio
ambiente; investigacdo da diversidade dos
seres vivos compreendendo  cadeias
alimentares e caracteristicas adaptativas dos
seres vivos, valorizando-os e respeitando-os;
comparagdo de diferentes ambientes em
ecossistemas brasileiros quanto a vegetagéo
e fauna, suas inter-relagdes e interagdo com
0 solo, o clima, a disponibilidade de luz e de
Agua e com as sociedades humanas;
investigacdo de diferentes explicacfes sobre
avidana Terra, sobre a formac&o dos fosseis
e comparacdo entre espécies extintas e
atuais.

compreensdo de relagdes entre a historia geoldgica do
planeta e a revolugdo dos seres vivos, considerando
mudancas na composi¢do e na fisionomia da biosfera,
atmosfera e litosfera para avaliar e respeitar o tempo de
reposicdo dos materiais e substancias na natureza;
comparacao das estruturas do corpo, dos modos como
realizam funcgdes vitais e dos comportamentos de seres
vivos que habitam ecossistemas diferentes, hoje e em
outros periodos do passado geoldgico, para a
compreensdo de processos adaptativos;

reconhecimento de formas eficientes de dispersdo e
estratégias reprodutivas dos seres vivos em diferentes
ambientes, e comparacdo entre reproducdo sexual e
assexual no que diz respeito a variabilidade dos
descendentes;

estabelecimento de relagcBes entre os fendmenos da
fotossintese, da respiracdo celular e da combustéo para
explicar os ciclos do carbono e do oxigénio de forma
integrada ao fluxo unidirecional de energia no planeta;
investigagdo dos fendmenos de transformacdo de
estados fisicos da Agua ocorridas em situagBes de
experimentacdo e na natureza, em que ha alteracdo de
temperatura e pressdo, compreendendo o ciclo da Agua
em diferentes ambientes, identificando 0 modo pelo qual
0s mananciais sdo reabastecidos, valorizando sua
preservacao;

investigacdo de alteraco de determinados ambientes
como resultado da emisséo de substancias, particulas e
outros materiais produzidos por agentes poluidores,
compreendendo os processos de dispersdo de poluentes
no planeta e aspectos ligados a cultura e a economia para
valorizar medidas de saneamento e de controle de
poluicéo.

Ser Humano e
Salde

distincéo de alimentos que sdo fontes ricas
de nutrientes plasticos, energéticos e
reguladores, caracterizando o papel de cada
grupo no organismo humano, avaliando sua
prépria dieta, reconhecendo as
consequéncias de caréncias nutricionais e
valorizando os direitos do consumidor;
compreensdo de processos envolvidos na
nutricdo do organismo  estabelecendo
relagdes entre os fendmenos da digestdo dos
alimentos, a absorcdo de nutrientes e sua
distribuicdo pela circulagdo sanguinea para
todos os tecidos do organismo;

compreensdo do organismo humano como um todo,
interpretando diferentes relagbes e correlagBes entre
sistemas, 6rgdos, tecidos em geral, reconhecendo fatores
internos e externos ao corpo que concorrem na
manutencao do equilibrio, as manifestacdes e os modos
de prevencao de doengas comuns em sua comunidade e
o0 papel da sociedade humana na preservacao da satde
coletiva e individual;

reconhecimento de processos comuns a todas as células
do organismo humano e de outros seres Vivos:
crescimento, respiragdo, sintese de substancias e
eliminagdo de excretas;

compreensdo dos sistemas nervoso e hormonal como
sistemas de relacdo entre os elementos internos do corpo
e do corpo todo com o ambiente, em situacdes do
cotidiano ou de risco a integridade pessoal e social,
valorizando condicdes saudaveis de vida;
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Quadro 19 — Objetivos e conteudos para o EF em cada ciclo e eixo tematico

(conclusdo)

Eixos

o Conteudos centrais /3° ciclo
tematicos

Conteudos centrais /4° ciclo

Ser Humano e

» caracterizagdo do ciclo menstrual e da
ejaculacdo, associando-os a gravidez,
estabelecendo relagbes entre o uso de
preservativos, a contracepcdo e a
prevencdo das doengas sexualmente
transmissiveis, valorizando o sexo
seguro.

Saude

» compreenséo dos processos de fecundacéo, gravidez e parto,

conhecendo  véarios métodos  anticoncepcionais e
estabelecendo relagdo entre o uso de preservativos, a
contracepcdo e a prevencdo das doencas sexualmente
transmissiveis, valorizando o sexo seguro e a gravidez
planejada.

» investigacdo de tecnologias usuais e
tradicionais de mesma finalidade,
comparando-as quanto a qualidade das
solugBes obtidas e outras vantagens ou
problemas ligados ao ambiente e ao
conforto, valorizando os direitos do
consumidor e a qualidade de vida;

» comparacdo e classificacdo de diferentes
equipamentos de uso cotidiano segundo
sua finalidade, energias envolvidas e
principios de funcionamento,
estabelecendo a  sequéncia  de
transformacdo de energia, valorizando o
consumo criterioso de energia, 0s
direitos do consumidor e a qualidade de

Tecnologia e vida;

Sociedade » comparacdo e classificacdo de diferentes
materiais segundo sua finalidade, a
origem de sua matéria-prima e o0s
processos de producdo, investigando a
sequéncia de separacéo e preparacdo de
misturas ou sintese de substancias, na
indGstria ou artesanato de bem de
consumo, valorizando o consumo
criterioso de materiais;

» investigacdo dos modos de conservagdo
de alimentos cozimento, adicdo de
substancias, refrigeracdo e desidratacdo
quanto ao modo de atuacéo especifico, a
importancia social histérica e local,
descrevendo processos industriais e
artesanais para este fim.

compreensdo de processos de recuperacdo e degradagdo de
ambientes  por  ocupagdo  urbana  desordenada,
industrializagdo, desmatamento, inundagédo para construcéo
de barragem ou mineracdo, cotejando custos ambientais e
beneficios sociais, valorizando a qualidade de vida;
investigacdo de processos de extra¢do e producédo de energia
e substancias obtidas por diferentes tecnologias tradicionais
ou alternativas, sua transformagéo na industria de produgdo
de bens, valorizando a preservagdo dos recursos naturais;
compreensdo das relagbes de médo dupla entre as
necessidades sociais e a evolugéo das tecnologias, associada
a compreensdo dos processos de transformacéo de energia e
de materiais, valorizando condig¢des de saide e qualidade de
vida.

Fonte: PCN (BRASIL, 1998).

Visando a elaboracéo do planejamento e & conducdo do processo de aprendizagem dos
estudantes, os PCN propuseram orientacfes didaticas gerais para trabalhar com as unidades
e/ou projetos, temas de trabalho e integracdo de conteldos, problematizagdo, busca de
informagdes (observacdo, experimentacdo, trabalhos de campo, textos e informética) e
sistematizacdo do conhecimento.

Kindel (2012) considera os PCN produtivos, visto que trouxeram a interligacéo
pedagdgica entre as areas, a substituicdo do trabalho conteudista pelos grandes eixos tematicos
e a incorporagdo dos temas transversais, isso, segundo a autora, contribuiu para pensar um
planejamento mais integrado, evolvendo os temas e o conjunto de conhecimentos das demais

areas.
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3.2.2 Os DCNGEB e o DCNEF: a posi¢édo do Ensino de Ciéncias no curriculo escolar

No plano das reformas e da instituicdo de documentos que regulam o Ensino
Fundamental, destaca-se a Lei n® 11.274/2006, que vem alterar a redacdo da Lei n® 9.394/1996
— LDBEN (BRASIL, 1996), determinando que a duracéo do EF passe a ser de 9 (nove) anos,
com matricula obrigatdria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

Para orientar essa etapa de escolarizacdo e 0s componentes curriculares obrigatorios ao
curriculo escolar, foram homologadas duas resolu¢es no Conselho Nacional de Educacdo, uma
fixando as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para Educacdo Basica — DCNGEB
(resolugcdo CNE n°4/2010) e outra mais especifica, fixando as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Fundamental de 9 (nove) anos (resolucdo CNE n°7/2010). Nessas diretrizes o EF,
na modalidade normal, passou a ser organizado e tratado em duas fases, anos iniciais (do 1° ao
5° ano) e anos finais (do 6° ao 9° ano) (BRASIL, 20103, 2010b).

As DCN gerais para a Educacao Béasica apontam para uma organizacao do trabalho do
professor conectada com a organizacdo do trabalho escolar quando estabelece as formas para a
organizacdo do curriculo na escola. Essa parte do documento orienta que a organizagdo do
percurso curricular seja aberta e contextualizada, abrangendo tanto o curriculo obrigatério como
outros de maneira flexivel e variavel, mas que, sobretudo, tenha uma construcdo a partir das
peculiaridades do meio, das caracteristicas e interesses dos estudantes, de maneira a considerar
a transversalidade e a interdisciplinaridade.

Nesse sentido, evidenciam-se como importante na organizacao do trabalho do professor
os itens listados no paragrafo 3° do art. 13 da referida resolugdo, aos quais se deve dar atencéo,
uma vez que a escola deve organizar o trabalho pedagdgico pautado nessas orientacdes. Logo,

as principais atividades pedagogicas do professor estardo sob essas orientagdes:

§3°[...]

| - concepcdo e organizagdo do espago curricular e fisico que se imbriquem e
alarguem, incluindo espacos, ambientes e equipamentos que ndo apenas as salas de
aula da escola, mas, igualmente, os espacos de outras escolas e os socioculturais e
esportivo-recreativos do entorno, da cidade e mesmo da regido;

Il - ampliacéo e diversificacdo dos tempos e espacos curriculares que pressuponham
profissionais da educacgdo dispostos a inventar e construir a escola de qualidade social,
com responsabilidade compartilhada com as demais autoridades que respondem pela
gestao dos 6rgdos do poder publico, na busca de parcerias possiveis e necessarias, até
porque educar é responsabilidade da familia, do Estado e da sociedade;

Il - escolha da abordagem didatico-pedagdgica disciplinar, pluridisciplinar,
interdisciplinar ou transdisciplinar pela escola, que oriente o projeto politico-
pedagdgico e resulte de pacto estabelecido entre os profissionais da escola, conselhos
escolares e
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comunidade, subsidiando a organizacdo da matriz curricular, a definicdo de eixos
tematicos e a constituicdo de redes de aprendizagem;

IV - compreensdo da matriz curricular entendida como propulsora de movimento,
dinamismo curricular e educacional, de tal modo que os diferentes campos do
conhecimento possam se coadunar com o conjunto de atividades educativas;

V - organizacdo da matriz curricular entendida como alternativa operacional que
embase a gestdo do curriculo escolar e represente subsidio para a gestdo da escola (na
organizacdo do tempo e do espaco curricular, distribuicdo e controle do tempo dos
trabalhos docentes), passo para uma gestdo centrada na abordagem interdisciplinar,
organizada por eixos tematicos, mediante interlocucdo entre os diferentes campos do
conhecimento;

VI - entendimento de que eixos tematicos sdo uma forma de organizar o trabalho
pedagogico, limitando a dispersdo do conhecimento, fornecendo o cenério no qual se
constroem objetos de estudo, propiciando a concretizacdo da proposta pedagdgica
centrada na visdo interdisciplinar, superando o isolamento das pessoas e a
compartimentalizagdo de conteudos rigidos;

VIl - estimulo & criacdo de métodos didatico-pedagdgicos utilizando-se recursos
tecnoldgicos de informacao e comunicagdo, a serem inseridos no cotidiano escolar, a
fim de superar a distancia entre estudantes que aprendem a receber informacgéo com
rapidez utilizando a linguagem digital e professores que dela ainda ndo se
apropriaram;

VIII - constituicdo de rede de aprendizagem, entendida como um conjunto de a¢des
didatico-pedagdgicas, com foco na aprendizagem e no gosto de aprender, subsidiada
pela consciéncia de que o processo de comunicagdo entre estudantes e professores é
efetivado por meio de préticas e recursos diversos;

IX - adogdo de rede de aprendizagem, também, como ferramenta didatico-pedagdgica
relevante nos programas de formacdo inicial e continuada de profissionais da
educacdo, sendo que esta opcdo requer planejamento sistematico integrado
estabelecido entre sistemas educativos ou conjunto de unidades escolares; [...].
(BRASIL, 20104, p. 5).

A DCNGEB determina uma base comum nacional na formacdo béasica que,
obrigatoriamente, esteja presente, dentre outros, o componente curricular Ciéncias Naturais, ao
fazer a seguinte referéncia no artigo 14 (formacdo bésica geral) e no art. 24 (Ensino
Fundamental):

Art. 14 A base nacional comum na Educacdo Basica constitui-se de conhecimentos,
saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas e gerados
nas instituicbes produtoras do conhecimento cientifico e tecnoldgico; no mundo do
trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e corporais;
na producdo artistica; nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos
movimentos sociais.

8§ 1° Integram a base nacional comum nacional:

a[..];

c) o conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica,
especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Historia e das Culturas Afro-
Brasileira e Indigena; [...];

[...] Art. 24 Os objetivos da formacao basica das criangas, definidos para a Educacéo
Infantil, prolongam-se durante os anos iniciais do Ensino Fundamental, especialmente
no primeiro, e completam-se nos anos finais, ampliando e intensificando,
gradativamente, o processo educativo, mediante:

I-[..];

111 - compreenséo do ambiente natural e social, do sistema politico, da economia, da
tecnologia, das artes, da cultura e dos valores em que se fundamenta a sociedade; [...]
(BRASIL, 20104, p.6, grifo nosso).
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Na perspectiva da resolucdo que estabelece as DCNGEB, fica claro a intencdo do
documento quanto a importancia do componente curricular Ciéncias no curriculo da educacgéo
béasica, do papel do professor e da escola na construgédo e desenvolvimento do curriculo. Como
afirma Saviani (2008), o curriculo é tudo que a escola faz (atividades curriculares,
extracurriculares etc.), ou seja, é 0 conjunto de atividades nucleares desenvolvidas pela escola,
logo, entende-se que as atividades que os professores realizam séo parte desse nucleo e precisa
que eles saibam organizar e saibam organizarem-se no tempo e no espaco curricular; e no tempo
e no espaco laboral.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino fundamental (Resolu¢do CNE n°
7/2010) ratificam a obrigatoriedade do Ensino de Ciéncias nesse nivel de escolarizacao (art. 15,
inciso I11), indicando que as aprendizagens dessa area do conhecimento devem se articular com
outros componentes curriculares, objetivando a apropriagdo do conhecimento e habilidades, e

a formacao de atitudes e valores para uma visdo critica do mundo.

[...] Art. 12 Os contetidos que compdem a base nacional comum e a parte diversificada
tém origem nas disciplinas cientificas, no desenvolvimento das linguagens, no mundo
do trabalho, na cultura e na tecnologia, na producdo artistica, nas atividades
desportivas e corporais, na area da salde e ainda incorporam saberes como 0s que
advém das formas diversas de exercicio da cidadania, dos movimentos sociais, da
cultura escolar, da experiéncia docente, do cotidiano e dos estudantes.

Art. 13 Os contetdos a que se refere o art. 12 sdo constituidos por componentes
curriculares que, por sua vez, se articulam com as areas de conhecimento, a saber:
Linguagens, Matemadtica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. As areas de
conhecimento favorecem a comunicacdo entre diferentes conhecimentos
sistematizados e entre estes e outros saberes, mas permitem que os referenciais
préprios de cada componente curricular sejam preservados.

Art. 14 O curriculo da base nacional comum do Ensino Fundamental deve abranger,
obrigatoriamente, conforme o art. 26 da Lei n® 9.394/96, o estudo da Lingua
Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade
social e politica, especialmente a do Brasil, bem como o ensino da Arte, a Educacéo
Fisica e o Ensino Religioso.

Art. 15 Os componentes curriculares obrigatdrios do Ensino Fundamental serdo assim
organizados em relacdo as areas de conhecimento: | — [...]; Ill- Ciéncias Naturais;
[...]; (BRASIL, 2010b, p.4, grifo nosso).

O documento orienta uma articulagdo dos contetidos entre os componentes curriculares
e as areas de conhecimento, numa abordagem de temas abrangentes e contemporaneos que
afetam a vida humana em todas as escalas (global, regional, local e individual). Ao se referir a
relevancia dos conteldos, a integracdo e as abordagens, indica que a integracdo dos
conhecimentos escolares no curriculo é algo necessario, pois propicia a contextualizacao e

aproxima o processo educativo das experiéncias dos estudantes.



76

Nesse sentido, o curriculo deve estar pautado em eixos articuladores abrangentes,
projetos interdisciplinares e articulados com os componentes curriculares, para isso é necessario
assumir procedimentos didaticos que foquem na associacdo de conteddos e na comunicagédo
entre eles, permitindo a contextualizacdo e a aproximacdo do processo educativo a realidade
dos estudantes.

Quanto a organizacdo do trabalho pedago6gico do professor, diante da integracdo
curricular, aponta para a necessidade de o professor considerar a diversidade sociocultural, os
interesses, as necessidades da populacéo estudantil e as desigualdades de acesso ao consumo
de bens culturais no desenvolvimento de metodologia e estratégias que objetivam a melhor
resposta as diferencas de aprendizagem entre os estudantes e as suas demandas (BRASIL,
2010b).

Considerando que pensar a avaliagdo dos estudantes faz parte da organizacdo do
trabalho pedag6gico do professor, o documento considera ser redimensionadora da ag&do
pedagogica e deve ter um carater processual, formativo, participativo, ser continua, cumulativa
e diagnostica; deve ainda: usar varios instrumentos e procedimentos; prevalecer os aspectos
qualitativos sobre os quantitativos; assegurar tempos e espacos diversos; prover a recuperacao;
prover a reposicdo dos conteudos curriculares; prover a aceleracdo de estudos (BRASIL,
2010b).

E pertinente colocar que o pleno conhecimento desse documento é de grande relevancia
para o0 desenvolvimento profissional do professor e das suas habilidades profissionais
pedagdgicas, visto que nele constam as orientacdes normativas sobre o trabalho que o professor
deve realizar na escola, e, mais especificamente, em sala de aula, que o leva a pensar como

organizar suas atividades diante de tantas recomendagoes.

3.2.3 BNCC e DCRN: organizacao e orientac6es para o Ensino de Ciéncias

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo do
Ministério da Educacdo do Governo Brasileiro que comecou a ser elaborado em 2015, na época
foi oportunizada a participacdo de pesquisadores especialistas da area da educacéo,
profissionais do ensino e a populacdo em geral (por meio de consulta pablica), além de contar
com entidades como a Uni&o Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime) e o
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed), entidades que promoveram 0s
seminarios de discussdo (REIS et al., 2021; BITTENCOURT et al., 2021; HILARIO et al.,
2020; BATISTA; BEZERRA, 2020; LEITE; RITTER, 2017).
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Somente no final de 2017 foi publicada a homologagdo do texto final da BNCC
(BRASIL, 2017), que incluia a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental. Um ano depois
homologou-se a Gltima versao referente ao Ensino Médio. Hoje, o documento contempla toda
a Educacdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio), que ja passou a ser
implementada pelos estados e municipios, que se incumbiram de criar seus documentos
curriculares sob os critérios, recomendacdes e orientagdes da BNCC (BRASIL, 2017).

A BNCC (BRASIL, 2018) € um documento normativo que estabelece os conteddos que
devem ser aprendidos pelos estudantes em todo o territorio nacional sob uma perspectiva de
unificagdo. Sua estrutura foi idealizada sob o entendimento de que os estudantes devem
desenvolver competéncias a partir da apropriacdo de habilidades ao longo de todo o processo
formativo. Nesse sentido, o documento vem definir o conjunto organico de aprendizagens
essenciais que os estudantes devem desenvolver ao longo da Educacéo Basica.

Sendo assim, declara que:

Ao longo da Educacéo Bésica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem
concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias

gerais, que consubstanciam, no ambito pedagodgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL, 2018, p. 8, grifo nosso).

Nessa perspectiva, define competéncia como sendo “[..] a mobilizagdo de
conhecimentos (conceitos e 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, 2018, p. 8).

Para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), a competéncia envolve saberes, habilidades,
atitudes, valores, responsabilidades e ética, seu conceito esta relacionado ao saber mobilizar
recursos, é a capacidade manifestada na acdo, para fazer com saber, com consciéncia, ética e
responsabilidade, possibilitando que o estudante possa resolver situagdes-problemas com
efetividade. Nesse sentido, possuir um contexto real, variar do simples ao complexo, basear-se
num conjunto de recursos, ndo se reduzir aos recursos do individuo, ser uma pratica intencional,
ser um projeto, uma finalidade; ser uma potencialidade de ac&o; ser um ato bem-sucedido; ser
um ato imediato e eficiente; ser uma capacidade de agir com estabilidade; sdo carateristicas
inerentes as competéncias (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004).

Diante dessa discussao, vale salientar que a BNCC (BRASIL, 2017) propde assegurar o
conjunto de aprendizagens essenciais e o desenvolvimento integral dos estudantes, elegendo 10
competéncias gerais que permeiam toda a Educacdo Basica apresentadas no Quadro 20, a

sequir.
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Quadro 20 — Competéncias gerais da Educacdo Bésica segundo a BNCC
COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCACAO BASICA

1. 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 construcdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo a
investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacéo e a criatividade, para investigar causas, elaborar
e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes &reas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também
participar de praticas diversificadas da producéo artistico-cultural.

4. 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 informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao entendimento matuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informago e comunicagdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informacg6es, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo
e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias 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.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para formular, negociar e defender
ideias, pontos de vista e decisfes comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em dmbito local, regional e global, com posicionamento ético
em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade
humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.
9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos
de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis
e solidérios.

Fonte: Brasil (2018).

Nesse contexto, Dias, Nufiez e Ramalho (2004) explicam que & medida que os saberes
sdo mobilizados pelos estudantes, estes realizam operagGes mentais que envolvem situacdes
experienciadas na escola, isso integra os conteddos curriculares, 0s quais sdo aplicados nos mais
diversificados ambientes e situagdes da vida pratica na resolucéo de problemas. Os esquemas
a seguir (Figuras 2 e 3), criados pelos autores, trazem uma representacdo dos processos que
envolvem a mobilizacdo dos saberes escolares e dos estudantes na construcdo das

competéncias.
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Figura 2 — Representacdo de processos envolvidos na mobilizacao dos saberes escolares e do estudante
na construcdo das competéncias

SABERES ESCOLARES
AS FERRAMENTAS NA CONSTRUCAO RESOLUCAO DO PROBLEMA
DAS COMPETENCIAS
IDENTIFICAGCAO
DE UMA
SITUAGAO-
ANALISE P“OB;-EMA
DE UMA consTRUGHO
SABERES CONTEXTUALIZACAO
cfg:ft:liﬁ DO CONTEUDO DO PROBLEMA
-ESCOLARES ESCOLAR
-DO ALUNO

Fonte: Dias, Nufiez e Ramalho (2004, p. 119).

Figura 3 — Representacéo dos elementos que caracterizam as competéncias
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Fonte: Gauthier (2000); Nufiez e Ramalho (2004, p. 137).
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Na BNCC (BRASIL, 2017), o Ensino Fundamental esta estruturado em duas fases: anos
iniciais e finais. O documento organiza os anos finais do Ensino Fundamental em cinco areas
do conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino
Religioso.

O componente curricular Ciéncias pertence a area das Ciéncias da Natureza e esta
organizado em trés unidades teméticas (Matéria e Energia; Vida e Evolucdo; e Terra e
Universo), que objetivam assegurar as aprendizagens essenciais dessa area do conhecimento.
As unidades tematicas sdo apresentadas de forma continua nas duas fases (anos iniciais e finais)
do Ensino Fundamental (Figura 4). Sendo assim, importa para esta discussao as especificidades
apresentadas na BNCC (BRASIL, 2018) para a area de Ciéncias da Natureza nos anos finais do

Ensino Fundamental.

Figura 4 — Estrutura da BNCC para o0 Ensino Fundamental
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Areas do conhecimento

Componentes
curriculares

..............
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Ciéncias da
Natureza
Geografia

Ensino Ensino
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especificas de area

Componentes
curriculares

Competéncias
especificas de
componente

ao ano)

Anos Anos
Iniciais SLETS

Humanas

Unidades Objetos de 2
—

Fonte: Brasil (2018).

A BNCC (BRASIL, 2017), nas orientacfes para o Ensino de Ciéncias, especificados no
item 4.3, expressa o compromisso com a formacdo integral do estudante e com o
desenvolvimento do letramento cientifico sob uma proposta de ensino pautado na investigacao.

Nessa perspectiva, afirma que:



81

[...] a area de Ciéncias da Natureza, por meio de um olhar articulado de diversos
campos do saber, precisa assegurar aos estudantes do Ensino Fundamental o acesso a
diversidade de conhecimentos cientificos produzidos ao longo da histéria, bem como
a aproximagdo gradativa aos principais processos, praticas e procedimentos da
investigacdo cientifica (BRASIL, 2018, p. 321).

Numa proposta para orientar a organizacao das situac6es de aprendizagem, o documento

aponta 18 objetivos, que devem ser alcangados, distribuidos entre quatro categorias situacionais

elencados no Quadro 21, a seguir.

Quadro 21 — Situacdes de aprendizagem e seus objetivos a serem alcangados

Definigdo de problemas

Observar 0 mundo a sua volta e fazer perguntas; analisar demandas, delinear
problemas e planejar investigacdes; propor hipoteses.

Levantamento, analise
representacdo

e

Planejar e realizar atividades de campo (experimentos, observacoes, leituras,
visitas, ambientes virtuais etc.); desenvolver e utilizar ferramentas, inclusive
digitais, para coleta, andlise e representacdo de dados (imagens, esquemas,
tabelas, gréficos, quadros, diagramas, mapas, modelos, representacdes de
sistemas, fluxogramas, mapas conceituais, simulacGes, aplicativos etc.);
avaliar informacdo (validade, coeréncia e adequacdo ao problema
formulado); elaborar explicacbes e/ou modelos; associar explicaces e/ou
modelos & evolugdo historica dos conhecimentos cientificos envolvidos;
selecionar e construir argumentos com base em evidéncias, modelos e/ou
conhecimentos cientificos; aprimorar seus saberes e incorporar,
gradualmente, e de modo significativo, o conhecimento cientifico;
desenvolver solugBes para problemas cotidianos usando diferentes
ferramentas, inclusive digitais.

Comunicacéo

Organizar efou extrapolar conclus@es; relatar informagdes de forma oral,
escrita ou multimodal; apresentar, de forma sistematica, dados e resultados
de investigacdes; participar de discussdes de carater cientifico com colegas,
professores, familiares e comunidade em geral; considerar contra-argumentos
para rever processos investigativos e conclusdes.

Intervencao

Implementar solucBes e avaliar sua eficacia para resolver problemas
cotidianos; desenvolver ac¢@es de intervencdo para melhorar a qualidade de
vida individual, coletiva e socioambiental.

Fonte: Brasil (2018, p. 323).

Para area das Ciéncias da Natureza a BNCC (BRASIL, 2017), em consonancia com as

competéncias da Educagdo Basica e com o componente curricular de Ciéncias, apresenta oito

competéncias especificas que devem ser desenvolvidas pelos estudantes ao longo do processo

educativo do Ensino Fundamental, conforme o Quadro 22, a seguir.

Quadro 22 — Competéncias especificas de Ciéncias da Natureza para o Ensino Fundamental

(continua)

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e 0 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, tecnoldgicas, socioambientais € do mundo do trabalho, continuar aprendendo e colaborar para a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendbmenos e processos relativos ao mundo natural, social e
tecnoldgico (incluindo o digital), como também as relagdes que se estabelecem entre eles, exercitando a




82

Quadro 22 — Competéncias especificas de Ciéncias da Natureza para o Ensino Fundamental
(conclusdo)

curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das Ciéncias da Natureza.
4. Avaliar aplicacdes e implicacdes 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 confidveis e negociar e defender ideias
e pontos de vista que promovam a consciéncia socioambiental e o 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 informagdo e comunicacéo para se comunicar, acessar
e disseminar informages, 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
determinac&o, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza para tomar decisdes frente a questdes
cientifico-tecnolégicas e socioambientais e a respeito da satde individual e coletiva, com base em principios
éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios.

Fonte: Brasil (2018, p. 324).

Na especificidade dos anos finais, o trabalho com o componente curricular Ciéncias
considera que os estudantes possuem uma maior capacidade de abstracdo, da autonomia de acéo
e do pensamento, o que possibilita maior participacéo na propria formacéo, principalmente no
tocante a compreensdo das relagdes entre a ciéncia, a natureza, a tecnologia, a sociedade e
consigo mesmo.

A BNCC, em comparagdo com os PCN, traz para o componente curricular de Ciéncias
uma mudanca em relacdo a abordagem dos contetdos das areas da Fisica e da Quimica, que
antes (nos PCN) eram trabalhados no nono ano, agora estdo distribuidos ao longo das séries dos
anos finais do Ensino Fundamental.

No tocante a essa problematica, Bittencourt et al. (2021) chamam atencéo para situagdes
que podem influenciar na organizacdo do trabalho do professor de Ciéncias. Antes 0s
professores de Ciéncias com formacdo inicial nas areas de Quimica e Fisica preferiam assumir
as turmas de nono ano, com a reorganizacgdo curricular estabelecida pela BNCC (BRASIL,
2017), isso ndo tem mais sentido, exigindo do professor de Ciéncias um conhecimento mais
amplo e aprofundado de todas as areas que constituem esse componente curricular.

Bittencourt et al. (2021) explicam que os cursos de Licenciatura da area das Ciéncias da
Natureza, que formam os professores para ensinar o componente curricular Ciéncias nos anos
finais do Ensino Fundamental, possuem fragilidades e que os conhecimentos sédo abordados

com superficialidade, afirmando que isso pode ser um desafio ao exercicio da docéncia.



83

No Brasil, 0 acesso a carreira do professor de Ciéncias nas escolas publicas, exige a
formacdo em Quimica, Fisica ou Biologia, logo € possivel que o professor em servigo ndo
possua dominio dos conteludos de todas as subareas das Ciéncias da Natureza e tenha
dificuldades na organizacdo do seu trabalho pedagogico, visto que se exige uma articulacédo e
integracdo de contetdos orientados peal BNCC (BRASIL, 2017), para conduzir o processo de
ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, Gozzi e Rodrigues (2017) afirmam que grande parte das universidades
brasileiras continua formando professores em areas especificas, variando entre a peculiaridade
disciplinar e a generalidade. Nesse sentido, o que néo fica claro é se a formacéo do professor
para atuar no ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental, dado a diversidade
dos curriculos e dos cursos de licenciatura isolados por componente curricular, tem o que se
precisa para 0 desenvolvimento profissional em termos das habilidades profissionais
pedagogicas, conhecimentos conceituais e habilidades gerais condizentes com a proposta
anunciada pelas orientagdes curriculares estabelecidas pela BNCC (BRASIL, 2017).

O Ensino de Ciéncias proposto pela BNCC (BRASIL, 2017) fomenta um ambiente de
apropriacdo e desenvolvimento de habilidades gerais. Nos anos finais do Ensino Fundamental,
sdo relacionadas 63 habilidades distribuidas ao longo dos quatros anos que compdem essa fase
do ensino, articuladas as unidades tematicas e seus respectivos objetos de conhecimento.

No Quadro 23, a seguir, apresenta-se uma sintese da articulacdo dos objetos de
conhecimento das unidades tematicas com as habilidades gerais que a BNCC (BRASIL, 2017)

propBe desenvolver ao longo do processo educativo dos estudantes.

Quadro 23 — Habilidades do componente curricular Ciéncias da Natureza para o Ensino Fundamental

(continua)
Objetos de conhecimento L verbos de acdo
ANOS _ _ _ _ Codigos de | caracterizadores
finais | Matéria e energia Vida e Terrae Universo | habilidades do  EF | g4 hapjlidade geral
EF evolugéo anos finais
Misturas homogéneas e | Célula como | Forma, estrutura e | (EF06CIO1) (EF06CI02) | classificar, identificar,
heterogéneas Separagdo | unidade da vida | movimentos da Terra (EFO6CI03) (EFO6CI104) | selecionar, associar,
de materiais sintéticos | Interagdo entre o0s (EFO6CI05) (EFO6CI106) | explicar, concluir,
6° Transformacoes sistemas locomotor (EF06CI07) (EF06CI08) | justificar, deduzir,
ano quimicas e nervoso (EFO6CI09) (EFO6CI10) | inferir.
Lentes corretivas (EFO6CI11) (EF06CI12)
(EF06CI13) EF06CI14)
Méquinas simples | Diversidade de | Composicdo do ar | (EFO7CIO01) (EF07CI102) | Discutir, diferenciar,
Formas de propagacéo | ecossistemas Efeito estufa | (EFO7CIO3) (EFO7CI04) | utilizar, avaliar,
do calor | Fendmenos naturais | Camada de ozbnio | (EF07CIO5) (EFO7CI06) | caracterizar, interpretar,
Equilibrio e impactos | Fendmenos naturais | (EF07CIQ7) (EFO7CI08) | argumentar, analisar,
7° termodinamico e vidana | ambientais (vulcdes, terremotos e | EF07CI09) (EFO7CI10) | demonstrar, descrever,
ano Terra Programas e | tsunamis) (EFO7CI11) (EFO7CI12) | justificar,
Historia dos | indicadores de | Placas tectbnicas e | (EFO7CI13) (EFO7CI14)
combustiveis e das | saude publica deriva continental (EFO7CI15) (EF07CI16)
maquinas
térmicas
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Quadro 23 — Habilidades do componente curricular Ciéncias da natureza para o Ensino Fundamental

(concluséo)

Anos Objetos de conhecimento Cadigos de | verbos de acdo
finais | Matéria e energia Vida e Terrae Universo | habilidades do EF | caracterizadores
EF evolugio anos finais da habilidade geral
Fontes e tipos de energia | Mecanismos Sistema Sol, Terrae Lua | (EF08CI01) (EF08CI02) | Identificar, construir,
Transformacéo de | reprodutivos Clima (EF08CI03) (EF08CI04) | classificar, calcular,
energia Célculo de | Sexualidade (EF08CI05) (EF08CI06) | propor, discutir,
goano | consumo de energia (EF08CI07) (EFO8CI08) | comparar, selecionar,
elétrica Circuitos (EF08CI09) (EF08CI10) | justificar,  representar,
elétricos (EF08CI11) (EF08CI12) | relacionar,
Uso consciente  de (EF08CI13) (EF08CI14)
energia elétrica (EF08CI15) (EF08CI16)
Aspectos quantitativos | Hereditariedade Composigéo, estrutura e | (EF09CIO1) (EF09CI02) | Investigar, comparar,
das transformagdes | Ideias localizacdo do Sistema | (EF09CI03) (EF09CI04) | identificar, planejar,
quimicas evolucionistas Solar no  Universo | (EF09CIO5) (EF09CI06) | classificar, discutir,
Estrutura da matéria | Preservacdo da | Astronomia e cultura | (EF09CIO7) (EF09CI08) | associar, justificar,
90 ano Radiacbes e  suas | biodiversidade Vida humana fora da | EF09CI09) (EF09CI10) | propor, descrever,
aplicagdes na salde Terra (EF09CI11) (EF09CI12) | relacionar,  selecionar,
Ordem de grandeza | (EF09CI13) (EF09CI14) | analisar.
astrondmica (EF09CI15) (EF09CI16)
Evolucdo estelar (EF09CI17)

Considerando

Fonte: Brasil (2018, p. 345, 347, 349, 351).

0 contexto da formacdo e desenvolvimento das habilidades gerais

propostos pela BNCC (BRASIL, 2017), Nufiez (2009) explica que uma habilidade é um tipo de

atividade cognoscitiva, préatica e valorativa, que coloca o conhecimento em acao.

Ramalho e Nufiez (2011b) consideram que:

A habilidade se realiza através de um conjunto de ag¢des que permitem a execucao,
conjunto que pode ser considerado como um “esquema de agdo”. Por isso, o
conhecimento do sistema de a¢Bes que constituem a estrutura funcional da habilidade
deve ser conhecido e conscientizado nos processos de formacdo de habilidades na
escola (RAMALHO; NUNEZ, 2011b, p. 86).

A BNCC, portanto, se constitui um instrumento importante para o Ensino de Ciéncias,

pois, por se tratar de um documento oficial, tem dado mais visibilidade a importancia de

trabalhar o desenvolvimento de habilidades na construcéo de competéncias gerais na formagéo

basica dos estudantes.

Com a exigéncia da implementagdo da BNNC, os estados e municipios tiveram de criar

seus instrumentos normativos para se adequar ao que preconiza aquele documento oficial.

Sendo assim, abriu-se a discussdo sobre o Documento Curricular do Estado do Rio Grande

Norte (DCRN), publicado em 2018 e que envolveu a unido de estado e municipios em torno da

construcdo de um documento curricular que estabelecesse a melhoria da aprendizagem dos

estudantes, no que devem aprender para se desenvolverem, que possibilitasse condi¢Oes de
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igualdade e equidade quanto ao desenvolvimento humano integral de criangas, adolescentes e
jovens de todas as redes de ensino.

A iniciativa contou com a adesdo dos 167 municipios do Estado, configurou-se como
um processo democratico, visto que houve a participacdo de diversos segmentos das redes
estadual, municipais e privada, dos Conselhos Estadual e Municipais de Educagdo, além da
contribuicéo significativa das escolas (RN, 2018).

Em linhas gerais, 0 DCRN (RN, 2018), foi elaborado a partir do que dispde a BNCC
(BRASIL, 2017). Continuando com o foco no Ensino de Ciéncias, o documento para o0 RN
define 12 competéncias gerais (Figura 5) que se articulam com as competéncias especificas
para o componente curricular de Ciéncias que perpassam por todos os anos do EF, objetivando

a formacéo integral do estudante.

Figura 5 — Correlagdo das competéncias gerais e das competéncias especificas de Ciéncias

Fonte: RN (2018, p. 839).

Para o ensino de Ciéncias, 0 DCRN (RN, 2018) elenca 7 objetivos (Quadro 24), visando
a formacdo de critica e pautada na integracdo com o mundo e com a realidade que o estudante
vive. O quadro a seguir descreve cada objetivo em consonancia com as competéncias definidas

para essa area do conhecimento.
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Quadro 24 — Objetivos do DCRN para o componente curricular de Ciéncias

a) despertar a curiosidade, o interesse e o entusiasmo dos estudantes em relacdo aos fendmenos da
natureza e a realidade que os cerca;
b) desenvolver o pensamento I6gico-cientifico;
¢) compreender amplamente os processos de investigagdo cientifica na resolugdo de problemas
cotidianos, ambientais e tecnoldgicos;
d) refletir sobre o uso adequado e responsavel das tecnologias, com vistas ao desenvolvimento de uma
relagdo mais harmoniosa entre homem e natureza;
e) promover a interface com outras areas do conhecimento;
f) estimular o questionamento das acbes de intervencdo do homem na natureza; e
g) compreender a historicidade da construcdo do conhecimento cientifico.

Fonte: RN (2018, p. 840).

O DCRN (RN, 2018), ao definir o curriculo de Ciéncias para o Estado do Rio Grande
Norte), apresenta uma estruturacdo mais completa em relacdo a BNCC (BRASIL, 2017), visto
gue no documento do RN incluem-se 0s conceitos estruturantes, uma problematizacdo e
sugestdes didaticas para cada objeto de conhecimento dentro de cada unidade tematica e
habilidades a serem trabalhadas (Quadro 25) para cada ano de escolaridade, além de trazer uma
orientagdo quanto aos instrumentos e procedimentos de avaliagdo (Quadro 26).

Quadro 25 — Exemplo da estrutura do componente curricular apresentado no DCRN

CIENCIAS DA NATUREZA - 82 ANO

CONCEITOS ESTRUTURANTES: FONTES E TIPOS DE ENERGIA; CIRCUITO ELETRICO, TRANSFORMACDES DE ENERGIA; REPRODUCAD, SEXUALIDADE, ISTS, ENDEMIAS;
EPIDEMLAS; CLIMA; SISTEMA SOLAR, PREVISAO DO TEMPO.

UNIDADE TEMATICA: MATERIA E ENERGIA

OBJETOS DE

PROBLEMATIZACAO ST HABILIDADES SUGESTGES DIDATICAS
+ 0 gue significa energia + Fontes e tipos de (EF08CI0T) Identificar e classificar + Estruturar as fontes de energias presentes
para voce? Energia diferentes fontes (renovaveis e nao no Rio Grande do Norte e no Brasil em um
renovaveis) e tipos de energia utilizados quadro construido pelos alunos.
em residéncias, comunidades ou cidades. - Produnir maguetes das diferentes fontes

de energias renovaveis & nao renovaveis.

- Produnr maquetes de casas sustentaveis.
- Construir prototipos de aguecedores
solares caseiros com mateniais de baixo
custo.

Fonte: RN (2018, p. 890).
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Quadro 26 — Orientacdo para avaliacdo dos anos finais do EF do componente curricular de Ciéncias

apresentado no DCRN

Avaliar o relato dos conceitos adquiridos pelos discentes nas unidades tematicas.

Avaliar os conceitos trabalhados nas apresentagdes individuais e coletivas dos discentes nas unidades tematicas (seminarios, expasigbes, entre outros).
hvaliar os conceitos e objetos de conhecimento utilizados na produgao textual.

Avaliar a partir de aplicativos didaticos do compaonente curricular os conhecimentos adquiridos.

Avaliar o5 objetos de conhecimento por meio de atividades individuais  coletivas escritas.

Avaliar por meio de resolucao de situagdes-problema relacienadas ao cotidiano e aos objetos de conhecimento trabalhados nas unidades tematicas.
Avaliar os conhecimentos adquiridos por meio de simulados com questdes contextualizadas gue dialoguem com exames nacionais de
aprendizagem presencial ou virtual.

Avaliar por meio de observagao das expressdes orais as habilidades de identificar, relacionar, diferenciar, associar, justificar, discutir, analisar,
argumentar, deduzir, interpretar, descrever e aplicar objetos de conhecimento trabalhades no decorrer das unidades tematicas dos discentes.
Avaliar a confecao de produgao textual e a construgao de objetos e modelos didaticos de aprendizagem, estabelecendo relagao dos objetos de
conhecimente com o cotidiano.

Avaliar as habilidades de utilizagdo de diferentes linguagens para expressar os conhecimentos trabalhados nas unidades tematicas.

Avaliar as habilidades dos discentes em sugerir hipdteses para a resolugdo de situagoes-problema relacionadas ao cotidiano e aos objetos de
conhecimento trabalhados nas unidades tematicas.

Avaliar as habilidades dos discentes em coletar, analisar e propor conclusdes a partir das informagoes veiculadas midiaticamente.

Avaliar as habilidades dos discentes em coletar, analisar e propor conclusdes a partir das informagdes adquiridas durante atividades experimentais.
Avaliar habilidades de exposicao de conhecimentos em pablico.

Avaliar a habilidade do discente em transpor os conhecimentos para as situagdes cotidianas.

Observar no decorrer das unidades tematicas o desenvolvimento de atitudes que demonstrem uma postura mais ajustada ao que foi adguirido
como conhecimento.

Observar se os discentes respeitam as orientacoes sugeridas pelo professor quanto 3 execucao de atividades em sala e no ambiente escolar.
Avaliar se o discente participa das atividades colaborativas com seus pares.

Avaliar a expressao artistica, criativa e organizacional dos discentes.

Avaliar a pontualidade e a assiduidade nas atividades escolares e de sala de aula.

Avaliar o discente quanto ao potencial em buscar e sistematizar as informacoes cientificas de fontes diversas.

Avaliar a postura critica na construgao e defesa de argumentos.

Avaliar a desenvoltura nas exposigoes de ideias e argumentos em pablico.

Avaliar a aplicacao dos conceitos trabalhados nas unidades tematicas em situagdes de gerenciamento econdmico e sustentavel.

Fonte: RN (2018, p. 903).

O documento curricular do RN se mostra positivo quando traz mais elementos que
possam contribuir para a organizacao do trabalho pedagdgico do professor, proporcionando
orientacdes e recomendacdes que podem ajudar na organizacao, planejamento e execucao do
trabalho que ora se faz com interacdo com o estudante e ora se faz sem a interacdo direta, mas
que todo o trabalho esté voltado aos interesses e necessidades do estudante.

Nesta se¢do, foram discutidos os principais documentos que normatizam a educagédo
basica no &mbito nacional e local (mais especificamente no Estado do RN), e na proxima se¢do
sera feita uma abordagem sobre a organizacao do trabalho pedagogico do professor de Ciéncias

com um olhar para os anos finais do EF.

33 ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR:
CONSIDERACOES GERAIS E PARA O ENSINO DE CIENCIAS

Nesta secdo se discute a organizagdo do trabalho pedagdgico do professor, partindo de

um olhar em que o trabalho realizado pelo professor, como uma célula, é imprescindivel para a
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cooperagdo com o trabalho pedagogico coletivo, na ideia de que a organizacdo do trabalho
escolar esta para a organizacdo do trabalho pedagdgico, assim como a organizacao do trabalho
pedagdgico do professor (na sua individualidade) esta para o trabalho pedagdgico na sua mais
elevada e tangivel relacdo com a organizacdo do trabalho escolar, no objetivo do bom
desenvolvimento do processo pedagogico.

Nesse sentido, é importante definir o termo organizacdo no sentido que se propGe
discuti-la nos itens a seguir. Melnikov (2008) entende a organiza¢do como uma “ordenagio
interna, que expressa uma coeréncia da interacdo das partes do todo e, por outro lado, como um
conjunto de processos ou acoes que levam a formacgdo e melhoria de relagdes entre as partes do

todo”. Sendo assim, 0 autor explica que:

A organizacdo é uma propriedade complexa e integradora da personalidade do
professor, que se caracteriza pela presenca de habilidades organizacionais e se
expressa na capacidade de organizar as atividades e comportamentos préprios e dos
outros. Ao mesmo tempo, este também é um certo estado qualitativo da personalidade,
sua capacidade de realizar ac6es e comportamentos ordenados. A alta organizagéo do
professor é um nivel de desenvolvimento de habilidades organizacionais que atende
aos requisitos modernos (MELNIKQV, 2008, p. 3).

Libaneo (2012) considera que a acdo organizar significa dispor de modo ordenado, é
estruturar e planejar uma acdo e prover as condi¢fes necessarias para realiza-las. Ja Slastenin
et al. (2000), ao citar Umansky (1980), considera que a organizac¢do da atividade pedagdgica
do professor pode tomar como parametro a estrutura da atividade organizacional da Teoria
Geral da Administragdo, elencadas no Quadro 27, a seguir.

Quadro 27 — Estrutura da atividade organizacional na Teoria Geral da Administracdo

assimilacdo da tarefa, estabelecendo a atitude dos organizadores e organizados as condi¢des da tarefa;
selecdo de organizadores juniores, familiarizacdo dos organizados com a tarefa, ado¢do de uma
deciséo coletiva;

determinacdo de recursos materiais, condi¢cdes temporais e espaciais, planejamento para a base de
dados otimizados;

distribuicdo de responsabilidades, determinacdo da forma de organizacg&o, briefing;

coordenacdo e interligacdo interna, trabalho com organizadores juniores, prestacdo de relacGes
externas;

contabilidade, controle, analise da eficécia da tarefa;

determinacéo de areas de choque, reagrupamento de forgas, meios e replanejamento;

trabalho na concluséo da tarefa, entrega de trabalho e recursos materiais, relatérios;

andlise final da tarefa e avaliacdo das atividades (individual e em equipe).

Fonte: Umansky (1980) e Slatinin et al. (2000).

YV VYV VYV

YV VY

Logo, Slastenin et al. (2000) explicam que essa estrutura reflete uma sequéncia de

estagios relativamente independentes e suas inter-relac6es, podendo se aplicar de igual modo a
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atividade organizacional do Professor, visto que na teoria da administracdo a atividade
organizacional em seu proprio sentido estrito, € geralmente considerada o elo final em um

amplo sistema de gestdo de pessoas.

3.3.1 Atividade organizacional do professor

Antes de avancar na discussdo da organizacdo do trabalho pedagdgico do professor
(OTPP), é necessario, mesmo em termos gerais, discorrer sobre a atividade organizacional do
professor, dado que este estudo entende que a OTPP é uma habilidade profissional pedagdgica
e, como toda e qualquer habilidade, expressa o tipo de atividade que se realiza (NUNEZ, 2009).

A atividade organizacional pedagdgica, para Slastenin et al. (2000), envolve a
implementacao de um sistema de a¢des que visa incluir os estudantes em varias atividades, criar
uma equipe e organizar atividades conjuntas. Segundo 0s autores, no processo pedagogico, é a
atividade organizacional do professor que vai garantir a inclusdo dos estudantes em diversos
tipos de atividades e a organizacédo das atividades da equipe, passando a ser um dos sujeitos da
educacdo.

A atividade organizacional pedagdgica é um tipo especifico de atividade humana, tem
sempre como objeto um grupo de estudantes e, portanto, expressa a relagdo “professor — um
grupo de estudantes”, “um organizador — um grupo de organizados”. Os estudantes, sua
psicologia e suas atividades praticas sdo o objeto principal e especifico do professor que
organiza as atividades; este, portanto, € o sujeito da atividade organizacional (SLATININ et al.,
2000).

Para Leontiev (1981), a atividade humana é um sistema que tem uma estrutura, etapas
internas, conversdes e desenvolvimento, é o meio pelo qual o0 homem interage com a realidade
e pode transforma-la, & medida em que o0 objeto e o sujeito séo transformados numa relagéo
dialética. Para Nurfiez (2009), a atividade € 0 modo especificamente humano, pelo qual o homem
se relaciona com o mundo.

Nesse sentido, embora a atividade organizacional pedagdgica, em nossa discussao,
esteja relacionada a acdo particular de um professor, ela € tdo-somente um sistema de acoes
inter-relacionadas que visam unir professores, equipe pedagogica e gestdo para alcangar um
objetivo comum, o bom desenvolvimento do processo pedagogico.

A atividade organizacional pedagdgica ocupa um lugar especial na estrutura da
atividade holistica do professor. Através dessa atividade, os estudantes sdo envolvidos em

varias atividades. O contetdo da atividade do professor na fase de implementacdo do processo
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pedagogico pode ser representado por um sistema interligado de agdes pedagogicas, como se
Vé no Quadro 28, a sequir:

Quadro 28 — Conteldo da atividade pedagdgica do professor no processo pedagogico (conjunto de
acoes pedagdgicas interligadas)

estabelecimento de metas para os estudantes e explicar as tarefas da atividade;

criagcdo de condicdes para a adocao de tarefas de atividade pelos estudantes individualmente

e coletivamente;

aplicacdo de métodos, meios e técnicas para a implementacdo do processo pedagdgico;

assegurar a interagdo dos sujeitos do processo pedagogico e criar condi¢des para seu efetivo

fluxo;

uso dos métodos necessarios de estimulo a atividade dos estudantes;

estabelecimento de retroalimentacdo e adequacdo oportuna do curso do processo

pedagogico.

VV VYV VY

Fonte: Slastenin et al. (2000).

A especificidade da atividade organizacional pedagdgica do professor se manifesta
principalmente em seus objetivos. Ndo possui um resultado objetivo especifico que possa ser
percebido com a ajuda dos sentidos, pois visa garantir a eficicia de outras atividades
(educativas, laborais, cientificas). O conteldo, as formas e os métodos da atividade
organizacional do professor estdo sempre subordinados a um ou outro tipo de atividade dos
estudantes. Nesse contexto, o objetivo final da atividade organizacional pedagdgica é
estabelecido, via de regra, ndo pelo proprio professor que a organiza, mas para quem esta
direcionada, a um estudante ou um grupo de estudantes.

Slastenin et al. (2000) explicam que a atividade organizacional pedagdgica do professor
se baseia no processamento das informacGes recebidas, das quais a mais importante é a
informacdo psicoldgica sobre as propriedades e estados dos estudantes. Dessa forma, a
atividade organizacional deve incluir varios métodos, meios e recepgdo de influéncia, interagcdo
psicologica e pedagdgica.

Por conseguinte, Slastenin et al. (2000) destacam que a comunicacao interna,
comunicacdo externa, treinamento e educacdo sdo quatro funcbes gerais da atividade
organizacional do professor, se manifestam em unidade e interdependéncia, aparecem em
diferentes combinag¢6es com predominéncia de uma ou de outra, podendo ser correlacionadas
com um conjunto de habilidades pedagdgicas gerais necessarias a sua implementagdo como:
mobilizacdo, informacéo, desenvolvimento e orientagéo.

Por fim, vale salientar que o processo pedagdgico exige continuidade, consisténcia e
sistematicidade a categoria de principio organizacional, uma vez que a estrutura das atividades,

das propriedades de gradacdo e concentricidade, visa 0 seu desenvolvimento e melhoria e
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consolidar conhecimentos, habilidades e qualidades pessoais. Para estabelecer continuidade do
processor pedagdgico, é necessario organiza-lo de tal maneira que o trabalho posterior a um
determinado evento (aula, reunido, planejamento etc.) seja uma continuacao logica do trabalho
anterior.

Nesse sentido, a proxima secao discorre sobre a organizacao do trabalho pedagdgico do
professor, em termos gerais, sobre sua estrutura e continuidade no processo pedagogico e, em
especifico, associado as peculiaridades do Ensino de Ciéncias nos anos Finais do Ensino

Fundamental.

3.3.2 Estrutura organizacional do trabalho pedagdgico do professor

Para discorrer sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico realizado pelo professor,
parte-se do entendimento de Ferreira (2018) ao considerar que os trabalhadores da educacéo
escolar sdo os professores e seu trabalho pedagdgico repercute no cotidiano escolar.

Vale salientar que, nessa perspectiva, o trabalho pedagogico do professor, seja dentro
ou fora da escola, dentro ou fora de sala de aula, pode trazer fortes repercussées em toda a
organizacdo do trabalho escolar, uma vez que o trabalho do professor esta cheio de
intencionalidades, que numa construcdo dialética as caracteristicas individuais num projeto
pedagdgico individual reverberam no coletivo.

Dai a importancia de discutir essa categoria de maneira a compreender a sua defini¢do
em consonéncia com o que o professor faz, como ele se organiza, 0 que organiza, para que
organiza o seu trabalho. Nesse sentido, Ferreira (2018, p. 604) traz a seguinte defini¢do:

o trabalho pedagogico é todo o movimento que contribui para que a producdo do
conhecimento aconteca. Inclui os aspectos relativos ao espago e ao tempo, aos sujeitos
(e, por isso, aspectos sociais, politicos, culturais, econdémicos), aos conhecimentos

sobre Pedagogia (especialmente os relativos a como 0s sujeitos aprendem) e implica
um projeto, uma acdo coordenada que objetiva um fim.

Sendo assim, Ferreira (2018, p. 605, grifo nosso) propGe que

o trabalho dos professores, ao selecionar, organizar, planejar, realizar, avaliar
continuamente, acompanhar, produzir conhecimento e estabelecer interagdes, s
possa ser entendido como trabalho pedagdgico, imerso em um contexto capitalista,
no qual a forca de trabalho dos professores € organizada pelas relagbes de emprego e
no qual os sujeitos agem em condi¢des sociais, politicas.

Nesse sentido, Dias (2014, p. 127) destaca que a organizacao do trabalho pedagogico

abrange diferentes niveis da dindmica educativa, o que inclui a escola como um todo e a sala
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de aula, envolvendo “as a¢Oes do professor na interagdo com os estudantes, as agdes da equipe
gestora, o relacionamento entre professores e gestores, e as interagdes entre os estudantes”.

Nesse contexto, € importante trazer a esta discussdo as categorias organizacao trabalho
docente e organizacao do trabalho do professor, frente ao que foi colocado sobre o trabalho do
professor como trabalho pedagdgico, no sentido de explanar sobre a relagdo que ha entre essas
categorias e a posi¢do que ocupam quando o professor organiza seu proprio trabalho. Ainda,
trazer a categoria organizacdo do trabalho escolar numa proposta de hierarquizacdo diante das
categorias supracitadas correlacionadas com a organizacdo do trabalho pedagdgico realizado a
partir do professor.

Para Villas Boas (2004), o trabalho pedagdgico se divide em dois tipos, o desenvolvido
pela instituicdo educacional, que envolve todas as atividades e os seus diferentes sujeitos; e 0
trabalho pedagdgico que o professor realiza para e sobre o0s estudantes e com seus estudantes.

Para Tardif (2017), o trabalho docente, no cotidiano, é fundamentalmente um conjunto
de interacGes personalizadas com os estudantes para alcancar a participacdo deles em seu
préprio processo de formacao e atender seus interesses e as suas diferentes necessidades. Dai
infere-se que o autor trata do trabalho em sala de aula, logo o trabalho docente é aquele que se
realiza na classe junto ao estudante.

O trabalho docente se expressa na agdo profissional do professor, e relativo a essa
posicédo Tardif (2017, p.219) explica que:

A acdo profissional do professor é estruturada por duas séries de condicionantes: 0s
condicionantes ligados a transmissdo da matéria (condicionantes de tempo, de
organizacdo sequencial dos conteudos, de alcance de finalidades, de aprendizagem
por parte dos estudantes, de avaliacdo etc.) e os condicionantes ligados & gestdo das
interacbes com o0s estudantes (manutencdo da disciplina, gestdo das acOes
desencadeadas pelos estudantes, motivacdo da turma etc.). O trabalho docente no
ambiente escolar consiste em fazer essas duas séries de condicionantes convergirem,
em fazé-las colaborar entre si. (TARDIF, 2017, p.219).

Nesse sentido, entende-se que o trabalho docente se insere como parte do trabalho
pedagdgico do professor, este € muito mais abrangente, envolve muito mais atividades e suas
tarefas. A organizagédo dessas atividades esta interconectada, integrada e articulada diretamente
com a organizagéo do trabalho escolar, que por sua vez se insere nas normativas do sistema de
ensino preconizadas por leis e diretrizes nacionais para a educacdo. Percebe-se que nessa
hierarquizacdo, com vistas ao bom desenvolvimento do processo educativo, tem uma resposta
que se formaliza pelas acfes profissionais do professor, dai a importancia do professor saber

organizar-se e saber organizar as atividades e suas tarefas que realiza na escola em que trabalha.
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A organizacdo do trabalho escolar, segundo Libaneo (2015), envolve 0s recursos
humanos, materiais e ndo materiais necessarios ao funcionamento da escola, objetivando o
ensino-aprendizagem. Sobre isso, explica o autor:

De fato, a organizagdo e gestdo referem-se aos meios de realizagdo do trabalho
escolar, isto é, a racionalizacdo do trabalho e a coordenacdo do esforgo coletivo do
pessoal que atua na escola, envolvendo os aspectos fisicos e materiais, 0s
conhecimentos e qualificagdes praticas do educador, as relagdes humano-
interacionais, o planejamento, a administracdo, a formacéo continuada, a avaliacdo do
trabalho escolar. Tudo em funcdo de atingir os objetivos. Ou seja, como toda
instituicéo, as escolas buscam resultados, o que implica uma agéo racional, estruturada
e coordenada. Ao mesmo tempo, sendo uma atividade coletiva, ndo depende apenas
das capacidades e responsabilidades individuais, mas de objetivos comuns e

compartilhados e de acdes coordenadas e controladas dos agentes do processo
(LIBANEO, 2015, p.111).

Nessa perspectiva, o professor, para realizar o seu trabalho, seja dentro ou fora da sala
de aula, seja nos aspectos do trabalho docente ou nos aspectos do trabalho pedagdgico, necessita
alcancar o desenvolvimento de habilidades profissionais pedagogicas que Ihe permitam dirigir
0 processo de ensino-aprendizagem, especialmente a habilidade de organizar o trabalho
pedagogico, que ocupa um lugar essencial no trabalho docente junto a organizacéao do trabalho
escolar.

Sendo assim, pelo ja visto, propomos uma subdivisdo na organizacdo do trabalho
pedagdgico do professor em trés componentes: o trabalho docente, o trabalho pedagdgico
administrativo e o trabalho didatico-pedagdgico. O trabalho docente voltado estritamente para
a sala de aula, de interacdo direta com o estudante (ministrar aulas, passar exercicios, tirar
davidas, realizar praticas etc.).

O trabalho pedagdgico administrativo estd relacionado a atividades direcionadas ao
campo administrativo, como preencher o sistema de gestdo escolar ou diario escolar,
acompanhar a frequéncia e as notas dos seus estudantes, escrever relatorios das turmas,
participar de reunides com pais, reunides com gestao escolar, reunides com equipe pedagdgica,
acompanhar o conselho escolar, regular o tempo de aula, administrar o tempo de trabalho na
escola e fora da escola, elaborar agenda de trabalho, administrar a propria formacéo, participar
de formagé&o continuada etc.

O trabalho didatico-pedagogico séo as atividades de preparacao para professor interagir
com o estudante, como os planejamentos (escolar, de ensino e das aulas), elaboragéo das aulas,
elaboracdo das atividades curriculares e extracurriculares, elaboracdo das avaliagdes, definir
sequéncia didatica, estudar, pesquisar, pensar solucdes para as situacdes-problema do cotidiano

da classe, projetar o tempo das aulas etc.
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Vale salientar que muito das atividades ora citadas, como coloca Tardif (2015), ndo sdo
visualizadas e ficam no esquecimento, embora a Lei n° 11.738/2008 (BRASIL, 2008) tenha
trazido um dispositivo para corrigir tal situacdo, disponibilizando 1/3 da carga horaria do
trabalho semanal do professor para atividades extraclasse, oportunizando o docente organizar
seu trabalho quanti-qualitativamente.

O esquema (Figura 6), a seguir, apresenta uma sintese da estrutura organizacional a qual

o trabalho do professor esta submetido.

Figura 6 — Integracdo entre a OTE, OTP e OTPP

Organizacéo do trabalho escolar

Organizacédo do

trabalho
pedagdgico
Organizacéo
do trabalho
pedagdgico do
professor
Trabalho docente Trabalho didatico-
Realizado em sala de pedagogico
aula, até 2/3 da carga
horéaria semanal, Lei
Federal 11.738/2008.

(BRASIL, 2008). Realizado na hora-
atividade (minimo de 1/3
da carga horaria, Lei
Federal 11.738/2008).

A (BRASIL, 2008).
Trabalho
pedagogico
administrativo

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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3.3.3 Organizacado do trabalho pedagogico do professor: peculiaridades para o Ensino
de Ciéncias

Diante do que ja foi posto, é pertinente apontar a especificidade que o professor de
Ciéncias enfrenta na organizacdo e realizacdo do seu trabalho nos anos finais do Ensino
Fundamental. A organizacdo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias depende do que
preconizam os documentos oficiais para a educacdo (parte das Ciéncias da Natureza), da
literatura especializada para o Ensino de Ciéncias e das diretrizes nacionais para a formacéo
dos profissionais para atuar nessa area de ensino na Educacdo Basica, em especial, 0 Ensino
Fundamental.

O Ensino de Ciéncias, no atual contexto nacional, preconizado pela BNCC (BRASIL,
2017), objetiva sobretudo oportunizar o letramento cientifico dos estudantes sob uma proposta
de ensino pautado na investigacdo e na formacdo de habilidades, a partir da organizacdo do
conteido em trés unidades teméticas: Matéria e Energia; Vida e Evolugao; e Terra e Universo.

A OCDE (2015) afirma que um individuo cientificamente letrado é aquele que reline as
competéncias e possui a capacidade necessaria para usar o conhecimento e a informacéo de

forma interativa. Para as Ciéncias da Natureza, essas competéncias séo:

[...] fornecer explicagdes para fendmenos naturais, artefatos técnicos, tecnologias e
suas implicacfes para a sociedade; saber usar um conhecimento e compreender a
investigacdo cientifica; interpretar e avaliar dados e evidéncias cientificamente e
avaliar se as conclusdes sdo justificadas (OCDE, 2015, p.5).

No Ensino de Ciéncias, é necessario que professor organize o ensino objetivando que
0s estudantes aprendam as teorias, leis, conceitos e igualmente desenvolvam habilidades que
Ihes proporcione possibilidades de buscar conscientemente solugGes para os desafios que
surgirem. Diante dessa expectativa, a escola ndo deve preparar 0s estudantes somente em
termos dos conceitos tedricos ou mesmo do sistema de conhecimentos especificos dos mais
diversos componentes curriculares, mas sim, conduzi-los a vencer os desafios propostos pelas
ciéncias na perspectiva do saber fazer.

O professor de Ciéncias precisa organizar o ensino de Ciéncias de forma a proporcionar
a apropriacdo da linguagem cientifica, compreensdo de modelos cientificos e assimilacdo dos
conteudos (conceituais, procedimentais e atitudinais).

Nesse contexto, Sanmarti, lzquierdo e Garcia (1999) chamam atencdo para a

apropriacdo adequada da linguagem para aprender Ciéncias, pois entendem que ensinar
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Ciéncias € oportunizar o estudante a falar e escrever na linguagem cientifica, devendo este ser
um dos objetivos que a escola tem de perseguir no ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais.

O estudante, quando submetido a leitura e a escrita em Ciéncias, ndo estd somente
aprendendo e tendo contato com uma nova linguagem, mas ativando toda uma estrutura
complexa que permite uma articulagdo que integra as habilidades cognitivas, as habilidades
cognitivas-linguisticas e os conhecimentos cientificos, conforme o esquema (Figura 7) a seguir
(SANMARTI; IZQUIERDO; GARCIA, 1999).

Figura 7 — Relacdo estrutural ativada no uso da linguagem cientifica (ao ler e escrever cientificamente)

HABILIDADES COGNITIVAS
analisar, comparar, classificar, identificar,
ordenar, formalizar, hipotetizar, interpretar,
inferir, deduzir, relacionar, transferir,
oraanizar. hierarauizar. valorizar. aiustar...

possibilita e se

materializa em Desenvolve

HABILIDADES COGNITIVAS-
LINGUISTICAS

descrever. definir. resumir. exolicar. iustificar.

Influencia a

¢ Influencia o
construcéo de

desenvolvimento de

A\

CONHECIMENTOS CIENTIFICOS
conceitos, modelos, teorias, técnicas, processos,
métodos, valores, atitudes...

Fonte: Sanmarti, Izquierdo e Garcia (1999, p. 55).

Sob a mesma perspectiva (a construcdo e o avango do conhecimento cientifico), os
modelos exercem uma funcdo fundamental, tanto que Moreira (2014) afirma que o
conhecimento cientifico se caracteriza por buscar explicacfes sobre eventos e objetos fisicos,
quimicos, bioldgicos e afins segundo critérios de aceitacdo. Nesse processo, dentre outros
aspectos, os modelos estdo na esséncia da construcdo do conhecimento cientifico, e este
depende dos modelos usados.

Mortimer (1996) explica que para o estudante aprender ciéncias é necessario inicia-lo
em uma nova forma de pensar e explicar o mundo natural, o que € essencialmente diferente do
senso comum. Envolve, sobretudo, um processo de socializagdo de praticas da comunidade

cientifica e do préprio modo de pensar e ver o mundo. S&o as representacdes simbolicas proprias



97

da cultura cientifica que permitem o estudante perceber, nos fenémenos, aquilo que o professor
espera que ele perceba.

Nufiez, Neves e Ramalho (2003) discutem que o ensino de Ciéncias Naturais deve
aprender lidar com a subjetividade do conhecimento cientifico, pois mesmo sendo uma forma
sistematizada de saberes, sdo representacdes, constru¢cdes humanas, que possibilitam obter
outra leitura do mundo (muitas vezes ndo a melhor) em relacdo ao conhecimento do senso
comum, ao saber popular.

Lima e Nufiez (2004) consideram que o conhecimento cientifico € expresso através dos
modelos, e estes subsidiam o desenvolvimento do conhecimento cientifico. S80 os modelos
elaborados que permitem aos cientistas formular questdes a respeito do mundo, descrever,
interpretar fenbmenos; elaborar, testar hipoteses e fazer previsoes.

Em Ciéncias, os modelos subsidiam importantes funcdes, dentre as quais se destacam:
representar entidades de uma forma simplificada; tornar visiveis entidades que séo abstratas;
fundamentar interpretacdes de resultados experimentais; favorecer a elaboracao de explicacgdes;
facilitar a comunicacao cientifica; e fundamentar a elaboracdo de previsdes. Considerando tais
funcBes, a producdo e a revisdo de modelos tém sido vistas como a esséncia do processo
dindmico e ndo linear envolvido no desenvolvimento do conhecimento cientifico (INGHAM,;
GILBERT, 1991; GILBERT; BOULTER; RUTHERFORD,19983a, 1998b; ERDURAN, 1999).

Nesse contexto, estudos e documentos oficiais que orientam o ensino e propdem bases
curriculares tém defendido a necessidade de promover o ensino de Ciéncias Naturais de forma
significativa, inserindo o estudante em atividades que promovam o desenvolvimento do saber
cientifico de maneira ativa, sob uma perspectiva que incentive a solucao de situacdes-problema
por meio de processos investigativos e permita a apropriacdo de habilidades. Isso porque o
conhecimento que os estudantes adquirem a partir da educagdo do ensino tradicional tende a
ser fragmentado e prolixo, instigando a memorizagéo de fatos, equagdes ou procedimentos.

A BNCC (2018) destaca a importancia de situacfes que promovam atividades de
construcdo e reformulacdo de modelos cientificos no intuito de cumprir com o que se espera
para 0 Ensino de Ciéncias, posto que, conhecer o processo de modelagem cientifica é, na sua
esséncia, conhecer como desenvolver o conhecimento em Ciéncias, dado que a elaboragéo e 0
uso de modelos cientificos sdo a base da pesquisa cientifica.

Sendo assim, esse documento assegura que o Ensino de Ciéncias deve promover

situacOes nas quais os estudantes possam:
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» Planejar e realizar atividades de campo (experimentos, observacdes, leituras,
visitas, ambientes virtuais etc.).

Desenvolver e utilizar ferramentas, inclusive digitais, para coleta, andlise e
representacdo de dados (imagens, esquemas, tabelas, graficos, quadros, diagramas,
mapas, modelos, representacdes de sistemas, fluxogramas, mapas conceituais,
simulag0es, aplicativos etc.).

Avaliar informac&o (validade, coeréncia e adequacéo ao problema formulado).
Elaborar explicacfes e/ou modelos.

Associar explicacdes e/ou modelos a evolucdo histérica dos conhecimentos
cientificos envolvidos.

Selecionar e construir argumentos com base em evidéncias, modelos e/ou
conhecimentos cientificos.

Aprimorar seus saberes e incorporar, gradualmente, e de modo significativo, o
conhecimento cientifico.

Desenvolver solucfes para problemas cotidianos usando diferentes ferramentas,
inclusive digitais. (BRASIL, 2018, p.321, grifo nosso).

Y
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As diferentes competéncias e habilidades no ensino de Ciéncias e as inter-relacdes entre
elas devem capacitar os estudantes a tomar suas proprias decisdes, em busca de formar um
individuo com postura autdnoma, critica e reflexiva frente a Ciéncia, a Sociedade, a Tecnologia,
ao Meio Ambiente, dentre outros. O uso de atividades de modelagem cientifica ajuda no
aprendizado de conhecimentos especificos e no desenvolvimento de principios da Ciéncia.

Sendo assim, a utilizacdo de modelos ajuda a promover um entendimento que vai além
da memorizacdo de fatos, equacdes ou procedimentos. Os modelos cientificos na educacéo
viabilizam um ensino em que a Ciéncia faz sentido para os estudantes, ndo apenas dando
“explicagdes satisfatorias”, mas desenvolvendo uma forma de conhecimento flexivel que pode
ser aplicado e transferido para diferentes situacfes-problema.

Os modelos e a modelagem exercem uma funcéo central e fundamental no ensino de
Ciéncias. Segundo Hodson (1992), quanto aos objetivos para o ensino de Ciéncias, 0s
estudantes devem conhecer e compreender os principais modelos cientificos, sua abrangéncia
e limitacOes; devem desenvolver uma visdo adequada sobre a natureza de modelos do
conhecimento cientifico e, por fim, devem ser capazes de criar, expressar e testar seus proprios
modelos, assim estdo aprendendo Ciéncias, aprendendo sobre Ciéncias e fazendo Ciéncias.

Dessa forma, é importante mostrar que os modelos se distinguem por trés tipos no ensino
das Ciéncias Naturais:

» Os modelos da ciéncia (ou cientificos): sdo modelos reconhecidos e consensuados
pela comunidade cientifica, como parte de uma teoria e do conhecimento cientifico,
enquanto representacao explicita.

» Os modelos didaticos (elaborados por professores ou expressos nos livros
didaticos): sdo modelos construidos para o ensino do conhecimento cientifico no

contexto escolar. Estdo relacionados com os objetos concretos e com tudo o que
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pode ajudar na aprendizagem dos estudantes, como ilustracfes, objetos, gréficos,
esquemas, analogias, entre outros.

» Os modelos dos estudantes: sdo representaces que 0s estudantes constroem sobre
0 objeto de estudo. Tém um carater individual mediado pelo grupo e pelo contexto
sociocultural. Esses modelos sdo expressdes do tipo de compreenséo que o estudante
tem sobre o conhecimento escolar (JUSTI; GILBERT, 2000).

A aprendizagem pode ser compreendida como um processo de negociacdo desses
modelos: do modelo da ciéncia e dos modelos dos estudantes, mediados pelos modelos
didaticos. Nesse sentido, um modelo deve responder a necessidades dos estudantes, devendo
ter coeréncia interna, manter ligacbes com o real, fornecer um quadro interpretativo e ser
susceptivel a permitir um processo de reconstrucao.

Justi e Gilbert (2000) apontam que o importante no ensino de Ciéncias é priorizar as
discussdes que ressaltem a construcdo do conhecimento cientifico, enquanto modelo de
ciéncias, e como o0 contexto historico, filosofico e tecnoldgico, influencia esse
desenvolvimento, subsidiando a compreensdo da ciéncia e o aprendizado desta na educacéo
escolar.

Os autores interpretam o uso de modelos na aprendizagem em Ciéncias, de modo que:

» para aprender ciéncias, os estudantes devem saber sobre a natureza, abrangéncia e
limitacBes dos principais modelos cientificos ou curriculares;

» para aprender sobre ciéncias, os estudantes devem ser capazes de avaliar o papel de
modelos no desenvolvimento e disseminacdo dos resultados da pesquisa cientifica;

» paraaprender a fazer ciéncia, os estudantes devem ser capazes de criar, expressar e testar

seus préprios modelos (JUSTI; GILBERT, 2002).

Para aprender Ciéncias, nesse contexto, é fundamental desenvolver habilidades que
permitam gerar novas interpretacbes do mundo em nossa volta, promovendo atividades
investigativas com uma atencdo na inclusdo de conteddos conceituais, atitudinais e
procedimentais. Nesse processo, a sele¢do, a organizacéo e a problematizacdo desses conteidos
tém a finalidade de colaborar com o progresso do desenvolvimento intelectual, social cultural
e historico do estudante.

Os contetidos que compdem o curriculo para cumprir com 0s objetivos educacionais em
Ciéncias no Ensino Fundamental tém sua importancia, quanto as implica¢fes das descobertas

cientificas e do desenvolvimento tecnologico na vida do estudante, pois sdo as distintas
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dimensBes que os contextualizam na sociedade, que se tem uma resposta comportamental
quanto ao ambiente, a historia, a cultura, a economia, a politica e a ética.

Desse modo, Zabala (1999), ao referir-se aos contetdos trabalhados na escola, considera
que o conjunto de aprendizagens que o estudante deve possuir é chamado de conteudos de
aprendizagem. Afirma, ainda, que os conteudos sdo componentes sociais e cognitivos
importantes que favorecem a visao global do individuo em relacéo ao que é, faz e sabe.

Ja Coll et al. (2000) explicam que os conteddos, por serem um conjunto de
conhecimentos ou formas culturais, devem ser assimilados e apropriados para o0
desenvolvimento e socializa¢do dos estudantes. Sacristd (2000) defende que o contetdo é tudo
que se aprende para chegar a determinados objetivos educacionais, abrangendo as capacidades
cognitivas do estudante, capacidades motoras, afetivas e insercéo social.

Alvarez de Zayas (1992) entende que os contetdos sdo parte da cultura e na
aprendizagem devem ser objeto de assimilacdo pelos estudantes, para alcancar os objetivos
propostos, classifica-os em dois sistemas: um de conhecimentos e outro de habilidades.

Autores como Zabala (1999), Pozo e Goméz Crespo (2009), Cool et al. (1992), Jiménez
Aleixandre et al. (2003), entre outros, tém classificado os contetdos escolares em conceituais,
procedimentais e atitudinais. Embora sejam assim classificados, Zabala (1999) aponta que essa
disposicdo tem a ver com (re)significacdo quanto a questdes didaticas e aos objetivos
educacionais. Jiménez Aleixandre et al. (2003), por sua vez, evidenciam que tal classificacdo é
meramente semantica, defendendo que os contetidos estdo relacionados de forma que nao se
separam, pois acreditam numa ciéncia integrada.

Nesse sentido, compreende-se que 0s conteldos de aprendizagem nas ciéncias nao
podem se limitar ao saber de seus principais fatos, conceitos e principios, como se tem feito ao
longo de muitos anos. E urgente a necessidade de atingir o objetivo de dar compreensdo
adequada a natureza da ciéncia, questdo central para o letramento cientifico dos estudantes.

Alzate et al. (2010) dizem que nédo se deve reduzir a aprendizagem das ciéncias em
“mera cole¢dao de conhecimentos descontextualizados e inoperantes”, mas considerar que 0s
conceitos e suas funcionalidades, como realidade, sé@o parte de um esquema geral do
conhecimento do individuo e estdo inter-relacionados. Assim, a presenca dos conteddos
procedimentais nos curriculos de ciéncias colabora com a necessidade de o estudante aprender
ciéncia e aprender a fazer ciéncia.

Nessa perspectiva, 0s contetdos procedimentais apresentam-se como parte fundamental
da prética educativa, necessitando de demandar tempo em dedicacdo ao seu estudo e

preparacdo. Porém, esses conteddos tém sido negligenciados ao passo que 0s conteudos
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conceituais s&o priorizados, investindo-se mais tempo e planejamento ao seu ensino (COLL et
al., 1992; ALZATE et al., 2010; HODSON, 1994).

Vaérios pesquisadores tém destacado a importancia dos conteddos procedimentais para
0 ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais (ZABALA, 1999; CAMPOS; NIGRO, 1999;
COLL et al., 1992; DE PRO BUENO 1995, 1998, 2009; ARANDA, 2008; ALZATE et al.,
2010). Aranda (2008) justifica a importancia do ensino-aprendizagem dos conteddos

procedimentais e a insercdo no curriculo escolar, apresentando os seguintes motivos:

a) 0s conteudos procedimentais subsidiam o contetido conceitual;

b) permitem aos estudantes compreender melhor os fatos e conceitos cientificos;

c) favorecem uma visdo da natureza da ciéncia e da metodologia cientifica em
conformidade com as teorias epistemoldgicas atuais;

d) desempenha um papel essencial devido a sua capacidade pragmatica comunicativa,
expressiva, cognitiva e metacognitiva;

e) os procedimentos tém um valor formativo em si mesmos, razdo pela qual devem ter o

mesmo carater propedéutico que os fatos e os conceitos.

Zabala (1999) define os conteudos procedimentais como sendo 0 que é necessario ao
saber fazer, sdo a¢des ordenadas destinadas a um objetivo que incluem as regras, as técnicas,
0s métodos, as habilidades, as estratégias e os procedimentos. Classifica-os em relacdo ao nivel
cognitivo: desenhar, observar, calcular, provar, classificar, ler, traduzir, construir, reconstruir e
inferir; e em relacdo ao nivel motor e expressam acOes: saltar, recortar, espetar, manejar,
confeccionar.

Pozo e Gémez Crespo (1998) apresentam (Quadro 29) uma classificacdo voltada para a
aprendizagem das Ciéncias da Natureza, justificando que para aprender é preciso dominar
técnicas e estratégias gerais, ndo especificas da natureza da disciplina, mas que sao necessarias

para novas aprendizagens, devendo estar presentes como objeto de ensino nas suas aulas.

Quadro 29 — Classificacdo dos conteidos procedimentais para a aprendizagem de Ciéncias
(continua)

observar

anotar explicacdes

destacar e selecionar a informacéo

registrar e guardar a informacéo

buscar informacGes

revisar e resumir

Aquisicao de informacéo

VVVVVY
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Quadro 29 — Classificacdo dos conteidos procedimentais para a aprendizagem de Ciéncias
(concluséo)

Decodificar gréficos e tabelas

Elaborar gréficos e tabelas

Usar modelos para interpretar situacdes

Elaborar Estratégias para a compreender a informacéo,

Diferenciar entre diversos niveis da informacao,

Analisar e comparar a informagé&o.

Exposicéo oral e escrita

Usar técnicas de expressao escrita

Argumentar e justificar

Fonte- Pozo e Gdmez Crespo (1998).

Interpretacdo da informacéo

Compreenséo da informacéo

Comunicagéo da informacéo

VVVVVVIVVY

Segundo Pozo e Gémez-Crespo (1998), essas habilidades sdo imprescindiveis para
resolver problemas. Pozo e Gomez-Crespo (2009) diferenciam o conteudo conceitual do
procedimental, este tem natureza especifica e demanda certa complexidade, o seu ensino e
aprendizagem é diferenciado dos outros contetudos. O saber e 0 saber fazer sdo conhecimentos
qgue envolvem formas diferentes de conhecer e atuar no mundo, o Quadro 30 traz um

comparativo desses conhecimentos.

Quadro 30 — Diferenca entre os conteiidos conceituais e procedimentais
Conhecimento declarativo Conhecimento procedimental

Consiste em Saber o que Saber como

E F&cil de viabilizar Dificil de verbalizar
Se possui Tudo ou nada Em parte

Se adquire De uma vez Gradualmente

Se adquire Por exposicéo Por prética/exercicio

Processamento Essencialmente controlado  Essencialmente automatico
Fonte: Anderson (1993) e Pozo e Crespo (2009).

De Pro Bueno (1998) classifica os contetidos procedimentais em trés grupos de

habilidades: as investigativas, as manuais e as comunicativas (Quadro 31).

Quadro 31 — Classificacdo dos contetdos procedimentais
Conteudos procedimentais

Habilidades de investigacéo Habilidades manuais Habilidades comunicativas
Identificacdo de problemas
Predic0es e hipoteses
Relaces entre variaveis
Projetos experimentais
Observacgéo
Medicéo
Classificacao e seriacéo
Técnicas de investigacao
Andlises de dados
Utilizacdo de modelos
Elaboracéo de conclusdes
Transformacéo e interpretacdo de dados

Anadlise de material escrito ou
Manuseio de materiaise = audiovisual
realizacdo de montagens

Uso de vérias fontes
Construcédo de

aparelhos, maquinas,

simulaces . .
¢ Elaboracdo de materiais

Fonte: De Pro Bueno (1998).
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Campos e Nigro (1999) referem-se aos contetdos procedimentais como sendo técnicas,
métodos e destrezas que, em sintese, dizem respeito ao “saber fazer”. Segundo esses autores,
uma vez que os procedimentos sao aprendidos, estes oportunizam a realizacdo de certas tarefas
e que, por essa razao, estdo relacionados a aprendizagem de acgdes especificas e envolvem
métodos investigativos, técnicas de estudos, estratégias de comunicacdo e relacfes entre 0s
conceitos e destrezas manuais, dentre outros (Figura 8).

Figura 8 — Esquema de classificagdo dos contetidos procedimentais

- Métodos investigativos
Concettuals g
: - - Técnicas de estudo
Conteidos Procedimentais
——— Estratégias de comunicagio
Atitudinais
Destrezas manuais

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

A aprendizagem dos contetdos procedimentais requer algumas condi¢fes como
realizacdo de acOes, exercitar-se, reflexdo sobre a prépria atividade e aplicacdo em contextos
diferentes. Para estabelecer o ensino, é necessario partir de situacdes significantes e funcionais,
ter progresso e ordem, apresentacdo de modelos, pratica orientada e ajudas de diferentes niveis
e desenvolver o trabalho independente (ZABALA, 1999).

Nesse sentido, a organizacdo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias também
se insere nas atividades experimentais, que séo procedimentos que estdo listados, dentre tantos
outros, no grupo de contetidos procedimentais que De Pro Bueno (1998) classifica no quadro
mostrado anteriormente. Esse tipo de contetdo procedimental faz parte do grupo de atividades
gue sao conhecidos como trabalhos praticos.

Os trabalhos praticos sdo reconhecidos como sendo uma das atividades mais
importantes do ensino-aprendizagem das ciéncias por abranger certa multiplicidade de
objetivos como: a familiarizacdo, a observacao e interpretacdo dos fenémenos quimicos, fisicos,
biologicos e geoldgicos, contratacdo de hipdteses nos processos de modelizacdo da ciéncia
escolar, aprendizagem do manejo de instrumentos, equipamentos e técnicas de laboratorio e de
campo, aplicacdo de estratégias e investigacdo para resolucéo de problemas teoricos e praticos
e, por Gltimo, a compreensdo procedimental da ciéncia (DOURADO, 2001; CAAMANO,
2009).
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As atividades experimentais direcionadas a resolver problemas sdo necessariamente de
natureza investigativa, conforme a classificagdo anunciada no Quadro 32. Caamafio (2009)
explica que tais atividades sdo planejadas para oportunizar ao estudante desenvolver um

trabalho como os cientistas fazem, em suas pesquisas, na busca da resolucéo de um problema.

Quadro 32 — Classificacdo dos trabalhos praticos no ensino-aprendizagem de ciéncias
Tipos de trabalhos préticos

Experiéncias;

Experimentos ilustrativos;

Exercicios praticos: para aprender destrezas, para ilustrar a teoria;

Investigacdes: para resolver problemas tedricos, para resolver problemas praticos.
Fonte: Caamafio (2009, p. 98).

o E

Assim, durante o processo de investigacdo, o estudante podera se familiarizar com o
trabalho cientifico e aprender habilidades e procedimentos préprios da indagacdo. Os trabalhos
praticos do tipo investigativo objetivam oportunizar ao estudante aprender resolver problemas
tedricos e/ou resolver problemas praticos.

A resolugdo de problemas teoricos esta relacionada a um determinado quadro tedrico,
podem advir de uma hipétese ou de uma predi¢cdo no desenvolvimento de um modelo tedrico,
com o qual se pretende interpretar um fendmeno (CAAMANO, 2009).

A resolucdo de problemas praticos esta vinculada ao contexto da vida cotidiana, no
curriculo escolar pode estar ligada aos aspectos CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade), essa
atividade direciona sua atencdo a compreensdo procedimental da ciéncia, melhor dizendo, no
planejamento e na realizacdo de pesquisas, ndao intenciona a obtencdo de conhecimentos
tedricos, embora a percepcao e o planejamento demandem uma carga conceitual (CAAMANO,
2009).

3.3.4 Os meios para a organizacao do trabalho pedagogico do professor de Ciéncias

Levando em consideragdo o que j& foi exposto sobre o conceito de organizagdo,
concordamos com Libaneo (2012) na medida em que, na sua opiniéo, organizar significa dispor
de modo ordenado, é estruturar e planejar uma acao e prover as condi¢cdes necessarias para
realiza-las.

Dessa forma, € imprescindivel pensar uma estrutura e um plano de trabalho que atendam
0 interesse e as necessidades da escola, dos estudantes e os proprios professores, considerando

a dimensdo temporal da realizacdo do trabalho pedagogico. O tempo e 0 espacgo sédo dimensdes
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estritamente importantes para a realizacao do trabalho pedagdgico do professor, o tempo dita 0
ritmo e o volume do fazer pedagdgico (na classe ou extraclasse, na escola ou fora dela),
enquanto 0 espaco é necessario para a disposicdo material, dos recursos pedagogicos e
tecnoldgicos, dando as condicdes de realizacéo do trabalho pedagogico, de modo que ndo pode
haver desconexdo dessas dimensdes, sob pena de prejudicar o bom andamento do processo
pedagogico.

Sendo assim, consideramos que a organizacdo do trabalho pedagdgico do professor se
estrutura de forma integrada e articulada sob trés subdominios: a organizacdo do trabalho
docente; a organizacdo do trabalho pedagdgico administrativo; e a organizacdo do trabalho
didatico-pedagdgico (Figura 9). Cada uma de maneira dialdgica esta voltada para 0 mesmo fim,
atender o interesse e as necessidades dos estudantes para o pleno desenvolvimento de suas
aprendizagens.

Tais subdominios se estruturam em suas proprias atividades e suas tarefas, as quais
precisam ser planejadas, reguladas e avaliadas num olhar matuo para que 0s objetivos

educacionais sejam alcangados.

Figura 9 — Representacdo da organizacgdo do trabalho pedagdgico do professor

v v

OTdoc @ OTpadm

OTdp

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Para Vasconcellos (2019, p. 8, grifo nosso):

Planejar, enquanto processo (e ndo como ato isolado, pontual), é antecipar
mentalmente a¢des a serem realizadas numa pauta temporal de um futuro determinado
(e de forma congruente com aquilo que se almeja e que se tem), para atingir
finalidades que suprem desejos e/ou necessidades, em relacdo a determinada
realidade, e agir de acordo com o antecipado.

Logo, a organizacao do trabalho pedagogico do professor de Ciéncias, como ja visto
anteriormente, guarda desejos, interesses e necessidades que atendem peculiaridades intrinsecas
ao campo das Ciéncias da Natureza, que estdo preconizados nos documentos oficiais para o

Ensino Fundamental.
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A linguagem, os modelos e os contetdos (conceituais, procedimentais e atitudinais)
exigem que as atividades pedagoOgicas para o Ensino de Ciéncias sejam estruturadas e
planejadas observando a pauta temporal disponibilizada para realizacdo do trabalho
pedagdgico.

Melnikov (2008) julga ser impossivel padronizar e controlar diretamente a preparacéo
do professor para o trabalho docente, visto que 0 tempo necessario para preparar as atividades
de interacdo com o estudante em sala de aula depende da complexidade das aulas, de quanto o
professor domina as formas, métodos e meios de trabalho por ele utilizados, de quao favoraveis
séo as condigdes de trabalho, de como os estudantes se relacionam com o professor.

Nesse sentido, é necessario que o professor conheca bem os objetos do conhecimento,
saiba ensina-los a ligar o ensino a realidade do estudante e ao seu contexto social, tenha uma
pratica de investigacdo sobre seu proprio trabalho, conheca bem a estrutura e a organizacao do
ensino, as politicas educacionais e as normas legais, os mecanismos de sua elaboracdo e
divulgacdo, bem como desenvolver habilidades de participacdo e de atuagdo em colaboragéo
com os colegas de equipe. Deve conhecer, ainda, 0s objetivos estabelecidos no ambito do
sistema escolar oficial, seja no que se refere a valores e ideais educativos, seja quanto as
prescrices, de organizacdo curricular e programas basicos do seu componente curricular
(LIBANEO, 2013; TARDIF, 2017).

Pensar a organizagdo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias passa
primeiramente pela carga horaria de que o professor se dispde para realizar seu trabalho em
toda sua plenitude, a qual se divide entre o0 tempo de interagdo com o educando (até 2/3 da carga
horéria da jornada de trabalho) e o tempo para a préatica da hora-atividade (minimo de 1/3 da
carga horaria da jornada de trabalho), como determina a Lei n® 11.738/2008 (BRASIL, 2008).

O Quadro 33, seguir, apresenta uma distribuicdo do conjunto das a¢Bes pedagogicas

dentro de cada carga horéria estabelecida pela legislacéo.

Quadro 33 — Acdes pedagdgicas distribuidas pela carga horéria da jornada de trabalho
(continua)
Organizacao do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias
Até 2/3 da carga horaria da
jornada de trabalho
organizagdo do trabalho

Minimo de 1/3 da carga horéria da jornada de trabalho

organizagdo do  trabalho organizacdo do trabalho

pedagodgico administrativo didatico-pedagogico docente

» Estudar os documentos oficiais > Elaborar o plano de ensino; » Acolher o estudante em sala de
para Educacdo basica e Ensino > Planejar as aulas (plano de aula;
Fundamental, geral e especifico aula); » Realizar a chamada dos
para o Ensino de Ciéncias (DCN, > Propor sequéncia didatica estudantes;
BNCC, DCRN, entre outros); (BNCC, DCRN) para as » Mobilizar a atencdo dos

turmas de Ciéncias; estudantes;
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Quadro 33 — Acdes pedagdgicas distribuidas pela carga horéria da jornada de trabalho
(concluséo)
Organizacéo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias
Até 2/3 da carga horéria da
jornada de trabalho
organizagdo do
docente

Minimo de 1/3 da carga horéaria da jornada de trabalho ‘

organizagdo  do  trabalho
pedagdgico administrativo

organizacdo do trabalho‘ trabalho

dldatlco -pedagdgico

» Tomar conhecimento do Projeto » Organizar o material didatico; > Se mostrar motivado e motivar
Politico Pedagogico da Escola- > Estudar os conteddos do 0s estudantes;

PPP; componente curricular; » Estabelecer uma ligacdo com as

» Participar na confeccdo do plano > Elaborar  atividades  de aulas anteriores;
escolar; estudo; » Ministrar 0S contetdos,

» Participar de reunibes (de pais, » Elaborar avaliaces, conforme o planejamento;
pedagogicas, gestao escolar); » Criar situacdes de > Gerenciar 0 uso dos recursos

» Confeccionar relatérios das investigacdo por meio de didaticos
turmas de Ciéncias (bimestral e situacBes problemas; » Gerenciar o tempo de aula;
anual); > Elaborar projetos; » Manter o controle da disciplina

» Acompanhar a frequéncia do > Planejar aulas  préticas do estudante;
estudante as aulas; (experimentacéo, » Passar atividades de estudo em

» Organizar e planejar o proprio demonstragdo pratica, visitas, grupo e individual em sala;
trabalho; excursdes, saidas de campo); > Passar trabalhos escolares

» Organizar e planejar atividades » Estudar, analisar e avaliar os extraclasses;
para autoformacéo; livros didaticos; » Aplicar exercicios, situagdes-

> Participar de formagBes > Corrigir as tarefas escolares, problemas para consolidar o
continuadas; > Propor atividades conhecimento;

» Agendar horérios de hora- extracurriculares; > Estabelecer e gerenciar prazos
atividade na escola; » planejar o tempo de aula; de entregas dos trabalhos

» Agendar hordrios de hora- > Preparar as aulas escolares;
atividade fora da escola; (introdutorias, de > Realizar elou fazer

» Estudar e pesquisar o ensino de continuidade e de demonstracdo de experimentos
Ciéncias da Natureza; consolidacéao) de Ciéncias em sala de aula;

» Cumprir horérios estabelecidos » Preparar o material de aula > Avaliar 0S estudantes
pela gestdo escolar; (recursos didéticos); (avaliacdo formativa);

» Apresentar os planos de aulase os = » Definir as estratégias > Colocar em prética projetos de
planos de ensino a coordenacéao metodolégicas para aulas; trabalho;
pedagdgica; > Preparar tarefas extraclasse > Realizar visitas, excursdes ou

> Reivindicar recursos didaticos, (de casa), entre outros. saidas de campo, conforme o
pedagdgicos e tecnoldgicos; planejamento;

» Preencher os diarios de classe » Realizar pesquisa escolar em
(fisico ou no sistema digital de respostas a situag@es problemas
gestdo de atividades escolares); definidos nas aulas de Ciéncias,

» Gerencia 0 tempo para as entre outros.

atividades do trabalho

pedagogico, entre outros.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

O esquema (Figura 10), a seguir, elaborado por Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 18), ajuda

compreender a organizacédo do trabalho do professor de Ciéncias nos aspectos do que necessita

saber e 0 que precisa saber fazer para realizar o seu trabalho na escola.
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Figura 10 — O saber e o saber fazer dos professores de Ciéncias para organizacgdo do seu trabalho

> 2./ Conkes O que exige o AdatdtE ek Possibilitam .
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—P| a atividade
avaliar.
dos alunos \ J

Fonte: Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 18).

Alinhado a essa determinacgdo legislativa, o professor de Ciéncias precisa saber a
quantidade de aulas (semanal, bimestral ou anual) previstas na estrutura curricular para o seu
componente curricular no ambito do ente federativo (estado ou municipio) onde trabalha. E,
ainda, é necessario saber a quantidade de minutos que conta na composi¢do da hora-aula para
poder se organizar quanto ao ritmo e volume das atividades em sala de aula.

Desse modo, a estrutura curricular para o Estado do Rio Grande Norte estabelece que o
componente curricular Ciéncias da Natureza tenha quatro aulas semanais, perfazendo um total
de 160 aulas por ano letivo, em cada turma/série dos anos finais do Ensino Fundamental,
contando para cada hora-aula 50 min (turno diurno). Sendo assim, um professor de Ciéncias
gue possui uma carga horaria de trabalho de 30 horas/semanais podera assumir até cinco turmas
para lecionar Ciéncias, independentemente da série/ano do Ensino Fundamental, tendo em vista
gue no maximo 2/3 dessa carga horaria € de interacdo com o educando.

Isso implica diretamente na organizacao do trabalho didatico-pedagdgico com vistas ao
trabalho docente (em sala de aula), uma vez que a sequéncia didatica, o volume de conteidos
previstos a serem ministrados a cada aula e todo o cronograma de aulas devem aparecer no
Plano de Ensino (Quadro 34).

O Plano de Ensino (ou plano do trabalho docente), elaborado dentro das atividades da
organizacdo do trabalho didatico-pedagogico, é o que estd mais proximo da realidade pratica
do professor, imprescindivel para a realizacdo do trabalho pedagdgico do professor, sua
organizacao visa operacionalizar a proposta da escola, seguindo as bases curriculares vigentes
(MARTINS; MENDES, 2006; LIBANEO, 2013, VASCONCELLOS, 2019). Nele, séo
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apresentadas a sequéncia de conteudos, a estrutura das atividades de ensino-aprendizagem e as

habilidades a serem desenvolvidas, dentre outras informacGes, conforme o Quadro 34

exemplifica a seguir.

Quadro 34 — Exemplo de Plano de Ensino (Ciéncias), conforme a BNCC/DNRN (2018)

(continua)
PLANO DE ENSINO (BIMESTRAL OU ANUAL)
Etapa de ensino: Ensino Fundamental (anos finais)
Ano escolar: 6°, 7°, 8° ou 9° ano
Ciclo de aprendizagem: 6° e 7° anos ou 8° e 9° anos
Area de conhecimento: Ciéncias da Natureza
Componente curricular: Ciéncias
Modalidade de ensino: presencial, remoto ou hibrido
Ndmero de aulas no bimestre: 40; Nimero de aulas no ano:160
Professor(a):
1. JUSTIFICATIVA:
2. OBJETIVOS GERAIS:
3. OBJETIVOS ESPECIFICOS:
1° BIMESTRE — UNIDADE TEMATICA: MATERIA E ENERGIA
CONCEITOS ESTRUTURANTES:
Problematizacéo Objetos do Habilidades Sugestoes Cronograma
conhecimento didaticas
Aula 01- data:
Aula 02- data:
2° BIMESTRE — UNIDADE TEMATICA: VIDAE EVOLUCAO
CONCEITOS ESTRUTURANTES:
Problematizacéo Objetos do Habilidades Sugestdes Cronograma
conhecimento didaticas
Aula 01- data:
Aula 02- data:
3° BIMESTRE — UNIDADE TEMATICA: VIDA E EVOLUCAO
CONCEITOS ESTRUTURANTES:
Problematizacéo Objetos do Habilidades Sugestdes Cronograma
conhecimento didaticas
Aula 01- data:
Aula 02- data:
3° BIMESTRE — UNIDADE TEMATICA: TERRA E UNIVERSO
CONCEITOS ESTRUTURANTES:
Problematizacéo Objetos do Habilidades Sugestdes Cronograma
conhecimento didaticas
Aula 01- data:
Aula 02- data:
4. ABORDAGEM METODOLOGICA:
v Exposicdo dialogada (conversa com os estudantes);
v" Retomada da aula anterior (quando o caso);
v' Apresentacdo dos fatos, levantamento de interpretacoes, davidas e questdes dos proprios estudantes;
v’ Palestras e apresentacdo de videos abordando os objetos do conhecimento da unidade tematica;
v Jogos e simulagoes;
v Exploragéo bibliografica (leitura e produgéo de texto);
v Entrevista;
v Experimentacéo;
v’ Trabalho de campo registrado de diferentes formas para proporcionar melhor aprendizagem;
v Apresentacdo de seminério, relatério ou outras formas de concluséo.
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Quadro 34 — Exemplo de Plano de Ensino (Ciéncias), conforme a BNCC/DNRN (2018)
(conclusdo)

5. PROCEDIMENTOS AVALIATIVOS

A avaliacdo, é do tipo formativa, contemplando acGes coordenadas pelo professor(a) junto ao estudante, que
propiciem a construcdo e reconstru¢do dos diferentes objetos do conhecimento, por meio de atividades
individuais ou em grupo que serdo viabilizados em tarefas desenvolvidas em sala de aula e em casa, como por
exemplo:
resolucédo de exercicios;
trabalhos de pesquisa;
exposicao oral;
atividades de verificacdo de grau e tipo de aprendizagem construida pelo estudante ao longo do
bimestre, em relacéo aos objetivos definidos para cada &rea de conhecimento;
projetos;
dindmicas de formacéo de opinido e de expressdo de conhecimentos; seminarios, debates, entrevistas,
filmes etc.;

v"dindmicas de apresentacdo oral: dramatizacOes, apresentacdes teatrais, jornal falado, exposicéo sobre

leitura de jornal etc.

Serdo considerados na composi¢do da nota os trabalhos (em sala e/ou em casa), participacdo e exame escrito
(prova final). Sendo assim a avaliagdo serd feita por meio de diferentes estratégias que possibilitem o
diagnéstico das dificuldades encontradas pelos estudantes no processo ensino-aprendizagem, para a devida
intervencdo quando necessario.
Tarefas de aprendizagens — Tarefas em grupo e individuais. Serdo propostas como recurso no processo ensino-
aprendizagem e utilizadas para o diagndstico das dificuldades; verificacdo e regulagdo da aprendizagem; reviséo
dos conteidos. Composta por: Atividades praticas, atividades escritas, apresentacdes orais, elaboracdo de
relatérios (quando for experimentacao, visitas, excursdes ou saida de campo).
Participacdo — Ser4 avaliada a postura adequada, a autonomia, 0 material, a pontualidade, frequéncia,
assiduidade, cumprimento de prazos e as relagdes interpessoais do estudante em sala de aula.
Prova final — Exame escrito (questdes objetivas) para fins de averiguacao da aprendizagem, contendo situagdes
problemas e/ou exercicios referentes aos conteildos discutidos no bimestre.

ANANENEN

<]

Ao final de cada bimestre, sera atribuida uma nota, que represente a qualidade da aprendizagem do estudante.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Outro instrumento para organizar o trabalho docente é o plano de aula, documento que
especifica o plano de ensino e consiste em detalhar, em termos concretos e operacionais, as
acoes do professor em sala de aula para alcancar os objetivos educacionais propostos pela escola
(MARTINS; MENDES, 2006; LIBANEO, 2013).

Quanto ao plano de aula, Libaneo (2013, p. 267) explica que:

Na elaboracdo de plano de aula, deve-se levar em consideragdo, em primeiro lugar,
que a aula é um periodo de tempo variavel. Dificilmente completamos numa sé aula
o desenvolvimento de uma unidade ou tépico de unidade, pois 0 processo de ensino e
aprendizagem se compBe de uma sequéncia articulada de fases: preparacdo e
apresentacdo de objetivos, contetdos e tarefas; desenvolvimento da matéria nova;
consolidacdo (fixacdo, exercicios, recapitulacdo, sistematizacdo); aplicagdo;
avaliacdo. Isso significa que devemos planejar ndo uma aula, mas um conjunto de
aulas.

Nesse sentido, Libaneo (2013) recomenda ao professor: reler os objetivos gerais da
matéria e a sequéncia de conteido do plano de ensino; atentar para a continuidade das aulas
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(cada topico novo segue uma sequéncia logica do anterior), considerar o nivel de preparagdo do
estudante para cada tdpico novo; desdobramento sequencial 16gico; organizar nog¢fes basicas
sobre as ideias centrais; atentar para a metodologia, objetivos e a avaliacdo. Ao final, recomenda
que o professor faca uma avalicdo da propria aula, para fins de autorregulacao e regulacéo do
processo de ensino-aprendizagem.

O Quadro 35, a seguir, apresenta um exemplo de plano de aula baseado nas orientacfes

da BNCC e DCRN para o Ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental.

Quadro 35 — Exemplo de Plano de Aula, conforme a BNCC/DNRN (2018)
PLANO DE AULA

TEMA: Células
DADOS

Instituicéo:
Etapa de ensino: Ensino Fundamental (anos finais)

Ano escolar: 6° ano

Unidade tematica: Vida e evolugdo

Area de conhecimento: Ciéncias da Natureza

Componente curricular: Ciéncias

Conteldo: A célula: membrana plasmatica, citoplasma, nicleo da célula.
Modalidade de ensino: Presencial, remoto ou hibrido

Duracdo aproximada da atividade: 02 aulas de 50 min.

Professor:

OBJETIVOS

Obijetivos de Aprendizagem:
Reconhecer a célula como unidade bésica estrutural e funcional dos seres vivos; identificar a estrutura
bésica das células; distinguir os principais tipos de células.

Habilidade a ser desenvolvida: (EFO6CI05)

1. Explicar a organizaglo basica das células e seu papel como unidade estrutural e funcional dos
Seres Vvivos.

2. Concluir, com base na andlise de ilustracdes e/ou modelos (fisicos ou digitais), que 0s organismos
sdo um complexo arranjo de sistemas com diferentes niveis de organizagdo.

METODOLOGIA

Realizacdo de um diagnostico sobre o conhecimento que os estudantes possuem acerca do tema e
apresentacdo de situagdes-problema;

Serd proposto atividades de leituras e reflex6es sobre o material teérico;

Serda proposto a construgdo de modelos didaticos para representar as células;

Realizacdo de prética experimental em sala de aula.

RECURSOS

Quadro branco, projetor, equipamentos simples para experimentacdo em sala de aula.

AVALIACAO

Discussdo dos textos tedricos; resolucdo de problemas; resolucdo de exercicios, participacdo nas
atividades, elaboracdo de relatério (relato da observacdo da pratica experimental).

BIBLIOGRAFIA USADA PARA A AULA

Livros didaticos de Ciéncias para 0 6° ano do Ensino Fundamental
Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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Nesse mesmo contexto, outros planos podem ser elaborados para melhor conduzir o

trabalho pedagdgico do professor Ciéncias, assim Masetto (1994) e Martins e Mendes (2006)

propbem a elaboracdo do plano das séries e o plano da disciplina. Para esses autores, a

organizacdo do trabalho docente exige pedagogicamente um planejamento, visto que 0s

professores precisam pensar suas agdes, ou seja, “planejar com seriedade e consciéncia 0 seu

trabalho”.

Sendo assim, justificam que essa pratica:

VV YVV VV VYV V¥V

contribui na definicdo de objetivos que atendam os reais interesses dos
estudantes;

possibilita a selecdo e organizacdo de conteldos mais significativos para 0s
estudantes;

facilita a organizacéo logica dos contetidos, obedecendo a estrutura da disciplina;
favorece a selecdo de procedimentos e recursos adequados para as a¢Bes do
professor;

auxilia na agdo do professor com maior seguranca na sala de aula;

evita a improvisacg&o, a repeticdo e a rotina no ensino por parte do professor;
melhora a integracdo entre as mais diversas experiéncias de aprendizagem,
viabilizando a continuidade do ensino;

contribui para se ter uma visdo global de toda a acdo docente e discente;
incentiva as acBes cooperativas e participativas entre o professor e os estudantes
(MARTINS; MENDES, 2006, p. 11).

Os quadros 36 e 37, a seguir, apresentam os roteiros de plano de ano escolar e plano de

componente curricular, respectivamente, baseados nas consideragdes de Masetto (1994) e
adaptados segundo as orientagfes da BNCC (BRASIL, 2018) e DCRN (RN, 2018) para o

Ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental.

Quadro 36 — Roteiro para planejamento dos anos escolares

(continua)

DADOS

PLANO DE ANO ESCOLAR

Instituicdo:

Turno:
N° de estudantes:

Ano letivo: 2023
N° de turmas:
Professor:

Etapa de ensino: Ensino Fundamental (anos finais)
Ano escolar: 6°, 7°, 8° ou 9° ano

Componente curricular: Ciéncias
Nivel de Ensino: Ensino Fundamental (anos finais)
Modalidade de ensino: presencial, remoto ou hibrido




Quadro 36 — Roteiro para planejamento dos anos escolares
(concluséo)
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OBJETIVOS DO ANO ESCOLAR

Definir o que se pretende que os estudantes aprendam no ano escolar, relacionando as aprendizagens
com os objetivos da escola;

Explicitar o que o estudante devera ter aprendido ao final do ano escolar no campo conceitual, no campo
das habilidades e no das atitudes.

CONTEUDOS

Selecionar os contetidos basicos a serem tratados nos anos escolar em fungdo dos objetivos propostos,
das necessidades e interesses dos estudantes;

Com o objetivo de integracdo, levantar temas que possam ser trabalhados conjuntamente por diversos
componentes curriculares;

Verificar a possibilidade de cronograma que coloque contetidos afins do componente curricular nas
mesmas semanas;

Indicar e utilizar bibliografia que possa ser consultada no componente curricular;

Organizar os temas por unidades de tempo e/ou por afinidade.

ESTRATEGIAS

Indicar as diretrizes gerais quanto ao uso e sele¢do de estratégias visando a consecuc¢do dos objetivos, o
desenvolvimento da motivagéo, da participacdo dos estudantes e a superacao das situagdes de rotina;
Permitir aos estudantes a realizacdo de atividades individuais e grupais.

AVALIACAO

Explicitar os principios de avaliagdo que deverdo estar presentes em todo componente curricular, dando
énfase a um processo de feedback continuo;

Levantar exemplos de técnicas avaliativas variadas que possam ser usadas conforme os objetivos
propostos;

Prever avaliacdo do desempenho do estudante, do proprio trabalho e do programa.

BIBLIOGRAFIA

Livros didaticos de Ciéncias para os anos finais do Ensino Fundamental.
Livros de didatica para o Ensino de Ciéncias, entre outras literaturas especializadas.

Fonte: adaptado de Masetto (1994, p. 102)

Quadro 37 — Roteiro para planejamento do componente curricular

(continua)

PLANO DE COMPONENTE CURRICULAR

DADOS

Instituicéo:
Etapa de ensino: Ensino Fundamental (anos finais)
Ano escolar: 6° 7°, 8° ou 9° ano

Turno:

N° de estudantes:

N° de turmas:

Componente Curricular: Ciéncias

Nivel de Ensino: Ensino Fundamental (anos finais)
Modalidade de ensino: presencial, remoto ou hibrido
Ano letivo: 2023

Carga horaria semanal: 4 horas/aulas

Carga horaria bimestral: 40 horas/aulas

Carga horaria anual: 160 horas/aulas

Professor:




Quadro 37 — Roteiro para planejamento do componente curricular
(concluséo)
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OBJETIVOS

Definir o papel do componente curricular no ano escolar e no Ensino Fundamental;

Indicar seus objetivos coerentes com 0s objetivos do ano escolar;

Explicar como o componente curricular contribui para os objetivos do ano escolar;

Indicar o que se espera que o estudante tenha aprendido apés ter cursado o componente curricular
naquele ano escolar.

CONTEUDOS

Selecionar temas, conceitos e teorias a serem estudados;
Dividir os temas em unidades por tempo ou por afinidade;
Indicar a bibliografia necessaria para o estudo previsto.

ESTRATEGIAS

Indicar as técnicas e recursos que serdo utilizados pelo componente curricular durante o periodo letivo,
visando a consecu¢do dos objetivos, ao desenvolvimento da motivacdo e da participa¢do dos

estudantes, a superacdo da rotina e a criacdo de atividades individuais e de grupo.

AVALIACAO

Indicar quando e como os estudantes e professores terdo o feedback da aprendizagem;
Apresentar algumas técnicas avaliativas e estipular quando serdo aplicadas.

BIBLIOGRAFIA

Livros didaticos de Ciéncias para os anos finais do Ensino Fundamental.
Livros de didatica para o Ensino de Ciéncias, entre outras literaturas especializadas.

Fonte: adaptado de Masetto (1994, p. 103).

Bizzo (2009a) seleciona dez maneiras de atuacéo do professor (mostrado no Quadro 38)

que possibilitam sistematizar algumas perspectivas orientadoras do Trabalho Pedagdgico do

Professor de Ciéncias, abordadas a partir das atuais pesquisas sobre Ensino de Ciéncias,

Didatica e Psicologia da Aprendizagem.

Quadro 38 — Perspectivas orientadoras do trabalho pedagégico do Professor de Ciéncias
Orientac0es gerais para a pratica do professor

Perspectivas para atuacédo do professor de Ciéncias

o

o N

entender a pratica cotidiana como objeto de pesquisa;

de Ciéncias

1.

utilizar livros didaticos de forma critica;

conhecer estudos e pesquisas sobre Ensino de Ciéncias; 2. buscar acuidade na progressdo conceitual;
encaminhar atividades sem se apresentar como uma 3. selecionar uma variedade de textos e imagens
fonte inesgotével de conhecimento; adequadas aos estudantes;

proporcionar oportunidades de troca de ideias entre os = 4. proporcionar aos estudantes préticas de
estudantes; experimentacao;

propor problemas e estimular experimentacdo e debate; 5. desenvolver “projetos de ciéncias”;

procurar principios e aplicagbes em contextos diversos = 6. saber utilizar computadores de ensino;

nas aulas; 7. elaborar o planejamento curricular e

progredir conceitualmente;

utilizar terminologia cientifica de modo correto;
pesquisar e implementar formas inovadoras de
avaliacdo;

10. conhecer a visdo de ciéncia da escola e a comunidade.
Fonte: Bizzo (2009a, p. 63-80).

programatico;
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O Ensino de Ciéncias para o Ensino de Fundamental, no Brasil, se estrutura integrando
a Quimica, a Fisica e a Biologia, formando a area das Ciéncias da Natureza, implicando na
formacdo do professor para atuar naquele nivel de escolarizagdo. A titulo desta discussao,
percebe-se que o Ensino de Ciéncias, para 0 Ensino Fundamental, ndo é separado por
componente curricular dessa area do conhecimento, visto que a BNCC (2018) inova, trazendo
as ciéncias quimicas, fisicas e bioldgicas de forma integrada ao curriculo, distribuidas em
unidades tematicas ao longo de todas as séries.

Essa nova orientacdo sugere uma reforma curricular nos cursos de licenciatura da area
das Ciéncias da Natureza, a medida que os licenciados em Fisica, Quimica e Biologia, precisam
ministrar os contetdos de Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia) de modo integrado. Nessa
perspectiva, o Professor de Ciéncias deve ter o dominio dos conteudos dessa area, de maneira
ampla, e ndo mais isolada, como se observa nos cursos de formacao inicial.

E esperado que o professor de Ciéncias em servico tenha o dominio dos contetidos entre
as subareas das Ciéncias da Natureza, do modo como devem ser ensinadas e de como conduzir
0 processo de ensino-aprendizagem integrando-as. Nesse sentido, se faz necessario e urgente
repensar os curriculos das licenciaturas, visando as novas orientacdes curriculares e a real
necessidade de maior integracdo dos contetidos que fazem parte da grade curricular do Ensino
Fundamental, especialmente quando se orienta o desenvolvimento de habilidades associadas
aos conteudos conceituais.

No atual contexto, a BNCC (2018) se insere como um dos documentos que pode servir
de orientacdo para a formacdo docente em Ciéncias da Natureza, uma vez que aponta para as
habilidades minimas necessarias na formacéao profissional do professor para atuar na area das
Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental.

Nesse contexto, Nufiez e Ramalho (2011b) declaram que na perspectiva da
profissionalizacdo docente, os professores devem dominar 0s saberes que justificam suas
praticas profissionais, para atuar na perspectiva da formacéo de habilidades como uma atividade
consciente, o planejamento e a fundamentacéo tedrica sdo necessarios por parte do professor.

Nesse sentido, Carvalho e Gil-Pérez (2011), ao se reportarem a formacéo de professores
de Ciéncias, apontam para os saberes como necessidades formativas presentes no grupo de
professores que atuam no Ensino Fundamental e Médio em paises da comunidade Ibero-

Americana.
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O Quadro 39, a seguir, traz uma sintese dos principais saberes necessarios ao professor

de Ciéncias na organizacdo do seu proprio trabalho.

Quadro 39 — Saberes necessarios para a organizagdo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias

Conhecer a
matéria a ser
ensinada
Conhecer e
questionar 0
pensamento

docente de senso
comum

Adquirir
conhecimentos
tedricos sobre a
aprendizagem
das ciéncias

Saber analisar
criticamente o
ensino habitual

>

(continua)
Conhecer os problemas que originaram a construcdo dos conhecimentos cientificos
(sem o que os referidos conhecimentos surgem como construcdes arbitrarias).
Conhecer, em especial, quais foram as dificuldades e obstaculos epistemologicos (o
gue constitui uma ajuda imprescindivel para compreender as dificuldades dos
estudantes)
Conhecer as orientagdes metodoldgicas empregadas na construgdo dos conhecimentos,
isto €, a forma como os cientistas abordam os problemas, as caracteristicas mais
notaveis de sua atividade, os critérios de validacdo e aceitacdo das teorias cientificas.
Conhecer as interagbes Ciéncia/Tecnologia/ Sociedade associadas a referida
construcdo, sem ignorar o carater em geral, dramético, do papel social das Ciéncias; a
necessidade da tomada de decis@es.
Ter algum conhecimento dos desenvolvimentos cientificos recentes e suas
perspectivas, para poder transmitir uma visao dinamica, ndo fechada, da Ciéncia.
Adquirir, do mesmo modo, conhecimentos de outras matérias relacionadas, para poder
abordar problemas afins, as interagcdes entre os diferentes campos e 0s processos de
unificacgdo;
Saber selecionar conteidos adequados que deem uma visdo correta da Ciéncia e que
sejam acessiveis aos estudantes e suscetiveis de interesse.
Estar preparado para aprofundar os conhecimentos e para adquirir outros novos.

Conhecer a existéncia de um pensamento espontdneo do que é “ensinar Ciéncias —
fruto de uma impregnagao ambiental o que torna dificil sua transformacéo — e analisa-
lo criticamente.

Reconhecer a existéncia de concepgdes espontaneas (e sua origem) dificeis de ser
substituidas por conhecimentos cientificos, sendo mediante uma mudanga conceitual e
metodoldgica;

Saber que os estudantes aprendem significativamente construindo conhecimentos, o
gue exige aproximar a aprendizagem das Ciéncias as caracteristicas do trabalho
cientifico;

» Saber que os conhecimentos sdo respostas a questfes, o que implica propor a

vV V V

Y

aprendizagem a partir de situacdes problemaéticas de interesse para os estudantes;
Conhecer o caréter social da construcdo de conhecimentos cientificos e saber organizar
aprendizagem de forma consequente;

Conhecer a importancia que possuem, na aprendizagem das Ciéncias, isto é, na
construcéo dos conhecimentos cientificos -, 0 ambiente da sala de aula e o das escolas,
as expectativas do professor, seu compromisso pessoal com o progresso dos estudantes
etc.

Conhecer as limitagdes dos habituais curriculos enciclopédicos e, ao mesmo tempo,
reducionistas (deixando de lado aspectos histdricos, sociais etc.), conhecer e ter em
conta que a construcdo de conhecimentos precisa de tempo;

Conhecer as limitagfes da forma habitual de introduzir conhecimentos (esquecer as
concepgdes espontaneas dos estudantes tratamentos puramente operativos etc.);
Conhecer as limitagBes dos trabalhos praticos habitualmente propostos (como uma
visdo deformada do trabalho cientifico);

Conhecer as limitagdes dos problemas habitualmente propostos (simples exercicios
repetitivos);

Conhecer as limitagdes das formas de avaliacdo habituais (terminais, limitadas a
aspectos conceituais);

Conhecer as limitages das formas de organizacdo escolar habituais, muito distantes
das que podem favorecer um trabalho de pesquisa coletivo.
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Quadro 39 — Saberes necessarios para a organizagdo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias

Estratégias

de

ensino para uma

aprendizagem

como pesquisa

Saber dirigir
atividades
estudantes

Saber avaliar

as
dos

(concluséo)
Propor situacdes probleméticas que — tendo em conta as ideias, visdo do mundo,
destrezas e atitude dos estudantes — sejam acessiveis, gerem interesse e proporcionem
uma concepgao preliminar da tarefa;
Propor aos estudantes o estudo qualitativo das situagdes problematicas propostas e a
tomada de decisdes para estabelecer problemas precisos (ocasido para que comecem a
explicitar funcionalmente suas ideias);
Orientar o tratamento cientifico dos problemas propostos, o que inclui, entre outros:

1. ainvencao de conceitos e emissao de hipoteses (oportunidade para que as ideias
prévias sejam utilizadas para fazer previsoes);

2. a elaboracdo de estratégias de resolucdo (incluindo, no caso, estruturas
experimentais) para contrapor as hipdteses a luz do corpo de conhecimentos de
que se dispde;

3. aresolucdo e analise dos resultados, cotejando-os com os obtidos por outros
grupos de estudantes e pela comunidade cientifica. 1sso pode transformar-se em
ocasido de conflito cognoscitivo entre diferentes conceitos (tomados todos como
hipoteses), e obrigar a conceber novas hipdteses etc.

colocar a manipulacéo reiterada dos novos conhecimentos em uma variedade de
situacBes para tornar possivel aprofundar e afiangar os mesmos, dando énfase especial
nas relagdes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade que demarcam o desenvolvimento
cientifico (propiciando, a este respeito, a tomada de decisfes) e dirigindo todo este
tratamento a demonstrar o carater do corpo coerente que toda a Ciéncia apresenta;
Favorecer, em especial, a atividade de sintese (esquemas, memdrias, mapas
conceituais), a elaboracdo de produtos (suscetiveis de romper com colocagBes
excessivamente escolares e de reforcar o interesse pela tarefa) e a concepgao de novos
problemas.
Apresentar adequadamente as atividades a serem realizadas, tornando possivel aos
estudantes adquirir uma concepc¢do global da tarefa e o interesse pela mesma.
Saber dirigir de forma ordenada as atividades de aprendizagem. Facilitar, em
particular, o funcionamento dos pequenos grupos e 0s intercambios enriquecedores,
dirigindo adequadamente as observaces em comum e tomando decisdes
fundamentadas no complexo contexto que compde uma classe.
Realizar sinteses e reformulages que valorizem as contribuicfes dos estudantes e
orientem devidamente o desenvolvimento da tarefa.
Facilitar de maneira oportuna a informagao necessaria para que 0s estudantes apreciem
a validade de seu trabalho, abrindo-lhes novas perspectivas etc.
Criar um bom clima de funcionamento da aula, sabendo que uma boa “disciplina" é o
resultado de um trabalho interessante e de um relacionamento correto entre professor
e estudantes, marcados pela cordialidade e a aceitacéo.
Contribuir para estabelecer formas de organizacdo escolar que favorecam interacoes
frutiferas entre a aula, a escola e o meio exterior.
Saber agir, enfim, como especialista capaz de dirigir o trabalho de vérias equipes de
“pesquisadores iniciantes” e de transmitir seu proprio interesse pela tarefa e pelos
avangos de cada estudante.
Conceber e utilizar a avaliagdo como instrumento de aprendizagem que permita
fornecer um feedback adequado para promover o avanco dos estudantes. Como
formador de pesquisadores iniciantes, o professor deve considerar-se corresponsavel
pelos resultados que estes obtiverem; sua pergunta ndo pode ser “quem merece uma
valorizag@o positiva e quem ndo”, mas "que auxilio precisa cada um para continuar
avancando e alcangar os resultados desejados”.
Ampliar o conceito e a pratica da avaliagdo ao conjunto de saberes, destrezas € atitudes
que interesse contemplar na aprendizagem das Ciéncias, superando sua habitual
limitacdo a rememoracdo repetitiva de contelidos conceituais.
Introduzir formas de avaliagdo de sua prépria tarefa docente (com participacdo dos
estudantes e outros professores) como instrumento de melhoria do ensino.

Fonte: Carvalho e Gil-Pérez (2011).

Diante do que foi visto neste capitulo, é necessario que os professores de Ciéncias

tenham uma formacao profissional de exceléncia, uma vez que, cada vez mais, se exige uma



118

maior preparagdo para atuar na educagdo, dado o acelerado desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico e a complexa dindmica social dessa era. Para fazer isso, € necessario promover a
estruturacdo e a restruturacdo de planos e programas a partir dos problemas profissionais da
realidade educacional, a qual exige uma formacéo e desenvolvimento profundo e sélido de
habilidades profissionais pedagogicas.

A organizacdo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias se integra as habilidades
pedagdgicas profissionais, tendo em vista 0os conhecimentos anteriormente apresentados, dado
gue a sua estrutura, seus objetivos, tarefas e acGes, sdo desenvolvidos por meio dos métodos e
procedimentos de ensino e educacdo na organiza¢do do processo pedagdgico. Cada acdo
tomada entende-se ser uma acdo consciente projetada, prevista e ancorada na reflexdo de seu
objetivo, nos métodos de realizacdo e nos principios de sua escolha. Uma base tedrica sélida e
profunda possibilita que agquela categoria como uma Habilidade Profissional Pedagdgica do
professor de Ciéncias tenha um carater consciente e direcionado.

Nesse sentido, no préximo capitulo, faremos uma abordagem sobre as habilidades
profissionais pedagdgicas, de modo a apresentar a organizacao do trabalho pedagégico do
professor de Ciéncias como um conhecimento estruturante do desenvolvimento profissional
docente, que aponta para as competéncias e habilidades necessarias para o ensino das areas das
Ciéncias da Natureza.
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IV AS HABILIDADES PROFISSIONAIS PEDAGOGICAS DO PROFESSOR DE
CIENCIAS

O estudo proposto nesta pesquisa toma o enfoque historico-cultural como referencial
tedrico para a discussdo sobre habilidades, levando em conta as contribui¢cdes das teorias
desenvolvidas por Lev. S. Vygotsky (1896-1934) — Teoria historico-cultural, Alexei. N.
Leontiev (1903-1979) — Teoria da Atividade, Piotr. Ya. Galperin (1902-1988) — Teoria da
Assimilacdo por Etapas e Formacdo de Conceitos — e seus continuadores em defesa
argumentativa de que tais teorias possibilitam outra maneira de pensar e de organizar a
formacédo e o desenvolvimento de habilidades gerais e especificas, bem como as habilidades

que dela derivam, no contexto do ensino-aprendizagem em Ciéncias.

4.1 CONSIDERACOES TEORICAS SOBRE A FORMACAO DE HABILIDADES GERAIS

Na atual conjuntura da educacdo brasileira, o termo habilidade tem ganhado alguma
visibilidade, muitas vezes usado de forma deliberada e equivocada como sindnimo de
capacidade, destreza, aptiddo, competéncia, gerando um certo problema de dispersdo
semantica, que pode trazer implicacdes na pratica pedagogica.

No Brasil, o uso de habilidades no contexto escolar tem se evidenciado,
principalmente, pela instituicdo das novas orientacdes curriculares para o ensino basico no pais
por meio da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, a qual leva em consideracdo a
importancia da apropriacdo de competéncias e habilidades nas varias areas do conhecimento no
processo de ensino-aprendizagem.

No contexto escolar, a aprendizagem, numa perspectiva histdrico-cultural, deve ser
um processo consciente, reflexivo, ativo, regulado, de apropriacdo da cultura, mediado pelo
pedagdgico, em que se busca formacdo e o desenvolvimento integral do estudante. Na
aprendizagem os sistemas de conhecimento e habilidades ocupam lugar de grande importancia
(NUNEZ; RAMALHO; OLIVEIRA, 2018).

Portanto, como expressa Galperin (1979), aprendizagem é o resultado da assimilagéo
de novos conhecimentos (conceitos, habilidades e atitudes), ou o aperfeicoamento desse, por

aqueles que os possuem.



120

Nesse contexto, a habilidade integra os contetdos escolares, tornando-se um
componente essencial ao processo de ensino e aprendizagem, assim a formacgdo e o
desenvolvimento integral do estudante também se efetuam junto a formacéo de habilidades.

Segundo Pacheco (1991), Vygotsky considera que a aprendizagem é uma atividade
social de construgdo e reconstrucéo cultural, pela qual o individuo assimila os modos sociais de
atividade, na escola s@o os conhecimentos cientificos, sob a orientacdo, mediac&o, interacdo
cultural e social.

Para Nufiez (2009), quanto a esse quadro tedrico da aprendizagem, a teoria da
atividade, de A.N. Leontiev, propicia compreender melhor os processos de assimilacdo de
conceitos cientificos no contexto escolar, que de forma dialética se integra as ideias de L.S.
Vygotsky e se completa com as contribui¢cdes da teoria de assimilacdo por etapas das agdes
mentais de P. Ya. Galperin.

Nesse contexto, para melhor compreensdo do que se defende sobre o que séo
habilidades e como sdo formadas e desenvolvidas, importa uma reflexdo sobre a categoria
atividade, sob a perspectiva da teoria da atividade de A.N. Leontiev e das contribuicdes da

teoria de P. Ya. Galperin.

4.1.1 Atividade, acdo e operacdo: pressupostos para entender o conceito de habilidade

no enfoque histérico-cultural

Para A. Leontiev (1983), é por meio da atividade humana que o homem interage com a
realidade a ser transformada por ele, numa relacdo dialética em que o objeto e 0 sujeito sdo
transformados, assim sdo produzidas mudancas em sua psique e em sua personalidade,
promovendo a aprendizagem. A atividade ¢ o modo especificamente humano, pelo qual o
homem se relaciona com o mundo (NUNEZ, 2009).

Leontiev (1983, p.266) define atividade como:

[...] uma unidade molar ndo aditiva da vida do sujeito corporal e material. Num sentido
mais restrito, isto é, no plano psicolégico, essa unidade de vida € mediada pela
reflexdo psiquica, cuja funcdo real é orientar o sujeito no mundo dos objetos. Em
outras palavras, a atividade ndo € uma reagdo, nem € um conjunto de reagdes, mas sim
um sistema que tem uma estrutura, etapas internas e conversdes, desenvolvimento.
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A atividade “é a unidade de vida mediatizada® pelo reflexo psicolégico, cuja fungéo real
consiste na orientagao do sujeito no mundo objetivo” (LEONTIEV, 1983, p. 266), ou seja, a
forma pela qual 0 homem se relaciona com o mundo, configura a vida humana como um sistema
de atividades sucessivas capaz de se reproduzir e transformar, criativamente, a natureza, a
sociedade e o proprio sujeito por meio da realidade objetiva mediada pela prética.

Leontiev (2001) considera a atividade como um componente fundamental do sujeito
psicoldgico tanto nos aspectos cognitivos, como afetivos e emocionais. A atividade orienta o
sujeito no mundo dos objetos (realidade objetiva), transformando-se em subjetividade
(NUNEZ, 2009).

Toda atividade objetal esta direcionada a um objetivo junto a um motivo, seja material
ou abstrato, 0 qual responde a uma necessidade, incentivando o sujeito a atingir o objetivo.
“Dessa forma, o conceito de atividade esta necessariamente relacionado ao conceito de motivo”
(LEONTIEV, 1983, p. 82).

Da necessidade surge a atividade, que por sua vez é realizada por meio de acdes e
operacdes que sdo componentes de sua execucdo. Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018) explicam
gue a acdo se constitui como uma unidade basica da atividade e surge do carater dependente do
processo da atividade a determinado objetivo que se deve atingir para conseguir sucesso na
atividade. A acdo e a atividade possuem a mesma estrutura, porém diferenciam-se quanto a
haver ou ndo coincidéncia do motivo com o objetivo. Enquanto na atividade o motivo coincide
com o0 objetivo, na acdo o objetivo ndo coincide com o motivo.

Leontiev (2001, p. 21) entende a acdo como sendo “[...] o processo subordinado a
ideia da meta a ser alcancada, ou seja, um processo subordinado a uma meta conscientemente
aceita. Da mesma forma que o conceito de motivagdo corresponde ao conceito de atividade, o
objetivo corresponde a nogao de a¢do”.

Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018) afirmam que as ac¢Bes sdo instrumentalizacbes

executoras definidas pela representagédo antecipada dos resultados, realizam-se por meio de um

® Mediagdo, segundo Sousa (2003), é tudo aquilo que interfere na forma como as pessoas percebem e entendem o
mundo. Para Marcondes Filho (1997, p. 266), “toda a relagdo do homem com seu mundo se da por mediagao,
ocorra ela no plano abstrato-intelectivo ou material concreto dos instrumentos criados”.

Mediatizacao, segundo Sodré (2007), é uma ordem de mediacdes socialmente realizadas, caracterizadas por uma
espécie de protese tecnoldgica e mercadoldgica da realidade sensivel, denominada medium.

(SOUSA, Mauro Wilton de. O lugar social da comunica¢do mediatica. In: Caminhos da educomunicacéo. 2. ed.
Sé&o Paulo: Salesiana, 2003. p. 21-34; MARCONDES FILHO, Ciro. Superciber. A civilizacdo mistica- tecnoldgica
do século 21. Sdo Paulo: NTC-ECA/USP, 1997; SODRE, Muniz. Sobre a episteme comunicacional. Revista
Matrizes: Revista do Programa de P6s-Graduagdo em Ciéncias da Comunicacdo da Universidade de S&o Paulo,
Sdo Paulo, ano 1, n. 1, p. 15-26, 2007.
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sistema de operacOes. As operagdes, portanto, sdo vias, procedimentos, as formas como a agéo
é executada sob as condi¢Bes necessarias para se chegar ao objetivo.
Conforme Leontiev (2001, p. 23):

uma acdo tem seu aspecto operacional (de que forma pode ser alcancada), que é
determinado ndo pelo objetivo como tal, mas pelas condic6es objetivas para alcanca-
lo. Em outras palavras, uma agdo executada corresponde a uma tarefa, € um
determinado objetivo sob certas condi¢cGes. Uma agdo, portanto, tem um aspecto
especial e “constituinte”: as formas de executa-las. Chamamos essas formas de
executar operagdes de acdo. Geralmente, os termos “agdo” e “operagdo” nao Sdo
distinguidos; entretanto, no contexto da analise da atividade, é necessario distingui-
los. Agdes, como ja foi dito, correspondem a objetivos e operacdes a condigdes.

Leontiev (2001) esclarece que ao se perder a motivacao a atividade pode transformar-
se em uma acao de outra atividade, o oposto também pode acontecer, a acdo pode ganhar uma
motivacdo independente e tornar-se uma atividade especifica; por fim, a acdo pode atingir uma
meta capaz de realizar diferentes atividades. A atividade esta ligada aos motivos, enquanto as
acOes aos objetivos e as operacdes as condi¢des. Todos esses tomam uma forma dindmica em
que as acdes também podem vir a se tornar operacdes e 0 oposto pode também ocorrer.

As operacOes, segundo Nufiez (2009), ddo as acbes um modo continuo do processo,
sendo elas uma espécie de microacdes, procedimentos, formas ou circunstancias de realizar a

acao conforme as condicdes. A respeito disso, Leontiev (2001, p. 24) explana:

Ac0es e operacdes diferem em sua origem, dindmica e destino. A génese da ac¢do est4
ligada & sucessdo de atividades e a “intrapsicologizacdo” desta gera a acdo; enquanto
uma operacdo é o produto da transformacéo da acdo, que ocorre em decorréncia de
sua incorporagao em outra acdo e de uma maior “tecnifica¢do” desta.

A atividade conserva o0s seguintes elementos estruturantes: sujeito, objeto, motivo,
objetivo, produto, condi¢des, meios, acdo e operacdo. O Quadro 40, a sequir, foi elaborado a
partir dos escritos de Nufiez e Faria (2004) e Nufiez (2009) sobre a Teoria da Atividade de
Leontiev, que faz referéncia a estrutura do processo de elaboracéo da atividade proposta por
Leontiev (1983).

Quadro 40 — Estrutura invariante do processo da elaboracéo da atividade

(continua)
Item estrutural Descricao
.. Refere-se a quem realiza a acéo, levando em
Sujeito . x ; .
conta a interacdo social e com o objeto.
Objeto E a fonte de transformac&o do sujeito e do proprio objeto a partir da acdo

executada, forma-se a partir da cultura elaborada ao longo do tempo.



123

Quadro 40 — Estrutura invariante do processo da elaboracgdo da atividade

Item estrutural

Motivo

Objetivo

Sistema de operacdes

Base orientadora da acdo

Meios para realizar a acdo

Condicbes

Produto

(concluséo)
Descricao

Refere-se a necessidade que impulsiona a execucédo da a¢do, promovendo a
aprendizagem.
E a meta ou a finalidade da atividade, consiste na representacio imaginaria
dos resultados possiveis de serem alcangados na solucdo de uma tarefa ou
da execucdo de uma agdo concreta.
Corresponde aos procedimentos, métodos, técnicas, estratégias, necessarias
para execucao da acéo.
Constitui-se na imagem da acao a ser realizada, ou seja, a representacdo da
acdo para solucdo da tarefa, pode ser elaborada a partir de uma negociagéo
mediada entre o sujeito e uma base orientadora da acdo esperada.
S80 os instrumentos usados de forma adequada para a interacdo entre
sujeitos e objeto, apoiando-se na atividade de aprendizagem.
Representam o conjunto de situacBes que o sujeito usa para realizar
atividade, tanto as condi¢des ambientais como ao clima psicoldgico.
E o resultado obtido com as transformagdes ocorridas da interagio entre os
sujeitos e objetos durante a atividade. Representa as transformacdes na
personalidade integral do estudante, de sua atividade de aprendizagem.

Fonte: Leontiev (1981), Nufiez e Faria (2004) e Nufiez (2009).

Na andlise de Nufiez (2009), a Teoria da Atividade de Leontiev constata que a

atividade humana, seja ela mental, perceptiva ou motora, possui uma estrutura invariante, ja

apresentada no Quadro 40. Conhecer a estrutura da atividade é de suma importancia, pois pode

contribuir para o planejamento de estratégias de ensino adequadas a atividade de aprendizagem,

possibilita esclarecer aos estudantes a estrutura da atividade de aprendizagem e 0 que se espera

dele relativo aos aspectos qualitativos do saber fazer.

Segundo Talizina (1988), a diferenciacdo entre atividade, acdo e operacdo ¢ relativa,

pois 0 que numa etapa de ensino € uma a¢do, noutra pode ser operacao, assim também pode

ocorrer entre a acdo e atividade. Dessa forma, uma acdo que se automatiza torna-se uma

operacdo, deixando de ser realizada de forma consciente. Na formacdo de habilidades €

importante que as acOes tomem essa direcdo, ou seja, as acOes que ainda se realizam
conscientemente precisam ser automatizadas (NUNEZ; RAMALHO; OLIVEIRA, 2018).

4.1.2 O conceito de habilidade no enfoque histérico-cultural

E consenso na comunidade cientifica que o conceito de habilidade é polissémico e,

por isso, pode ser estudada tanto no campo da psicologia quanto no campo didatico-pedagogico.

Na perspectiva que se assume neste trabalho, esses dois campos de estudo estdo igualmente

contemplados, tendo em vista que as habilidades sdo modos de agir que mobilizam os

conhecimentos sob determinada estrutura invariante, orientada a solugdo produtiva e criativa

de situacOes-problema que pode potencializar o desenvolvimento do estudante.
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As habilidades concebem elementos psicolégicos estruturais da personalidade
(elementos afetivos e cognitivos), vinculados a funcdo reguladora-executora, estando também
diretamente relacionadas com os de atividade (relaciona o sujeito com a realidade). Dessa
forma, as habilidades podem ser consideradas como atividade cognoscitiva da personalidade
do sujeito. Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018, p. 28) explicam que as habilidades “se formam,
desenvolvem-se e se expressam na atividade unidas aos elementos indutores da personalidade
— motivos, valores, atitudes — e da comunicagdo”, logo, ¢ “um tipo de atividade cognoscitiva,
pratica e valorativa, que coloca o conhecimento em agao”.

Entende-se habilidade como sendo um tipo de atividade que favorece realizar
determinadas tarefas, que implica no dominio de um complexo sistema de a¢des psiquicas e
praticas imprescindivel a regulacdo racional da atividade auxiliado pelos conhecimentos e
habitos que o sujeito possui (NUNEZ; RAMALHO; OLIVEIRA, 2018; PETROVISKI, 1979).

Alvarez (1992, p. 69) define habilidade como “[...] a dimensdo do contetido que
mostra o comportamento do homem em um ramo do conhecimento préprio da cultura da
humanidade. E, do ponto de vista psicoldgico, o sistema de acdes e operacdes dominadas pelo
sujeito que responde a um objetivo”.

Talizina (2001) ratifica que as habilidades como acbes constituem modos de agir,
permitindo operar com conhecimentos. Quando se refere ao conhecimento dos estudantes,
parece sO ter sentido quando estes conseguem realizar determinadas agBes com 0S
conhecimentos, indicando isso estar correto, uma vez que os conhecimentos existem unidos a
uma ou a outras ac6es (habilidades).

Assim, as habilidades s&o consideradas um modo consciente da relagdo do sujeito com
as situacdes-problema, possibilitando a sua solugdo como parte integrante das estratégias de
solugéo. Quando o estudante compreende o lugar das habilidades na solucdo de situagdes-
problema, todo o0 processo passa fazer sentido para ele.

A habilidade como um tipo de atividade apresenta a seguinte estrutura: 0 sujeito; 0S
motivos, 0 objetivo, base orientadora da acéo, 0s recursos para execucao, o contexto no qual a
habilidade se forma e desenvolve, o resultado da agdo coincidente com o objetivo (habilidade
formada).

As habilidades sdo agdes que fazem parte do dominio dos sujeitos. Quando o sujeito
através do processo de aprendizagem domina a acéo, esta transforma-se em habilidade. O que
diferencia acdo de habilidade é o grau de dominio consciente que o0 sujeito exerce sobre a acéo,
domina-la implica saber o objeto (conhecimento), sua estrutura e suas relagdes. Assimilar esse

processo contribui para o desenvolvimento do pensamento, da inteligéncia e no geral da
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personalidade do sujeito, ajudando assim no desenvolvimento das suas capacidades intelectuais
(NUNEZ; RAMALHO; OLIVEIRA, 2018).

No contexto escolar € importante que os professores conhecam as condi¢Bes em que se
da a formacdo e o desenvolvimento das habilidades, tendo em vista que elas se formam e se
desenvolvem na atividade préatica e intelectual, que se constitui em elementos essenciais do
desenvolvimento da psique.

A habilidade apresenta uma organizacdo instrumental ou invariante estrutural que
responde a uma dada sequéncia Idgica de agdes e operac6es (Figura 11) que interagem com um
sistema de conhecimentos, de atitudes e valores na solucéo de tarefas. Inclui elementos que
permitem ao sujeito orientar-se nas condi¢des em que se realiza a atividade em direcdo aos seus
objetivos e como sdo utilizados. Esses elementos funcionam como recursos psiquicos a serem
colocados na préatica e visam o controle, a regulacdo e a valoracdo da execucdo de forma

adequada.

Figura 11 — Relacdo Habilidade, Acéo e Operacgdo

4 ACAO HABILIDADES ACRO )
ACAD
OPERACAO OPERACAO
\_ OPERACAD )

Fonte: Rebustillo e Sarguera (1993).

A respeito disso, Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018) apontam que as habilidades sdo
parte do conhecimento, na unidade dialética entre conceito e agdo, logo, os conhecimentos
constituem uma condigdo necesséria para a formacdo e o desenvolvimento das habilidades.
Assim sendo, domina-lo sugere a capacidade de mobiliza-lo e usa-lo de modo produtivo e
criativo, junto a procedimentos da atividade dirigida a objetivos e compelidos por motivos,
necessidades e desejos. O dominio desses procedimentos deve mobilizar criativamente 0s
conhecimentos para a solugdo de novas tarefas, contribuindo com o desenvolvimento do
pensamento e da personalidade integral dos estudantes.

No enfoque historico-cultural, a categoria habilidade se destaca como:
a) O Sistema de ac¢des e operacdes do qual se tem dominio, direcionadas a um objetivo;
b) A capacidade adquirida pelo homem de usar criativamente seus conhecimentos e

habitos no processo de atividades teoricas e praticas;
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c) O dominio consciente de um sistema complexo de atividades psiquicas, l6gicas e
praticas, necessarias para a regulacdo conveniente da atividade, dos conhecimentos
e habitos que o sujeito possui;

d) A assimilacdo pelo sujeito dos modos de realizacédo da atividade, que tém como base
um conjunto determinado de conhecimentos e habitos.

Habilidade, portanto, tem um conceito em que 0s aspectos psicoldgicos e pedagdgicos
estdo inseparavelmente ligados. Do ponto de vista psicoldgico, falamos de acGes e operacgdes,
e, do ponto de vista pedagogico, de como direcionar o processo de assimilacdo dessas acdes e
operacdes. Assim, pode-se entender a habilidade como conhecimento em acéo.

Conforme Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018), as habilidades podem ser classificadas
de acordo com sua natureza de generalizacdo, tais como: intelectuais/cognitivas (internas),
praticas (externas), gerais ou especificas, de estudos, cognitivo-linguisticas.

As habilidades intelectuais/cognitivas sdo de carater geral, relacionadas com o0s
processos cognitivos, relativas ao pensamento, como os procedimentos l6gicos. As habilidades
praticas sdo de natureza especifica de cada area de conhecimento, possibilitam realizar aces
externas, manuais, dizem respeito aos modos de atuacdo do estudante numa determinada area
de conhecimento. As habilidades gerais ndo tém um carater especifico e formam um sistema de
relagdo com outras habilidades.

Comumente as habilidades gerais possuem as seguintes caracteristicas:

a) Relacionam-se com 0s objetivos gerais das disciplinas e do curriculo;
b) Possui um carater transversal;
c) Formam um sistema com outras habilidades mais especificas;

d) Estdo determinadas por problemas de carater geral.

Para Talizina (2001), um hébito é a automatizacdo de uma habilidade. Acontece que a
execucdo das operagOes, nesse caso, tem um menor grau de consciéncia. Assim, se faz
necessario observar que a escola deve definir quais conteddos sdo para a formacdo de
habilidades gerais e quais s&o para formar habitos, tendo em vista que ambos sdo componentes

importantes para a formacéo e o desenvolvimento do estudante.

4.1.3 A orientacio no desenvolvimento das habilidades

A formacéo de habilidades ¢ um processo complexo que demanda a apropriacao

consciente dos modos pelo quais se atua, 0s quais estdo estreitamente ligados aos conceitos
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fundamentais para a acdo. Segundo Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018), a formacdo de
habilidades tem a ver com a solugdo de problemas, enquanto o seu desenvolvimento esta
relacionado ao processo de apropriacdo, aplicacdo e consolidacdo na solucdo de tarefas
produtivas e criativas. Assim, para o sucesso da resolucao de determinadas tarefas, o estudante,
sob orientacdo do professor, precisa ter consciéncia do sistema de acOes e operacOes da
habilidade.

Quando se refere a aprendizagem de novos conceitos, habilidades, generalizacdes e
conhecimentos, € importante destacar que o estudante precisar assimilar acdes mentais
adequadas. Isso quer dizer que tais acdes devem se organizar de forma ativa. Inicialmente,
assumindo a forma de agdes externas, para depois, sob uma orientacao, transformar-se em acgoes
mentais internas. Esse processo foi denominado de internalizacéo e se deve aos estudos de P.
Ya. Galperin, colaborador e continuador dos trabalhos de L.S. Vygotsky e A.N. Leontiev, que
explica o mecanismo de interiorizacao das acBes externas em internas (NUNEZ, 2009).

A Teoria da Assimilagéo por Etapas das Ac¢des Mentais e dos Conceitos de Galperin
é, segundo Talizina (1988), uma via adequada tedrico-metodoldgica para planejar, executar e
avaliar didaticamente o processo de assimilacdo de uma habilidade geral como linguagem
interna, ou seja, como uma acdo mental.

A ideia central dessa teoria estd em admitir que a assimilacdo de novos conhecimentos
e habilidades se da a partir de etapas fundamentais de sua formac&o, no sentido da passagem do
plano da experiéncia social (plano interpsicol6gico) para o da experiéncia individual (plano
intrapsicoldgico).

Para Galperin (2001, p. 85):

A aprendizagem é toda atividade cujo resultado é a formagdo de novos
conhecimentos, habilidades, habitos em quem a executa, para a incorporacgao de novas
qualidades aos conhecimentos, habilidades, habitos a que ja possuam. O vinculo
interno que existe entre a atividade e 0os novos conhecimentos e habilidades é que
durante o processo da atividade, acOes isoladas séo transformadas em habilidades e,

ao mesmo tempo, como consequéncia das acbes com os objetos, as representacdes e
0s conceitos desses objetos sdo integrados.

O Quadro 41, a seguir, apresenta um resumo dos aspectos inerentes a atividade de
aprendizagem a partir das consideragdes feitas por Nufiez (2009) ao se referir a esse tipo

atividade no enfoque historico-culturalista.
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Quadro 41 — Aspectos da atividade de aprendizagem
. Destina-se a satisfazer necessidades cognitivas do estudante.
Alividade de E reprodutora, produtiva ou criativa
aprendizagem z—— T :
P g E individual, social e cultural.
Fonte: Nifiez (2009).

Galperin (2013) chama atencdo para a importancia da orientagdo no processo de
formacéo das acdes e dos conceitos, concluindo que esse processo € determinado pelo carater
da parte orientadora da acdo. A imagem orientadora da nova ag&o construida pelo sujeito para
atividade, é determinante para a qualidade da aprendizagem.

Nesse aspecto, destaca-se a importancia de discorrer sobre o conceito cientifico escolar
guando se trata do processo de sua formagdo. Vygotsky (2001) classificou os conceitos em dois
tipos: os cientificos (ndo espontdneo) e os ndo cientificos (espontaneo). Na perspectiva
apresentada por esse autor, os conceitos ndo cientificos ou espontaneos sdo formados no
cotidiano, por tentativa/erro e com base nas caracteristicas peculiares do objeto, que por vezes
ndo sao as essenciais.

Por outro lado, os conceitos cientificos sdo formados na escola, em um processo
orientado e organizado, sua assimilacéo inicia-se a partir da conscientizagdo dos seus atributos
essenciais expressos na definicdo e faz parte de uma rede conceitual. Eles se caracterizam por
formar parte de um sistema hierarquico de inter-relaces, com diferentes niveis de organizacdo
e subordinacao, estdo expressos em leis principios e teorias, envolvendo operacdes mentais de
abstraco e generalizacdo (NUNEZ, 2009).

Assim, o conceito cientifico é a generalizagdo que representa um conjunto de objetos
ou fenbmenos de uma mesma classe, desenvolvidos pelas ciéncias e que se articula com uma
dada teoria cientifica. De modo simples, pode-se defini-lo como o conjunto de propriedades

necessarias e suficientes que entram em sua definicéo.
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Figura 12 — Resumo dos tipos de conceito

Tentativa/erro; considera as
caracteristicas comuns do objeto, por
vezes nao essendiais.

. f Aprendides pela conversacdo, vai
Mio cientificos Formada no da  experiéngia  sensorial  a
(espontdneos) cotidiano generalizacdo.

CONCEITOS

Processo  organizado e orientado;  sistema
hierdrquico de inter-relactes; possui niveis de

Cientificos organizacio; sutqrdina;éc & supraordenacio;
. " Formado expresso em principios, leis e teorias; envolvem
(ndo espontineos) na escola operagbes mentais de abstragdo e generalizagao.

Aprendidos pelos simbolos escritos, vai
da generalizagdo para a  situagdo
especifica, do abstrato para o concreto.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023), a partir de NUfiez (2009).

Na formacéo de conceitos, na perspectiva que se discute, deve-se levar em consideracéo
o enfoque dado as contribuicdes da Teoria da Atividade de Leontiev e da Teoria da Assimilagéo
das AcOes Mentais de P. Ya. Galperin. Levando isso em conta, a estrutura do processo de

formacdo de conceitos esta baseada em trés critérios/principios fundamentais:

1) a atividade que leva a formacdo do conceito; 2) a atividade que o estudante deve
realizar para assimilagdo do conceito; 3) a atividade que deve compreender as etapas
da formacdo dos conceitos, sem separar 0 sistema de caracteristicas essenciais do
processo, ou seja, 0s indicadores qualitativos que possibilitam descrever os diferentes
estados, aplicando o método genético, o qual permite orientar o processo do principio
ao fim nos mesmos sujeitos (NUNEZ, 2009, p. 73).

Na orientacdo deve estar presente o que é essencial, 0 necessario para a formagéo dos
conceitos ou o desenvolvimento da a¢do para posterior formacao de habilidades. Nesse sentido,
a orientacdo tem notadamente sua importancia, uma vez que a qualidade da execucao possui
estreita ligagdo com a sua estrutura e organizagao.

Em se tratando de habilidades, Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018) apresentam trés
etapas necessarias no processo de sua formacao:

1) A etapa de orientacdo: onde séo definidas as estruturas das ac0es, operacoes
e condicdes para a solucdo das situacGes-problema gerais dentro de cada

classe;
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2) A etapa de aplicacéo: as solucOes das tarefas apoiam-se no uso consciente
das ac0es, das operacOes e dos conhecimentos para garantir o dominio desses
elementos e o carater da acao geral;

3) A etapa de aperfeicoamento: as habilidades em situacdes diversas
potencializam a transferéncia das aprendizagens, a criatividade e o
desenvolvimento do pensamento critico e a reestruturacdo da orientacdo que
envolve outras habilidades.

Galperin (1976) esclarece alguns termos que tém relacdo com o termo orientacdo, nesse
contexto, alerta que eles podem ser utilizados com significados diferentes, os quais precisavam
ser colocados no sentido correto quanto a perspectiva que ora sustentava o seu estudo,
estabelecendo que o mais apropriado seria significad-lo como um ato de antecipacéo.

Galperin (1976, p. 78) reconhece que:

A orientacdo sempre vai adiante e antes da execucao, caso contrario ndo faria sentido,
porém, isso ndo implica que a orientagdo seja exata ou aproximada. A orientacdo pode
ser exata ou imprecisa, pode antecipar significativamente a execuc¢ao ou pode apenas
ir um pouco a frente e imediatamente conduzir a acéo.

Nesse sentido, o autor explica que:

A atividade orientadora consiste em que o sujeito realiza um exame da nova situagéo,
confirma ou n&o o sentido racional ou funcional dos objetos, testa e modifica a agéo,
traca um novo caminho e posteriormente, durante o processo de realizacao, realiza um
controle da acdo de acordo com as modificacBes previamente estabelecidas
(GALPERIN, 1976, p. 81).

Nufiez (2009) aponta que o estudante aprende quando realiza determinadas ac¢des, por
meio destas apropria-se dos conhecimentos vinculados a afetividade, um dos componentes da
personalidade. Isso quer dizer que a acdo unida aos conhecimentos é a via pela qual se realiza
a atividade na aprendizagem.

Nufiez e Ramalho (2018) explicam que a aprendizagem, na teoria de Galperin,
objetiva desenvolver acdes mentais de orientacdo que assegure a qualidade de habilidades,
habitos e novos conhecimentos, conforme os indicadores determinados nos objetivos. Para
melhor explicar, esses autores apontam que o estudante deve aprender de maneira consciente,
assim as acgdes sdo planejadas, antecipadas, dirigidas e conduzidas por um objetivo consciente.

Dessa forma, entende-se que o estudante aprendeu quando se apropriou de novas

acOes ou atualizou as acbes que ja dominava, permitindo a assimilacdo de novos



131

conhecimentos, assim, as representagdes mentais (ou imagens) vdo sendo elaboradas e
reelaboradas, como orientacdo de novas situagdes que vierem pela frente.

A orientacdo se refere a representacdo mental que permite planejar, antever e dirigir
como a atividade de aprendizagem serd executada e controlada. A BOA (Base Orientadora da
Acdo) relne a instancia diretiva e as condi¢es necessarias da realizagdo com sucesso da agéo,
dela depende a qualidade da execucdo e da regulacdo do processo (GALPERIN, 2001b).
Talizina (1988) indica que a acdo inclui a orientacdo, a execucdo e o controle destas. A
formacdo da acdo é desempenhada pela parte orientadora, esta da o ritmo da formacéo e a
qualidade da acdo. A autora ainda explicita que a orientacdo da acédo se direciona as condi¢des
objetivas e necessarias a adequada e racional estruturacdo da parte executante antecipadamente
dada, e a assegurar a escolha racional das possiveis execugdes.

Nesse sentido, Talizina (1988) adverte sobre a importancia do conteudo da base
orientadora da acdo, pois a eficacia do resultado ndo depende da forma como € representada
(material, materializada, verbal externa etc.), mas sim pelo grau de generalizagdo dos
conhecimentos que dela fazem parte e a plenitude da reflexdo nela das condi¢bes que
determinam objetivamente o sucesso da acdo. Outro item acrescentado pela autora é como o
estudante recebe a base orientadora da agé&o.

Nesse ponto, Nufiez e Barros (2019, p. 92) consideram que a BOA depende “das
particularidades do objeto e do objetivo da acdo, do carater e da ordem das operacbes que
entram na composicao da acdo como também as caracteristicas dos recursos a serem usados na
realizacdo da acdo”.

Nesse contexto, Talizina (1988) diz que a base orientadora da acdo (Quadro 42) esta sob
trés aspectos de como o estudante pode recebé-la: segundo seu carater generalizado, segundo a
plenitude e segundo o modo de obtencdo. O quadro a seguir resume essas caracteristicas

importantes da Base Orientadora da Agédo — BOA.

Quadro 42 — Caracteristicas da BOA
Caracteristicas da Base Orientadora da Acao

Tipo Carater generalizado Plenitude Modo de obtencgéo
1 Concreta Incompleta Elaborada independentemente
2 Concreta Completa Se da preparada
3 Generalizada Completa Elaborada independentemente
4 Generalizada Completa Se da preparada
5 Generalizada Incompleta Se da preparada
6 Generalizada Incompleta Elaborada independentemente
7 Concreta Completa Elaborada independentemente
8 Concreta Incompleta Se da preparada

Fonte: Talizina (1988, p. 89).
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Galperin (2001b) afirma, diante dos resultados de seus estudos, que esta convencido de
que o processo de formagdo das agdes mentais esta “determinado pelo carater da parte
orientadora da ac¢do”. Entremente, classificou trés formas de orientacdo, dentre tantas outras,
como fundamentais. Essas formas de orientagédo sao a Base Orientadora da A¢do — BOA do tipo
I, tipo 1l e tipo 111, cada tipo expressa um determinado processo de formacéo e qualidade do
produto, os quais sdo determinados pela orientacéo.

Nesta pesquisa nos interessa a BOA do tipo Ill, porque possui uma composicao
completa e generalizada, aplicando-se a determinadas classes quanto aos fendmenos e tarefas,
contém a esséncia da invariante da atividade. Pode ser construida de modo independente com
ajuda do professor, a atividade é formada mais rapidamente, acontecem poucos erros, possui
estabilidade, tem alto nivel de generalizacdo e, por fim, maior transferéncia. Esse tipo de
orientacdo possibilita conduzir, além das tarefas concretas, um conjunto inteiro de tarefas de
uma mesma classe (GALPERIN, 2013; NUNEZ, 2009).

Galperin (2013, p. 438-439), ao se referir a BOA do tipo 11, faz os seguintes comentarios:

Uma vantagem fundamental da aprendizagem com uma orientagdo do terceiro tipo
consiste na mudanca essencial do processo e do produto da aprendizagem. Ao
diferenciar individualmente a base orientadora da a¢&o, o sujeito a segue ativamente
e a organizacdo externa da agdo se faz desnecessaria. Ai a acdo se executa
corretamente desde o primeiro momento e sua assimilacdo posterior transcorre
também sem erros. A acdo que se forma sobre a analise das relages da rea dada
proporciona dados muito precisos acerca das mudangas das condicfes (da situacdo,
do material e dos estados do proéprio sujeito). [...] precisamente o terceiro tipo de
orientacdo constitui uma possibilidade real para a formacdo planejada dos processos
psiquicos e das propriedades da personalidade ndo somente com os indicadores que
hoje se consideram mais efetivos, mas com os indicadores que serdo promovidos no
futuro sobre a base das novas possibilidades.

Talizina (1988) reforca a ideia de que o tipo de BOA Il apresenta uma composicéo
completa, sua elaboragdo pelo estudante é independente devido ao método de generalizagdo
dado a ele. Nesse sentido, é importante frisar que o professor deve ter clareza e dominio quanto
a esses aspectos.

Nufiez e Ramalho (2017) reafirmam a vantagem de uma aprendizagem sob a
orientacdo da BOM tipo Ill, destacando que esse tipo é completa e generalizada, pode ser
aplicada a um agrupamento de fenémenos e tarefas de uma mesma classe, por ser uma
orientacdo tedrica contém a esséncia da invariante da atividade. Nela o professor atua como
mediador, ajudando o estudante a construi-la de forma independente com ajuda de métodos

gerais. Algumas caracteristicas sdo assinaladas por esses autores como: estabilidade, formacéo
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rapida; alto nivel de generalizacdo, maior transferéncia a situacGes novas e; grande potencial
para desenvolver a criatividade.

O conteudo da BOA 111 se constitui pela invariante, esta se refere ao que é essencial
ao objeto da assimilacdo, o que revela as situacdes problemas e os procedimentos de sua
solucdo. Pode-se dizer que é a estrutura da atividade, onde esta contida uma sequéncia de
operacdes reconhecidas funcionalmente. Ela se sobressai dos demais tipos por permitir que o
estudante planeje, dirija e controle o processo de atividade. Nesse sentido, vale salientar que a
BOA ndo é uma descoberta, mas uma elaboracdo negociada de sentidos e significados entre o
professor e 0s estudantes, elaborada de forma mediada, construida a partir da colaboragdo do
professor e demais colegas (NUNEZ, 2009; NUNEZ; RAMALHO, 2017).

Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018) consideram que a BOA é um esquema que permite
0 estudante solucionar situacGes-problema, no limite de sua generalizacdo, empregando a
invariante da habilidade e do conhecimento na sua esséncia, utilizando uma sequéncia de
operacdes para executar a acao.

A estruturacao ocorre por meio de hipdteses que apontam para uma provavel solucéo
de uma tarefa, que por sua vez se apresenta materializada em cartdo ou ficha de estudo que
servem de apoio e de negociagdo entre o professor e o estudante dirigidos por meio da
orientacdo desejavel, o Esquema da Base Orientadora Completa da Ac¢do (EBOCA).

No processo da elaboragdo da BOA, é necessario compreender e analisar as situacdes-
problema, tratar com especificidade as tarefas de mesmo tipo; determinar o conteido conceitual
(invariante do conhecimento); determinar o procedimento geral (invariante do procedimento);
criar a representacdo do método geral de solugdo para o conjunto de tarefas do mesmo tipo.
Além destas, ainda devem ser consideradas as caracteristicas particulares dos estudantes, o
conhecimento que d& suporte ao sistema de a¢des, que estrutura a habilidade, e a motivagao do
estudante em relacdo a habilidade (objeto da formacéo).

Galperin (1992) assevera que a formacao por etapas dos conceitos e das acdes mentais
é um método completo que abrange trés partes: as condi¢Bes para a correta realizacdo de uma
nova acdo; as condigOes para o aperfeicoamento das propriedades desejadas das imagens e
conceitos; e as condi¢Oes para assimilagcdo (internalizacdo). Nesse sentido, destaca que a
formagéo de uma nova acdo comeca pelo Esquema da Base Orientadora Completa da Acéo —
EBOCA, o qual é explicado e apresentado por meio de um cartdo ou ficha, que serd usado na
realizaco de todas as tarefas recebidas pelo estudante.

O EBOCA contém as condicdes essenciais para a correta execucdo da agdo, sendo a

base da orientacdo que se deseja, a BOA se configura como a orientagédo real ou subjetiva do
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estudante. Nesse sentido, o Esquema da Base Orientadora da A¢do (EBOCA) se constitui numa
representacdo esquematica da Boa do tipo Il1, que pode ser elaborada pelo professor ou pode
estar disponivel no contetdo da disciplina. Em todo caso, esses esquemas sdo orientacdes
relativas aos contetidos, seja uma orientacéo elaborada pelo professor ou do estudante.

A esse respeito, Nufiez e Ramalho (2017, p. 81), deixam claro que:

O EBOCA fornece aos estudantes uma ferramenta cultural para a generalizacdo
tedrica, que permite a compreensdo de um conjunto de situacfes ou de um dado
dominio. Essa é uma condi¢do essencial para a formagdo de conceitos gerais e de
acOes mentais com alta possibilidade de transferéncia da aprendizagem.

Como a BOA, o EBOCA estrutura-se de forma semelhante com base no modelo do
objeto, modelo da acdo e o modelo de controle e regulacdo da acdo, € uma representacdo
materializada da invariante funcional da habilidade. Nele estd contida a estrutura racional
(condicBes necessarias e suficientes para realizar uma agdo) e invariante do sistema de
operacOes (invariante operacional: formagdo estdvel em um sistema de qualidades que se
conserva em toda diversidade de variantes) (NUNEZ, 2009; NUNEZ; RAMALHO, 2017;
NUNEZ; RAMALHO; OLIVEIRA, 2018).

Segundo Galperin (1992), em toda acdo humana ha duas partes: uma orientadora e
outra executora. A parte orientadora estéa prescrita pelo EBOCA, que possui uma conexdo com
0 objeto, enquanto a parte executora percepciona o conteddo do cartdo de orientacdo no
processo da execuc¢do da acdo. Assim, quanto mais tarefas sdo realizadas, mais as partes se
aproximam, se unem, tornando-as indiscerniveis, fundidas em um Unico processo.

Nufez e Ramalho (2017) explicam que o EBOCA é parte constante no processo de
assimilacdo da acédo, enquanto as BOAs dos estudantes movimentam-se em dire¢cdo do EBOCA
numa mudanga gradual, como BOA de cada estudante.

Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018, p. 45) concluem que:

Inicialmente, o estudante, em uma atividade de colaboragdo e orientado pelo professor
elabora de forma materializada e esquematizada sua orientacdo da acéo (seu EBOCA).
No processo de internalizacdo da ag8o, esse EBOCA se transforma numa acdo de
orientacdo mental, o que representa sua base de orientac&o.

O EBOCA em relacdo a BOA mantém-se constante em todo o processo de
assimilacdo, levando-a a um movimento gradual de mudancga em direcdo ao esquema desejavel.
Assim, esse percurso permite comparar e acompanhar o processo de reconfiguracdo dos

modelos do objeto, da acdo e do controle utilizados pelos estudantes na realizagéo das tarefas.
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Como aspectos inerentes a aprendizagem, hd uma diminuigéo do periodo da formacao
da acdo mental e dos conceitos e do processo de automatizacdo e abreviagdo. A formacdo da
acao mental e dos conceitos, acontece mais rapidamente, com poucos erros, com estabilidade,
apresentando um alto nivel de generalizagdo e maior transferéncia.

Nesse interim, € importante salientar que Nufiez (2017), referindo-se ao EBOCA
como um modelo completo em imagens generalizadas, adverte para ndo tornar o ensino e
aprendizagem reduzido a um processo dedutivo que ndo considera a criatividade do estudante
no processo. A sistematizacdo da acdo é importante na formacdo das acdes mentais e dos
conceitos para domina-la, mas nas situagdes de transferéncia de aprendizagem a criatividade do

estudante tem sua participacdo na construgdo de novos modelos de agéo.

4.1.4 Tipos de habilidades

Considerando o que ja foi abordado sobre habilidade, ainda interessa discorrer sobre a
classificacdo, alguns autores tém afirmado que as habilidades podem ser gerais, especificas,
intelectuais, sensoriais, manuais e de comunicacio (TEJEDA DIAZ, 2000). Ja Cafiedo (2008)
tem trazido uma classificacdo voltada para o perfil da formacéo profissional, levando em conta
as habilidades que devem ser desenvolvidas nas disciplinas, trazendo trés tipos de habilidades:
praticas ou profissionais, docentes e intelectuais ou tedricas. Alvarez de Zayas (1998) classifica
as habilidades de cada componente curricular, de acordo com seu nivel de sistematicidade, em:
préprias da ciéncia especifica; l6gicas (formal e dialética), também chamadas de intelectuais, e
as proprias do processo de aprendizagem ou de estudo.

Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018), ao se referirem ao dominio de habilidades gerais,
asseveram gue estas permitem a formacao do pensamento tedrico, o que possibilita pensar em
generalizacGes teoricas (conceitos, leis, principios gerais), como expressfes da esséncia do
conhecimento).

Segundo Cariedo (2008), em relacao a funcdo da formacdao profissional, as habilidades

podem ser:

» Habilidades profissionais — S0 especificas de cada carreira profissional, objetos da
formagéo inicial, estdo relacionadas aos modos de atuacdo do profissional,
desenvolvem-se a partir das disciplinas especificas de cada curso para o exercicio da

profisséo.
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» Habilidades de ensino — S&o proprias do ensino-aprendizagem, como: resumir, tomar
notas, leitura rapida, procurar informacoes, elaboragéo de fichamentos, compreender os
textos, entre outros.

» Habilidades intelectuais — S&o de carater geral, estdo relacionadas com 0s processos
cognitivos, aplicam-se a todas as disciplinas da formacao profissional, para assimilacéo
de diferentes conhecimentos de modo consciente. Sdo exemplos desse tipo: observar,
comparar, relacionar, classificar, hierarquizar, separar, analisar, sintetizar, avaliar,

prever, antecipar, reconhecer, interpretar, dentre outras.

Na definicdo do termo habilidade, em geral, hd uma concordancia em admitir uma
estreita ligacdo com a forma como o sujeito exerce sua atividade, que para resultar em sucesso
é necessario um sistema de acbes e operacBes em movimento, para efetivar a realizacdo do
objetivo proposto.

Importa dizer, ainda, que embora haja diversas definicdes para o termo habilidade, se
mantém aspectos em comum: o carater consciente da acdo, conforme o propdsito que se busca
e o carater assimilado da acdo baseado no conhecimento prévio. Em outras palavras, 0 modo

da acdo do sujeito se revela em habitos e habilidades, que sdo componentes da atividade.

4.2 HABILIDADES PROFISSIONAIS

A formagédo e o desenvolvimento de habilidades profissionais na atual conjuntura
politica, econdmica e social merece destaque, uma vez que cada profissdo tem uma base de
conhecimentos que é parte da cultura profissional, elemento chave na configuracdo da
identidade do profissional.

Montes (2008), apoiado em outros autores, apresenta quatro defini¢des para habilidade

profissional, conforme o Quadro 43.

Quadro 43 — Defini¢des para habilidade profissional

“¢ a disposi¢do de realizar a acdo ou conjunto de agdes produtivas de forma consciente,
utilizando corretamente, em determinados locais, os métodos adequados de sua realizacéo,
alcancado resultados qualitativos e quantitativos adequados™ (Miaris, A., 1982, p. 66).
“sdo aqueles que garantem o sucesso na execugdo da atividade da profissdo e a solugdo dos mais
diversos problemas daquela especialidade” (Marquez, A., 1990, p. 18).
“Habilidades previstas no contetdo do processo de ensino educacional que correspondem aos
modos de atuacdo do profissional em questdo e devem ter um nivel de sistematizacdo tal que,
uma vez apropriadas delas, seja possivel ao estudante enfrentar e resolver miltiplos problemas”
(Mestre, U., 1995, p. 21).
“Constituem o conteudo logico das a¢des realizadas pelo profissional ao interagir com os objetos
da profissdo” (Fuentes Gonzalez, H., 1996, p. 48).

Fonte: Montes (2011, p. 17).

Habilidade
profissional
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Considerando tais definicdes, Montes (2011) opina que as habilidades profissionais vao
além da disposicdo da acéo fisica no processo produtivo, ha de considerar também o intelectual
e avontade de realizar as tarefas do trabalho, de modo que se encontre a forma eficaz de efetiva-
las, com economia de recursos, com cuidado do ambiente de trabalho, planejamento e de
execucéo precisa.

Para alcangar um bom desenvolvimento das tarefas do trabalho e resolver as situagoes-
problema que surgem, a apropriacao das habilidades profissionais é de muita importancia, dado
que elas tém como base os problemas profissionais e refletem o perfil ou 0 modelo ocupacional
profissional (MONTES, 2011).

Outra andlise feita por Montes (2011), quanto a definicdo apresentada por Mestre
(1995), é que as habilidades profissionais sdo reconhecidas como formas de assimilacdo da
atividade profissional a ser desenvolvida pelo sujeito, conforme as condi¢bes e propdsitos
objetivados, decorrente da sistematizacdo da agdo subordinada a um fim consciente e
empreendida por meio de opera¢cdes como componente executor.

As acOes realizadas durante a execucdo da atividade profissional no ambiente do
trabalho correspondem as habilidades profissionais, que estdo direcionadas a um objetivo, mas
que no seu percurso esta implicito um sistema de operagdes que se cumprem numa ordem logica
obedecendo as regras e regulamentos que gerenciam a profissdo. A Figura 13 apresenta um
esquema da relagéo entre atividade profissional, habilidade profissional, acGes e operagdes.

Figura 13 — Relag&o entre atividade profissional, habilidade
profissional, acbes e operacoes

ATIVIDADE PROFISSIONAL

MOTIVOS

HABILIDADE + ACOES s OBJETIVO
PROFISSIONAL OPERACOES ==  CONDICOES

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Quando se trata das habilidades necessarias para atuacao de cada profisséo, € necessario
ter um olhar para o curriculo de formacéo de determinada ocupacéo profissional, nesse aspecto,
este trabalho apresenta suas consideragcOes voltadas para a formacgéo profissional docente da
area das Ciéncias da Natureza quanto ao seu fazer pedagogico.



138

Na organizacao dos contetidos de ensino, na formac&o profissional, deve-se estruturar
0 sistema de habilidades em correspondéncia com o0s objetivos da formacéo, no qual se
explicitam as competéncias gerais da formacao inicial. Essas habilidades se formam, por sua
vez, em estreita unido com os conhecimentos, valores e atitudes da profisséo.

O sistema de habilidades profissionais € uma estrutura organizada, sistematica e
integrada, que deve assegurar a apropriacao da cultura profissional e contribuir para a formacéo
de competéncias gerais na atividade profissional. Nesse sistema, as habilidades estdo inter-
relacionadas e se complementam. Na estruturacdo de um sistema de habilidades profissionais,
devem ser considerados os modos de atuacdo profissional e relaciona-los com questdes
profissionais relevantes.

Cada profissdo tem uma dada Base de Conhecimentos que € parte da cultura
profissional, que se configura como um elemento-chave da identidade do profissional. Dessa
forma, as habilidades profissionais constituem o contetdo das a¢des do profissional, orientadas
a transformacdo do objeto da profissdo, sdo necessarias a formacdo inicial, uma vez que
integram as competéncias gerais da profisséo.

Para Marquez Rodriguez (1990), as habilidades profissionais sdo aquelas que garantem
0 sucesso na execucdo da atividade da profissdo e na solucdo de situagfes-problema préprias
da formagdo profissional especifica. A habilidade profissional é uma atividade (a¢do ou
conjunto de a¢des produtivas das quais se tém dominio) que permite, ao profissional, de maneira
consciente, resolver com sucesso determinadas tarefas da profissdo. Isso contribui com um bom
desempenho na atividade profissional, e, consequentemente, constitui um elemento essencial
ao desenvolvimento profissional.

As habilidades profissionais indicam o preparo para o agir profissional antes e durante
a busca da solucédo de problemas numa diversidade de contextos da atividade profissional,
objetiva, assim, o desenvolvimento das competéncias gerais da profissdo. Essas habilidades
formam a esséncia da atuacéo profissional e sdo responsaveis pela organizacao e estruturacdo

de outras habilidades especificas da profissao.

4.3 HABILIDADES PROFISSIONAIS PEDAGOGICAS

Mulet Gonzalez (2011), ao tratar das habilidades profissionais pedagdgicas, considera
que estas constituem o dominio de agles psiquicas e pedagdgicas, praticas que regulam
racionalmente a atividade de formacgéo do professor, que deve estar apoiado na assimilagdo

profunda e consciente do conhecimento sobre educagéo, ensino e instrucéo.
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As habilidades pedagdgicas se integram as defini¢des e critérios anteriormente vistos, a
partir da Teoria da Atividade, dado que a sua estrutura e seus objetivos, as tarefas e as agoes,
sdo desenvolvidas por meio dos métodos e procedimentos de ensino e educacdo na organizagédo
do processo pedagdgico.

Cada agdo tomada é uma agdo consciente, projetada, prevista e ancorada na reflexéo de
seu objetivo, nos métodos de realizagdo e nos principios de sua escolha, uma base tedrica sélida
e profunda possibilita que as Habilidades Profissionais Pedagdgicas tenham um carater
consciente e direcionado.

Para Alvarez de Zayas (1998), a HPP se define como o conjunto de agdes intelectuais,
praticas e heuristicas realizadas pelo professor de modo correto, eficaz e operativo na resolucéo
das tarefas pedagogicas, o qual expressa o0 dominio das acdes da direcdo sociopedagdgica, que
garante o alcance dos resultados do ensino e da educacéo.

A habilidade profissional pedagdgica é considerada como um sistema de acdes e
operacOes que possibilita a realizacdo de uma determinada atividade pedagogica, sobre a base
de habitos e conhecimentos pedagdgicos adquiridos, 0s quais 0s docentes desenvolvem com o
objetivo de cumprir proveitosamente suas funcoes profissionais. A apropriacdo da HPP permite
ao educador planejar, organizar, conduzir e avaliar o processo de ensino e educagéo, bem como
responder as exigéncias da educacao.

Apropriar-se de habilidades profissionais pedagogicas significa ter o dominio do
sistema de acdes, permitindo ao professor a flexibilidade, a plasticidade e o dinamismo para
que, em novas condicdes, ele possa realizar a atividade formadora necessaria. Nesse sentido, é
necessario o conhecimento aprofundado e consciente sobre educacgéo, ensino e instrugdo como
parte do conhecimento teorico e do pensamento pedagogico dos professores, constituindo assim
a base para a formacdo/atualizacdo de habilidades e habitos pedagdgicos (MULET
GONZALEZ, 2011).

Sendo assim, para o professor ser capaz de organizar, planejar e conduzir o trabalho
pedagdgico, deve assimilar os conhecimentos das diretrizes educacionais, da filosofia
educacional, da metodologia do ensino, dos objetivos educacionais, dos principios
pedagogicos, das técnicas de ensino, dos metodos de avaliacdo e das teorias de aprendizagem.

Os conhecimentos constituem uma condicdo necessaria para a formagdo e o
desenvolvimento das habilidades. Ter dominio do conhecimento significa a capacidade de
mobilizé-lo, usa-lo de forma produtiva e criativa, associado a procedimentos da atividade
dirigida a objetivos e impulsionada por motivos, necessidades e desejos. Na perspectiva que
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esse trabalho discute, o conhecimento € parte do conteudo da habilidade na unidade dialética
entre conceito e acdo (NUNEZ, 2009).

O conhecimento psicopedagogico atua sobretudo nos objetivos das tarefas, nos
principios, métodos e procedimentos de ensino, bem como nos métodos de organizacdo do
processo pedagogico. Nesse sentido, considera-se que esse contetdo € parte essencial das HPP,
pois segundo a Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1983), ao considerar sua estrutura, em razéo
dos objetivos, das tarefas e agdes que se desenvolvem através dos métodos e procedimentos de
ensino na organizacao do processo pedagogico.

No contexto da formacdo e desenvolvimento profissional docente, a HPP se configura
num sistema composto por diversas habilidades, préprias da profissdo docente, que d&o
respostas ao saber fazer do professor, como a habilidade de organizacéo, habilidade de uso das
TDIC, habilidade de planejamento, habilidade de comunicacdo, habilidade de orientagéo,
habilidade de controle/regulacéo, habilidade investigativa, habilidade de direcdo do processor
ensino-aprendizagem e habilidade avaliativa (FUENTE LAO, 2009).

A Figura 14 a seguir, apresenta um esquema do sistema de habilidades profissionais

pedagdgicas.

Figura 14 — Sistema de habilidades profissionais pedagogicas

) USO DAS TDICS
ORGANIZACAO
AVALIACAO PLANEJAMENTO
4 -
' 4 e

INVESTIGACAOY o4 i

PESQUISA ,_< HPP > COMUNICACAO

CONTROLE *
/REGULACAO } & ORIENTAGAO

DIRECAO DO PROCESSO

ENSINO-APRENDIZAGEM
Fonte: elaborado pelo autor (2023), a partir de Fuente Lao (2009).

Mulet Gonzalez (2011, p. 3) explica que:

As habilidades profissionais pedagdgicas permitem que o professor, como habitos,
seja capaz de realizar uma determinada tarefa pedagogica. Assim, no decorrer de uma
atividade, seja como resultado de uma repeticdo ou de um exercicio de um processo
de ensino direcionado, o professor ndo s6 se apropria de um sistema de métodos e
procedimentos que ele pode posteriormente utilizar no ambito de varias tarefas
pedagdgicas, mas também comec¢a a dominar gradualmente as acfes, aprende a
realiza-las de forma cada vez mais perfeita e racional, confiando nos meios que ja
possui, ou seja, de toda a sua experiéncia anterior em que seus conhecimentos
pedagdgicos e habitos previamente formados sdo compreendidos.



141

No campo da educacdo, as habilidades profissionais pedagogicas respondem as tarefas
profissionais formuladas no modelo da atividade pedagdgica. Segundo Leontiev (1981), a
atividade se realiza por meio das acfes, que sdo componentes fundamentais que a constituem.
Portanto, as habilidades, por responderem a uma atividade, também é composta por um sistema
de acdes que possibilita executa-las.

As acdes, por sua vez, sdo compostas por um conjunto de operacdes mediante as quais
se realizam, desse modo as habilidades que se realizam através de um determinado sistema de
acOes, necessitam das operagdes correspondentes para a execugdo da atividade final. Dominar
as acdes tem implicacdo direta nos resultados da atividade; a medida que essas agdes sao
aperfeicoadas, o desempenho sobre a atividade correspondente é mais efetivo.

Assim, as habilidades profissionais pedagogicas sempre se referem as acdes que o
professor deve assimilar e, portanto, o dominio em maior ou menor grau, permite 0
funcionamento adequado na realizacdo de tarefas pedagogicas.

Nesse sentido, a habilidade inclui elementos que permitem ao professor se orientar nas
condicdes, nos objetivos e propositos em que a atividade é realizada, bem como nos métodos
utilizados e destinados a pratica e controle da sua correta execucao.

E importante dizer que as habilidades constituem uma sistematizacdo de ages
subordinadas a um objetivo ou fim consciente, desse modo, o desempenho das a¢cfes que a
compdem requer uma regulacdo consciente por parte do sujeito. Assim, sempre que uma
habilidade se automatiza é alcancado um hébito, que ndo exige do sujeito uma regulacdo
consciente.

Apropriar-se das habilidades profissionais pedagogicas implica a possibilidade de
escolher e colocar em pratica os diferentes conhecimentos e métodos que mantém
correspondéncia com o objetivo ou propoésito a ser alcangado e com as condicbes e
caracteristicas da tarefa pedagogica. Implica, portanto, manter continuamente esse fim em
mente e regular o processo de dependéncia dele.

Kuzmina (1985) traz uma defini¢do de habilidades pedagogicas que, segundo ela, pode
ser aplicada a todos os professores, independentemente do sistema pedagogico, disciplina que
leciona, do tipo de trabalho e da atividade profissional que esta exige.

Conforme a autora, as habilidades pedagogicas sdo qualificacdes individuais estaveis do
professor e consistem em uma sensibilidade especifica para o objeto, meios, condi¢Ges de
trabalho pedagogico e a criacdo de modelos produtivos para formagéo das qualidades desejadas

na personalidade do estudante.
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Nessa defini¢do as habilidades pedagogicas profissionais sdo parte das qualificacbes do
professor, que por sua vez possui uma percepcao clara e estavel do seu proprio trabalho e para
qguem o trabalho pedagogico é direcionado, tornando as HPP do professor o fator mais

importante no desenvolvimento e formacao das habilidades dos estudantes.

4.3.1 Niveis de habilidades profissionais pedagdgicas

Considerando as habilidades pedagdgicas, N.V. Kuzmina (1985) reconhece dois niveis
inter-relacionados de habilidades pedagogicas: habilidades perceptivo-reflexivas e projetivas.

As habilidades pedagdgicas perceptivo-reflexivas “sdo dirigidas ao objeto-sujeito de
influéncia pedagogica e determinam a intensidade da formacdo da experiéncia sensorial da
personalidade do professor” (KUSMINA, 1985, p. 10). Esse nivel de habilidade aponta para a
possibilidade de aprofundamento do professor na identidade individual da personalidade do
estudante e na compreensdo de si mesmo e atesta a orientacdo do professor sobre o
desenvolvimento mental do estudante.

O nivel perceptual-reflexivo das habilidades pedag6gicas inclui trés tipos de percepcdes
sensoriais:

1. percepcdo sensorial do objeto — discernimento sobre o tipo de resposta aos objetos da
realidade acha-se nos estudantes e até que ponto o0s interesses e necessidades sdo
identificados, esta associada a empatia, a compreensao, a capacidade de estudar a outra
pessoa. Envolve uma atividade conjunta ativa e proposital do professor com estudantes.

2. Senso de proporgdo ou tato — percepgdo das mudangas que ocorrem na personalidade e
nas atividades dos estudantes, sob as influéncias dos meios pedagogicos, do professor e
dos motivos, a medida de sua contribuicdo para o resultado desejado.

3. Senso de pertencimento — percepcdo dos méritos e deméritos da propria atividade e
personalidade, manifestada nos relacionamentos ou na interacdo com 0s estudantes.
Relaciona-se com a capacidade de tomar seu ponto de vista e olhar para si mesmo.

O segundo nivel de habilidades pedagdgicas sdo as habilidades projetivas — expressa-
se na capacidade de criar e produzir formas de aprendizagem. Esse nivel inclui habilidades
gnosticas (cognitivas), de projeto e planejamento (design), construtivas, de comunicacao e
organizacionais.

O nivel projetivo das habilidades pedagdgicas se expressa em cinco tipos de habilidades

especificas a seguir:
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Habilidades gndsticas (cognitivas) — manifestam-se no dominio estratégico e
criativo dos métodos de ensino para estudar o objeto, 0s processos e os resultados
da propria atividade, bem como as formas de reestrutura-la com base nesse
conhecimento. Isso proporciona o acimulo de informacbes dos professores
sobre seus estudantes e sobre si mesmos.

As habilidades de projeto e planejamento — se expressam na capacidade de
planejar métodos, selecionar e atribuir tarefas com base na formacdo das
qualidades desejadas na personalidade do estudante, conhecimentos, habilidades
e habilidades necessarias em suas atividades futuras. Orienta-se nas tarefas
situadas, no tempo, para todo o periodo de estudo, busca um resultado do
processo educativo que prepare o0s estudantes para a resolucdo autbnoma de
problemas.

habilidades construtivas — relativas aos métodos de selecdo e construcao
composicional da informag&o educativa que evoquem uma resposta emocional,
intelectual e pratica dos estudantes, se manifestam na criacdo de um ambiente
de trabalho criativo de cooperagdo conjunta, de atividade, na sensibilidade para
a construcao de uma aula que seja mais condizente com um determinado objetivo
de desenvolvimento e autodesenvolvimento do estudante.

. As habilidades de comunicacdo — se manifestam no estabelecimento e
desenvolvimento de relacdes pedagogicamente adequadas com os estudantes,
baseado na obtencdo da autoridade e na confianca deles. Essas habilidades sdo
providas dos seguintes fatores: a capacidade de identificar, discernimento das
caracteristicas individuais dos estudantes, percep¢do bem desenvolvida e
propriedades sugestivas (capacidade de sugerir, orientar, recomendar).

As habilidades organizacionais — se expressam na forma de incluir os
estudantes nas vérias atividades, de organizar os estudantes em grupo, no
desenvolvimento do material didatico, na auto-organizacdo dos estudantes, na
auto-organizacao das proprias atividades do professor.

A Figura 15 apresenta um esquema da estrutura das habilidades pedagogicas

proposta por Kusmina (1985).
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Figura 15 — Estrutura das habilidades pedagdgicas
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Fonte: elaborado pelo autor (2023), a partir de Kuzmina (1985).

Kuzmina (1984 apud EFREMOVA, 2012) considera as habilidades pedagdgicas como
um complexo de sensibilidade especifica que propiciam ao professor resolver tarefas didaticas
e educativas valendo-se de habilidades gerais (observar, identificar, falar, explicar, classificar,
medir etc.) e especiais (como matematica, linguistica, musical, artistica, entre outras).

Em termos gerais, as habilidades profissionais pedagogicas projetivas, conforme a
estrutura apresentada na Figura 15, conferem uma profundidade interacional entre a atividade
pedagogica, professor e estudante, possibilitando ao docente a previsibilidade do
desenvolvimento individual de cada estudante com base no que conhece, de modo abrangente,
de cada um. Ainda é possivel a regulacdo do comportamento e da consciéncia do estudante por
meio do impacto em seus objetivos e motivos, gerando um fundo emocional e motivacional que
determina a condicéo social de desenvolvimento do estudante (EFREMOVA, 2012).

Ja as habilidades profissionais pedagdgicas perceptuais-reflexivas, permitem ao docente
ter um olhar psicolégico para si mesmo e para o estudante. Incluem a capacidade de autoanalise,
autoavaliacdo e autocompreensdo, autorregulacdo do seu comportamento e de suas atividades
profissionais. Quanto a interatividade com o estudante, compreende adentrar na sua identidade
individual, de se colocar no lugar dele com empatia (ver, compreender e avaliar a partir do seu
ponto de vista), de resolver construtivamente suas contradi¢fes e conflitos intrapessoais
(EFREMOVA, 2012).
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As habilidades pedagdgicas apresentadas na Figura 15, sdo habilidades prdprias da
profissdo docente, logo configuram-se como Habilidades Profissionais Pedagdgicas que
apontam para o desenvolvimento da autoconsciéncia do professor, para a condigéo psicoldgica,
para o0 crescimento profissional, para a formacdo da personalidade profissional como
autoprojeto e para a autotransformacdo do professor em relagdo as atividades profissionais
pedagogicas.

4.3.2 Classificacao das habilidades profissionais pedagdgicas

Pesquisadores russos como N. D. Levitov e F. N. Gonobolina dedicaram especial
atencdo ao estudo das habilidades pedagdgicas e as primeiras classificacbes foram compiladas
por esses psicologos (KUZMINA, 1985).

Nikolai Dmitrievich Levitov (apud KUZMINA, 1985) destacou como principais
habilidades pedagogicas: a capacidade de transferir conhecimento para as criangas de forma
concisa e interessante; capacidade de compreender os estudantes; modo de pensar independente
e criativo; desenvoltura ou orientacdo rapida e precisa; habilidades organizacionais.

Fedor Nikandrovich Gonobolin (apud KUZMINA, 1985), especialista na area de
psicologia docente e trabalho docente, classifica as habilidades pedagdgicas numa combinacao

de quatro grupos (Quadro 44).

Quadro 44 — Classificacdo das habilidades pedagdgicas segundo F. N. Gonobolin (apud KUZMINA,
1985)

v’ transformar o material de aprendizagem em uma
forma acessivel;

v/ conectar 0 material de aprendizagem com a
aplicacao pratica;

Grupo |
(Habilidades didaticas)

v’ transmitir o conhecimento de maneira concisa e
interessante.
- Grup 0.” . v/ compreensao do estudante pelo professor;
(habilidades gndstico-reflexivas) . - . .
v’ interesse pedagdgico pelas criancas;
v’ acriatividade no trabalho;
v aobservacdo em relacdo as criancas.
Grupo 111 v Ainfluéncia pedagogica volitiva sobre as criancas;
(habilidades interativas e comunicativas) Uencla pedagog X A cas;
v’ aexatiddo pedagdgica; o tato pedagdgico;
v’ a capacidade de organizar uma equipe infantil.
Grupo IV v habilidades que caracterizam o contetdo, brilho,

(habilidades verbo-expressivas) . e
imagética;

v’ persuasdo da fala do professor.

Fonte. Elaborado pelo autor (2023), adaptado de Gonobolin (apud KUZMINA, 1985).
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Krutetsky (1989) apresenta as habilidades pedagogicas de uma forma mais generalizada,

ele as divide em trés grupos: pessoais (relacionadas a personalidade do professor), didaticas

(associadas a transferéncia de informac@es e conhecimento) e, organizacionais e comunicativas

(relacionadas a funcéo organizacional e a comunicacao).

1.

Habilidades pessoais: disposicdo para lidar com as criancas; resisténcia e autocontrole, controle
do humor.

Habilidades didaticas: habilidade de explicar; habilidade da fala ou de se expressar; habilidade
académica.

Habilidades organizacionais e comunicativas: habilidades organizacionais, habilidade
comunicativa, observacdo pedagogica, autoridade sugestiva, trato pedagogico, imaginagéo

pedagdgica ou preditiva.

Logo, V.A. Krutetsky (1989) destacou, caracterizou e classificou doze tipos de

habilidades mais especificas inerentes a profissdo professor distribuidas em trés grupos de

habilidades de maior generalidade que, segundo ele, é parte estrutural das habilidades

pedagdgicas.

4.3.2.1 Habilidades pedagdgicas pessoais

a)

b)

Disposicdo para com o0s estudantes: essa habilidade é essencial na estrutura das
habilidades pedagdgicas, uma vez que expressa a dedicacdo, o amor e carinho que 0
professor deve ter por seus estudantes, expressa o0 desejo de trabalhar e se comunicar
com eles. A disposicdo do professor em lidar com os estudantes manifesta-se num
sentimento de profunda satisfacdo pela comunicacdo pedagogica com eles, pela
oportunidade de entrar numa espécie de mundo interior das criancas e dos adolescentes,
numa atitude atenta, observacional, benevolente e sensivel para com eles. No entanto,
ndo deve se desenvolver em suavidade, maleabilidade, numa condescendéncia
irresponsavel e sentimentalismo, mas em sinceridade e facilidade de lidar com eles.

Resisténcia e autocontrole comportamental: habilidade de manter o autocontrole em
qualquer situacdo ou em algum imprevisto, saber controlar a si mesmo, saber resistir e
controlar os sentimentos, o temperamento e ndo perder o controle sobre o
comportamento. E de grande importancia, nesse sentido, a desenvoltura do professor, a
capacidade de conduzir rapidamente e de decidir como se comportar em determinada

situacao.
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Autocontrole do humor: habilidade importante que se manifesta na manutencdo e
permanéncia adequada e ideal do estado mental para o trabalho em sala de aula, que se
diferencia pela alegria, vivacidade suficiente, mas sem excitabilidade excessiva. E
importante que o professor desenvolva e demonstre uma atitude otimista em sala de
aula, com um sorriso benevolente, 0 bom humor do professor cria um tom alegre e alegra

a sala de aula.

4.3.2.2 Habilidades pedagdgicas didaticas

a)

b)

Habilidade de explicar: essa habilidade se manifesta na capacidade de tornar o
pensamento compreensivel para o outro, de explanar e esclarecer o que ¢é de dificil
compreensdo. O professor deve tornar o conteldo de sua disciplina acessivel aos
estudantes, apresentar o material ou problema para eles de forma clara e compreensivel,
a fim de despertar o interesse pelo assunto, estimulando o pensamento ativo e
independente nos estudantes.

O professor deve levar em consideracdo o nivel de sua preparacdo, o desenvolvimento,
discernir sobre o0 que sabe e 0 que ainda nédo sabe, o0 que pode ter esquecido, antecipa e
previne possiveis dificuldades para os estudantes. Portanto, deve pensar
especificamente e planejar a natureza e a forma de apresentacdo do contetddo. Ainda,
monitorar cuidadosamente o conteudo e a forma de apresentacdo do material, o
desenvolvimento de seu pensamento (ou o pensamento do estudante), mantendo os
estudantes no campo de atencéo, reagir com sensibilidade a sinais de fadiga, desatencéo,
incompreensdo e, por fim, monitorar seu proprio comportamento (postura, expressdes

faciais, gesticulagdes e ritmo da aula).

Habilidade de oratoria ou expressdo: habilidade de expressar de forma clara os
préprios pensamentos e sentimentos através da fala, acompanhada por expressées
faciais expressivas e gestos. Falar € uma habilidade das mais importantes na profissdo
de professor, pois a transferéncia de informag6es de um professor para os estudantes é
principalmente de natureza verbal. O discurso do professor deve ser distinguido pela
forca interior e pela convicgéo. A fala do professor deve ser viva, figurativa, de entoacao
brilhante, expressiva, emocionante, com dicgdo clara, distinguida pela auséncia de erros

estilisticos, gramaticais e fonéticos. Deve possuir ritmo, volume e gesticulaces em
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equilibrio, a fim de evitar a monotonia, o tédio, a letargia, a indiferenca, a fadiga, a
desatencdo e a irritagéo.

Habilidades académicas: sdo habilidades no campo da disciplina correspondente, no
campo relevante da ciéncia (Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Linguas, Historia,
Geografia etc.). E altamente desejavel que um professor se aproprie das habilidades
inerentes a area de sua atuacao, espera-se que, por exemplo, um professor de Ciéncias
tenha se apropriado de habilidades de observar, experimentar, modelar, representar etc.
Um professor criativo no seu campo de atuacdo se desprende do trivial com alta
capacidade de iniciativa criativa, ndo s6 sabe, mas é quem sabe fazer muito com as
préprias maos, isso desperta o interesse dos estudantes e serve de exemplo a seguir.

As habilidades académicas apontam para o nivel de erudicdo do professor, a
solidez de seu conhecimento, a amplitude de sua visdo mental. Tal habilidade se
expressa no dominio que o professor tem dos contetdos, do que conhece de determinado
assunto (em amplitude e profundidade, indo além do necessario para uma aula). Um
professor que se apropria dessa habilidade é fluente no seu material, vai aléem da
formacdo inicial, monitora constantemente as descobertas em sua area do conhecimento,
realiza trabalhos de pesquisa, estuda a experiéncia de outros professores, aprende

continuamente ao longo da carreira profissional.

4.3.2.3 Habilidades pedagdgicas organizacionais e comunicativas

a)

b)

Habilidades organizacionais: essa habilidade se expressa na capacidade do professor
organizar uma turma, um grupo ou uma equipe de estudantes, de reuni-la, instrui-la,
ensina-la, motiva-la, orienté-la e inspira-la a resolver situa¢fes-problema conferindo um
grau aceitavel de iniciativa e independéncia. Por seguinte, também diz respeito a
capacidade de organizar adequadamente o seu proprio trabalho, para isso é necessario
precisdo, clareza capacidade de planejar, exercicio de autocontrole e senso peculiar de
tempo (a capacidade de distribuir adequadamente o trabalho no tempo, para cumprir 0s
prazos).

Habilidade comunicativa: a capacidade de se comunicar e realizar uma abordagem
certa para os estudantes que possa estabelecer um relacionamento pedagogico
adequado, seja individual ou coletivo, respeitando as faixas etarias e as caracteristicas

individuais.
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c) Habilidade de observacdo pedagogica: se expressa na capacidade do professor
enxergar o mundo interior do estudante, isso estd associado & compreensdo sutil da sua
personalidade. O professor consegue analisar atentamente, perceber e compreender o
que significam as minimas mudancas no estado interno dos estudantes, por meio das
manifestacOes exteriores. Tem uma impresséo correta sobre como diferentes estudantes
aprendem, entendem a explicacdo e a reconstroi.

d) Habilidade de autoridade ou sugestiva: se expressa na capacidade do professor
direcionar a influéncia emocional e volitiva sobre os estudantes, de fazer exigéncias e
conduzir a realizacdo delas. Essa habilidade depende do desenvolvimento da vontade,
da autoconfianga e da conviccdo de estar certo; com base nisso, se alcanca a autoridade,
que deve ser buscada e exercida com calma e educacao.

e) Habilidade de trato pedagdgico: manifesta-se na capacidade de encontrar as formas
mais adequadas de interacdo pedago6gica com os estudantes, levando em consideracdo a
faixa etaria, caracteristicas individuais e as especificidades das situacdes. O trato
pedagdgico é expresso em uma combinacdo habil de respeito e rigor para com o
estudante, de confianca e controle sistematico, no uso correto da aprovacdo ou de
adverténcias de seus atos. Um professor com trato pedagdgico deve ser amigavel,
sensivel e receptivo.

f) Habilidade de imaginacéo pedagdgica ou preditiva: habilidade que se expressa em
antecipacdo das consequéncias de suas acdes, na concepcdo educacional da
personalidade dos estudantes, associada a ideia do que e em que condicfes o estudante
se tornara no futuro. Capacidade de prever o desenvolvimento de certas qualidades do
estudante, esta associada ao otimismo pedagdgico e a crenca no poder da educagéo e na
pessoa.

g) Habilidade de atencdo: um professor que desenvolve essa habilidade consegue
distribuir atengéo entre duas ou mais atividades ou objetos. Monitora cuidadosamente a
apresentacdo do material, o desdobramento do seu pensamento e seu proprio
comportamento, ouve as respostas dos estudantes, os mantém focados na aula, reage a
sinais de cansaco, desatengéo, incompreensao e a casos de violacao de disciplina.
Krutetsky (1989) afirma que o professor & um profissional que deve possuir altas

qualidades morais, alto nivel de conhecimento, de habilidades profissionais e alto nivel de
cultura geral, além de certas caracteristicas psicoldgicas que se relacionam com a esfera mental,
emocional e volitiva da personalidade, formando uma espécie de unidade, que estdo inter-

relacionadas e sofrem influéncias mdtuas entre si. O sucesso no ensino e na educagdo de
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criangas em idade escolar esta ligado ao desenvolvimento das habilidades pedagdgicas, uma
vez que incorporam tais caracteristicas e atendem aos requisitos que a atividade pedagogica

impOe a uma pessoa e determinam seu sUcesso.

A Figura 16, a seguir, sintetiza o que diz V. A. Krutetsky (1989) sobre habilidades
pedagogicas.

Figura 16 — Classificacdo das habilidades pedagdgicas segundo V. A. Krutetsky (1989)

Disposigdo para com os alunos

Resisténcia e autocontrole |

Pessoais

o ; /' Autocontrole do humor |
Habilidades pedagogicas

Falar ou expressar-se

Didaticas

Explicar

Académica

Organizacionais 5 E onal
e comunicativas réanizaciona
Comunicativa
Observagio pedagogica
Trato pedagdgico
Autoridade ou Sugestiva
Imaginacio pedagdgica ou preditiva

Atencio

Fonte: elaborado pelo autor (2023), a partir de Krutetsky (1989).
4.3.3 Formacao e desenvolvimento de habilidades profissionais pedagogicas

As habilidades profissionais pedagogicas, como quaisquer habilidades, séo de natureza
socio-histérica. Um professor forma e desenvolve suas habilidades profissionais pedagogicas
na atividade. A formacdo e o desenvolvimento de habilidades séo determinados ndo apenas pelo
nivel de desenvolvimento cultural alcangado, mas sobretudo pela assimilacdo de produtos
culturais no processo de atividade racionalmente organizada.

Slastenin, Isaev, Mishchenko e Shiyanov (2000) afirmam que o significado da profissao

docente se revela nas atividades realizadas pelo professor, chamada de atividade pedagdgica,
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que por sua vez € um tipo especial de atividade social responsavel pela transferéncia da riqueza
intelectual, da experiéncia e da cultura acumulada de geracéo a geracao, criando condi¢fes para
0 desenvolvimento pessoal dos individuos e preparando-os para desempenhar determinados
papéis sociais na sociedade.

Vavilov (2012) explica que a atividade pedagdgica é um dos tipos de atividade
profissional e laboral, em que as func¢des sdo a formacéo, a educacédo e o desenvolvimento do
estudante. E uma meta-atividade que desempenha a funcio de gesto e organizacio em relago
a outras atividades e atividades de aprendizagem dos estudantes.

Ksenda (2014) define como atividade pedagdgica a formacdo e a influéncia que o
professor exerce sobre o estudante, visando o desenvolvimento pessoal, intelectual e da
atividade, ao mesmo tempo que € base para o autodesenvolvimento e o autoaperfeicoamento
do docente.

A atividade profissional pedagogica para ser significativa deve ser criativa, atender aos
principios da educacgdo para o desenvolvimento, que € realizada em um nivel de dificuldade
aumentada e a frente do desenvolvimento, e ser motivada positivamente. Com tais atividades,
é importante que uma pessoa sinta uma sensacdo de satisfacao, perceba e avalie objetivamente
suas deficiéncias, veja os resultados de suas a¢des e progrida em direcdo a meta em cada etapa
da atividade.

Esse tipo de atividade constitui-se em um processo de solucéo, dado pelo professor, das
tarefas pedagdgicas essenciais a profissdo, impulsionadas pelo objetivo para o qual esta
orientada, como a formacdo de um ambiente educacional, a organizacdo das atividades dos
estudantes, a organizacdo do proprio trabalho, a criacdo de uma equipe educacional e o
desenvolvimento da personalidade de si proprio e dos estudantes (SLASTENIN; ISAEV;
MISHCHENKO; SHIYANOQV, 2000).

Logo, as transformacgdes do objeto da profissdo docente pelo professor se realizam
através de um sistema de agdes que constituem as habilidades profissionais pedagogicas. A
atividade profissional pedagogica orienta o professor para o objeto da profissdo docente e,
através dela, transforma o objeto e a si préprio.

Uma habilidade profissional pedagdgica também é uma atividade (dominio da ag&o ou
conjunto de ac¢des produtivas), que permite, ao professor, de maneira consciente, resolver com
sucesso determinadas tarefas da profissdo docente. Contribui com o bom desempenho na
atividade profissional, se constituindo em um elemento essencial ao desenvolvimento

profissional.



152

As HPP, de uma forma geral, apresentam uma invariante funcional, que expressa o
modo de atuacdo (caracteristico da acdo) do professor, que junto aos conhecimentos e 0s
aspectos indutores da identidade profissional possibilita a transformacéo consciente dos objetos
da profisséo e do proprio profissional, como sujeito da atividade (MULET GONZALEZ, 2011;
NUNEZ, 2009; NUNEZ; OLIVEIRA; RAMALHO, 2018).

Desse modo, as HPP permitem que o professor possa autorregular sua atividade
profissional, uma vez que os modos de atuacdo sdo consequéncias das respostas desenhadas
para resolucdo dos problemas existentes na sua profissédo, a qual se articula com os motivos que
a orientam, de forma consciente, no plano de acfes mentais e praticas, em correspondéncia com
as condicBes, objetivando satisfazer determinadas necessidades da atividade pedagdgica
profissional.

A formacdo e o desenvolvimento das habilidades profissionais pedagogicas (HPP)
significa a apropriacéo e aplicagdo do conhecimento da cultura profissional, objetivando agir e
transformar o objeto da profissdo docente de modo consciente direcionado a resolucdo de
problemas gerais ou novas situacdes, que frequentemente se apresentam nos distintos contextos
da atividade profissional pedagdgica.

Essas habilidades, conforme Slastenin et al (2000), formam a esséncia da atuacéo
profissional pedagdgica e sdo responsaveis pela organizacao, estruturacdo e combinacgdo de uma
infinidade de outras habilidades especificas da profissdo docente. Elas se referem as acdes que
devem ser assimiladas pelo professor, em maior ou menor grau, permitindo o funcionamento
adequado na realizacdo das tarefas pedagdgicas, se expressam de forma elementar ou mais
aperfeicoada (MULET GONZALEZ, 2011).

Na visdo de Mulet Gonzalez (2011), para a plena eficacia na formacdo das HPP, é
necessario a repeticdo das acdes, seu reforgo e sua melhoria. S6 assim se pode alcangar um
nivel satisfatorio de assimilagdo da atividade que a caracteriza. Destaca ainda que nesse
processo é fundamental a manifestacéo de trés etapas: analise das informacdes e as condi¢fes
necessarias, a depender da finalidade ou objetivo que se quer atingir; determinacdo das etapas
ou procedimentos que devem ser implementados com vistas a obtencdo do objetivo e; controle
e correcao.

As habilidades profissionais pedagdgicas se formam num processo construtivo,
socializado, num espaco interdisciplinar, cujo caracter se manifesta nos campos académico,
laboral e investigativo. Elas devem ser formadas como parte de um sistema no qual se integram
as outras habilidades que lhe sdo necessarias ao mesmo tempo que estas também se integram a

outras que se fardo necessarias (PEREZ, 2014).
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Nesse contexto, é importante ressaltar as complexas relagdes entre as habilidades gerais
e as especificas, enfatizando aquelas de carater geral, integrador, essenciais para o
desenvolvimento de outras habilidades.

Uma habilidade devidamente formada implica em apropriacéo consciente dos modos de
atuacdo, em conjunto com 0s conceitos necessarios para a acdo, o estudante passa a ter o
dominio e a consciéncia do sistema de acOes e operacdes da habilidade e, na base desse modelo,
resolve diferentes tarefas com sucesso. Nesse sentido, a formacéo se da através das acbes, numa
sequéncia de etapas, de forma sistematica e consciente com um objetivo determinado, que se
desenvolve na atividade (NUNEZ; RAMALHO; OLIVEIRA, 2018).

E preciso destacar duas etapas importantes na aprendizagem das habilidades: sua
formacédo e seu desenvolvimento. A formacdo de uma habilidade é a etapa na qual o sujeito se
apropria de forma consciente dos modos de proceder, do fazer sob uma orientacdo adequada,
em condic¢des de comunicacao e interacdo com pessoas mais experientes. Nessa etapa, o sujeito
protagoniza o uso consciente de todo o sistema de operacgdes para garantir a realizacéo correta
da acdo e da ordem das operacdes.

O desenvolvimento da habilidade é uma etapa imediatamente posterior a formacao, se
da quando o uso inicial da habilidade tem o volume necesséario e a frequéncia adequada, 0
sujeito da um sentido pessoal conforme cada situacao, o que auxilia no seu aperfeicoamento. O
desenvolvimento se refere ao processo de apropriacdo da habilidade, assim dizendo, é a etapa
onde se aplica e a consolida, utilizando-a na solucdo de tarefas profissionais de naturezas
produtivas e criativas.

A formacao inicial para o exercicio da profissdo docente para a Educacdo Bésica, no
Brasil, é realizada em nivel superior nos cursos de licenciatura plena, respeitando as diretrizes
curriculares para essa formacao e as especificidades dos modelos curriculares oferecidos pelas
universidades brasileiras. Nesse contexto, o conhecimento psicolégico e pedagdgico é
determinado pelos curriculos.

Assim, os cursos de formacdo inicial para a profissdo docente devem incluir
conhecimentos dos fundamentos metodoldgicos; das categorias pedagogicas; padrées de
socializacdo e desenvolvimento da personalidade; fundamentos e objetivos e tecnologias da
educacdo e formacéo; desenvolvimento fisiolégico e mental relacionado a idade de criancas,
adolescentes e jovens. Os conhecimentos tedricos, praticos e metodoldgicos sédo
imprescindiveis a formacdo de habilidades intelectuais e praticas (SLASTENIN; ISAEV;
MISHCHENKO; SHIYANOV, 2000).

Slastenin, Isaev, Mishchenko e Shiyanov (2000, p. 21) consideram que:
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E aconselhavel construir um modelo de prontiddo profissional desde as habilidades
mais gerais até as especificas. Essa habilidade mais geral é a capacidade de pensar e
agir pedagogicamente, intimamente ligada a capacidade de submeter fatos e
fendmenos a andlise tedrica. O que une essas duas habilidades extremamente
importantes é que elas se baseiam em um processo de transicdo do concreto para o
abstrato, que pode ocorrer nos niveis intuitivo, empirico e tedrico. Trazer a habilidade
para o nivel tedrico de andlise € uma das tarefas mais importantes do ensino de
habilidades pedagdgicas aos futuros professores. Idealmente, a plena conformidade
do professor com os requisitos da caracteristica de qualificacdo significa a formacao
da capacidade de pensar e agir pedagogicamente, integrando todo o conjunto de
habilidades pedagdgicas.

Nesse contexto, Nufiez, Ramalho e Gauthier (2004, p. 71) esclarecem que a formacéo
inicial, como parte da preparacdo profissional, tem uma finalidade decisiva para o inicio do
exercicio da profissdo docente, uma vez que possibilita a inser¢do no mundo produtivo seguindo
uma postura profissional sob “a perspectiva de seu desenvolvimento integral, como ser historico
e social, no contexto dos projetos individuais e sociais gerados de novas necessidades”. Nessa
perspectiva, 0s autores apresentam o método tedrico de formacdo profissional, que em linhas
gerais permite 154eorial54ic-lo como uma alternativa de construcdo de um modelo da atividade
profissional do professor, tendo em vista que se trata de um tipo especifico de atividade humana
expressa em termo de competéncias, caracterizado pelas estruturas funcionais: sujeito da
atividade, objeto da atividade, motivos, objetivos, sistemas de operacdes, orientacdo, meios,
condigdes e produto.

Essa perspectiva de formacéo profissional do professor une-se com a perspectiva de uma
formacdo que valoriza a apropriacdo de habilidades profissionais pedagdgicas, uma vez que,
sua formacdo é um processo que coloca os professores (ou os futuros professores) como sujeitos
ativos da aprendizagem, de sua formacéo e de seu desenvolvimento profissional, visto que uma
habilidade constitui um sistema complexo de operacfes necessarias a regulacdo da atividade.
Formar uma habilidade é garantir o dominio de um sistema de opera¢des visando mobilizar o
conhecimento na solugdo de determinados problemas (NUNEZ; RAMALHO; OLIVEIRA,
2018).

Para Mulet Gonzalez (2011, p. 2):

A habilidade profissional pedagogica € a forma como o conhecimento tedrico-
pedagégico funciona e pressupde o uso da experiéncia obtida anteriormente, dos
conhecimentos e habitos sem os quais ndo poderia ser formado. Nas habilidades
profissionais pedagdgicas, o conhecimento psicopedagdgico trabalha sobretudo nos
objetivos das tarefas, principios, esséncia, métodos e procedimentos de ensino e
educagdo e também nos métodos de organizacdo do processo pedagogico, no qual
também & aplicado o conhecimento tedrico das disciplinas especiais e sociopoliticas.
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As habilidades profissionais pedagdgicas se formam no processo da atividade na qual o
estudante de licenciatura se apropria da cultura da profissdo docente e se desenvolve como
futuro profissional. Em estreita relacdo com fatos, conhecimentos e experiéncias, deve-se
garantir que os licenciandos assimilem de forma consciente os modos de agir, as técnicas para
aprender e as formas de pensar, de modo que, com o conhecimento, sejam formadas e
desenvolvidas habilidades fundamentais que determinem capacidades cognoscitivas da
atividade profissional.

Na formacdo de uma habilidade, supde a restruturacdo da orientacdo que dirige a
execucao e a regulacdo das operagBes no processo de mobilizacdo dos conceitos cientificos na
solucdo de situacOes-problema. Dessa forma, ndo se presta atencdo sé a execugdo, mas,
essencialmente, a orientacdo, que leva ao dominio de uma nova execucao das operacGes que
integram a acdo, e de sua regulacdo. No processo de formacéo de habilidades, se faz necessario
considerar: a frequéncia de usar a agdo na solucdo de problemas; a periodicidade, determinada
pela distribuicdo temporal no uso da acdo; a flexibilidade, dada pela variabilidade de
conhecimentos que sdo mobilizados; a complexidade, relacionada com o grau de dificuldade
das situacBes-problema (NUNEZ; RAMALHO; OLIVEIRA, 2018).

Mulet Gonzélez (2011) explica que a acdo consciente é prevista e planejada com base
na reflexdo do objetivo consciente, nos métodos de sua realizacdo e nos principios de sua
escolha, tal sustentacdo tedrica proporciona habilidades profissionais pedagdgicas com
carater consciente e direcionadas. Assim, apropiar-se desses tipos de habilidade significa o
professor dominar o sistema de agdes que permitira a flexibilidade, plasticidade e o
dinamismo para que em um determinado momento e em novas condigdes se possa realizar

uma determinada atividade.

O conhecimento, de forma profunda e consciente, sobre educacéo, instrucao e ensino
formam parte orgénica do conhecimento tedrico dos futuros professores e seu
pensamento pedagdgico, constituindo também a base para a formacéo de habilidades
e habitos pedagdgicos (MULET GONZALEZ, 2011, p. 3).

O desenvolvimento da habilidade é uma etapa que sucede a etapa da formacao e se refere
ao processo de sua aplicacéo e consolidacéo, utilizada na realizacéo de tarefas profissionais de
naturezas produtivas e criativas. Assim dizendo, consiste no processo de consolidacdo da
habilidade formada, essencialmente, na resolugio de situagdes-problema. A medida que o
profissional assimila os modos de atuacdo, caracteristicos da habilidade, inicia-se 0 seu uso de

forma frequente e sistematica, o que possibilita o0 seu desenvolvimento.
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Para atender a formagéo e o desenvolvimento de habilidades na formagéo inicial do
professor, deve-se estabelecer na proposta curricular o sistema de habilidades necessérias a
apropriacdo dos conteddos da referida area de formacéo, as quais, por sua vez, se relacionam
com as competéncias gerais definidas no perfil profissional. E necessério o diagndstico sobre
os niveis de desenvolvimento de cada habilidade, uma vez que ha a possibilidade de ndo estarem
formadas, e, no caso, devem ser objeto de formacdo e posterior desenvolvimento, tendo em
vista que é uma condicgdo necessaria a formacéo profissional.

Como resultado da formacdo e do desenvolvimento de habilidades profissionais
pedagogicas, deve acontecer a formacao de novas qualidades e do intelecto dos estudantes de
licenciatura, que dizem respeito ao seu desenvolvimento como futuros profissionais da
educacdo, como consequéncia das interacbes dialéticas da aprendizagem com o

desenvolvimento integral.

44 A ORGANIZACAO DO TRABALHO DOCENTE COMO UMA HABILIDADE
PROFISSIONAL PEDAGOGICA: ASPECTOS RELACIONADOS AO PROFESSOR DE
CIENCIAS

A formacdo e o desenvolvimento profissional docente na perspectiva do enfoque
historico-cultural se inserem nos aspectos do ensino desenvolvimental, que por sua vez precisa
dar atencdo ao modelo de ensino formativo-conceitual e da didatica desenvolvimental. Em
termos tedricos, essa perspectiva tedrica de ensino-aprendizagem estrutura-se no sujeito,
motivo e objetivo, transformando o objeto e a si mesmo, conduzindo a construcdo da
personalidade profissional docente, atuando na objetividade e na subjetividade.

Nesse contexto, ndo somente as experiéncias precisam ser melhoradas, mas também as
habilidades profissionais pedagdgicas, estas devem ser formadas e desenvolvidas, para que
junto a novas situagdes possam, continuamente, estar em aperfeicoamento.

Atualmente o professor precisa se tornar uma pessoa criativa, de mente aberta, deve usar
efetivamente as tecnologias pedagodgicas e de informacdo, alem de apreender qualidades
pedagdgicas que conquistem o estudante.

Cada vez mais aumenta a responsabilidade do professor no tocante as demandas
pedagogicas para proporcionar uma formagdo aos estudantes, que vai além dos conteddos

conceituais, procedimentais e atitudinais de forma reflexiva e participativa, inclui a preparagédo
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para a vida adulta proporcionado pela educagdo, o exercicio da cidadania e participa¢do na
construcdo juridica democratica no Estado democratico de direito.

Nesse sentido, é importante ressaltar que para resolver as diversas demandas e tarefas
educacionais que a profissdo docente exige, depende da organizacéo do trabalho do professor,
pois este € um dos principais organizadores do processo educacional nas instituicdes de ensino.

Um professor realiza uma série de tarefas no decorrer de seu trabalho pedagdgico, as
quais influenciam diretamente no processo educacional das instituicdes de ensino. Ele € um dos
responsaveis pelo futuro dos estudantes no processo de educacdo e nas atividades
extracurriculares, o sucesso de seu trabalho pode estar relacionado com a maneira como se
organiza diante de suas competéncias pedagdgicas.

As habilidades profissionais pedagogicas, como ja destacado no item anterior, se
expressam em um conjunto de habilidades, que podem influenciar nos resultados do trabalho
do professor, no comportamento, na educacdo dos estudantes e no desenvolvimento
profissional. Nesse sentido, é importante destacar a organizacao do trabalho do docente como
uma habilidade profissional pedagogica que pode ser importante para a obtencdo do sucesso e
a eficacia do trabalho do professor. A apropriacdo dessa habilidade aponta para uma
organizacéo racional do trabalho do professor e possibilita a correta determinacdo das formas
de execucéo do seu trabalho.

4.4.1 Definicéo e estrutura da habilidade de organizar o trabalho pedagdgico do professor

A base da habilidade profissional do professor é sua habilidade pedagogica, sendo esta
um conjunto de agdes sequenciais baseadas no conhecimento tedrico e habilidades voltadas
para a resolucdo de problemas pedagogicos (SLASTENIN; ISAEV; MISHCHENKO;
SHIYANOV, 2000).

Para Gonzalez (2006), a apropriacdo de habilidades profissionais pedagdgicas aponta
para o sucesso da realizacdo das atividades pedagogicas, isso significa que o dominio do sistema
de acGes pelo professor permitira a flexibilidade, a plasticidade e o dinamismo para que em um
certo momento e em novas condi¢des ele possa realizar a atividade necessaria.

Para esse autor o desenvolvimento de habilidades organizacionais, como uma habilidade
profissional pedagdgica, ocupa um lugar essencial para o trabalho educacional. O sucesso do
professor para a realizacdo do trabalho educativo em sala de aula, necessita que se tenha
alcancado o desenvolvimento da habilidade organizativa o que inclui outras habilidades como

planejar, dirigir, controlar etc.
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Mulet Gonzalez (2006, p. 3) destaca que:

O nivel de organizagao ¢é entendido como uma propriedade complexa e integrante da
personalidade do professor, propriedade que se caracteriza pela capacidade de
organizacao, e se manifesta na capacidade de organizar o préprio comportamento e o
dos outros. Ao mesmo tempo, o nivel de organizacdo é também um certo estado
qualitativo da personalidade, a possibilidade de realizar acbes e comportamentos
ordenados.

A habilidade de organizagéo do trabalho do professor toma duas dire¢cdes importantes
no processo educativo na escola, uma voltada as tarefas direcionadas aos estudantes e a outra
voltada as tarefas do trabalho do proprio professor. A habilidade de organizacao se define como
a capacidade do professor organizar seus estudantes em equipe para mobiliza-los a estudar, a
aprender, a se auto-organizar e resolver problemas importantes com certo grau de iniciativa e
independéncia. Por outro lado, diz respeito a organizacdo adequada do préprio trabalho do
professor, que exige planejamento, autocontrole, auto-organizacdo e senso peculiar de tempo
(KUZMINA, 1985; KRUTETSKY, 1989; SLASTENIN, ISAEV; MISHCHENKO;
SHIYANOV, 2000).

Petrovski (1981) considera que o professor deve possuir aptiddes e habitos que
contribuam para atividade a construtiva, organizadora, comunicativa e investigativa para a
resolucdo criativa das tarefas de ensinar, desenvolver e educar os estudantes. Com relacdo a
atividade organizadora, Mulet Gonzélez (2006) diz que o conhecimento de como se organizar
e 0 habito de organizacdo constituem 0s pressupostos para o0 desenvolvimento da habilidade
organizacional.

Babanski (1977) aponta que a otimizacdo do processo de ensino tem uma estrita relacéo
com o problema da organizacdo ciéntifica do trabalho pedagogico, que o principio de
otimizacdo do processo de ensino é especialmente uma condi¢do da organizacgdo do trabalho
do professor ou que sua implementacgdo inclui elementos deste e se apoia neles. Nesse sentido,
esse autor considera a otimizagdo do processo de ensino como a dire¢do que se organiza com
base no controle abrangente das regularidades, principios, formas e métodos de ensino, bem
como das particularidades do sistema com o objetivo de alcancar um funcionamento mais
eficaz.

[...] Assim, os fendbmenos de otimizacdo do processo de ensino e organizacdo
cientifica do trabalho pedagdgico estdo intimamente relacionados. A optimizacdo do
processo de aprendizagem implica, em particular, ndo s6 a organizacéo cientifica do
trabalho dos professores, mas também a organizacdo cientifica das atividades
educativas dos estudantes. Além disso, neste caso, a organizacao cientifica do trabalho

é dirigida ndo apenas para aumentar sua eficiéncia, mas para alcangar precisamente o
6timo, isto &, os melhores resultados para dadas condicGes. Portanto, a otimizacao
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depende de uma organizacdo cientifica do trabalho de professores e estudantes,
orientado para alcangar: 0 maximo de resultados possiveis em condigdes especificas

(BABANSKI, 1977, p. 55).

Considerando a importancia que tem a habilidade organizacional para o trabalho do

professor e para a otimizagéo do processo de ensino, alguns autores tém pesquisado sobre esse

tema e proposto uma possivel estrutura dessa habilidade para a organizacdo do trabalho

educativo.

Slastenin,

Isaev, Mishchenko e Shiyanov (2000) explicam que a atividade

organizacional do professor possibilita a incluséo dos estudantes em diversos e variados tipos

de atividades e a organizacao das atividades em equipe, transformando-a de objeto em sujeito

da educacdo, ocupando um lugar especial no trabalho educativo. Nesse contexto, 0s autores

consideram que as habilidades organizacionais, de uma forma mais abrangente, incluem:

mobilizagdo, informacdo, desenvolvimento e orientag&o.

O Quadro 45 apresenta, na opinido de Slastenin et al (2000), a estrutura das habilidades

organizacionais do professor.

Quadro 45 — Estrutura das habilidades organizacionais, segundo Slastenin et al (2000).
HABILIDADES ORGANIZACIONAIS

Mobilizacéo
Associada a atrair a
atencdo dos estudantes e
desenvolver seus
interesses a aprender,
realizar as tarefas e
outras atividades; a
formar a necessidade de
conhecimento, de formar
habilidades; estimular a
atualizacdo do
conhecimento e da
experiéncia de vida dos
estudantes para formar
neles uma atitude ativa,
independente e criativa
em relacéo aos
fendmenos da realidade
circundante; criar
situagBes especiais para
a manifestacdo da
conduta moral; criar
atmosfera de experiéncia
conjunta etc.

Informacéo e didatica
habilidades de trabalhar
com diversas fontes
impressas e digitais, a
capacidade de extrair
informagBes de outras
fontes e transforma-las
didaticamente, ou seja, a
capacidade de interpretar
e adaptar a informacao as
tarefas
de formagédo e educacao.
Capacidade de apresentar
o material  didatico
conforme as
caracteristicas dos tema,
o nivel e caracteristicas
dos estudantes;

Elaborar perguntas
acessiveis, concisas e
claramente articuladas;
Saber fazer uso dos
recursos  tecnoldgicos,
recursos audiovisuais.

Desenvolvimento

Identificar a zona de
desenvolvimento
proximal” de cada

estudante, da turma como
um todo; criar situacGes-

problema e outras
condicdes para 0
desenvolvimento de
processos cognitivos,
sentimentos e vontades dos
estudantes; estimular a

independéncia cognitiva e
do pensamento criativo,
incentivar a necessidade de
estabelecer relagdes l6gicas
e funcionais; formar e
formular  questdes que
exijam a aplicagdo de
conhecimentos  prévios;
criar condicbes para ©
desenvolvimento de
caracteristicas individuais,
implementar uma
abordagem individual aos
estudantes para estes fins.

Fonte: Slastenin, Isaev, Mishchenko e Shiyanov (2000).

Orientacdo
Visam  formar  as
relagbes morais, de
valor visdo

cientifica do mundo;
formar o interesse pelas
atividades educativas e
cientificas; organizar a
atividade criativa
conjunta, objetivando o
desenvolvimento  de
qualidades socialmente
significativas do
individuo.
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Gonzalez (2006) apresenta uma estrutura mais voltada para a organizagao do trabalho
do professor em sala de aula, conforme o Quadro 46, a seguir.

Quadro 46 — Estrutura das habilidades organizacionais, segundo Gonzalez (2006)

HABILIDADES ORGANIZACIONAIS

* Determinacgdo dos objetivos do tema da aula.

* Formular os objetivos de acordo com o grau de assimilacdo e tendo em
conta o seu contributo para a concretizacdo do vinculo com futuros estudos.
* Orientar didaticamente para os objetivos, visando a concretizagdo do
vinculo com futuros estudos ao longo das séries.

* Orientar o processo de acordo com os objetivos do sistema em estudo.

Determinacdo dos objetivos da aula

* Analisar o volume do conteudo de acordo com os objetivos, tendo em vista
aproveitar as possibilidades que ele oferece com a futura profisséo.

* Ordene logicamente o contetdo.

* Explorar o potencial educativo do contetido.

* Vincular o contetido com a pratica e com futuros estudos dos estudantes.

Definicdo do conteddo de acordo
com os objetivos

* Aplicar corretamente os métodos selecionados.

Determinacdo dos métodos e | * Promover a ativagdo do processo através da utilizacdo de métodos de
procedimentos ensino com recurso a situagdes ou questdes problematicas relacionadas com
o cotidiano dos estudantes.

» Use os materiais didaticos adequadamente como forma de demonstrar ao
Selecdo adequada dos recursos | estudante como eles devem ser usados.

didaticos  Contribuir para a formagdo escolar através da utilizagdo de material
didéctico.

+ Retificar o plano em correspondéncia com as novas condi¢Bes de
desenvolvimento do processo.
Organizacdo das condigdes ideais de | » Ajuste o volume de trabalho e o tempo necessario para conclui-lo.

trabalho » Combinar trabalho individual e coletivo.

« Saber aproveitar as condi¢Oes de trabalho favoraveis para a realizacéo do
trabalho educativo.

Avaliacdo dos resultados do ensino- | * Avaliar o cumprimento das fungdes de avaliaggo.
aprendizagem dos estudantes * Relacionar sua correspondéncia com os outros componentes do processo.

Fonte: Gonzalez (2006).

Para o professor organizar o proprio trabalho com base cientifica, precisa ter o dominio
regular da integracdo das disciplinas, dos conhecimentos fundamentais da pedagogia e da
psicologia e se apropriar dos ultimos conhecimentos cientificos produzidos. Esse conhecimento
¢ adquirido com base nas tecnologias de informacgdo e comunicacdo, revistas cientificas e
literatura cientifica.

A habilidade organizacional para o trabalho do professor inclui: as capacidades
criativas; a capacidade de imaginar ou de projetar o processo de educacao e formacao realizado
nas instituicdes de ensino; conhecer profundamente o estado mental de cada estudante;
compreender bem o mecanismo de seu trabalho (leis, curriculo, formacdo, oportunidades);
saber utilizar eficazmente as tecnologias de informagéo e comunicacdo no processo educativo
(KHOLIKOV, 2011).

Para KholiKov (2011), a correta organizagéo do trabalho de um professor € um trabalho

socialmente Util dirigido a um objetivo que requer inteligéncia, atencéo, forca fisica, coragem
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e motivacdo. Permite que o trabalho do professor seja realizado de forma independente e livre,
que expresse suas opinides com clareza e perfeicdo, eduque e forme o individuo em todos os
sentidos, e domine a fundo sua profissdo. Segundo 0 mesmo autor, na correta organizacéo do
trabalho do professor, € necessario atentar para as seguintes orientacdes da atividade com os
estudantes: os resultados da interacdo professor-estudantes; a capacidade do professor para
trabalhar com grupos de estudantes; resultados positivos das atividades pedagogicas.

Kholikov (2011) destaca que na organizacao do trabalho do professor a utilizagéo eficaz
do tempo é igualmente importante tanto ao destinado ao trabalho (no processo de educacdo e
formacdo) como também aquele destinado ao descanso. Saber administrar o tempo é parte da
habilidade organizacional do professor.

Enxergando o trabalho do professor a partir do aspecto cientifico é balizado pelos
seguintes meios de organizacdo: planejamento adequado das atividades trabalhistas,
organizacao e execucdo das tarefas atribuidas, gestdo e controle regular do préprio trabalho e;
autocontrole (reflexdo). Nesse contexto, 0 Quadro 47 destaca trés direcGes importantes para

alcancar uma organizacdo adequada do trabalho do professor apontada por Kholikov (2011).

Quadro 47 — Direcédo da organizacdo do trabalho do professor como uma habilidade profissional
pedagdgica

ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR

Atividades relacionadas com a profissdo docente:
a) perfeita aquisicdo de conhecimentos relativos ao proprio trabalho e da especialidade que leciong;
DIRECAO | b) conhecimento aprofundado de leis, documentos oficiais relacionados ao campo da educagao;
c) acompanhar e se atualizar quanto as produgdes cientificas relacionadas a pedagogia, psicologia
1 e da especialidade que leciong;

d) estudar as informac@es sobre o corpo discente;
e) observar as préticas e ler as produgdes dos professores qualificados e experientes para estudar a
atividade laboral e 161eoria-la em seu trabalho;
f) trabalhar em si mesmo e educar-se.

Formacao e desenvolvimento de habilidades profissionais:

DIRECAO a) aquisicdo de competénc_ias, habilida_des e qualifica(;()es relacionadas com a atividade pedagogica,
melhorando as competéncias pedagdgicas pessoais;

2 b) capaz de usar adequadamente as habilidades pedagogicas no seu trabalho;

c) ser capaz de usar corretamente as informagGes e os conhecimentos relacionadas a sua

especialidade.

Capacidade para trabalhar com grupos de estudantes:
a) gerir as condicdes da atividade pedagodgica e o moral do grupo;
b) monitorar constantemente o0 ambiente psicolégico dos estudantes;
DIRECAO | c) abordar de maneira criativa os processos educativos;
3 d) abordar as atividades pedagdgicas com base em principios humanitarios e democraticos;
e) estimular o comportamento e o conhecimento dos estudantes em tempo habil;
f) organizar adequadamente o cumprimento das regras e normas pelos estudantes no ambiente
escolar;
g) organizar a observacéo correta e constante dos estudantes diariamente.

Fonte: elaborado pelo autor (2023), a partir de Kholikov (2011).

Kholikov (2011) defende que o professor, ao organizar seu proprio trabalho, possua a

habilidade de regular suas atividades laborais e sua vida particular, tendo por base uma agenda.
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Dessa forma, o professor pode melhorar a capacidade para o trabalho, e sua produtividade, evita
problemas de salde e contribui para 0 aumento da qualidade da educacdo. Estabelecer uma
agenda, na opinido do autor, € o primeiro passo para resolver a tarefa de organizagéo do trabalho
docente de modo adequado.

Kholikov (2011) ainda pontua ser necessario saber regular o local de trabalho e adaptar
as condi¢des de trabalho a atividade de cada um, uma vez que o local de trabalho do professor
é determinado pela natureza, conteudo e natureza do trabalho pedagdgico. Levando em
consideracdo o local onde o professor trabalha e as situacdes especificas, as condicdes de

trabalho e a agenda podem ser aprimoradas com base nos seguintes principios:

1. determinacgdo de uma direcdo especifica de acordo com a eficécia, finalidade e tarefa do
trabalho pedagdgico;

2. determinacdo do método de atividade pedagogica, dominando a fundo os
conhecimentos da especialidade;

3. conhecimento do uso eficaz das tecnologias da informac&o e informatica na organizacao
do trabalho pedagogico, inclusive as tecnologias pedagogicas que servem para formar
competéncias e qualificaces;

4. planejamento das atividades pedagogicas, garantindo a unidade da educacdo (inclui a
regulacdo da atividade educativa a partir do plano, a criagdo de seu modelo e a
descoberta de sistemas de apoio).

A organizacdo do trabalho do professor com base nas habilidades pedagdgicas deve
refletir a esséncia do trabalho do educador. Portanto, o professor que busca realizar o trabalho
pedago6gico com eficiéncia deve, antes de tudo, contar com os conhecimentos e habilidades
pedagdgicas ao organizar e planejar seu trabalho, bem como estar inteirado das modernas
tecnologias de informagdo e comunicacdo, tendo em vista que a organizacdo do trabalho do
professor em bases cientificas depende do grau de assimilagcdo do professor em relacdo as

conquistas da ciéncia e da tecnologia.

4.4.2 Habilidade de organizar o trabalho pedagogico do professor de Ciéncias: Protocolo

de procedimentos/habilidades (ou sistema de agdes)

A partir da revisdo bibliografica e da pesquisa documental, foram encontrados
procedimentos que devem ser realizados pelos professores ao organizar o seu trabalho

pedagdgico, conforme 0s resultados das analises das seguintes referéncias:
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1. no campo das habilidades pedagogicas: (ABDULINA 1973, 1984; PETROVISK, 1979,
1981; LEONTIEV, 1983, 2001; LOMPSHER, MARKOVA; DAVIDOV, 1987;
TALIZINA, 1988, 2000, 2001, 2009; BABANSKI, 1985; KUZMINA, 1985, 1987;
RANCHENKO, 1988; KRUTETSKY, 1989; SLATENIN et al., 2000; MULET
GONZALEZ, 2006; KHOLIKOV, 2011; NUNEZ; RAMALHO; OLIVEIRA, 2018); no
campo da organizacgdo do trabalho pedagdgico e formagio docente (NOVOA, 1997,
2002; ZABALA, 1998, ZABALA E ARNAU, 2010; PERRENOUD, 2000;
SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 2007; NUNEZ; RAMALHO; GAUTHIER, 2004;
TARDIF; LESSARD, 20123, 2012b; RAMALHO; NUNEZ, 2014; LIBANEO, 2015;
LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012; TARDIF, 2017).

2. no campo do Ensino de Ciéncias e Didatica: (DELIZOICOVE; ANGOTTI, 1994,
NUNEZ; PACHECO, 1997; SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998; NUNEZ;
RAMALHO, 2004; CACHAPUZ et al., 2005; POZO; GOMEZ CRESPO, 2009;
DELIZOICOV, ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007; CAMPOS; NIGRO, 2009;
B1ZZ0, 2009a, 2009b; PAVAO, 2012; CARVALHO et al., 2004, 2009; CARVALHO
GIL-PEREZ, 2011; NUNEZ; RAMALHO, 2011; LIBANEO, 2013; NUNEZ; MELO,
2020).

3. dos documentos oficiais consultados (LEI DE DIRETRIZES BASE DA EDUCACAO
— LDBEN, LEI N°9.394/1996 (BRASIL, 1996); LEI N° 11.738/2008 (BRASIL, 2008);
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS — DCN, 2010a, 2010b, 2013; BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR — BNCC, 2017, 2018; DOCUMENTO
CURRICULAR DO ESTADO DO RIO GRANDE NORTE — DCRN, 2018).

Apds analise bibliografica e documental, foi estabelecida uma sintese sobre como 0s
professores de Ciéncia poderiam organizar o seu trabalho pedagdgico, trazendo para
compor esse protocolo outros procedimentos que realizo como professor de Ciéncias
dos anos finais do Ensino Fundamental.

Consideramos importante apresentar aos professores desse componente curricular uma
orientacdo para esse feito, ficando ele a vontade para seguir ou reelaborar tais procedimentos,
e assim se constituir como conhecimento inerente a sua profissao.

Compreendemos que a organizacédo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias se
constitui  como uma atividade docente estruturada por um conjunto de
procedimentos/habilidades. O significado dessa atividade se organizou a partir dos

procedimentos/habilidades explicitados nos Quadros 48 e 49.
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Os Quadros 48 e 49 apresentam uma sugestdo de uma sintese de um Protocolo para

Organizar o Trabalho Pedagdgico do Professor de Ciéncias — POTPC dos nos finais do Ensino

Fundamental, com base na revisdo bibliografica, utilizando também para compor esta

orientacdo a minha experiéncia como professor de Ciéncias nos Municipios de Jodo Camara e

Macau, no Estado do Rio Grande do Norte.

Quadro 48 — Protocolo 1 — Organizacédo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias

Significado da atividade

Organizar 0 trabalho
pedag6gico em  Ciéncias
consiste em uma atividade

profissional especifica da
area das Ciéncias da
Natureza, direcionada a

motivacdo e ao objetivo da
apropriacdo da linguagem e
dos contelidos (conceitual,
procedimental e atitudinal)
dessa area do conhecimento
pelos estudantes.

Procedimentos/habilidades
Planejar as aulas de acordo com as orientagbes dos documentos educacionais no
ambito nacional, estadual e municipal;
Planejar as aulas conforme o Projeto Politico-Pedagdgico da escola e a realidade
escolar;
Organizar a sala de aula de acordo com a estratégia didatico-pedagdgica selecionada
para o contexto de sala de aula;
Respeitar os niveis de desenvolvimento dos estudantes;
Determinar os objetivos da aula;
Definir os contetidos de aprendizagens de acordo com 0s objetivos e aqueles
orientados pelos documentos educacionais no ambito nacional, estadual e
municipal;
Determinar os métodos e procedimentos em articulacdo com os objetivos propostos;
Elaborar as atividades de estudo, conforme os objetivos propostos e nivel de
desenvolvimento dos estudantes;
Selecionar adequadamente os recursos didatico-pedagdgicos;
Organizar as condigdes ideais de trabalho;
Avaliar os resultados em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem dos
estudantes;
Comunicar os resultados do processo de ensino-aprendizagem dos estudantes a
escola e aos responsaveis;
Elaborar atividades para a recomposicdo das aprendizagens em Ciéncias, caso 0s
estudantes ainda ndo tenham se apropriado de conhecimentos de Ciéncias e sobre
Ciéncias.

Fonte: elaborado pelo autor com base na pesquisa bibliografica (2023).

Quadro 49 — Protocolo 2 — Organizacéo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias

(continua)

Organizacao do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias

Significado da atividade

Organizar o trabalho pedagdgico em Ciéncias consiste em uma atividade profissional especifica da area das Ciéncias
da Natureza, direcionada a motivacdo e ao objetivo da apropriacdo da linguagem e dos conteldos (conceitual,
procedimental e atitudinal) dessa area do conhecimento pelos estudantes.

Minimo de 1/3 da carga horaria da jornada de trabalho

organizacdo do trabalho pedagogico

administrativo

> Estudar os documentos oficiais para

Educacéo basica e

Fundamental, geral e especifico para o
Ensino de Ciéncias (DCN, BNCC,

DCRN, entre outros);

Procedimentos/habilidades
Até 2/3 da carga horaria da jornada
de trabalho

organizacéao do trabalho = organizacgéo do trabalho docente
didatico-pedagogico

» Elaborar o plano de ensino;
» Planejar as aulas (plano de

aula);

» Acolher o estudante em sala de
aula;

» Realizar a chamada dos estudantes;

» Mobilizar a atencéo dos estudantes;

Ensino
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Quadro 49 — Protocolo 2 — Organizacéao do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias

(concluséo)

Organizacdo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias

Significado da atividade
Organizar o trabalho pedago6gico em Ciéncias consiste em uma atividade profissional especifica da area das Ciéncias
da Natureza, direcionada a motivacdo e ao objetivo da apropriacdo da linguagem e dos conteldos (conceitual,
procedimental e atitudinal) dessa area do conhecimento pelos estudantes.

Procedimentos/habilidades

Minimo de 1/3 da carga horaria da jornada de trabalho

Tomar conhecimento do Projeto
Politico-Pedagogico da Escola-PPP;
Participar na confeccdo do plano
escolar;

Participar de reunides (de pais,
pedagdgicas, gestdo escolar);

Confeccionar relatorios das turmas de
Ciéncias (bimestral e anual);
Acompanhar a  frequéncia
estudante as aulas;
Organizar e planejar
trabalho;

Organizar e planejar atividades para
autoformacao;

Participar de formag@es continuadas;
Agendar horarios de hora-atividade na
escola;

Agendar horarios de hora-atividade
fora da escola;

Estudar e pesquisar o ensino de
Ciéncias da Natureza;

Cumprir horérios estabelecidos pela
gestdo escolar;

Apresentar os planos de aula e os
planos de ensino a coordenagdo
pedagdgica;

Reivindicar ~ recursos
pedagdgicos e tecnologicos;
Preencher os diarios de classe (fisico
ou no sistema digital de gestdo de
atividades escolares);

Gerenciar o tempo para as atividades
do trabalho pedagdgico.

do

0 proprio

didaticos,

>

>

>

>

Propor sequéncia didatica
(BNCC, DCRN) para as
turmas de Ciéncias;
Organizar 0
didatico;

Estudar os conteldos do
componente curricular;
Elaborar  atividades
estudo;

material

de

Elaborar avaliacGes,

>

VV YV V

Y

Criar situacdes de
investigacdo por meio de
situagBes problema;
Elaborar projetos;
Planejar  aulas
(experimentacéo,
demonstragéo pratica,
visitas, excursoes, saidas de
campo);

Estudar, analisar e avaliar os
livros didaticos;

Corrigir as tarefas escolares,
Propor atividades
extracurriculares;

planejar o tempo de aulg;
Preparar as aulas
(introdutdrias, de
continuidade e de
consolidacéo)

Preparar o material de aula
(recursos didaticos);

Definir  as  estratégias
metodoldgicas para aulas;
Preparar tarefas extraclasse
(de casa).

préaticas

Até 2/3 da carga horaria da jornada

de trabalho

» Mostrar-se motivado e motivar 0s
estudantes;

» Estabelecer uma ligacdo com as
aulas anteriores;
Ministrar os contetidos conforme o
planejamento;

Gerenciar 0 uso dos

didaticos;

Gerenciar o tempo de aula;

Manter o controle da disciplina do

estudante;

Passar atividades de estudo em

grupo e individual em sala;

Passar trabalhos escolares

extraclasse;

Aplicar  exercicios,

problema para

conhecimento;

Estabelecer e gerenciar prazos de

entrega dos trabalhos escolares;

» Realizar e/ou fazer demonstracdo
de experimentos de Ciéncias em
sala de aula;

» Avaliar os estudantes (avaliacdo
formativa);

» Colocar em pratica projetos de
trabalho;

> Realizar visitas, excursbes ou

saidas de campo, conforme o

planejamento;

Realizar pesquisa escolar em

respostas a situacdes-problema

definidas nas aulas de Ciéncias.

recursos

vV V V¥V VYV V

situacdes-
consolidar o

Y

Fonte: elaborado pelo autor, com base na pesquisa bibliogréafica (2023).

Pensar a organizacdo do trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias como uma

habilidade profissional pedagogica que se desenvolve ao longo da carreira profissional docente,

também é pensar a profissionaliza¢do da docéncia no campo do Ensino de Ciéncias, o que pode

contribuir para o processo de construcdo da identidade e personalidade profissional. Isso requer,

essencialmente, uma reflexdo sobre a importancia das representacfes dos professores, em
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servigo, que integram o conjunto daqueles que elaboram o Ensino de Ciéncias na linha de frente,
na escola, no cotidiano da sua prética pedagodgica, desenvolvendo Ensino-aprendizagem de
Ciéncias na Educacdo Basica, especialmente, no Ensino Fundamental.

No préximo capitulo, serdo apresentados os elementos metodoldgicos estruturantes
desta pesquisa, no tocante ao estudo desenvolvido com os professores do componente curricular
Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental das escolas publicas municipais da rede de
ensino da cidade de Jodo Camara e da cidade de Macau, no RN, quanto a caracterizacdo
socioprofissional e do nivel de desenvolvimento da habilidade de organizar o trabalho

pedagogico do professor de Ciéncias.
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V METOLOGIA DA PESQUISA: APROXIMAGCAO AO CONTEXTO E SUJEITOS DE
PESQUISA

Nesta secdo, temos como objetivo apresentar o desenvolvimento da pesquisa realizada
com professores do componente curricular Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental das
escolas publicas municipais da rede de ensino da cidade de Jodo Camara e da cidade de Macau,
no RN, considerando: os fundamentos metodologicos de pesquisa (abordagem, natureza,

objetivos, procedimentos); o percurso e como as informacgdes foram organizadas e analisadas.

5.1 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Com esta pesquisa, objetivou-se tracar o perfil socioprofissional e diagnosticar o nivel
da habilidade de organizar o trabalho pedag6gico em professores de Ciéncias dos finais do
Ensino Fundamental. Buscando atingir esse objetivo, procurou-se, a principio, caracterizar e
avaliar as representacdes que os docentes tém sobre a organizacdo do préprio trabalho sob as
dimensdes das atividades relacionadas com a profissdo docente, formagdo e desenvolvimento
de habilidades profissionais e organizacdo de atividades direcionadas a interacdo com o
estudante, no que concerne aos aspectos do contetido conceitual e do desenvolvimento da
habilidade em estudo, considerando suas caracteristicas estruturais apontadas na literatura
pesquisada.

Quanto a abordagem, assume-se uma perspectiva dialética em que as dimensdes
qualitativas e quantitativas formam uma unidade, a quantidade expressa em ndmeros torna-se
uma extensdo do qualitativo, a medida que manifesta dimensfes de um mesmo fenémeno
(ORTIZ, 2015).

Nesse contexto, Paramo e Otalvaro (2006), asseveram que as informacdes qualitativas
podem se tornar quantitativas, esse fato melhora a anélise da informacéo. Nesse sentido, 0s
autores apontam que todos os dados quantitativos sdo baseados em julgamento qualitativo e
quaisquer dados qualitativos podem ser descritos e operados matematicamente.

A relacdo que se busca entre o qualitativo e o quantitativo ndo é de oposicdo, mas que
se possa considera-las complementares, de forma que, enquanto o quantitativo exerce seu papel
matematico em suas relacdes e ordens de grandezas, o qualitativo se ocupa em interpretar as
medidas ou de compreender o imensuravel.

Minayo (2007, p. 76) afirma que o emprego das abordagens qualitativas e quantitativas

demonstra que:
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(L) elas nfo sdo incompativeis e podem ser integradas num mesmo projeto de
pesquisa; (2) uma investigacdo de cunho quantitativo pode ensejar questdes
passiveis de serem respondidas sé por meio de estudos qualitativos, trazendo-lhe
um acréscimo compreensivo e vice-versa; (3) que o arcabougo qualitativo é o que
melhor se coaduna a estudos de situagGes particulares, grupos especificos e
universos simbolicos; (4) que todo o conhecimento do social (por método
quantitativo ou qualitativo) sempre sera um recorte, uma redugdo ou uma
aproximacdo; (5) que em lugar de se oporem, os estudos quantitativos e
qualitativos, quando feitos em conjunto, promovem uma mais elaborada e
completa construcdo da realidade, ensejando o desenvolvimento de teorias e de
novas técnicas cooperativas.

Sendo assim, compreende-se que nao ha a pretensdo de unificar as abordagens, mas de
mostrar que elas, a luz da dialética, ndo se separam. Os sentidos e significados da natureza
subjetiva da dimensdo qualitativa se expressam em unidade dialética com certa objetividade
(quantitativamente), ao mesmo tempo que a dimensdo quantitativa expressa a qualidade (com
certa subjetividade) em dada grandeza quantitativa.

Em relacdo a natureza, esta pesquisa, configura-se como basica; no que se refere aos
objetivos é do tipo exploratdria e descritiva e no tocante aos procedimentos estrutura-se na
pesquisa bibliogréafica e de levantamento.

Para Prodanov e Freitas (2013), uma pesquisa é de natureza béasica quando envolve
verdades e interesses universais, com a finalidade de “gerar conhecimentos uteis para o avango
da ciéncia, sem aplicacdo pratica prevista”.

As pesquisas exploratdrias, segundo Gil (2008), objetivam obter uma visdo geral, de
aproximacdo, de um determinado fato, geralmente, por se tratar de um tema pouco explorado e
ser dificil formular hipoteses precisas e operacionalizaveis. Esse mesmo autor explica que as
pesquisas descritivas tém a finalidade de estudar as caracteristicas de determinada populacdo
ou fenbmeno ou relagBes entre variaveis, a depender dos objetivos, unem-se as pesquisas
exploratdrias para proporcionar uma nova visdo do problema.

Na opinido de Prodanov e Freitas (2013), as pesquisas exploratorias possibilitam a
descoberta de um novo tipo de enfoque para determinado assunto, enquanto as pesquisas
descritivas permitem ao pesquisador descobrir a frequéncia em que determinado fenémeno
ocorre, suas caracteristicas, sua natureza, causas e relagdes com outros fenémenos.

Pelo carater flexivel da pesquisa exploratdria, esta pode juntar-se a pesquisa descritiva,
utilizando-se de procedimentos técnicos como a pesquisa bibliografica e do levantamento, no

qual inclui-se a técnica padronizada de coleta de dados, 0 questionario.
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No que se refere aos procedimentos técnicos de uma pesquisa, a pesquisa bibliografica
objetiva posicionar o pesquisador quanto ao material produzido sobre o tema da investigacéo,
como livros, capitulos de livros, artigos cientificos etc., enquanto o levantamento busca
conhecer sobre o comportamento das pessoas, por meio da indagacao direta, feita atraves de
algum tipo de questionério (GIL, 2008; PRODANOV; FREITAS, 2013).

A Figura 17, a seguir, mostra, em sintese, a relacdo entre os fundamentos metodolégicos

assumidos para esta pesquisa.

Figura 17 — Fundamentos estruturais da metodologia da pesquisa

Pesquisa: A Habilidade Organizar o Trabalho Pedagogico do Professor de Ciéncias

A S & e

Quantoa Quanto a Quanto aos Quanto aos
Abordagem Natureza Objetivos Procedimentos
s % ¥ ¥
Qualitativa / Pesquisa Exploratoéria Bibliografica
Quantitativa Basica Descritiva Levantamento

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

5.2 CONTEXTO E SUJEITOS DE PESQUISA

O estudo se realizou com 17 professores de Ciéncias que atuam nos anos finais do
Ensino Fundamental das redes municipais de ensino das cidades de Jodo Camara e Macau,
situadas no Estado do Rio Grande do Norte, RN, a 72 km e 174 km, respectivamente, da capital
do Estado. As cidades onde a pesquisa foi realizada séo parte de duas regides muito importantes,
conhecidas como Regido do Mato Grande e Regido Salineira, em que essas cidades se destacam
por serem polos e economicamente importantes para o Estado do RN.

O autor desta pesquisa mora em um desses municipios e atua como professor neles, o
gue permitiu o contato rapido com os professores participantes da pesquisa, obtendo o maior
numero de adeptos para a aplicacdo do questionario e coleta de dados com efetividade e rapidez.

As escolas, em que os professores participantes atuam, sdo de pequeno a médio porte,

com matriculas que variam entre 100 e 500 estudantes, que oferecem o Ensino Fundamental
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anos finais e o Ensino Fundamental na modalidade EJA, funcionando em trés turnos, a maioria
localizadas na zona urbana.
A Figura 18, a seguir, traz uma imagem do mapa do RN, mostrando a localizacéo das

cidades onde a pesquisa foi realizada.

Figura 18 — Mapa do Estado do Rio Grande Norte — destaque para as cidades de Jodo Camara e Macau

Jodo Camara

Fonte: adaptado IBGE (2021).

No Quadro 50, a seguir, mostramos alguns dados educacionais divulgados pelo IBGE

(2021), relacionados aos anos finais do ensino fundamental nas cidades onde se deu a pesquisa.

Quadro 50 — Alguns dados educacionais das cidades pesquisadas

Dados Jodo Camara/RN Macau/RN
Taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos de 97,8% 97,7%
idade [2010]
IDEB - Anos finais do ensino 3,3 3,8
fundamental (Rede publica) [2021]
Escolas de Anos finais do Ensino 5 escolas 9 escolas
Fundamental [2021]
Docentes nos anos finais no ensino 99 professores (todos 53 professores (todos
fundamental [2021] componentes curriculares) componentes curriculares)

Fonte: IBGE (2021).

Como consta no quadro acima, sdo poucas escolas que oferecem os anos finais do
Ensino Fundamental, resultando numa baixa demanda de professores de Ciéncias que atuam
naqueles municipios. Na oportunidade, conseguimos contatar 19 professores de Ciéncias,
dentre os quais 17 concordaram em participar da pesquisa, assinando o Termo de consentimento
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livre e esclarecido, e respondendo o questionario, que foi aplicado por meio do formuléario
Google Forms.

O Google Forms é um aplicativo da empresa Google que oferece o servi¢co de criacdo
de formularios on-line gratuitamente. Esse aplicativo permite inserir questionarios de pesquisa
elaborados pelo proprio usuario, ou usar os formularios ja existentes. Uma das vantagens de
Seu uso é o armazenamento em nuvem, no Servidor do Google, possibilitando o acesso de
qualquer lugar, seja por computadores, smartphones ou tablets (MOTA, 2019).

Nesta pesquisa, a opcdo pela aplicacdo via on-line, por meio do Google Forms,
configurou-se numa decisdo acertada, na medida em que se obteve uma rapida coleta de dados,
pelo fato do facil acesso ao questionario, praticidade ao responder e preservar a privacidade dos

participantes.

5.3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Esta secdo apresenta os caminhos percorridos na pesquisa que buscou analisar como se
configura para professores de Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental da escola
pesquisada a habilidade profissional pedagdgica de organizar o trabalho pedagdgico do
professor de Ciéncias para ensinar 0s conteldos conceituais, procedimentais e 0s
epistemoldgicos, como conhecimentos inerentes a sua profissao.

Assim, essa estratégia metodoldgica apresenta-se como eixo estruturante da pesquisa, a
medida que cada etapa tem a finalidade de responder aos objetivos especificos em prol do
objetivo geral da pesquisa. Este estudo ndo tem por finalidade comprovar hipdteses
estatisticamente, mas trazer consideragdes pertinentes a formacgdo e profissionalizagdo do
professor de Ciéncias, a partir de interpretacdes, descri¢es e abstracbes dos dados, sempre
olhando para as possibilidades de continuidade e de novos estudos sobre o tema.

O percurso metodoldgico da pesquisa deu-se em trés etapas, conforme o Quadro 51.

Quadro 51 — Percurso metodolégico da pesquisa
(continua)
Etapas Objetivos especificos Instrumentos de coleta de dados

Evidenciar ~ os  fundamentos  concetuais,
procedimentais e estruturais que orientam a
habilidade profissional de organizar o trabalho do
professor de Ciéncias dos anos finais do Ensino
Fundamental sob as novas diretrizes curriculares;
Descrever o sistema de acGes e operacGes que
define a habilidade profissional de organizar o

Reviséo
bibliografica

Artigos, livros, capitulos de livros,
entre outros documentos.
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Quadro 51 — Percurso metodoldgico da pesquisa
(concluséo)
Etapas Objetivos especificos Instrumentos de coleta de dados
trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias nos
anos finais do Ensino Fundamental;

Construcéo e Caracterizar o perfil socioprofissional dos

validagdo do professores participantes;

questionario Diagnosticar o nivel de desenvolvimento da Questionério
aplicado aos Habilidade Profissional Pedagdgica  de

professores de Organizacdo do Trabalho do Professor de Ciéncias

Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental.

Elaborar uma proposta de Atividade Formativa,
em servico, como sugestfes para a apropriacao
e/ou aperfeicoamento da habilidade profissional de
organizar o trabalho pedagégico do professor de
Ciéncias no &mbito das horas-atividades do Ensino
Fundamental.

Elaboracdo de
uma atividade
formativa

A partir da bibliografia consultada
e apontamentos do questionario
sobre as necessidades formativas.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

A Figura 19 apresenta o detalhamento de cada etapa da pesquisa baseado nos objetivos
especificos e procedimentos da investigacéo.

Figura 19 — Estrutura da metodologia da pesquisa

DEFINICAO DO PROBLEMA E DA PERSPECTIVA TEORICA DA PESQUISA

L
Habilidade Organizar o Trabalho Pedagogico do Professor de Ciéncias
L ]
RSL |« PROCESSO INVESTIGATIVO —
' ¥ ~
- - Revisdo bibliografica Constrw;_ao € T_»-'ahdagao
Redacio do questionario
Cap.2 v
Redacdodos T
Cap.3e4 Tratamento dos dados :
organizagdo e andlise
v dos dados

1 Fundamentos concetuais,
procedimentais e

Y

estruturais da HOTPPC; - -
2. Sistema de Agdesda Redagdo do Cap. 6:
HOTPPC. resultados do estudo

empirico.

Y
Elaboragdo da atividade formativa

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Na primeira etapa desta pesquisa, foi feita uma revisdo bibliogréfica para
estabelecer o quadro tedrico da investigacdo e atender os objetivos especificos quanto

aos fundamentos, aos procedimentos, a estrutura e ao sistema de acGes da habilidade de
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organizar o trabalho pedago6gico do professor de Ciéncias. Foram consultadas as
principais producgdes do campo de estudos das habilidades e da Didatica e Ensino de
Ciéncias.

A esse marco tedrico que subsidia a pesquisa somam-se, ainda, as orientagdes
apresentadas pela Lei de Diretrizes Bases da educacdo brasileira, Lei n°® 9.394/1996
(BRASIL, 1996), os PCN, as DCN (geral para Educacdo Basica e do Ensino
Fundamental) e, mais recentemente, a Base Curricular Comum Nacional para o ensino
Fundamental (BRASIL, 2018) e 0o DCRN (2018).

Na segunda etapa, o estudo empirico, foi elaborado e validado um questionario
que subsidiou a coleta de dados sobre o perfil socioprofissional e sobre a caracterizacéo
e o diagnostico da habilidade em estudo.

A terceira etapa resultou dos estudos apontados pela pesquisa bibliograficae das
necessidades formativas apontadas na andlise dos resultados do estudo empirico sobre
0 nivel de desenvolvimento da Habilidade Organizar o Trabalho Pedagdgico do

Professor de Ciéncias.

5.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nesta pesquisa, foram utilizadas as técnicas investigativas do tipo revisao bibliografica
e questionario a fim de obter respostas quanto aos objetivos, os quais fizeram referéncia ao
desenvolvimento da habilidade de organizar o trabalho pedago6gico do professor de Ciéncias.

Na pesquisa bibliografica foi feita uma ampla busca de referéncias no campo das
habilidades pedagogicas, no campo do Ensino de Ciéncias e Didatica e nos principais
documentos oficiais para Educacdo Basica do Brasil, a fim de evidenciar os fundamentos,
procedimentos e estrutura da Habilidade Organizar o Trabalho Pedagogico do Professor de
Ciéncias, para entdo estabelecer o sistema de a¢fes que constitui essa habilidade.

As etapas dessa fase da investigacdo se constituiram na definicdo do tema, do
levantamento bibliografico preliminar, formulacdo do problema, estudo do estado da arte por
meio de uma RSL, leitura do material e redacdo dos capitulos em resposta aos objetivos
especificos um e dois.

A elaboragcdo de um questionério para diagnosticar o nivel de desenvolvimento da
Habilidade Profissional Pedagdgica Organizar o Trabalho do Professor de Ciéncias foi

necessaria, uma vez que ndo encontramos antecedentes sobre esse dominio de estudos como
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conhecimento inerente aos professores de Ciéncias, atuando nos anos finais do Ensino
Fundamental — EF.

Gil (2008) explica que esse tipo de instrumento de coleta de dados é uma técnica de
investigacdo composta por um determinado nimero de questfes mais ou menos elevado, tendo
por objetivo 0 conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas,
situagBes vivenciadas. Ressalta ainda a vantagem que tem na escolha de um questionario de
perguntas abertas, em que o participante responde com suas palavras, sem qualquer restricao.
Diz ainda que exercem importante papel nas pesquisas exploratorias.

No nosso instrumento, utilizamos perguntas do tipo abertas, fechadas e enunciados, com
a finalidade de obter maior aproximacao das representagcdes dos professores sobre o objeto de
estudo. Com a primeira versdo do questionario, foi necessario verificar a validade e a
confiabilidade do instrumento de coleta de dados. Para alcancar essa primeira versao, foram
elaboradas e discutidas entre a orientadora e a pesquisador quatro versdes preliminares.

A versdo final foi resultado da validacdo de expertos, o instrumento foi analisado e
validado por seis expertos que realizam pesquisas voltadas para a area de Ensino de Ciéncias
trabalhando com a formacdo e desenvolvimento de habilidade na perspectiva do enfoque
histérico-cultural.

Se para Martins (2006, p. 5), validade se refere “ao grau em que um instrumento
realmente mede a varidvel que pretende medir”, para Paiva Junior, Ledo e Mello (2011) a
validade é a confianca com que se podem tirar conclusdes de uma analise.

Hair (2005, p. 91) define validade como: “Grau em que uma medida ou um conjunto de
medidas corretamente representa o conceito de estudo — o grau em que se esta livre de qualquer
erro sistematico ou ndo aleatorio a validade se refere ao quao bem o conceito € definido pela(s)
medidas”.

Segundo Nogueira (2002), a validade de uma escala se refere a intensidade de
aproximacao que sua medida tem em relacdo a variavel da realidade que ela busca avaliar. Para
ele a validade se distingue em trés aspectos: a validade do conteudo, a validade do construto e
a validade preditiva.

O tipo de validade empregada no questionario deste estudo foi a de contetdo, que, nas
palavras de Nogueira (2002), “representa o quanto as facetas, as dimensdes ou os aspectos da
variavel estao cobertas pela escala”, ou seja, o quanto a questao avalia 0s aspectos da variavel
estabelecida.

Quanto a validade de conteldo, tipo de questionario empregado nesta pesquisa, Hair

(2005, p. 111) a conceitua como sendo:



175

A avaliacdo da correspondéncia das varidveis a serem incluidas em uma escala
mdltipla e sua defini¢do conceitual. Essa forma de validade, também conhecida como
validade de expressdo, avalia subjetivamente a correspondéncia entre os itens
individuais e o conceito por meio de julgamentos de especialistas, pré-testes com
multiplas subpopulagfes ou outros meios. O objetivo é garantir que a selecéo de itens
de escala aborda ndo apenas questdes empirica, mas também inclua consideracGes
préticas e tedricas.

Para a validacdo do questionario, usamos 0s seguintes critérios:

» Clareza VER: o enunciado ou afirmacéo é de facil compreensao;

> Significatividade (S): o enunciado é preciso e consistente (auséncia de ambiguidade). A
significatividade é uma forma de indicar que o enunciado € legitimo em relacdo ao
objeto de investigacdo, neste caso, a Habilidade Profissional Pedagdgica de

Organizacdo do Trabalho do Professor de Ciéncias;

> Adequacdo (A): € uma forma de indicar que o enunciado representa de maneira legitima

o conteudo do referencial teérico assumido. O enunciado expressa, efetivamente, aquilo

que se pretende avaliar, em correspondéncia com o objetivo da pesquisa.

Para cada um dos enunciados, segundo o subdominio que representa, foi solicitado que
os professores avaliadores do questionario atribuissem a cada um dos critérios um valor numa
escalade 1 a5, sendo 1 0o menor valor para o critério e 5 0 maior valor. Além de ser solicitado
gue caso considerassem pertinente, escrevessem alguma observacdo, respondendo no espaco

destinado para cada enunciado.

Quadro 52 — Parte do questionario enviado para validacdo

Codigo Enunciados C[S|A Observacdoes
Q1. Informe sobre o seu género:
Ql O Masculino, O Feminino, [ Nao desejo informar

Q2. Qual a sua idade?

Q2 O Entre 18e 25 [0O025-29 O030-39 0O40-49 O50-59
O 60 ou mais, O Nio desejo informar.

Q3. Qual curso de graduagéo vocé concluiu?

O Quimica [ Fisica 0O Ciéncias
Biologicas
Q3 O Outro. Qual?
) Q3.1. Sua habilitacdo é em licenciatura? [ Sim [ Nio
Q3.2 Possui mais de uma graduacdo? 0O Sim 0 Nio
Qual(is)?

Fonte: elaborado pelo autor (2023), Apéndice B.

A revisdo da literatura especializada e a analise de conteldo dos textos em questdo
possibilitaram tematizar e definir, para o dominio em estudo (Habilidade Profissional
Pedagogica de Organizar o Trabalho do Professor de Ciéncias), trés subdominios: atividades
relacionadas com a profissdo docente, formagdo e desenvolvimento de habilidades

profissionais, organizagéo do trabalho direcionado ao estudante.
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Foram definidas, inicialmente, 17 questbes relativas a caracterizagdo do perfil

socioprofissional do professor e do diagnostico da habilidade (distribuidos nos trés subdominios

supracitados), segundo os critérios definidos na metodologia, considerando-se a maior

amplitude das caracteristicas do dominio em estudo.

Para observar a clareza, a significatividade e a adequacdo (coeréncia) entre os objetivos

propostos, o instrumento para obter as informacOes e as categorias de analise (dominio e

subdominios) e como responder a tais objetivos, foi elaborado um plano de investigacéo,

explicitado no Quadro 53.

Quadro 53 — Plano de investigacdo: coeréncia da investigagao

Objetivos especificos

Categorias de analise

Dominio e subdominios

Caracterizar 0 perfil
socioprofissional dos professores,
sujeitos de pesquisa
(participantes).

O perfil socioprofissional dos
professores, sujeitos de pesquisa.

Diagnosticar o nivel  de
desenvolvimento da Habilidade
Profissional Pedagbgica  de
Organizar o Trabalho do Professor
de Ciéncias nos anos finais do
Ensino Fundamental.

O nivel de desenvolvimento da
Habilidade Profissional
Pedagbgica de Organizar o
Trabalho do Professor de
Ciéncias nos anos finais do
Ensino Fundamental.

O nivel
habilidade Profissional Pedagdgica de
Organizar o Trabalho do Professor de
Ciéncias nos anos finais do Ensino

Fundamental.
Subdominios
1. Organizagéo do trabalho

2.

3

Dominio
de desenvolvimento da

pedagdgico administrativo;
Organizacdo do trabalho didatico-
pedagdgico;

Organizacdo do trabalho docente.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Os Quadros 54 e 55 expressam a distribuicdo dos itens para a caracterizacao do perfil

socioprofissional dos professores e o diagndéstico da habilidade investigada.

Quadro 54 — Plano de Questionario: parte 1

Questdo secundéria
Qual 0 perfil
socioprofissional dos
professores de Ciéncias
das escolas publicas
municipais das cidades de
Jodo Cémara e Macau, no
RN?

Obijetivo especifico

Caracterizar 0
socioprofissional
professores

perfil
dos

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Perguntas

Q1; Q2; Q3; Q4; Q5; Q6.

Categorias de analise

O perfil socioprofissional
dos professores
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Quadro 55 — Plano de Questionario: parte 2

Questao secundaria Objetivo especifico Perguntas  Categorias de analise
Qual 0 nivel de Diagnosticar 0 nivel de 4. Organizacdo do
desenvolvimento da desenvolvimento da habilidade trabalho pedagogico

habilidade profissional de profissional de organizar o trabalho administrativo;

organizar 0 trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias SXOQSQ(ﬁ 5. Organizacéo do
pedagdgico do professor de nos anos finais do Ensino lef ngf trabalho  didatico-
Ciéncias nos anos finais do Fundamental em professores de Q14f Q15: pedagdgico;

Ensino Fundamental em Ciéncias dos anos finais do Ensino Q16’ Q17 ' 6. Organizacao do

professores de Ciéncias dos Fundamental. trabalho docente.

anos finais do Ensino
Fundamental?
Fonte: elaborado pelo autor (2023).

55 TRATAMENTO DOS DADOS (ORGANIZAGAO E ANALISE)

Em uma pesquisa, a analise dos dados deve ter um carater criterioso a fim de preservar
a credibilidade dos resultados. Assim, a organizacdo dos dados € uma etapa necessaria na
criacdo de diversas possibilidades e perspectivas para uma posterior analise dos dados. Para
Laville e Dionne (1999), essa etapa da pesquisa se constitui, principalmente, das seguintes
operacdes: a codificacdo, a transferéncia e a verificacdo, as quais devem ser realizadas com o
devido cuidado, sob o risco de criarem obstaculos.

Os dados produzidos pelo instrumento de pesquisa atribuido a investigacdo, seguindo
as orientacOes da literatura metodologica citada, foram organizados em quadros, gréaficos e
tabelas a fim de que possam ser categorizados e organizados segundo 0s objetivos que se
procura responder.

A analise dos dados coletados na pesquisa foi realizada através de procedimentos da
analise qualitativa, resguardando o carater dialético com a dimensdo quantitativa. Para Laville
e Dionne (1999), a abordagem qualitativa na andlise de dados possibilita a conservacéo da
forma literal dos dados, dando liberdade de averiguar os matizes de sentido que ha entre as
unidades e seus elos ldgicos ou entre as categorias associadas, uma vez que a significacdo de
conteldos habita amplamente na especificidade que escapa frequentemente ao dominio
mensuravel.

Para a analise qualitativa dos dados, foram consideradas dentro de uma rede de
significados, as informacg0es geradas nas respostas as perguntas do questionario, relacionadas
ao contexto e as situacdes do meio em que foram produzidas e delimitadas pelas referéncias
tedricas adotadas como referencial tedrico da pesquisa. Foi empregada a técnica de cruzamento

das informacgdes dos instrumentos por meio da triangulacdo de dados, integrando as
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interpretacdes e inferéncias, o vinculo com o marco referencial assumido, os conhecimentos
empiricos expressados pelos participantes e as experiéncias do pesquisador.
O Quadro 56, a seguir, apresenta a estrutura organizacional da analise dos dados, para a

redacdo dos resultados em cumprimento aos objetivos especificos da pesquisa.

Quadro 56 — Estrutura organizacional da andlise dos dados

Distribuicdo de itens para caracterizacdo socioprofissional dos professores de Ciéncias

A N° DE x
CATEGORIAS DE ANALISE INTENS/QUESTOES ITENS/QUESTOES
O perfil socioprofissional dos e N~ A e
professores, sujeitos da pesquisa. 6 QL Q2;Q3; Q4; Q5; Q6.
Distribuicdo de itens por Subdominio da Habilidade Profissional Pedagdgica de Organizacdo do
Trabalho do Professor para o diagnéstico do nivel de desenvolvimento da habilidade.
< N° DE ~
SUBDOMINIOS INTENS/QUESTOES ITENS/QUESTOES

Organizacao do trabalho
pedagogico administrativo
(atividades administrativas 12 Q15(4, 5, 12,15);
escolares, organizagéo do proprio Q17(1,2,3,4,5,6,7,8).
trabalho, formacéo e
autoformacéo, entre outros).
Organizacdo do trabalho didatico-
pedagdgico (atividades  de 10 Q15(2,7, 10, 11);
preparacdo para interacdo com o Q17 (9, 10, 16, 17, 18, 19).
estudante)
Organizacdo do trabalho docente )

7% . < Q15(1, 3,6, 8,9, 13, 14);
(atividades de interacdo com o 12 Q17(11, 12, 13, 14, 15).
estudante).

Total 34

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

A partir das respostas dos questionarios, os dados foram organizados em forma de base
de dados na planilha Excel e trabalhados em associa¢cdo com o software Modalisa verséo 4.6.
Esse programa de computador realiza o tratamento quantitativo/qualitativo dos dados,
permitindo a codificacdo de textos, analises univariadas e multivariadas, entre outras
aplicacdes.

Com isso, foram construidos graficos, quadros e tabelas segundo as categorias de
estudo, tanto no conjunto total das questdes, como também para cada parte dos objetivos do
questionario, a fim de conhecer o perfil dos participantes e o nivel de desenvolvimento e
caracterizagdo da habilidade em estudo. Apoés a tabulagdo dos dados em gréficos, tabelas e
quadros, foi realizada a analise das respostas conforme a estrutura apresentada anteriormente.

A andlise dos dados foi realizada seguindo a estrutura dos quadros anteriores, de forma

que no primeiro momento foi tracado o perfil socioprofissional dos participantes, em seguida,
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fez-se uma caracterizagdo da habilidade OTPPC presente no professor, a partir do que
responderam no questionario.

Para o diagndstico da habilidade, partiu-se das questfes 15 e 17, elaboradas para esse
fim, trata-se de quest@es tipo escala Likert, usada para medir atitudes. Criada pelo professor e
psicologo Rensis Likert, em 1932, a escala consiste em apontar o grau de concordancia em
relagdo a uma dada situacdo, em que o respondente se posiciona a partir de uma afirmacéo
expressa em um enunciado. O entrevistado valora sua opinido numa escala numérica que vai
de 1 a 5 pontos, numa gradacdo que segue desde o desacordo total (valor de 1 ponto),
neutro/indiferente (valor de 3 pontos) até a concordancia total (valor 5 pontos) em relagdo a um
determinado enunciado (BERMUDES et al., 2016).

O Quadro 57, a seguir, apresenta um exemplo da escala de Likert para uma gradacédo de

cinco pontos.

Quadro 57 — Escala de atitude Likert

1 <— 2 3 4 _—»5
Totalmente em Descordo Neutro/indiferente | Concordo Totalmente de
desacordo parcialmente parcialmente acordo

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Para a andlise dos dados referente ao nivel de desenvolvimento da habilidade em estudo,
estabelecemos um modelo que associa a escala Likert ao método de analises proposto por
Correa e Camacho (1993) e Marrero (1993) para as Teorias Implicitas, adaptado para o nosso
contexto e para uma escala de cinco pontos. Esses autores instituem a analise da escala por
meio do indice de tipicidade e o indice de polaridade.

O indice de tipicidade indica a proeminéncia de um enunciado em relagdo a teoria a que
pertence, ela descreve a similitude dos enunciados com uma certa teoria independentemente
das outras. Para cada grupo de enunciados, que corresponde a uma determina teoria, o resultado
pode ser qualificado em baixa, média ou alta tipicidade, a depender da pontuacéo escolhida para

escala de atitude. Correa e Camacho (1993, p. 136) afirmam que:

Especificamente, o indice de tipicidade de uma afirmagdo — referente a uma
determinada teoria X- significa a média das pontuacdes atribuidas a essa afirmacéo
pelos sujeitos que responderam ao questionario que inclui o episddio critico
representativo dessa teoria X.

Para qualquer teoria X, ouseja A, B, C, D, etc., os sujeitos envolvidos , o indice
de tipicidade do primeiro enunciado ou frase interrogativa seria :

ITL=P (A)+P (B)+P (C) ..../N
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Donde:

T1: indice de tipicidade do enunciado 1

P(A): pontuagdo atribuida a este enunciado pelo sujeito A

P(B): pontuacdo atribuida a esta afirmac&o pelo sujeito B

PVER: pontuacdo atribuida a esta afirmagao pelo sujeito C....

N: Numero de sujeitos que responderam ao questionario (modelo Teoria X).
(CORREA; CAMACHO, 1993, p. 136, grifo e traducdo nossa).

Ja o indice de tipicidade descreve a similitude relacional a partir da valoracdo de cada
enunciado no conjunto completo das teorias. Correa e Camacho (1993, p. 137) apresentam a
seguinte formula para o calculo do indice de polaridade:

Xi(a) — X Xi(b,c,d,...))/n

IPi(a) = e

Os autores trazem a seguinte exemplificacdo para ilustrar cada valor na formula:

Supondo que foi adotada uma escala de 0 a 7 para avaliar as sentenc¢as do questionério
e que o estudo inclui 5 Teorias, 0s elementos dessa formula seriam:

Xi(a): Tipicidade da afirmagdo « i » na teoria « a ».

Exi (b, c, d, e, ...): somatdrio das tipicidades obtidas pelo item « i » nas restantes
teorias.

N: N° de teorias-1 (no nosso caso, n = 4).

K: Amplitude (valor maximo valor minimo) da escala de similaridade (no nosso caso,
K=7) (CORREA; CAMACHO, 1993, p. 137, grifo e traducdo nossa).

O indice de Polaridade expressa o grau de exclusividade ou pertinéncia de um grupo de
enunciados a uma dada Teoria e de sua exclusdo as outras teorias, varia entre -1 e +1. O valor
de um positivo (+1) indica que o grupo estd associado, exclusivamente a uma tendéncia de
referéncia e é totalmente atipica das demais teorias. O valor de um negativo (-1) indica a
pertinéncia a todas as tendéncias, com excecéo da teoria de referéncia (CORREA; CAMACHO,
1993; NUNEZ; BRAZ; SOARES, 2006).

Para maior confiabilidade dos resultados, Correa e Camacho (1993) recomendam
eliminar os sujeitos que responderam com uma distribuicdo muito assimétrica, isso aponta que
a maioria dos sujeitos prefere o mesmo valor extremo na escala, ou totalmente em desacordo
ou totalmente em acordo. Os autores explicam que isso ndo tem valor diagndstico, e o
recomendado é eliminar os sujeitos que de 100% dos itens responderam com a mesma escolha
em 85% deles.

No quadro a seguir, apresentamos o plano de analise de dados para as questfes
escolhidas para diagnosticar o nivel de desenvolvimento da habilidade em estudo, com as

adaptacGes necessarias ao contexto do nosso instrumento de pesquisa.
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Quadro 58 — Plano de analise das questdes 15 e 17, para determinacgdo do diagnostico da habilidade

Dominio

Nivel de Desenvolvimento da
Habilidade — Subdominio 1

Nivel de Desenvolvimento da
Habilidade — Subdominio 2
Nivel de Desenvolvimento da
Habilidade — Subdominio 3

Questdo 17

Questdo 15

Nivel de desenvolvimento da habilidade de organizar o
trabalho pedagogico do professor de Ciéncias

Organizagdo do trabalho pedagdgico administrativo
(atividades administrativas escolares,
préprio trabalho, formagdo e autoformacéo, entre outros).
Organizagdo do trabalho didatico-pedagégico (atividades
de preparacéo para interagdo com o estudante)
Organizacdo do trabalho docente (atividades de interacdo

com o estudante).
Modelos de anélise

indice de Tipicidade (IT)

O Indice de Tipicidade informa sobre a pertinéncia
do grupo de respondentes a uma determinada
tendéncia (subdominio).

De 1 a valores menores que 3,00, Tipicidade
Baixa, valores de 3,00 a menores que 4,00,
Tipicidade Média e de 4,00 até 5,00, Tipicidade
Alta.

indice de Polaridade (IP)

O Indice de Polaridade associa o grau de
exclusividade ou pertinéncia de um grupo de
respondentes a um subdominio e de sua excluséo
aos outros subdominios. Um valor de +1 indica que
um grupo de respondentes se associa de forma
exclusiva a uma tendéncia de referéncia e é
totalmente atipica dos outros subdominios. O valor
-1 indica a pertinéncia a todos os subdominios,
com excecdo ao subdominio de referéncia.

Média Aritmética Simples (MAS)

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

NDHOTPPC
organizacdo do NDHs;
NDHs;
NDHs;
V
IT = Z CEs
NES

IT = indice de Tipicidade;

CEs = Conjunto de enunciados
relacionado a cada subdominio;

Y. Vg, = soma dos valores (1 a 5)
atribuidos a cada enunciado dentro
de cada subdominio;

Vs = valores atribuidos aos
enunciados por cada subdominio
(pontuacgdo que vai de 1 a 5).

Ngs = nimero de enunciados por
subdominio.

IT »IT
IP = SR __ oS
5 10

IP= indice de Polaridade;
ITsk = Indice de Tipicidade do
Subdominio de Referéncia (ITs;
ou ITszou ITss);
Y IT,s= Soma dos Indices de
Tipicidade dos Outros
Subdominios [(ITs; + ITsz) ou
(ITsy +1Ts3) ou (ITsz +1Ts3)];
SR=S,, S, ou Sg,

QEn1, N2 ouna(s)/Nes

QEn1, N2 ou n3(S) = quantidade de
niveis escolhidos por enunciado
que compde o subnivel.

Nes = nimero de enunciados por
subdominio.

Esta parte do estudo exige um modo peculiar de analise que aponta para as linhas de

pensamento do professor, dos seus conhecimentos profissionais, representagdes, crengas e

teorias implicitas.

Nufiez, Braz e Soares (2006) explicam que as concepcdes dos professores sobre ciéncias

e 0 ensino-aprendizagem das Ciéncias se revelam como elementos importantes para o subsidio

dos processos de suas formacoes e as tendéncias atuais para o Ensino de Ciéncias Naturais.



182

Nessa perspectiva, as analises das concepcbes (crencas, teorias implicitas,
conhecimento etc.) e estilos de pensamento sobre o ensino-aprendizagem, se mostram como
alternativas relevantes para a elaboracdo do significado da atividade profissional na
socializacdo e construcdo de identidades socioprofissionais.

Para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p. 3): “As ideias e concepcdes que tém 0s
professores sobre sua prética profissional definem um dado modelo de atuacéo profissional.
Esse principio € um importante ponto de partida para os estudos dos processos formativos”.

Com essa consideracdo, entende-se que nossas analises sob a metodologia empregada
nas analises de dados nas pesquisas sobre as teorias implicitas sdo pertinentes, uma vez que elas
tém origem nas experiéncias dos sujeitos, possibilitando o desenvolvimento dos seus préprios
pensamentos. Para NuUfiez, Braz e Soares (2006), o sujeito vive essas experiéncias e estas
originam um amplo conjunto de situagdes socioculturais que socialmente representam formas
de interacdo entre 0s sujeitos.

No tocante a esse contexto, as teorias implicitas:

[...] séo representacBes individuais construidas sobre a base de experiéncias
adquiridas, principalmente, no contexto social. Por outro lado, este processo de
construgdo individual se vé mediatizado por formas culturais de interacdo social
propiciadas por uma determinada sociedade (praticas ou atividades culturais)
(RODRIGO; RODRIGUEZ; MARRERO, 1993, p. 98).

Para Marrero (1993, p. 245), no campo do trabalho pedagdgico do professor, as teorias
implicitas dos docentes “sdo teorias pedagdgicas pessoais reconstruidas sobre a base de
conhecimentos pedagdgicos historicamente elaborados e transmitidos através da formacéo e da
pratica pedagogica”.

Assim, no campo de nossa analise, as teorias implicitas dizem respeito as referéncias
significativas para a orientacdo, mediacdo e organizacdo das atividades pedagogicas do

professor. Nesse sentido, Marrero (1993, p. 244) explica que:

O estudo das teorias implicitas dos professores visa basicamente explicar a estrutura
latente que da sentido ao ensino, a mediagdo docente no curriculo. As concepgdes dos
professores sobre educacdo, sobre o valor dos conteidos e processos propostos pelo
curriculo, e suas condigdes de trabalho, os levardo a interpretar, decidir e agir na
pratica, ou seja, selecionar livros didaticos, tomar decisdes, adotar estratégias de
ensino, avaliar o processo de ensino e aprendizagem etc. Dai a importancia do seu
estudo e andlise.

A luz da anélise dos dados, as questdes foram elaboradas sob um planejamento que

pudesse responder as pretensées deste estudo, na medida em que os conhecimentos e as praticas
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pedagogicas e as experiéncias do professor, que possibilitam o desenvolvimento da habilidade
em estudo, séo trazidos ao plano externo por meio da provocagdo da valoracdo dos enunciados
do questionario.

Com isso, esse modelo de andlise permite conhecer objetivamente o que o professor de
fato pensa, sabe ou faz a respeito de uma determinada a¢éo, que esta expresso numa afirmagédo
do enunciado. Desse modo, é possivel, a partir de um modelo matematico, inferir o nivel de

desenvolvimento da habilidade estudada.
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VI A HABILIDADE PROFISSIONAL DE ORGANIZAR O TRABALHO
PEDAGOGICO DO PROFESSOR DE CIENCIAS — ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: ANALISE DO ESTUDO EMPIRICO

Nesta secdo, sdo apresentadas as analises dos resultados do estudo empirico com a
finalidade de alcancar plenamente o objetivo geral desta pesquisa. Nesse sentido, apresenta-se
a caracterizacdo socioprofissional dos professores partipantes, a caracterizagdo da habilidade
de organizar o trabalho pedagogico do professor de Ciéncias e o diagnostico do nivel de
desenvolvimento da habilidade em estudo, e, por fim, subsidiado pelos resultados, apresenta-se

uma proposta formativa no modelo de uma unidade didatica.

6.1 CARACTERIZACAO SOCIOPROFISSIONAL DOS PROFESSORES DE CIENCIAS

A caracterizacdo socioprofissional dos participantes da pesquisa foi uma etapa do
levantamento de dados, com objetivo de tracar o perfil do professor de Ciéncias quanto aos
aspectos que envolvem o seu trabalho nas escolas onde atuam. Apresentamos um quadro geral
das caracteristicas dos professores de Ciéncias, no universo das duas cidades que fizeram parte
da pesquisa.

A anélise teve como base os dados do questionario do estudo empirico, com foco em 17
professores de Ciéncias que atuam nas redes publicas municipais de ensino das cidades de Jodo
Camara e Macau, no RN, 0s quais descreveram caracteristicas pessoais e das suas relacoes de
trabalho nas escolas em que lecionam, identificando aspectos importantes para
compreendermos a realidade desses educadores.

A parte que se refere a caracterizacdo do perfil socioprofissional, foi dividida em trés
tabelas (tabelas 1, 2 e 3), as quais apresentam o perfil do professor de Ciéncias, dados
relacionados ao trabalho nas escolas que atuam e dados sobre a infraestrutura da escola.

No primeiro item da Tabela 1, mostra-se que a percentagem de professores de Ciéncias
do género masculino (58,8%), no contexto desta pesquisa, € maior que a do género feminino
(41,2%). No contexto de pesquisas em nivel nacional (CARVALHO, 2018), considerando
todos os componentes curriculares dos anos finais do Ensino Fundamental, as investigagdes
dao conta de que 68,9% dos professores sdo do género feminino. Carvalho (2018) afirma que
nos ultimos censos de professores da Educacdo Basica detectou-se uma elevacdo do nimero

docentes do género masculino, mantendo-se proporcionalmente maior o género feminino.
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Em nosso estudo, constatou-se uma ligeira predominéncia do género masculino, o que
vai de encontro a muitas pesquisas, que indicam as mulheres como maior nimero atuando na
Educacao Basica do pais. No contexto desta pesquisa, a maioria dos professores serem do
género masculino, pode estar relacionado com a especificidade da profissao docente para atuar
no componente curricular de Ciéncias.

Os resultados apresentados na Tabela 1 parecem apontar para uma mudanga que pouco
a pouco esta acontecendo, indicando um percentual ligeiramente equilibrado entre os géneros
para ensinar Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental.

A faixa etéria predominante dos participantes desta pesquisa fica entre 26 e 35 anos,
uma percentagem de 52,9%, uma populacao de jovens professores que iniciaram suas carreiras
ha pouco tempo, uma vez que aproximadamente 1/3 dos entrevistados declararam ter entre 1 e
5 anos de efetivo exercicio da profissdo docente. Esse dado leva a refletir sobre o tempo que se
leva para formar um professor para atuar na area do Ensino de Ciéncias e o tempo até assumir
efetivamente o exercicio da profissao no servico publico.

Todos os professores, quanto a formacao, declararam ter cursado licenciatura plena em
suas especialidades, sendo a maioria deles graduados em Ciéncias Bioldgicas (82,4%), o que ja
é esperado. Segundo Garcia et al. (2011), a procura por essa area de formacdo tem uma
intencionalidade, o desejo de atuar nos anos finais do Ensino Fundamental, visto que, no Brasil,
a formacéo de professores de Ciéncias para atuar nesse nivel de escolaridade se da na mesma
base curricular e especificidades de objetivos da formacédo para atuar no Ensino Médio.

Com isso, a grande maioria dos profissionais que atuam no Ensino fundamental se
formaram em programas que estdo centralizados na area de Ciéncias Bioldgicas. Gozzi (2016)
e Vilela, Barth e Gomes (2017), em suas pesquisas, constatam a auséncia de diretrizes
especificas para a formacao de professores de Ciéncias, além de muitos editais de concursos
publicos para professor priorizarem a formagdo em Biologia para atuar nos anos finais do
Ensino Fundamental.

A titulo desta discussao, vale salientar, que o Ensino de Ciéncias ja ndo se restringe a
uma separacao por especialidades dessa area do conhecimento, contando que na BNCC (2018),
para 0 Ensino Fundamental, as ciéncias quimicas, fisicas e bioldgicas, sdo sugeridas a se
integrar ao curriculo em todas os anos desse nivel de escolaridade.

Vilela, Barth e Gomes (2017), ao concordar com Garcia et al. (2011), afirma que néo €
apropriado quando o Ensino de Ciéncias para os anos finais do Ensino Fundamental é focado

quase que exclusivamente em fatos bioldgicos. Conclui que hd uma indefinicdo quanto ao
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profissional preparado para lecionar Ciéncias de forma adequada, que isso é reflexo da crise de
identidade profissional que passa o Ensino de Ciéncias.

Por outro lado, percebe-se uma forte busca dos professores em se qualificar, os dados
apontam que em nivel de p6s-graduacdo, 58,8 % possuem cursos stricto sensu, destacando-se
0s professores mestres com um percentual de 35,3%, em seguida os especialistas (lato sensu)
com 29,4%, e os doutores 23,5%. Isso pode estar sinalizando para uma busca da
profissionalizacdo dessa area de ensino, em termos de vencer as possiveis necessidades
formativas, uma vez que a profissionalizacao esta associada ao processo de busca de formacao,
de desenvolvimento, de competéncias, conhecimentos e compromissos (NUNEZ; RAMALHO,
2005).

Quanto a vida profissional, os dados mostram que 29,4% dos professores possuem até
cinco anos de trabalho como professor, outros 29,4% declaram ter entre seis e dez anos de
docéncia, desse modo a maioria estd na faixa de até dez anos de tempo de servigo como
professor de Ciéncias (58,8%), mostrando que se trata de um corpo docente em inicio de
carreira, mas que ja acumulam uma certa experiéncia da pratica pedagogica em suas escolas.

Tardif (2017) explica que professores entre um e trés anos de carreira estdo numa fase
de exploragdo, que experenciam vérias e diversas dificuldades, levando a 33% dos profissionais
desistir da profissdo docente. Por outro lado, 0s que ultrapassam esse periodo, entram na fase
de estabilizagéo e de consolidacédo (de trés a sete anos de carreira), o professor passa a investir
a longo prazo na sua profissdo, torna-se mais confiante e esta mais centrado nas necessidades e
interesses dos estudantes.

Quanto ao vinculo de professor na rede publica de ensino, a Tabela 1 apresenta que 76,
4%, sdo concursados, 0 que demonstra esta de acordo com a previséo legislativa que prevé a
obrigatoriedade do concurso publico para o exercicio do magistério no setor publico, o que
consolida estabilidade e uma carreira profissional docente continua e duradoura no setor publico
de ensino.

Tardif (2012) chama atencdo para a importancia da carreira profissional, pois é nessa
trajetdria que os saberes dos professores sao utilizados e se desenvolvem, € ao longo do tempo
de vida profissional de larga duracéo que se apresentam as dimensdes identitarias, as dimensdes
de socializacgdo profissional e as fases de mudancas.

Quanto a dimensao da carreira profissional, Tardif (2017, p. 80-81) assevera que

[...] ela remete ao fato de que os individuos dao sentido a sua vida profissional e se
entregam a ela como atores cujas a¢des e projetos contribuem para definir e construir
sua carreira. Desse ponto de vista, a modelagdo de uma carreira situa-se na confluéncia
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entre a acdo dos individuos e as normas e papéis que decorrem da institucionalizacdo
das ocupagdes, papéis estes que os individuos devem “interiorizar” e dominar para
fazerem parte de tais ocupagdes. Em contrapartida, a acdo dos individuos contribui,
por exemplo, para remodelar as normas e papéis institucionalizados, para altera-los a
fim de levar em conta a situagdo dos novos “insumos” ou das transformacdes das
condigdes de trabalho. A carreira &, portanto, fruto das transagdes continuas entre as
interacBes dos individuos e as ocupagdes; essas transagOes sdo recorrentes, ou seja,
elas modificam a trajetéria dos individuos bem como as ocupacdes que eles assumem.

Outro dado importante é a quantidade de escolas em que os professores trabalham, a
maioria dos docentes converge suas atividades em duas escolas (52,9%), o que indica uma carga
horaria de trabalho que pode chegar até 60 horas/semanais. Tal situacdo implica no fato de uma
parcela consideravel de professores ter de se desdobrar para atender mais de uma escola.

Isso demanda um esfor¢co maior do professor para organizar seu tempo, toda sua carga
horéria, uma vez que o nimero de turmas e a variedade de séries dos anos finais do Ensino
Fundamental aumentam, e ainda tem que dar conta das atribui¢cGes pedagdgicas, didaticas e
administrativas nas escolas, o que leva os professores a ter que lidar com a organizagédo do seu
préprio trabalho com fins de manter a eficiéncia de suas atividades em relacdo ao tempo de que

dispde para 187eorial87-las.

Tabela 1 — Dados do perfil do professor de Ciéncias

VARIAVEIS PROFESSORES DE CIENCIAS
Feminino: 41,2%
Masculino: 58,8%

Dos 26 aos 35 anos: 52,9%

FAIXA ETARIA Dos 36 aos 45 anos: 35,3%

Dos 50 anos ou mais: 11,8%

Biologia: 82,4%
Fisica: 5,9%
GRADUACAO Quimica: 5,9%
Pedagogia: 5,9%
Todos 0s cursos sdo em licenciatura.
Especialistas: 29,4%
POS-GRADUACAO Mestres: 35,3%
Doutores: 23,5%
1 a5 anos: 29,4%

6 a 10 anos: 29,4%

11 a 15 anos: 29,4%

Mais de 16 anos: 11,8%

- Efetivo: 76,4%
VINCULO DE TRABALHO Contrato por tempo determinado: 23,5%
QUANTIDADE DE ESCOLAS EM QUE 1 escola: 41,2%
TRABALHA 2 escolas: 52,9%

Jodo Camara: 41,2%
CIDADE ONDE TRABALHA Macau: 58,8%

GENERO

TEMPO COMO PROFESSOR

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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Os dados da Tabela 2, a seguir, apresentam os resultados sobre a relagcdo professor e
escola quanto a dimens&o do seu trabalho nos aspectos voltados a realiza¢do de suas atividades
pedagdgicas extraclasse e de interacdo com o estudante.

Observa-se que a maioria dos professores (76,5%) trabalha em escolas da zona urbana.
Dados do IBGE (2021) mostram que, nos municipios pesquisados, a quantidade de escolas que
oferecem os anos finais do Ensino Fundamental séo poucas (cinco na cidade de Jodo Camara e
nove na cidade de Macau), o fato de a maioria estar na zona urbana contibui para que aqueles
professores de Ciéncias estejam, em sua maioria, atuando na zona urbana dessas cidades.

A maioria (52,9%) esté entre um e cinco anos atuando como professor de Ciéncias nas
escolas em que foram lotados, 35,3% tem entre seis e dez anos de atuagcdo e com mais de onze
anos de atuacéo nas escolas conta com 11,8%. No contexto de nossa pesquisa, 0s dados apontam
para uma permanéncia na mesma escola, isso pode favorecer a interagdo com estudantes e
permitir que o professor possa 188eorial88ic-los ao longo das séries dos anos finais do Ensino
Fundamental, sem que haja rupturas, o que pode contribuir com a evolucao da aprendizagem
dos estudantes nesse nivel de escolaridade.

Quanto ao nimero de turmas que lecionam, 64,7% dos professores de Ciéncias assumem
cinco turmas, partindo do fato que os professores tém uma carga horaria semanal de até 20
horas/aula de interacdo com o estudante e que a carga horaria de cada turma de Ciéncias sdo de
4 horas/aula semanais, o professor de Ciéncias pode assumir no méximo cinco turmas. I1sso
significa que a maioria dos professores assume a carga horaria maxima permitida pela Lei n°
11.738/2008 (BRASIL, 2008).

Conforme os dados da Tabela 2, a quantidade de séries diferentes entre as turmas que
lecionam também é bem expressiva, 35,2 % assumem turmas de series diferentes que variam
do 6° ao 9° ano e 23,5% dao aulas em duas séries diferentes, chegando a terem em média 110
estudantes por ano letivo.

A quantidade de turmas assumidas pelo professor de Ciéncias e a variedade de series
que pode assumir, demandam mais esforco de trabalho extraclasse e exigem maior atengdo na
organizacao do seu trabalho pedagdgico a fim de atender a quantidade de turmas e a quantidade
de séries diferentes, uma vez que cada turma e série necessitam de planejamentos e relatérios
conforme as caracteristicas que apresentam.

Os professores de Ciéncias, em sua maioria (75,5%), declaram ndo se encarregar de
lecionar outro componente curricular, enquanto 23,5% admitem se incumbir de outros

componentes curriculares. E possivel que a causa disso seja a falta de professores, levando os
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docentes a assumirem uma carga horaria extra ou complementacdo de carga horéria com
componentes curriculares diferentes dos quais foram formados para lecionar.

As atividades pedagdgicas do professor demandam um tempo para 189eorial89-las e
precisam estar distribuidas dentro da sua carga horaria de trabalho semanal. Os dados da Tabela
2 mostram que 58,8% dos professores dizem trabalhar mais de 20 horas por semana na escola,
enquanto 41,2% chegam até 20 horas semanais.

A maioria dos professores (88,2%), dizem usar 20 horas de sua carga horaria semanal
somente com as atividades de ensino, 41,2 % declaram trabalhar até 4 horas semanais com
atividades de planejamento dentro da escola, enquanto 41% dizem demandar 5 horas por
semana nesse mesmo quesito.

Quando se fala do planejamento fora da escola, o quantitativo de horas dedicadas a esse
tipo de atividade aparece um pouco mais variavel, 11,8% dizem nao fazer, 47,1% explicitam
que disponibilizam até 4 horas da carga horaria semanal, 23,5% ja dedicam exatamente 5 horas
semanais, enquanto 17,6% dizem ultrapassar as 5 horas semanais.

No tocante a realizacdo de atividades administrativas dentro da escola, a maioria dos
professores (58,8%) informou que dedica entre 1 e 3 horas por semana, enquanto 35,3%
expressaram nao fazer esse trabalho na escola.

Para a realizacdo dessas mesmas atividades fora da escola, percebe-se uma distribuicao
equitativa entres as respostas mais expressivas, 47,1% dizem ndo dedicar tempo a essas
atividades, enquanto 47% dizem demandar entre 1 e 2 horas semanais para cumprir com essas
atribuices. Numa andlise geral, parece que a maioria dos professores dedicam um tempo maior
que sua carga horéria contratual para realizar todas as atividades que a escola exige.

Para Nufiez e Ramalho (2012), o tempo do professor difere dos demais tempos
empregados na escola, de modo que seja levada em conta uma forma que permita a adequacéo,
caracteristicas, necessidades e oportunidades do professor e seu trabalho. Sendo assim, 0s
autores explicam que o tempo é uma dimensdo do profissionalismo e uma condicdo para a

reconfiguracao e consolidacdo da identidade profissional do professor.
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Tabela 2 — Dados relacionados a escola, trabalho e ao tempo das atividades pedagogicas

VARIAVEIS

PROFESSORES DE CIENCIAS

LOCAL DA ESCOLA

Zona rural: 23,5%
Zona urbana: 76,5%

TEMPO DE TRABALHO
NA ESCOLA EM QUE
LECIONA

1 a 5anos: 52,9%
6 a 10 anos: 35,3%
Mais de 11 anos: 11,8%

NUMERO DE TURMAS
QUE LECIONA CIENCIAS

L a4 turmas: 29,4%

L turmas: 64,7%
6 turmas: 5,9%

SERIES DIFERENTES EM
QUE LECIONA CIENCIAS

6° ao 9° ano: 35,2%
8° e 92 Anos /7° e 8° anos /6° e 8° anos : 23,5%
6°,7°e8°anos: 11,8%
6°a0 9° ano, EJA : 11,8%
6° anos : 5,9%
4°30 7° ano : 5,9%

NUMERO DE
ESTUDANTES A QUE
LECIONA CIENCIAS POR
ANO

Média de 110 estudantes

ASSUMINDO
COMPONENTE
CURRICULAR ALEM DE
CIENCIAS

OUTRO

Sim: 23,5%
Né&o: 76,5%

TEMPO DE TRABALHO
NA ESCOLA

Até 20h/semanais: 41,2%
Mais de 20h/semanais : 58,8 %

TEMPO DE TRABALHO
DISPENSADO POR
ATIVIDADE NA ESCOLA
EM QUE LECIONA

Até 20h/semanais: 88,2%
Mais de 20h/semanais : 11,2%
Até 4h/semanais: 47,1%
5h/semanais: 47%
Mais de 5h/semanais: 5,9%
Oh/semanais: 11,8%

1 a 4h/semanais: 47,1%
5h/semanais: 23,5%
Mais de 5h/semanais: 17,6%
Oh/semanais: 35,3%

1 a 3h/semanais: 58,8%
5h/semanais: 5,9%
Oh/semanais: 47,1%

1 a 2h/semanais: 47%
5h/semanais: 5,9%

Atividade de ensino

Planejamento na escola

Planejamento fora da escola

Atividades administrativas na escola

Atividades administrativas fora da escola

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

A Tabela 3 apresenta os dados relacionados a infraestrutura das escolas, no geral, a
maioria dos professores considera que as escolas tém uma boa infraestrutura, possuindo sala de
professores e salas para desenvolver a hora-atividade. No tocante aos recursos didaticos,
pedagdgicos e tecnoldgicos, declararam que ndo sdo oferecidos a contento para desenvolver
seus trabalhos, seja em classe ou extraclasse.

Nesse sentido, Libaneo (2004) afirma que a profissionalizacao se refere as condigdes
ideais que garantam o exercicio da profisséo com qualidade, essas condi¢fes incluem a
formacéo inicial, a formagdo continuada, habilidades, atitudes profissionais e condic¢des de
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trabalho (recursos fisicos e materiais, ambiente e clima de trabalho, praticas de organizagéo e
gestao).

Nufiez, Ramalho e Gauthier (2004) consideram que as condi¢bes representam o
conjunto de situacbes ambientais, psicoldgicas, sociais e institucionais, que possibilita o

professor a realizar suas atividades.

Tabela 3 — Dados relacionados a infraestrutura das escolas

VARIAVEIS PROFESSORES DE CIENCIAS
Precaria: 41,2%
INFRAESTRUTURA DA ESCOLA e
SALA DE PROFESSORES Sim: 100%
Sim: 58,8%
SALA PARA HORA ATIVIDADE e i
2 H . 0,
RECURSOS PEDAGOGICOS PARA HORA- Parcialmente: 64,7%
ATIVIDADE Sim: 11,8%
Nao: 23,5%
2 H . 0,
RECURSOS TECNOLOGICOS PARA HORA- Parcialmente: 70,6%
ATIVIDADE Sim: 17,6%
Nio: 11,8%
RECURSOS (MATERIAIS PEDAGOGICOS, Parcialmente: 64,7%
E/OU TECNOLOGICOS) PARA ATIVIDADES Sim: 29,4%
COM OS ESTUDANTES EM SALA DE AULA NZo: 5,9%

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Na proxima secdo, passaremos a analisar os resultados do processamento dos dados da
segunda parte do questionario que teve como finalidade realizar o diagnéstico do nivel de
desenvolvimento da habilidade profissional de organizar o trabalho pedagdgico do professor de

Ciéncias.

6.2 DIAGNOSTICO DO NiVEL DE DESENVOLVIMENTO DA HABILIDADE.

Um dos objetivos desta pesquisa foi diagnosticar o nivel da habilidade profissional de
organizar o trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias. Para essa finalidade, as questfes 15
e 17 do questionario possibilitaram dados sobre as dificuldades e tendéncias ao realizarem
determinadas a¢des proprias da habilidade estudada.

Mensurar o nivel de desenvolvimento de uma habilidade é um processo complexo, tendo
em vista 0s pressupostos tedricos do seu conceito e dos processos que se deram a sua formacéo
e 0 meio em que se desenvolve.

Uma habilidade, como atividade, pode apresentar diferentes niveis de desenvolvimento

como resultado de seus processos de formacéo e desenvolvimento, o qual, por sua vez, expressa
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o0s graus de assimilagéo dos conhecimentos. Considerando-se essa premissa, as habilidades, no
sentido qualitativo, podem apresentar um alto, médio ou baixo nivel de formacao.

Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018) entendem que habilidade é uma dimenséo
reguladora-executora e estrutural da personalidade, ela se forma, se desenvolve e se manifesta
na atividade unida aos elementos indutores da personalidade (motivos, valores, atitudes) e a
comunicacdo. Ela se expressa na solucdo de atividades intelectuais e praticas, nas quais se torna
necessaria como elemento das estratégias usadas na solucdo de situacdes-problema.

Dessa forma, os niveis de desenvolvimento da habilidade se ddo em contextos de
situacBes-problema como componentes das estratégias e solu¢des dessas situacdes nas quais se
exige ndo so o sistema de a¢fes como também de um conjunto de conhecimentos conceituais.

Nesse sentido, conseguimos identificar, a partir da revisdo da literatura, trés
subdominios que sustentam a habilidade de organizar o trabalho pedagdgico do professor de
Ciéncias. Esses subdominios se desdobram em ac¢des, que no dominio consciente dessas acdes
estabelece apropriacdo da habilidade.

Sendo assim, o diagnostico do nivel de desenvolvimento da habilidade partiu da
configuracdo dos enunciados das questdes contemplando cada subdominio (Quadros 59 e 61).
Cada enunciado expressa um conhecimento em ac¢ao, que em um dado conjunto de enunciados
representa um subdominio necessario para alcancar o dominio da habilidade profissional de
organizar o trabalho pedag6gico. Os subdominios sdo: Organizacdo do trabalho pedagdgico
administrativo, Organizacdo do trabalho didatico-pedagdgico e Organizacdo do trabalho
docente.

Na nossa pesquisa, estabelecemos como recorte para o diagnéstico da habilidade em
estudo, o contetdo das questdes de numero 15 e 17 do questionario aplicado aos professores de
Ciéncias, cujos enunciados estdo dispostos nos Quadros 60 e 62, respectivamente. A seguir,
trataremos da andlise das respostas dessas questdes que apontam para o nivel de
desenvolvimento da habilidade profissional de organizar o trabalho pedagogico do professor de

Ciéncias.

6.2.1 O nivel de desenvolvimento da habilidade a partir do nivel de dificuldade

Na questdo 15 foi colocada a seguinte situacdo: Cotidianamente, nas escolas, 0s
docentes se confrontam com uma multiplicidade de situagdes e atividades a cumprir. Depois
foi pedido que os respondentes se posicionassem em relagdo aos enunciados que representavam

situacbes vivenciadas por eles nas escolas onde lecionam, marcando um dos niveis de
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dificuldade entre trés niveis possiveis, nivel 1 (tenho grandes dificuldades), nivel 2 (tenho
dificuldades) e nivel 3 (ndo tenho dificuldades).

Essa estratégia objetivou realizar um diagnostico do nivel de desenvolvimento da
habilidade em estudo, a partir da autoavaliacdo do professor, ao expressar as dificuldades que
possivelmente obstaculizam a realizacdo de suas atividades pedagodgicas de forma efetiva nas
escolas em que trabalham.

Segundo Céardenas e Gonzalez (2005), as dificuldades aplicadas ao campo da educacao
em Ciéncias sdo empregadas para descrever uma situacdo em que o individuo ou um grupo de
individuos ndo obtém éxito na aprendizagem de uma ideia, um conceito, procedimento ou
resolucdo de um problema, estando associado a fatores como ideias prévias, complexidade e
demanda das tarefas, da capacidade para organizar e processar a informacao, entre outros.

Nesse sentido, entendemos que as dificuldades apontadas pelos professores de Ciéncias,
nos permitem se aproximar do grau de assimilacéo que eles tém da habilidade em estudo a partir
dos subdominios que sustentam sua formacdo e desenvolvimento.

O Quadro 59 apresenta o plano de analise da questdo, cada grupo de enunciados da
questdo representa um subdominio da habilidade, pelos quais os professores se posicionaram
quanto aos niveis de dificuldade. Vale salientar que os sistemas de a¢des, desses subdominios,
estdo descritos no item 4.4.1 no capitulo 4 deste estudo (Quadro 48).

Quadro 59 — Plano de analise da questdo 15
Dominio: Habilidade profissional de organizar o trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias
Subdominios Enunciados

Organizacao do trabalho pedagdgico administrativo (atividades administrativas escolares, = Q15(4, 5, 12,15).
organizacéo do prdprio trabalho, formacéo e autoformacdo, entre outros).

Organizacdo do trabalho didatico-pedagdgico (atividades de preparacdo para interagdo = Q15(2,7, 10, 11).
com o estudante)

Organizacdo do trabalho docente (atividades de interacdo com o estudante). Q15(11?’, 31:3) 9,8

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

O Quadro 60 apresenta os enunciados que aparecem no questionario, pelos quais 0s
professores avaliaram sua condicdo, em grau de dificuldade, em realizar a acdo expressa na

afirmativa.
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Quadro 60 — Enunciados da questdo 15

Q15

Ensinar habilidades gerais em Ciéncias, segundo a BNCC (2017).
Elaborar o plano de ensino (bimestral ou do ano letivo) e os planos de aula.
Administrar estudantes em sala de aula.
Interagir ou compartilhar atividades do trabalho com os colegas professores.
Adquirir dominio de novos conhecimentos, seguindo as orientagdes da BNCC (2017).
Ter mais clareza e objetivos claros sobre resultado das aprendizagens dos estudantes.
Q15.7) Escolher sobre as diferentes formas de planejamento.
Q15.8) Organizar, sistematica e pedagogicamente, as atividades em sala de aula.
Q15.9) Avaliar os estudantes.
Q15.10) Gerir o tempo disponivel para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas.
Q15.11) Autoavaliagdo, analise e reflexdo sobre as tomadas de decisdes sobre o préprio trabalho.
Q15.12) Participar das reuniGes pedagogicas.
Q15.13) Gerir o tempo de aula (hora-aula) conforme a quantia de conteddos planejados para a aula.
Q15.14) Diagndstico e avaliagdo (coletiva e individual) das aprendizagens dos estudantes.
Q15.15) Elaborar uma agenda semanal de trabalho.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Q15.1
Q15.2
Q15.3
Q15.4
Q15.5
Q15.6

R N Rl bl Rel Rt R Y

A Tabela 4 apresenta os resultados dos niveis de dificuldade em relacdo ao subdominio
da habilidade em estudo, conforme também mostra seu grafico correspondente (Grafico 5). Essa
tabela foi construida a partir da média aritmética dos posicionamentos dos professores relativos
as dificuldades (nivel 1, nivel 2 e nivel 3) apontadas em cada enunciado e compilados no grupo
dos subdominios que cada enunciado pertence, conforme previsto no plano de anélise (Quadro
59).

Tabela 4 — Resultados do Nivel de Desenvolvimento da Habilidade por Subdominios (Q15)

Subdominios
NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
Niveis DESENVOLVIMENTO DA DESENVOLVIMENTO DA DESENVOLVIMENTO DA
HABILIDADE NO HABILIDADE NO HABILIDADE NO
SUBDOMINIO 1 - NDHs1 SUBDOMINIO 2 - NDHs2 SUBDOMINIO 3—- NDHs3

Nivel 1
(Grande 1,25 1,25 1,83
dificuldade)
Nivel 2 (tem
dificuldade) = £l il
Nivel 3 (ndo
tem 8,50 7,25 5,67

dificuldade)

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Os resultados que se apresentam na Tabela 4, acima, mostram que os professores, em
geral, guardam alguma dificuldade entre os subdominios da habilidade profissional de organizar

o trabalho pedagdgico do professor.
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No entanto, para o subdominio 1 (Organizacao do trabalho pedagdgico administrativo)
a maioria dos professores pontuaram ndo ter dificuldades, enquanto nos subdominios 2
(Organizacdo do trabalho didatico-pedagodgico) e 3 (Organizacdo do trabalho docente) tem
maior expressdo no nivel 2 de dificuldade, indicando possuir dificuldades nos subdominios que
tém relacdo com sua preparagéo para dar aulas e de interacdo com o estudante em sala de aula.

Pode-se perceber isso melhor fazendo uma leitura do Grafico 5.

Grafico 5 — Resultados do Nivel de Desenvolvimento da Habilidade por Subdominios (Q15)

=
o

9

8

7

6

5

4

B

2 . —

&

0 r 3 T - T y
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3

e=@uoNDHS] e=@==NDHS2 NDHs3

NDHS1 - NIVEL DE DESENVOLVIMENTO DA HABILIDADE NO SUBDOMINIO 1
NDHS2 - NIVEL DE DESENVOLVIMENTO DA HABILIDADE NO SUBDOMINIO 2
NDHS3 - NIVEL DE DESENVOLVIMENTO DA HABILIDADE NO SUBDOMINIO 3

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Como se pode observar no Grafico 5 (acima), de certo modo, os professores parecem
apresentar necessidades formativas importantes, principalmente nos subdominios 2 e 3, o que
leva a pensar numa formagdo que possa 195eoria-los na perspectiva de proporcionar a
apropriacdo da habilidade em estudo ou de aperfei¢oa-la.

Chamamos atencéo para as necessidades formativas do professor de Ciéncias, uma vez
que essa categoria envolve tanto a formac&o inicial quanto a formacéo continuada. Sobre essa
ideia Ramalho e Nufiez (2011, p. 71) afirmam que conhecer as necessidades formativas na
formagéo continuada de professores pode contribuir “com programas de formacdo que
correspondem com as necessidades das escolas, dos professores e dos sistemas em reforma”.

Ramalho e Nufiez (2011, p. 73) explicam que:
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A Formacdo Continuada é entendida como uma atividade que visa a apropriacdo
sistematica da cultura profissional no contexto formal e que tributa para o
desenvolvimento e para a renovacdo/consolidacdo da identidade profissional. A
formacdo continuada é mais que instrugdo ou aprendizagem de conhecimentos e
formacéo de habilidades e de competéncias, pois inclui, entre outras coisas, interesses,
necessidades, intengdes, motivacoes, carater, capacidades, condutas, crencas, atitudes
e valores. Esses elementos possibilitam a formacdo de competéncias e,
consequentemente, um novo estagio, qualitativamente diferente, no desenvolvimento
profissional. A formacdo é um tipo de atividade em que o professor se apropria da
cultura profissional e modifica, sob influéncias externas pedagogicamente
organizadas, elementos chaves do seu agir profissional, de forma a influenciar no
desenvolvimento profissional.

Nesse contexto, Leontiev (1985) assegura que a atividade se une ao conceito de motivo,
este coincide com o objetivo. As atividades, entdo, sdo processos que realizam as relacdes do
sujeito com o mundo, satisfazendo suas necessidades correspondentes. A formacao docente,
como uma atividade, visa a apropriacdo da cultura profissional para melhorar prética
pedagogica do professor, essa intencionalidade expressa a coincidéncia entre o motivo e o
objetivo da formacdo (RAMALHO; NUNEZ, 2011).

Nesse sentido, no contexto de nossa pesquisa, 0 professor de Ciéncias dos anos finais
do Ensino Fundamental parece necessitar de melhorar sua pratica profissional, uma vez que 0s
resultados da questdo 15 apontaram para dificuldades em lidar com itens que dizem respeito a
Sua preparacao para ministras aulas, e de interacdo com os estudantes.

Essa necessidade pode ter um motivo relacionado a formacdo, o que leva a pensar na
aprendizagem e apropriacdo da habilidade profissional de organizar o trabalho pedagdgico
como um dos elementos importantes da cultura profissional, que constituem o fundamento do
conhecimento da profissao docente.

Assim, chamamos atencao ao que dizem Nufiez e Melo (2020) a respeito da formacéo e
desenvolvimento de habilidades, a formacéo deve garantir novas qualidades da personalidade
e do intelecto das pessoas, o que confere o desenvolvimento integral como resultado das
contradi¢Ges dialéticas da aprendizagem e do desenvolvimento, configurando-se essenciais
para 0 pensamento estratégico, para as tomadas de decisGes e para a atividade criativa.

Nessa perspectiva, Kuzmina (1985) explica que o professor s6 pode formar nos
estudantes aquilo que ele proprio possui, de maneira que a formagéo de habilidades desejadas
nos estudantes implica, primeiramente, um nivel suficientemente elevado de sua formagéao entre
os professores, 0 que garante o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas adequadas de
influéncia.

Nesse sentido, Slatenin et al (2000) afirma que o professor, como organizador da vida

e do trabalho do estudante, direciona o seu trabalho, as formas e métodos de sua organizacao a
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aprendizagem do aluno, de maneira que os conteudos e as formas de organizagao das atividades
estudantis sdo aspectos inerentes a sua préatica profissional.

Diante disso e de nossa constatacdo, em parte, os capitulos que discorremos em se¢des
anteriores, oferecem elementos tedricos que podem contribuir com o conhecimento da
habilidade de organizar o trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias, e por outra parte
sugere-se uma formacdo, como uma atividade importante para aperfeicoamento ou apropriagéo

da habilidade em estudo.

6.2.2 O nivel de desenvolvimento da habilidade a partir do Indice de Tipicidade e

Polaridade

Na questdo 17 foi apresentada a seguinte situacdo: Considerando sua experiéncia e ponto
de vista como docente, emita sua opinido a respeito dos itens que seguem. Depois foi pedido
que os respondentes pontuassem, numa escala de 1 a 5, o quanto estavam em desacordo ou em
acordo com os enunciados da questdo 17 (Quadro 62).

As afirmativas dessa questdo buscaram contemplar conceitos, procedimentos e atitudes
que representavam situacdes vivenciadas pelos professores nas escolas onde lecionam, sob a
perspectiva da formacédo e desenvolvimento da Habilidade de Organizar o Trabalho Pedag6gico
do Professor de Ciéncias, contemplando cada subdominio da habilidade em estudo.

O Quadro 61 apresenta o plano de analise da questdo, cada grupo de enunciados da
questdo representa um subdominio da habilidade. Os professores estabeleceram uma pontuacgéo
a cada enunciado, numa gradacdo que de 1 a 5, manifestando estd em desacordo a medida que
desce na escala ou de estar em acordo na medida que sobe na escala, conforme o julgamento
que faziam as afirmativas. Os sistemas de a¢des dos subdominios da habilidade em estudo séo

0s mesmos descritos no item 4.4.1 no capitulo 4 desta pesquisa (apresentado no Quadro 48).

Quadro 61 — Plano de andlise da questao 17

Dominio Habilidade de organizar o trabalho pedagdgico do professor Enunciados
de Ciéncias.
Organizacdo do trabalho pedagogico administrativo (atividades | Q17 (1,2, 3, 4,5, 6, 7, 8).
Subdominio 1 | administrativas escolares, organizacdo do prdprio trabalho,
formacdo e autoformacéo, entre outros).
Organizacdo do trabalho didatico-pedagégico (atividades de @ Q17 (9, 10, 16, 17, 18, 19).
preparacdo para interagdo com o estudante)
Organizacdo do trabalho docente (atividades de interagdo com | Q17 (11, 12, 13, 14, 15).
0 estudante).

Subdominio 2

Subdominio 3

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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O Quadro 62 apresenta os enunciados da questdo 17 do questionario, os quais receberam
uma pontuacgdo dos professores conforme uma gradacdo que vai desde o desacordo total até a

concordancia total com cada afirmativa.

Quadro 62 — Enunciados da questdo 17

Q17

Q17.1) Organizar os estudantes em grupos, motiva-los e ensina-los a aprender a resolver problemas com
iniciativa e independéncia, é uma orientacdo da habilidade organizacional do trabalho do professor.
Q17.2) A habilidade organizacional é uma habilidade profissional pedagdgica; no entanto, tenho pouco
conhecimento tedrico e pratico sobre essa habilidade;
Q17.3) A aquisicdo dos conhecimentos e habilidades relativos a organizacéo do trabalho do docente séo
responsabilidades profissionais de cada docente.
Q17.4) Considero conhecer bem a legislacdo e os documentos oficiais do campo da educac&o.
Q17.5) Acompanho e me atualizo, frequentemente, sobre as producgdes cientificas da minha &rea.
Q17.6) Acompanho e me atualizo sobre as produces didatico-pedagdgicas do componente curricular que
leciono.
Q17.7) Sempre procuro conhecer e obter informacGes sobre meus estudantes.
Q17.8) Gostaria de conhecer atividades de outros professores (qualificados e experientes) para 198eoria-las e
melhorar meu trabalho na sala de aula.
Q17.9) Uso, adequadamente, diferentes habilidades e recursos pedagégicos no meu trabalho, em sala de aula.
Q17.10) Considero que preciso de maior dominio sobre a aquisicdo de competéncias e habilidades
pedagogicas para melhorar minha atuacdo como docente.
Q17.11) Gerencio, com frequéncia, as atividades direcionadas aos meus estudantes.
Q17.12) Gerencio o cumprimento das regras, habitos e comportamento dos estudantes em minha sala de aula.
Q17.13) Busco realizar abordagens criativas para 198eoria-las nas atividades do ensino-aprendizagem.
Q17.14) Busco estimular a participacdo dos meus estudantes, em tempo habil.
Q17.15) Organizo um plano (instrumento) de observacéo para melhor acompanhar os meus estudantes de
maneira didria e constante.
Q17.16) Organizo os conteidos e planejo as metodologias das minhas aulas, considerando as necessidades e
conhecimentos prévios dos meus estudantes.
Q17.17) Reformulo minhas aulas segundo os resultados da aprendizagem dos estudantes.
Q17.18) Uso estratégias metodoldgicas que estimulam a participacdo, o trabalho autbnomo e a criatividade
dos estudantes.
Q17.19) Gostaria de avaliar, com igual intensidade, tanto as aprendizagens dos estudantes como 0s processos
para as adquirir.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

A Tabela 5 apresenta os resultados dos célculos dos indices de tipicidade e polaridade

em relacdo aos subdominios da habilidade em estudo, conforme também mostra o Grafico 6

correspondente. Para chegar aos dados, empregamos como metodologia a associagédo da escala

Likert ao método de analises proposto por Correa e Camacho (1993) e Marrero (1993) para as

Teorias Implicitas, adaptado ao contexto desta pesquisa, em que se optou por usar uma escala
de cinco pontos.

A analise dos dados partiu dos calculos dos indices de Tipicidade e Polaridade de cada

grupo de enunciado pertencente a cada subdominio da habilidade em estudo, seguindo o plano

de analise da questdo 17 (Quadro 61). Esses indicadores mostram quais subdominios sdo mais

significativos para os respondentes.
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O Indice de Tipicidade indica a pertinéncia dos respondentes a um determinado
subdominio. Os valores vao de 1 a 5. Para analisar os resultados, adotamos uma adaptacdo dos
intervalos usados por Marrero (1993): de 1 a valores menores que 3,00, Tipicidade Baixa,
valores de 3,00 a menores que 4,00, Tipicidade Média e de 4,00 até 5,00, Tipicidade Alta.

Para o calculo do indice de Tipicidade, estabelecemos a seguinte equagio:

— 2 VCEs

IT
NES

No qual:

IT = indice de Tipicidade;

CEs = Conjunto de enunciados relacionados a cada subdominio;

Y. Vs = soma dos valores (1 a 5) atribuidos a cada enunciado dentro de cada subdominio;
Vces = valores atribuidos aos enunciados por cada subdominio (pontuacdo que vai de 1 a 5);

Nes = numero de enunciados por subdominio (consultar o quadro 61).

O indice de Polaridade associa o grau de exclusividade ou pertinéncia de um grupo de
respondentes a um subdominio e de sua exclusdo aos outros subdominios. Um valor de +1
indica que um grupo de respondentes se associa de forma exclusiva a um subdominio de
referéncia e € totalmente atipico dos outros subdominios. O valor -1 indica a pertinéncia a todos
0s subdominios, com excecao ao subdominio de referéncia.

Para o calculo do indice de Polaridade, estabelecemos a seguinte equagio:

IT YIT
p = TsrR _ 0S
5 10

No qual:

IP= Indice de Polaridade;

ITsr = indice de Tipicidade do Subdominio de Referéncia (ITs ou ITsz ou I Ts);

> IT,s= Soma dos Indices de Tipicidade dos Outros Subdominios [(ITs1 + ITsz) ou (ITs1 +1Ts3)
ou (ITs2 +1Ts3)];

SR=S3, Sz ou Sa.
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A Tabela 5, a seguir, mostra os indices de tipicidade (IT) e os indices de polaridade (IP)
de cada subdominio, conforme a atribuicdo dos pontos dados pelos professores a cada

enunciado representativo do subdominio.

Tabela 5 — Resultados do Nivel de Desenvolvimento da Habilidade por Subdominios (Q17)

Subdominios
NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
i H 'TH DESENVOLVIMENTO DA DESENVOLVIMENTO DA DESENVOLVIMENTO DA
Ind|Ce3 de Anallse HABILIDADE NO HABILIDADE NO HABILIDADE NO
SUBDOMINIO 1 SUBDOMINIO 2 SUBDOMINIO 3
NDHs1 NDHs?2 NDHs3

INDICE DE TIPICIDADE
(Habilidade de organizar o trabalho pedagégico do 3,57 2,90 2,43
professor de Ciéncias) — I THotppc
INDICE DE POLARIDADE
(Habilidade de organizar o trabalho pedagégico do 0,18 -0,02 -0,16
professor de Ciéncias) — IPHotppc

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Os valores dos indices de tipicidade (IT) dos subdominios 2 e 3 sdo menores que 3 (2,90
e 2,43, respectivamente), o que configura, para estes, uma baixa tipicidade. Para o subdominio
1, o indice de tipicidade é de 3,57 (maior que 3 e menor que 4), correspondendo a uma média
tipicidade.

Esses resultados vém corroborar os resultados apresentados na questdo 15, em que 0s
professores tém demonstrado ter menos dificuldade nas agdes relacionadas ao subdominio 1,
na questdo 17 percebemos que os professores tém se associado mais ao subdominio 1,
mostrando uma média tipicidade. 1sso demonstra a possibilidade de possuirem um nivel médio
de desenvolvimento da habilidade no subdominio 1.

Observa-se, no Gréafico 6, que os indices de tipicidade decaem, do subdominio 1 ao
subdominio 3, se comparado aos resultados da questdo 15, vemos semelhancas de
comportamento, uma vez que as maiores dificuldades foram apresentadas nos subdominios 2 e
3. O subdominio 3, na questdo 17, é apontado como o de mais baixa tipicidade, corroborando
os resultados da questdo 15, o qual é apontado como o de maior dificuldade.

A Tabela 5 também apresenta os resultados do processamento dos dados referentes ao
indice de Polaridade (IP) dos subdominios da habilidade em estudo. Os valores negativos
indicam a medida que os subdominios se afastam do subdominio de referéncia e pertencem aos
outros, enquanto valores positivos indicam uma aproximacdo ao subdominio de referéncia a
medida que se afastam dos outros.

Observam-se valores negativos para os subdominios 2 e 3. Os valores negativos

crescem para 0 subdominio 3, apontando para um menor nivel de desenvolvimento da
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habilidade organizar o trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias nesse subdominio, que na
andlise dos dados da questdo 15, apresenta-se como o subdominio de maior dificuldade para os
professores.

O gréfico a seguir mostra os valores dos indices de tipicidade e de polaridade em relacao
aos subdominios da habilidade profissional de organizar o trabalho pedagdgico do professor de
Ciéncias.

Grafico 6 — Resultados do Nivel de Desenvolvimento da Habilidade por Subdominios (Q17)
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NDHS3 - NIVEL DE DESENVOLVIMENTO DA HABILIDADE NO SUBDOMINIO 3
ITHotppc - indice de Tipicidade da Habilidade de Organizar o Trabalho Pedagdgico do Professor de Ciéncias.
IPHotppc - indice de Polaridade da Habilidade de Organizar o Trabalho Pedagdgico do Professor de Ciéncias.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).

O subdominio 1 apresenta valor positivo do indice de polaridade, mas abaixo de 1
positivo, isso significa uma aproximacdo ao subdominio de referéncia, mas ndo acontece de
modo exclusivo, uma vez que o valor total de exclusividade deve ser exatamente +1.

Dessa maneira, percebe-se que os professores de Ciéncias podem possuir um nivel de
desenvolvimento da habilidade profissional de organizar o trabalho pedagogico mais elevado
no subdominio 1, mas isso ndo significa que ndo tenham necessidades formativas nesse quesito.

Nesse sentido, o subdominio 2, que corresponde a preparacao para o professor ministrar
suas aulas e o subdominio 3, que esta relacionado & interagcdo com o estudante em sala de aula,

tendem a um baixo nivel de desenvolvimento. Esses resultados confirmam haver necessidades
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formativas importantes, uma vez que a organizacao do trabalho pedagdgico do professor esta
direcionada ao estudante.

Para Kuzmina (1985), as habilidades profissionais pedagogicas, o que inclui a
habilidade profissional de organizar o trabalho pedagdgico, proporcionam o acumulo de
informagdes proficuas sobre os estudantes, permitindo ao professor o uso da criatividade, da
formagé&o do autocontrole e autorregulagdo com fins de propiciar ao estudante a necessidade de
autodesenvolvimento e autoafirmacao.

Nesse sentido, a autora explica que:

E precisamente pela sensibilidade especifica ao objeto, aos meios, as condigdes de
atividade e a busca de modelos produtivos para alcangar os resultados desejados que
as habilidades de um professor atuam como o pré-requisito mais importante para o
sucesso do trabalho pedagdgico. O nivel de desempenho pode ser avaliado pelo nivel
de habilidades (KUZMINA, 1985, p. 10).

Segundo Kuzmina (1985), a psicologia soviética, base do enfoque histérico-cultural
assumido nesta pesquisa, considera o nivel de habilidades em conexdo com o nivel de
realizacOes na atividade. Nesse sentido, a autora explica que o resultado do trabalho pedagdgico
de um professor ndo se expressa nas notas que atribuem aos estudantes, mas como ele prepara
0s estudantes para aprender nas préximas series e nos novos niveis de escolaridade.

Sendo assim, diante de nossa constatacdo, percebe-se que os professores de Ciéncias
possuem dificuldades em subdominios importantes para garantir a subsequéncia da
aprendizagem dos estudantes nos niveis mais elevados de escolaridade.

O nivel de desenvolvimento das habilidades profissionais pedagdgicas dos professores
é tdo importante que, segundo Kuzmina (1985), pode influenciar no sucesso educacional dos
estudantes ndo apenas na Educacdo Basica, mas também no nivel superior.

Nesse contexto, a habilidade profissional de organizar o trabalho pedagdgico como uma
habilidade profissional pedagdgica do professor, deve estar interligada com a atividade
profissional pedagogica, com a personalidade do professor e seu desenvolvimento. Acreditamos
que é na superacdo das dificuldades profissionais e pessoais que ocorre o desenvolvimento das
habilidades, e sua formacdo se realiza em condicOes, sobretudo organizadas do sistema de
formacéo (seja em nivel de pos-graduacdo ou em nivel de formacéo continuada).

Sendo assim, na proxima secdo, apresentamos uma proposta formativa que oferece
elementos tedricos e praticos, por meio de uma unidade didatica a ser desenvolvida

oportunamente, que pode contribuir com a apropriagdo da habilidade organizar o trabalho
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pedagogico do professor de Ciéncias e professores de outras &reas, principalmente nos

subdominios que apresentaram menores niveis de desenvolvimento da habilidade em estudo.

6.3 PROPOSTA FORMATIVA PARA PROFESSORES DOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Nesta secdo, apresentamos uma proposta de unidade didatica com a finalidade de
proporcionar aos professores de Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental uma
alternativa para vencer as necessidades formativas constatadas em nosso estudo, contribuindo
para a formacdo e desenvolvimento da habilidade profissional de organizar o trabalho
pedagogico.

A partir dos resultados do nosso estudo, a proposta formativa se orienta aos
professores de Ciéncias muma estrutura disciplinar e a demais professores numa estrutura
interdisciplinar, objetivando a apropriacdo dos subdominios da habilidade profissional de
organizar o trabalho pedagogico, a partir da proposta da unidade didatica que visa a formacéo
para a atividade de organizar os contetdos de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental.

E importante salientar que a organizagio dos contetidos de Ciéncias nos anos finais do
Ensino Fundamental pode contribuir para a atualizacdo/aperfeigoamento ou apropriacdo dos
subdominios da habilidade em estudo que apresentaram menor indice de desenvolvimento, uma
vez que a atividade prosposta vai em direcdo a preparacdo do professor para ministrar suas
aulas, bem como para trabalhar com o estudante em sala de aula, quesitos que apresentaram-se
como maiores necessidades formativas.

Fundamentada no conhecimento pedagogico do contetdo de Ciéncias, a proposta
formativa oportunizara um saber pratico pouco trabalhado na formacdo inicial, buscando a
inovacdo e a criatividade. A sua consolidacdo se efetivara por meio do ensino e da
aprendizagem dos conteudos utizados no Ensino Fundamental, que constara de agdes basicas
que incluem, dentre outros, a apropriacdo de saberes docentes para organizar o Ensino de
Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental.

A seguir, apresentamos a estrutura da proposta formativa em cumprimento ao quarto
objetivo desta tese: Apresentar uma proposta formativa, para potencializar a apropriacédo e/ou
aperfeicoamento da habilidade profissional de organizar o trabalho pedagdgico do professor de

Ciéncias no ambito da sua hora-atividade.
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APRESENTACAO

A educacdo cientifica e a compreensdo da natureza da ciéncia € fundamental para o
desenvolvimento da ciéncia, assim é importante que os estudantes aprendam conceitos, leis e
teorias e desenvolvam habilidades que lhes possibilitem solucionar desafios.

Nessa perspectiva, Moreira (2014) afirma que o conhecimento cientifico se caracteriza
por buscar explicacdes sobre eventos e objetos fisicos, quimicos, bioldgicos e afins segundo
critérios de aceitacao.

Nesse contexto, estudos e documentos oficiais que orientam o ensino e propdem bases
curriculares tém defendido a necessidade de promover o ensino de Ciéncias Naturais de forma
significativa, inserindo o estudante em atividades que promovam o desenvolvimento do saber
cientifico de maneira ativa.

A promogdo de um ensino mais significativo ajuda os estudantes a terem um
entendimento mais coerente, flexivel, sistematico e, principalmente, critico. Isso permite o
aluno ampliar a sua visdo da ciéncia, possibilitando apropriar-se de como se constrdi e é usado
esse tipo de conhecimento.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC assegura que o Ensino de Ciéncias no
Ensino Fundamental deve estar direcionado ao desenvolvimento do letramento cientifico, o que
implica na capacidade de compreensdo e interpretacdo do mundo (natural, social e tecnoldgico)
a fim de transforméa-lo a partir das abordagens tedricas e processuais das ciéncias (BRASIL,
2017).

Sendo assim, o Ensino de Ciéncias deve promover situagfes nas quais os estudantes

possam:

» Planejar e realizar atividades de campo (experimentos, observacgdes, leituras,
visitas, ambientes virtuais etc.).

Desenvolver e utilizar ferramentas, inclusive digitais, para coleta, analise e
representacdo de dados (imagens, esquemas, tabelas, gréaficos, quadros,
diagramas, mapas, modelos, representacdes de sistemas, fluxogramas, mapas
conceituais, simulaces, aplicativos etc.).

Avaliar informacéo (validade, coeréncia e adequacéo ao problema formulado).
Elaborar explicac6es e/ou modelos.

Associar explicagBes e/ou modelos a evolugdo historica dos conhecimentos
cientificos envolvidos.

Selecionar e construir argumentos com base em evidéncias, modelos e/ou
conhecimentos cientificos.

Aprimorar seus saberes e incorporar, gradualmente, e de modo significativo, o
conhecimento cientifico.

Desenvolver solugdes para problemas cotidianos usando diferentes ferramentas,
inclusive digitais (BRASIL, 2017, p.321).

Y
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Para aprender Ciéncias, nesse contexto, é fundamental desenvolver habilidades que
permitam gerar novas interpretacbes do mundo em nossa volta, promovendo atividades
investigativas com uma atencdo na inclusdo de conteudos conceituais, atitudinais e
procedimentais. Nesse processo, a selecdo, a organizacao e a problematizagdo desses conteudos
tém a finalidade de colaborar com o progresso do desenvolvimento intelectual, social cultural
e histodrico do estudante.

Assim, no campo da formacao dos conceitos e habilidades, sob as teorias que compdem
o enfoque historico-cultural, tem sido apontado por varios estudos como uma alternativa, com
resultados positivos, nos processos de formacao de habilidades gerais (NUNEZ, 1992; NUNEZ;
PACHECO, 1996; NUNEZ, 1998; NUNEZ, 2009, NUNEZ, RAMALHO; OLIVEIRA, 2018).

Para Silva e Nufiez (2007), as Ciéncias da Natureza, sob esse enfoque, compreende um
processo socio-histérico de construcdo de modelos conceituais que serve para descrever,
explicar e predizer o comportamento dos fendmenos naturais a partir de representacdes
simbdlicas de um sistema.

Nufiez, Neves e Ramalho (2003) discutem que o ensino de Ciéncias Naturais deve
aprender lidar com a subjetividade do conhecimento cientifico, por se tratar de uma forma
sistematizada de saberes, sdo representacfes e construgcdes humanas, que possibilitam obter
outra leitura do mundo (muitas vezes ndo a melhor) em relacdo ao conhecimento do senso
comum, ao saber popular.

No atual Ensino Fundamental, as séries estdo distribuidas ao longo de nove anos,
denominando-se de Ensino Fundamental anos iniciais as séries entre 0 1° ao 5° ano e anos finais
do 6° ao 9° ano, embora ndo haja separacéo entre essas fases.

O componente curricular Ciéncias é estudado desde os anos iniciais, buscando favorecer
0 estudante na constituicdo do conhecimento cientifico e 206eoria206-lo para o exercicio da
cidadania, sendo critico, reflexivo e conhecedor das questfes ambientais, numa perspectiva de
ndo so saber, mas saber fazer e agir.

Nessa perspectiva, Talizina (2001) assevera que as habilidades podem ser
pensadas como esquemas ou modos de atuacdo que agregam o saber ao saber fazer e que tém
finalidades educativas, ou seja, sdo dirigidas ao desenvolvimento integral dos estudantes.

Formar habilidades no contexto cientifico compreende o dominio proprio do estudante
a mobilizar o conhecimento assimilado na solugdo de situacdes-problema, desempenhando
atitudes conscientes, que é o esperado na aprendizagem cientifica.

Nesse sentido, esta proposta formativa é subsidiada a partir da organizacdo e

sistematizacdo de uma unidade didatica sobre o processo de ensino-aprendizagem em Ciéncias.
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Tomou-se como ponto de partida a organizacdo do trabalho pedagdgico do professor de
Ciéncias junto a organizacdo dos conteudos, para formar habilidades gerais nas aulas de
Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental, sendo desenvolvido por meio de um sistema

didatico que tomara como referéncia o enfoque histérico-cultural.

CONCEPCAO DE UNIDADE DIDATICA

Leitdo (1976, p. 19) conceitua a unidade didatica como sendo o:

Conjunto de objetivos do ensino (no¢des, habilidades, teorias, leis etc.) reunidos em
torno de uma ideia central (eixo motivador), constituindo um pequeno todo integrado,
a ser devidamente incorporado no conjunto de aquisi¢des do individuo, através dos
seus esquemas de assimilagao.

Para Lima Verde (2019), a unidade didatica é uma proje¢do das atividades que serdo
desenvolvidas pelo professor e pelos estudantes, caracterizada pelo conjunto de aulas que
apresentam assuntos correlacionados.

Nesse sentido, Leitdo (1976) afirma que uma unidade didatica pode ser constituida no
ambito de qualquer componente curricular. O professor € o responsavel por planejar o nimero,
a extensao e profundidade das unidades didaticas, as quais juntas compde um curso.

Segundo esse mesmo autor (1976, p. 20), as unidades didaticas podem ser: “de dimens&o
variavel; ser subdividida em outras unidades; ser reagrupada em outras unidades; ser
interpenetrada por outras”. Uma unidade didatica é composta, segundo Leitdo (1976), por cinco

fases: apresentacdo do assunto, ativagao, organizacao, integracao e fixacgéo.

ORGANIZACAO SISTEMICA DA UNIDADE DIDATICA

A Unidade Didatica proposta tem como objetivo a organizacdo dos contetdos de
Ciéncias para os anos finais do Ensino Fundamental, a fim de favorecer o processo formativo

da habilidade profissional de organizar o trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias.

Defini¢éo dos pressupostos
Constituem parte da Unidade Didatica os pressupostos tedrico-metodolégicos que
estruturam o trabalho pedagogico e que consideram as categorias-chave da formacgédo de

habilidades baseado no enfoque historico-cultural.
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Definigédo do objetivo

Tomara como referéncia os critérios discutidos por Nufiez (2009):
Definir o objetivo em termo de uma habilidade;

Definir o vinculo da habilidade com a atividade profissional pedagogica;

Considerar o nivel inicial do grau de desenvolvimento da habilidade dos estudantes;

Y V VYV V

Considerar as limitagdes do desenvolvimento da unidade didatica (tempo, condigdes
materiais etc.);

» Definir os critérios ou qualidades da atividade (habilidade).

Selecdo e organizacdo dos contetdos para sequéncia didatica
Para a selecdo dos contetdos de Ciéncias do Ensino Fundamental e os respectivos
modelos didaticos, serd consultada a BNCC (2018) e analisados os livros didaticos de Ciéncias
para 0 6° ano e 9° ano, do Ensino Fundamental, propostos pelo Ministério da Educacéo (MEC)
no Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD (BRASIL, 2018) para o triénio 2020-2022.
Seguem os procedimentos para a analise das cole¢des dos livros do PNLD de Ciéncias:
» Selecdo dos livros a partir da leitura do sumario e da maneira que € apresentada a
organizacao do conteldo no sumario, comparar com a sequéncia didatica proposta pela
BNCC (2018) e do DCRN (2018);
» ldentificacdo em cada volume, de cada colecédo, dos contetdos de Ciéncias (Quimica,
Fisica e Biologia) e os respectivos modelos didaticos presentes nos textos e exercicios;
» Elaboracdo de um quadro com os contetidos de Ciéncias (Quimica, Fisica e Biologia) e
modelos didaticos identificados e selecionados;
» Estabelecer os contelidos conceituais e respectivas habilidades a serem desenvolvidas,
em conformidade com a BNCC (2018) e DCRN (2018);

Organizacao dos conceitos modelados em Ciéncias como objeto da assimilacéo

Para estabelecer a estrutura funcional da invariante conceitual que serve de base para a
sistematizacdo do conteldo e para a organizagdo da unidade didatica, seré utilizado o Método
Teorico da Atividade, desenvolvido por N. F. Talizina (1988).

Segundo Nufiez (2009), o Método Tedrico da Atividade tem como finalidade encontrar
a invariante na diversidade de procedimentos para a organizacdo dos contetdos, analisando, em

cada caso, 0s componentes estruturais da atividade definidos por Leontiev (1983), quais sejam:
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0 objeto, 0 motivo, o objetivo, o sistema de operagdes, 0s meios, as condi¢Oes de realizagéo e
0 produto.
A aplicacdo do método tedrico a essa proposta formativa considerard as seguintes
etapas:
» Levantamento, na literatura, da diversidade de metodologias discutidas para o ensino
dos contetidos do componente curricular de Ciéncias;
» ldentificacdo, nessa diversidade, dos casos tipicos;

Analise estrutural de cada metodologia, segundo os componentes da atividade; e

A\

» Identificacdo da invariante dos procedimentos para o ensino dos contetdos de Ciéncias.

Organizacao do Sistema de Tarefas para a formacao de habilidades gerais em Ciéncias
O processo de formacédo de uma habilidade exige tarefas diversas, que, segundo Nufiez
(2009), correspondem a:
» Diagnostico inicial do grau de desenvolvimento da habilidade;
» Processo de formacdo da habilidade; e
» Controle final do processo de formacao.
A partir dessa categorizacdo, a elaboracdo do sistema de tarefas se organizara de acordo

com os indicadores qualitativos da acéo e as etapas de formacéo da habilidade a seguir:

Etapas Indicadores qualitativos Indicadores quantitativos

Diagnéstico inicial, motivacéo, Especificas, forma da acfo, grau

elaboracdo da BOA, material e de  generalizacio U de )
materializada, linguagem externa, _-, 9eneraizacao, g Nimero de tarefas
independéncia, grau de

plano mental, controle final, o .
avaliacio do grau de solidez. consciéncia, grau de solidez.
Fonte: Nufiez (2009).
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CATEGORIAS IMPORTANTES PARA ENSINAR E APRENDER

No ensino-aprendizagem de Ciéncias, devem ser consideradas, a sua linguagem, as
caracteristicas, a natureza, a diversidade, as formas de construcdo, interpretacdo, as
representacdes e suas transformagfes como parte dos seus contetdos, as categorias definidas
abaixo séo essencialmente importantes para ensinar e aprender, uma vez que séo estruturantes

no processo de ensino-aprendizagem.

v Aprendizagem/aprendizagens — “é toda atividade cujo resultado é a formagdo de
novos conhecimentos, habilidades, habitos em quem a executa, para a incorporacao de
novas qualidades aos conhecimentos, habilidades, habitos a que j& possuam”
(GALPERIN, 2001e, p. 85).

v' Habilidade — Para Nufiez (2009, p. 94), é um tipo de atividade cognoscitiva, pratica e
valorativa, ou seja, que coloca o conhecimento em acao.

v' Atividade — E o processo no qual os estudantes atuam ativamente sobre a realidade e
sobre os conceitos a serem assimilados, com 0s seguintes aspectos: sujeito da atividade,
objeto da atividade, motivos, objetivo, sistema de operacdes, meios, condicdes e
resultados, em que as acOes sdo parte da atividade e devem orientar os estudantes a
alcancar o objetivo de aprendizagem (LEONTIEV, 1983).

v Avaliagdo — Para Erthal (2009, p. 39), “A avaligdo é a atribui¢do de qualidade aos
valores numéricos obtidos através da medida. Envolve sempre um julgamento de valor.”
Luckesi (2013) define avaliagdo como sendo “um juizo de qualidade sobre dados
relevantes para uma tomada de decisdo”. Nessa perspectiva, Marcelino (2018) coloca
que “a avaliacdo busca detectar a evolucdo dos conhecimentos dos alunos, da atuagdo
do professor e do desenvolvimento dos projetos de investigacédo, procurando analisar o
processo de forma sistematica, a fim de possibilitar reformulagdes na intervencéo
didatica”.

v" Autoavaliacdo — “Processo pelo qual um individuo avalia por si mesmo, e geralmente
para si mesmo, uma producdo, uma acdo, uma conduta da qual ele € o autor, ou ainda
suas capacidades, seus gostos, suas performances e suas competéncias ou a si mesmo
enquanto totalidade” (REGNIER, 2002, p. 5).

ESTRATEGIAS DIDATICO-PEDAGOGICAS PARA ENSINAR AS AREAS DE
CONHECIMENTO
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As estratégias didatico-pedagogicas correspondem a diferentes formas de trabalho
concebidas e implementadas pelos professores para alcancar os objetivos do ensino-
aprendizagem, elencados nos seus planos de trabalho. Elas incluem métodos, técnicas e praticas
que sdo estudadas como forma de assimilar, produzir e expressar conhecimento.

A seqguir, estdo listadas algumas dessas estratégias que podem ser Uteis no Ensino de
Ciéncias e demais componentes curriculares previstos para os anos finais do Ensino

Fundamental.

v Resolucdo de problemas — E o enfrentamento de uma situacdo nova, exigindo
pensamento reflexivo, critico e criativo a partir dos dados expressos na descri¢ao
do problema; demanda a aplicacdo de principios, leis que podem ou ndo ser expressas
em formulas matematicas (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 86). Resolver problemas
em ciéncias sob o enfoque do materialismo dialético e histérico tem como proposta a
solucdo de problemas que estdo associadas a formacgdo de conceitos, procedimentos,
atitudes e utilizagdo da linguagem cientifica (NUNEZ et al., 2004).

v' Integracdo curricular — E uma estratégia que integra o conhecimento escolar,
aumentando as possibilidades da integracéo pessoal e social, por meio da organizacéo
do curriculo a partir de situacdes problemas e de questionamentos significantes; é
centrado no contexto e na problematica do cotidiano, “a partir de uma visdo de
aprendizagem como a integracdo continua de novos conhecimentos e experiéncias, para
aprofundar e alargar o nosso entendimento de nds mesmos e do nosso mundo”,
organizando os conteudos disciplinares de modo significativo para o estudante,
estabelecendo relagdes entre os contetidos (BEANE, 2002).

v’ Leitura e escrita compreensiva — permite o alcance das expectativas de aprendizagem
a partir da leitura e escrita partindo do carater compreensivo, configurando-se como
parte importante do universo do ensino, aprendizagem e producdo cientifica, pois
permite que os estudantes aprendam as exigéncias do uso da linguagem cientifica,
caracterizadas, dentre outras, pelo rigor do vocabulario, compreensdo da leitura, uso da
linguagem correta e das habilidades linguisticas. (SANMARTI, 2007).

v O ensino por investigacdo — O ensino baseado em investigacdo é uma abordagem que
incentiva o questionamento, o planejamento, a selecdo de evidéncias, as explicacdes
baseadas em evidéncias e a comunicagdo. Valoriza os procedimentos e a linguagem
proprios da ciéncia, se constituindo em uma orientacao didatica para educacéo cientifica
dos estudantes, o professor assume o papel de orientador cientifico das investigacdes
(CAMPOS; NIGRO, 2009).
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Interdisciplinaridade - Estratégia que proporciona maiores perspectivas e
significatividade para compreender os conceitos, os fendmenos e enfrentar as situacdes
problemas no cotidiano, por meio da contribuicdo dos diferentes componentes
curriculares ou areas do conhecimento. Utilizando os conhecimentos de diversos
componentes curriculares para resolver uma situacdo problema concreta ou para
entender um determinado fendmeno por diferentes perspectivas (BRASIL, 1999).

O ensino por projetos — Sao propostas pedagogicas disciplinares ou interdisciplinares,
em que as atividades sao realizadas pelos estudantes, sob a orientacao do professor, com
a finalidade de criar situacdes de aprendizagem mais dindmicas e efetivas, ligadas as
preocupacOes da vida dos estudantes pelo questionamento e pela reflexdo, na
perspectiva da constru¢cdo do conhecimento, partindo de temas ou problemas que
passam a ser objetos de estudo ou objetos de conhecimento de varios campos
disciplinares. “Um projeto ¢ uma agao intencional, um plano de trabalho, um conjunto
de tarefas, com um sentido explicito, com um compromisso definido. Busca um rumo,
uma direcdo, um fim determinado, a solugdo de um ou mais problemas identificados”
(FILHO; NUNEZ; RAMALHO, 2004).

ELEMENTOS ESTRUTURANTES DA UNIDADE DIDATICA

NSRS NE N N N N NN

A unidade didatica proposta tem como estrutura os seguintes elementos:

Unidade tematica

Areas de conhecimento
Estratégia(s) didatico-pedagogica(s)
Componentes curriculares

Objetos de conhecimento
Habilidades

Atividades

Avaliacgéo

Autoavaliacao

O esquema a seguir mostra a estrutura da unidade didatica nas dimens@es disciplinar e

interdisciplinar e suas relagfes conectivas com seus elementos estruturadores.



ESQUEMA ESTRUTURAL DA UNIDADE DIDATICA
(DISCIPLINAR/INTERDISCIPLINAR)

UNIDADE DIDATICA

4 ’ ;

DISCIPLINAR

INTERDISCIPLINAR

Unidade Tematica

Area de

) Areas de
conhecimento conhecimento
/ Estratégia (s) didatico-pedagdgica (s) \

Componentes
Componente Curriculares
Curricular

L Objetos de Conhecimento - Habilidades - Atividades J

/\

Avaliacéo

Autoavaliacéo

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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Ano de escolaridade

6° ano

Unidades tematicas

Matéria e Energia; Vida e Evolucdo; Terra e Universo

Estratégias didatico-
pedagbgicas

Resolucdo de problemas. Integracdo curricular. Leitura e escrita compreensiva.

Areg de Comp_onente Objetos de conhecimento Habilidades Atividades Recur_sqs
conhecimento curricular materiais
Construcdo colaborativa de uma
P o - . . ) tabela periddica interativa;
Elemiantos quimicos; Substancias puras; Misturas h'onjogeneas e_h_eterggeneas, demonstracéo experimental de vérias
Quimica ?f:;;;)feosr r(j}t;l@lcas, 'Co_nte>ftuallzaga~o d(;s reagBes quimicas noI co_tldlanod, o misturas; apresentacdo
| lagBes quimicas; _Sepfiragao e Misturas; Biotecnologia (produgao de na sala de reacdes quimicas; Leitura Quadro branco,
farmacos); Materiais sintéticos; Sustentabilidade. compartilhada e discussio de textos projetor,
de cunho cientifico; etc. equipamentos
Classificar; Proposic&o de construgio de simples para
Estrutura interna da Terra; Camadas da atmosfera.; Movimento das placas identificar, modelos didaticos; uso de aplicativos | experimentagdo
Fisi tectdnicas e seus efeitos; Rochas e minerais; Rochas igneas, sedimentares e selecionar, simuladores; elaboragéo de em sala de aula,
ISIC& | etamérficas; Processo de fossilizagio; Formato da Terra.; Movimento associar; representacdes do planeta terra; jogos didaticos
Ciéncias da Natureza | Ciéncias aparente do Sol; Movimentos de rotacio e translacéo da Terra. explicar; simulagéo de processos de em Ciéncias,
concluir; fossilizacdo; etc. filmes, modelos
Plantas medicinais; Etnofarmacobotanica e sua relagdo com a cultura indigena; | justificar; Proposicdo de situacBes-problema | didaticos,
Célula. Tipos de células (eucarionte animal, vegetal e procarionte); Fungdes das | deduzir; envolvendo a utilizagdo de vacinas e | Videoaulas,
organelas citoplasmaticas; Satde individual e coletiva; Vacinas e soros inferir. Soros; textos
Antiofidicos; Niveis de organizagao dos seres vivos; Sistema nervoso central e Proposicio de atividades praticas; | cientificos, livro
Biologia periférico; Fungdes d_o si_stema nervoso; Anatomia compa}rada d_o sistema estudo .de Qifergntes grupos de dl_qatlgo de
nervoso de alguns animais com o dos humanos; Anatomia da visdo humana; substancias psicoativas; proposigio de | Ciéncias.
Tipos de lente; Principais doencas relacionadas a viséo (por exemplo, campanha contra drogas; etc.
hipermetropia, miopia, astigmatismo e catarata); Deficiéncia visual; Anatomia
e fisiologia do sistema locomotor; Interagéo entre os sistemas muscular, 6sseo e
nervoso. Drogas licitas e ilicitas.

Avaliacdo

A avaliacdo deve ser formativa, processual e continua, contemplando agdes coordenadas pelo professor(a) junto ao estudante, que propiciem a apropriacéo e reelaboragdo dos diferentes
objetos do conhecimento, por meio de atividades em dupla, em grupo e individuais (nesta ordem) que serdo viabilizados em situacoes de aprendizagem desenvolvidas em sala de aula e em
casa, como por exemplo: resolugdo de questdes; experimentos, pré-experimentos, trabalhos de pesquisa; exposigao oral; atividades de verificacdo de grau e tipo de aprendizagem construida
pelo estudante ao longo do bimestre, em relacéo aos objetivos definidos para cada &rea de conhecimento; projetos; dindmicas de formacéo de opini&o e de expressdo de conhecimentos;
seminarios, debates, entrevistas, filmes etc.; dindmicas de apresentacéo oral: dramatizacdes, apresentacdes teatrais, jornal falado, exposicao sobre leitura de jornal etc.

A avaliagdo deve ser qualitativa (elaboracdo de um quadro expressando em trés colunas, respectivamente: contetdos de aprendizagem (conceitos, procedimentos e atitudes); apropriou-se;
esta em processo.

Avaliacéo quantitativa: a presenca de notas.

E importante considerar que a avaliacio qualitativa informara explicitamente as aprendizagens dos estudantes, complementando dessa forma a avaliacio quantitativa.

Autoavaliagéo

Focada nos objetivos a serem alcangados, nas dificuldades de aprendizagem, nos pontos que favoreceram ou obstaculizaram a aprendizagem por meio de uma autorreflexdo.

A autoavaliacdo consiste na reflexdo e autorregulacéo do processo de ensino-aprendizagem, logo devera ser realizada por meio de perguntas problematizadoras com as lentes para os conteidos
de aprendizagens (conceitos, procedimentos e atitudes) trabalhados em sala de aulas. Sugere-se ser realizada sempre que for concluido um conjunto de objetivos. Pode ser realizada
coletivamente, com a elaboracéo de uma sintese sobre 0 que os estudantes aprenderam e como aprenderam. Ou mesmo, por escrito mediante um instrumento metacognitivo com perguntas do
tipo: o que aprenderam (solicitar que exponha); como aprenderam; o que ainda ndo aprenderam e o que podem fazer para aprender (estratégias para aprender); o que ainda gostaria de aprender.

Fonte: elaborado pelo autor (2023) a partir da BNCC (2018) e DCRN (2018).
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(continua)
Ano de 6° ano
escolaridade
Unidade tematica Terra e Universo
e isas O ensino por investigacao.
Estratégia didatico- ) por investigag
L. Integracdo curricular.
pedagbgica - - .
Leitura e escrita compreensiva.
Area de . Objetos de - . Recursos
- Componente curricular Jet Habilidades Atividades .
conhecimento conhecimento materiais
Estrutura interna da Terra; | (EFO6CI11) Identificar as | Proposicdo de construgdo de modelos

Ciéncias da Natureza

Ciéncias (Fisica, Quimicae
Biologia)

Questdes problematizadoras/investigativas:

Quais os aspectos estruturais do planeta Terra sdo
importantes para manutengao e preservacao da vida?
Como prever fendmenos naturais que podem
causar catastrofes, desse modo evitar maiores
prejuizos?

Quais sdo as hipoteses cientificas para o surgimento
dos seres vivos e em que evidéncias 0s
pesquisadores se apoiaram para o estudo de sua
origem?

Camadas da atmosfera.;
Movimento das placas
tectbnicas e seus efeitos;
Rochas e minerais; Rochas
igneas, sedimentares e
metamorficas; Processo de
fossilizacdo; Formato da
Terra.; Movimento
aparente do Sol;
Movimentos de rotagdo e
translacéo da Terra;
Teorias do surgimento da
vida no planeta Terra.

diferentes camadas que estruturam
0 planeta Terra (da estrutura
interna a atmosfera) e suas
principais caracteristicas.

(EF06CI12) Identificar diferentes
tipos de rocha, relacionando a
formagdo de fosseis a rochas

sedimentares em  diferentes
periodos geoldgicos.
(EF06CI13) Selecionar

argumentos e evidéncias que
demonstrem a esfericidade da
Terra.

didéticos; uso de aplicativos simuladores;
elaboragio de representagdes do planeta
terra; simulagdo de processos de
fossilizacéo; etc.

Ciéncias Humanas

Historia
Questdes problematizadoras/investigativas:

Quais sdo as concepcdes sobre a origem dos seres
humanos no planeta?

E possivel identificar a

origem dos homens a

partir de um fossil?

Quais sdo as hipoteses cientificas para o surgimento
dos seres humanos e em que evidéncias os
pesquisadores se apoiaram para o estudo da origem
da humanidade?

As origens da humanidade,
seus deslocamentos e 0s
processos de
sedentarizacéo.

(EF06H103) Identificar  as
hipéteses cientificas sobre o
surgimento da espécie humana e
sua historicidade e analisar os

significados dos mitos de
fundacéo.
(EF06HI05) Descrever

modificacbes da natureza e da
paisagem realizadas por diferentes
tipos de sociedade, com destaque
para 0s povos indigenas
originarios e povos africanos, e
discutir a natureza e a légica das
transformagdes ocorridas.

Promover uma discussdo entre 0s
estudantes para compreender os mitos de
fundacdo e as concepcdes religiosa e
cientifica sobre a origem dos seres
humanos.

Valorizar as opinides dos estudantes em
relagéo as origens dos seres humanos, as
producgBes culturais que tratam desse
tema, enfatizando, no entanto, a diferenca
entre essas linguagens e o conhecimento
cientifico.

Mostrar que os objetos de conhecimento
vistos no componente curricular de
Ciéncias tém relacéo com o surgimento e
manutencdo da vida na terra.

Quadro branco,

projetor,
equipamentos
simples  para

experimentacdo
em sala de aula,
jogos didaticos,
filmes, modelos
didaticos,
videoaulas,
textos
cientificos,
livros didaticos
de Ciéncias e
dos demais
componentes
curriculares que
integram 0
objeto de
estudo.
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(continuac¢ao)

Ano de
escolaridade

6° ano

Unidade
tematica

Terra e Universo

Estratégia
didatico-
pedagdégica

O ensino por investigagao.
Integracdo curricular.
Leitura e escrita compreensiva.

Area de
conhecimento

Componente curricular

Objetos de
conhecimento

Habilidades

Atividades

Recursos
materiais

Geografia
Questdes problematizadoras/investigativas:

Como podemos verificar as interagdes entre 0s
elementos

Relacdes entre os

(EFO6GEO03) Descrever os movimentos do planeta
e sua relagdo com a circulacéo geral da atmosfera,
0 tempo atmosférico e
o0s padrdes climaticos.

Investigar os movimentos do planeta Terra e
sua relacdo com a circulacdo da atmosfera, o
tempo atmosférico e os padrdes climéaticos;
Propor o desenho das consequéncias dos
movimentos da Terra para a vida humana;

1€ o B componentes . ~ s - Investigar quais sdo os elementos fisicos
. Ll_sé;co-na;_ur)als (clima, I\_/egefagao, relgvo~e d fisico-naturais; gzFS?)?(?E‘gagzlig:;ngﬁgid\:gsztg!;wat'cos’ tPOS | naturais do Rio Grande do Norte, bem como
iénei idrografia) e sua implicag&o na produgdo do 5 ' O€ ; (sticas'
Ciéncias 4fico? Fenomenos (EFO6GEO7RN) Identificar e descrever o0s suas caracteristicas; s
Humanas €spago geograrico: naturais e sociais o h . Investigar as consequéncias da dindmica
Quais sdo os elementos representados de elementos fisico-naturais do Rio Grande do Norte. | ;e a"da Terra na vida dos seres humanos
fisico-naturais que compdem o estado do Rio diferentes (EFO6GE09) Elaborar modelos .| tais como a ocorréncia de vulces,
Grande do Norte? . tridimensionais, blocos-diagramas e perfis
maneiras. e « . S | terremotos
A dinamica interna da Terra influencia na vida dos topograficos e de vegetagdo, visando & | ool o eacodo Rio Grande do Norte,
seres humanos, em particular, na populacéo do Rio ;ip;ii?gi?%:?resctiﬁe elementos e estruturas da | | oo pico do Cabugi como exemplo
Grande do Norte? P : de um vulcdo extinto, além da falha
geoldgica da Samambaia.
(EF69LP29) Refletir sobre a relagdo entre os
. x contextos de produgdo dos géneros de divulgagao . .
I—mgua Portuguesa Recg_nsNtru%ao das cientifica — texto didatico, artigo de divulgagéo Sel_guonar textos . dque_ dconmdergn_\d dos
Questdes problematizadoras/investigativas: C?Q dfgise ¢ cientifica, reportagem de divulgacdo cientifica, zgr']fg:cr:ea;:rgg)efg’; ggcéznﬁzgiinitr:\t/(; 2 :s’
fece 9510 dos verbete de_enciclopédia (impressa e digital), habilidades 'untjo ao componente curricular
) Como as marcas de interlocucdo, a forma textgs?e esquema, infografico ~(estatico e animado), | CiénciaS'J P
Linguagens | composicional, os recursos linguisticos, o contexto relatrio, relato multimidiatico de campo, | o Lo o steristicas estruturais dos

de circulacéo e os modalizadores podem contribuir
para a leitura e para a construcdo semantico-
discursiva dos textos de divulgacéo cientifica?

adequacdo do
texto a construgéo
composicional e
ao estilo de
género.

podcasts e videos variados de divulgacdo
cientifica etc. — e o0s aspectos relativos a
construgdo composicional e & marcas linguistica
caracteristicas desses géneros, de forma a ampliar
suas possibilidades de compreenséo (e producéo)
de textos pertencentes a esses géneros.

mais diversos géneros de texto cientificos,
apoiado no contexto do objeto de
conhecimento do componente curricular de
Ciéncias.

Quadro branco,

projetor,
equipamentos
simples  para

experimentagdo
em sala de aula,
jogos didaticos,
filmes, modelos
didaticos,
videoaulas,
textos
cientificos,
livros didaticos
de Ciéncias e
dos demais
componentes
curriculares que
integram 0
objeto de
estudo.
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(continuac¢ao)

Ano de
escolaridade

6° ano

Unidade
tematica

Terra e Universo

Estratégia
didatico-
pedagdégica

O ensino por investigacao.
Integracdo curricular.
Leitura e escrita compreensiva.

Area de
conhecimento

Objetos de

- Habilidades
conhecimento

Componente curricular

Atividades

Recursos
materiais

Linguagens

Lingua Inglesa
Questdes problematizadoras/investigativas:

Quais estratégias posso utilizar  para c x | (EFO6LI108) Identificar o assunto de um
compreender melhor um texto cientifico escrito | ~OMPreENSa0 geral € 4 o4 = reconhecendo sua  organizago
em lingua inglesa? especifica: leitura

gua ingles: répida (skimmin textual e palavras cognatas.
Como é possivel compreender um texto scgnning) 9. (EFO6L109) Localizar informag6es

cientifico, em inglés, e extrair dele o significado
geral, sem se limitar apenas ao dicionario?
Como posso interpretar

melhor um texto cientifico escrito em lingua
inglesa?

especificas em texto.

Realizar leitura das primeiras linhas de cada
paragrafo de um texto cientifico de interesse dos
estudantes sobre os objetos de conhecimento
estudado no componente curricular de Ciéncias
para obter o general meaning desse texto.
Mobilizar conhecimentos prévios ao analisar o
layout de textos auténticos, de modo a reconhecer
0 que ird ser tratado, com apoio de palavras
cognatas nele presentes.

Utilizar textos multimodais, virtual

ou presencialmente, com imagens,

gréficos, noticias, e-mails, receitas, entre outros,
para praticar a identificagdo de informagBes no
texto auténtico.

Educacao Fisica

Questdes problematizadoras/investigativas: (EF67EFO1) Experimentar e fruir, na

escola e fora dela, jogos eletrnicos
diversos, valorizando e respeitando o0s
sentidos e significados atribuidos a eles por
diferentes grupos sociais e etarios.

(EF67EF02) Identificar as transformagdes
nas caracteristicas dos jogos eletrénicos em
fungdo dos avangos das tecnologias e nas
respectivas exigéncias corporais colocadas
por esses diferentes tipos de jogos.

Existem jogos eletrénicos que integram o
mundo virtual e o mundo real?

Como podemos tematizar e estudar os jogos
eletrdnicos nas aulas de Educagao Fisica?
Como os jogos eletronicos podem ajudar na
compreenséo de fendmenos fisicos, quimicos e
bioldgicos, abordados nas aulas de Ciéncias?

Jogos eletrénicos

Pesquisar em livros, revistas e internet sobre jogos
eletronicos e relaciona-los com os significados
atribuidos por diferentes grupos sociais e etarios.
Pesquisar se ha jogos educacionais desenvolvidos
na area de Ciéncias da Natureza;

Propor aos estudantes a organizagdo e
sistematizacdo, em um grande painel coletivo, das
caracteristicas dos jogos eletrdnicos, em funcéo dos
avancos das tecnologias;

Criaco de jogos e brincadeiras com

as caracteristicas dos jogos eletronicos

utilizados pelos estudantes.

Quadro branco,

projetor,
equipamentos
simples  para

experimentacdo
em sala de aula,
jogos didaticos,
filmes, modelos
didaticos,
videoaulas,
textos
cientificos,
livros didaticos
de Ciéncias e
dos demais
componentes
curriculares que
integram 0
objeto de
estudo.
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(continuac¢ao)

Ano de
. 6° ano
escolaridade
Unidade .
o Terra e Universo
tematica
Estratégia O ensino por investigacao.
didatico- Integracdo curricular.
pedagdégica Leitura e escrita compreensiva.
Area de . Objetos de - L Recursos
- Componente curricular Jet Habilidades Atividades g
conhecimento conhecimento materiais
Sugere-se que o estudante tenha
contato com as diversas formas de
expressdo em Artes Visuais, através
de imagens ampliadas, videos,
filmes, visitas (espagos culturais,
ateliés, museus, galerias, entre Quadro branco,
. projetor,
outros), desenvolvendo, assim, a equinamentos
Artes capacidade de apreciar, reconhecer, siqm ples ara
Questdes distinguir e  analisar  suas Pk P
i i i . S . . . .| caracteristicas, sendo imprescindivel experimentacao
problematizadoras/investigat Desenho: pintura: | (EF69AR03) Analisar situagdes nas quais as linguagens das Artes Visuais | = W ZIE L B T | em sala e aula,
Ivas: colagem: P " | se integram as linguagens audiovisuais (cinema, animag@es, videos etc.), gstranhamento o abertura gra s jogos  didaticos,
B d bgd - gréficas (capas de livros, ilustracGes de textos diversos etc.), cenogréficas, ibili fruica pd filmes, modelos
. Como as formas de expressdo h9 radura; coreograficas, musicais etc. sens!fl lzar  na  1ruicdo - dessas didaticos,
Linguagens em  Artes  Visuais  se Lsz:?j::ﬁiog em (EF69AR06) Desenvolver processos de criagdo em Artes Visuais, com mggsleeStralg;:eiséo de conhecimento e videoaulas, textos
desenvolveram ao longo do ?Iustra 6e5" base em temas ou interesses artisticos, de modo individual, coletivo e reconhgcimento das formas de cientificos, livros
tempo? GOES, colaborativo, fazendo uso de materiais, instrumentos e recursos didaticos de

Em quais aspectos a linguagem
das Artes Visuais contribui para
aprender Ciéncias?

mosaico; grafite.

convencionais, alternativos e digitais.

expressdo em Artes Visuais, é
importante  promover  pesquisas,
rodas de conversa e debates sobre as
investigacbes e experiéncias
realizadas.

Promover a expressdéo em Artes
Visuais a partir dos objetos de
conhecimento visto no componente
curricular de Ciéncias: pintar,
ilustrar, apresentar, atuar, desenhar,
fazer colagens, criar quadrinhos etc.

Ciéncias e dos
demais
componentes
curriculares  que
integram o objeto
de estudo.
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(continuac¢ao)

Ano de
. 6° ano
escolaridade
Unidade .
o Terra e Universo
tematica
Estratégia O ensino por investigacao.
didatico- Integracdo curricular.
pedagbgica | Leitura e escrita compreensiva.
Area de . Objetos de - . Recursos
- Componente curricular Jet Habilidades Atividades g
conhecimento conhecimento materiais
Leitura e interpretacdo | (EFO6MA31) Identificar as variaveis e suas frequéncias Quadro  branco
de tabelas e gréficos e os elementos constitutivos (titulo, eixos, legendas, Coleta  de dados  sobre roietor '
(de colunas ou barras fontes e datas) em diferentes tipos de gréfico. lancamentos de E uJi arﬁentos
simples ou maltiplas) (EFOBMAZ32) Interpretar e resolver situacBes que dadgos sobre condicaes climaticas siqm ples ara
referentes a variaveis envolvam dados de pesquisas sobre contextos ou é)utros fenf?menos ara | ex Erimenta ag
categoricas e varidveis | ambientais,  sustentabilidade, transito, consumo organizagio  em tabelyas pou emp sala deg aula

Matematica

Matematica

Questdes problematizadoras/investigativas:

Como os dados de uma pesquisa podem ser
organizados de forma a facilitar a leitura, a
compreensao, a visualizagio e a interpretagdo?

numéricas.

Coleta de dados,
organizagdo e
registro. Construcéo
de diferentes tipos de
gréficos para
representacéo e
interpretagao das
informagdes.
Diferentes tipos de
representacéo de
informacdes: graficos
e fluxogramas.

responsavel, entre outros, apresentadas pela midia em
tabelas e em diferentes tipos de graficos e redigir textos
escritos com o objetivo de sintetizar conclusoes.
(EFOBMA33) Planejar e coletar dados de pesquisa
referente a préticas sociais escolhidas pelos alunos e
fazer uso de planilhas eletrdnicas para registro,
representagcdo e interpretagdo das informagdes, em
tabelas, varios tipos de gréficos e texto.

(EFO6MAZ34) Interpretar e desenvolver fluxogramas
simples, identificando as relagBes entre o0s objetos
representados (por exemplo, posicdo de cidades
considerando as estradas que as unem, hierarquia dos
funcionérios de uma empresa etc.).

gréficos e comunicacdo dos
resultados.
Utilizagdo de dados para
investigacdo  sobre  resultados
possiveis
no lancamento, coleta e

organizagdo dos resultados para
analise e comunicagao.

didaticos,
modelos

jogos
filmes,
didaticos,
videoaulas, textos
cientificos, livros
didaticos de
Ciéncias e dos
demais
componentes
curriculares  que
integram o objeto
de estudo.
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A _de 6° ano
escolaridade
Unidade .
o Terra e Universo
tematica
Estratégia O ensino por investigacao.
didatico- Integracéo curricular.
pedagégica | Leitura e escrita compreensiva.
Are:_:l o Componente curricular ObJEt.OS ot Habilidades Atividades iz rsos
conhecimento conhecimento materiais
Quadro branco,
projetor, equipamentos
. .. simples para
Ensino Religioso Tradicéo escrita: Propor aos estudantes uma pesquisa sobre os primeiros registros | experimentag&o em sala
Questdes problematizadoras/investigativas: registro dos (EFO6ER03) das tradigdes religiosas escritas (pinturas rupestres, ceramica, | de aula, jogos didaticos,
. ensinamentos Reconhecer. em textos papiro e per_gamint]o);_ ) i fi_Inje_s, _ modelos
Ensino Vocé ja ouviu falar em tradicso oral? Qual a sagrados. escritos. ensinamentos | DEStacar a importancia dos textos escritos para a preservagdo | didaticos, ) videoaulas,
Religioso diferenca entre tradicdo oral e tradico escrita? | Ensinamentos da relacior{a dos a modos dos costumes, ritos, crencas e ensinamentos; textos cientificos, livros
Que relagio os escritos religiosos tém com a tradigdo escrita. | 4o viver Propor aos estudantes uma roda de didaticos de Ciéncias e
Ciéncia? Simbolos, ritos e mitos ' conversa para falar sobre os pontos de confluéncia e | dos demais
religiosos. divergéncia entre a religido e a ciéncia. componentes
curriculares que
integram o objeto de
estudo.
A avaliagao deve ser formativa, processual e continua, contemplando agdes coordenadas pelo professor(a) junto ao estudante, que propiciem a apropriagao e reelaboragéo dos diferentes objetos
do conhecimento, por meio de atividades em dupla, em grupo e individuais (nesta ordem) que serdo viabilizados em situacdes de aprendizagem desenvolvidas em sala de aula e em casa, como
por exemplo: resolugdo de questdes; experimentos, pré-experimentos, trabalhos de pesquisa; exposicao oral; atividades de verificacdo de grau e tipo de aprendizagem construida pelo estudante
ao longo do bimestre, em relacéo aos objetivos definidos para cada area de conhecimento; projetos; dinamicas de formag&o de opinido e de expressdo de conhecimentos; semindrios, debates,
. entrevistas, filmes etc.; dinamicas de apresentagdo oral: dramatizacOes, apresentagdes teatrais, jornal falado, exposicéo sobre leitura de jornal etc.
Ava“a(}ao A avaliacéo deve ser qualitativa (elaboracdo de um quadro expressando em trés colunas, respectivamente: conteidos de aprendizagem (conceitos, procedimentos e atitudes); apropriou-se; esta em

processo.
Avaliacéo quantitativa: a presenca de notas.

E importante considerar que a avaliagio qualitativa informara explicitamente as aprendizagens dos estudantes, complementando dessa forma a avaliagio quantitativa.

Autoavaliagéo

Focada nos objetivos a serem alcancados, nas dificuldades de aprendizagem, nos pontos que favoreceram ou obstaculizaram a aprendizagem por meio de uma autorreflex&o.

A autoavaliagdo consiste na reflexdo e autorregulagdo do processo de ensino-aprendizagem, logo devera ser realizada por meio de perguntas problematizadoras com as lentes para os conteidos
de aprendizagens (conceitos, procedimentos e atitudes) trabalhados em sala de aulas. Sugere-se ser realizada sempre que for concluido um conjunto de objetivos. Pode ser realizada coletivamente,
com a elaboragdo de uma sintese sobre 0 que os estudantes aprenderam e como aprenderam. Ou mesmo, por escrito mediante um instrumento metacognitivo com perguntas do tipo: o que
aprenderam (solicitar que exponha); como aprenderam; o que ainda ndo aprenderam e o que podem fazer para aprender (estratégias para aprender); o que ainda gostaria de aprender.

Fonte: elaborado pelo autor (2023) a partir da BNCC (2018) e DCRN (2018).
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Conteldos de aprendizagem
(conceituais, procedimentais e atitudinais)

Apropriou-se

Estd em
processo

Estratégias ou atividades
para aqueles que estdo em
processo de apropriacdo

Identifica as diferentes camadas que estruturam o planeta Terra (da estrutura interna a atmosfera) e suas principais caracteristicas?
Identifica diferentes tipos de rocha, relacionando a formacéo de fdsseis a rochas sedimentares em diferentes periodos geol6gicos?
Seleciona argumentos e evidéncias que demonstrem a esfericidade da Terra?

Identifica as hipdteses cientificas sobre o surgimento da espécie humana e sua historicidade e analisa os significados dos mitos de
fundacéo?

Descreve modificagdes da natureza e da paisagem realizadas por diferentes tipos de sociedade, com destaque para os povos indigenas
originarios e povos africanos, e discute a natureza e a l6gica das transformacgdes ocorridas?

Descreve os movimentos do planeta e sua relagdo com a circulagdo geral da atmosfera, o tempo atmosférico e os padrdes climaticos?
Relaciona padrdes climaticos, tipos de solo, relevo e formagoes vegetais?

Identifica e descreve os elementos fisico-naturais do Rio Grande do Norte?

Elabora modelos tridimensionais, blocos-diagramas e perfis topogréficos e de vegetagdo, visando a representacdo de elementos e
estruturas da superficie terrestre?

Reflete sobre a relacdo entre os contextos de producdo dos géneros de divulgagao cientifica — texto didatico, artigo de divulgacéo
cientifica, reportagem de divulgacéo cientifica, verbete de enciclopédia (impressa e digital), esquema, infografico (estatico e animado),
relatério, relato multimidiatico de campo, podcasts e videos variados de divulgacéo cientifica etc. — e os aspectos relativos a construgdo
composicional e s marcas linguistica caracteristicas desses géneros, de forma a ampliar suas possibilidades de compreensao (e produgao)
de textos pertencentes a esses géneros?

Identifica o assunto de um texto, reconhecendo sua organizacdo textual e palavras cognatas?
Localiza informacdes especificas em texto?

Experimenta e frui, na escola e fora dela, jogos eletronicos diversos, valorizando e respeitando os sentidos e significados atribuidos a eles
por diferentes grupos sociais e etarios?

Identifica as transformagoes nas caracteristicas dos jogos eletrdnicos em fungéo dos avangos das tecnologias e nas respectivas exigéncias
corporais colocadas por esses diferentes tipos de jogos?

Analisa situagBes nas quais as linguagens das Artes Visuais se integram as linguagens audiovisuais (cinema, animagdes, videos efc.),
gréficas (capas de livros, ilustracOes de textos diversos etc.), cenogréficas, coreogréficas, musicais etc.?

Desenvolve processos de criagdo em Artes Visuais, com base em temas ou interesses artisticos, de modo individual, coletivo e
colaborativo, fazendo uso de materiais, instrumentos e recursos convencionais, alternativos e digitais?

Identifica as variaveis e suas frequéncias e os elementos constitutivos (titulo, eixos, legendas, fontes e datas) em diferentes tipos de
grafico?

Interpreta e resolver situagbes que envolvam dados de pesquisas sobre contextos ambientais, sustentabilidade, transito, consumo
responsavel, entre outros, apresentadas pela midia em tabelas e em diferentes tipos de graficos e redigir textos escritos com o objetivo de
sintetizar conclusdes?

Planeja e coleta dados de pesquisa referente a préticas sociais escolhidas pelos alunos e fazer uso de planilhas eletronicas para registro,
representacéo e interpretacdo das informagdes, em tabelas, varios tipos de gréficos e texto?

Interpreta e desenvolve fluxogramas simples, identificando as relagdes entre os objetos representados (por exemplo, posic&o de cidades
considerando as estradas que as unem, hierarquia dos funcionérios de uma empresa etc.)?

Reconhece, em textos escritos, ensinamentos relacionados a modos de ser e viver?

Observagdes:

Nesta sugestdo a avaliacdo estd organizada no formato interdisciplinar, mas podera ser organizada por componente curricular; € importante que os conteldos/habilidades estejam
expostos em forma de perguntas e separadamente, ou seja, separar as habilidades e objetos de conhecimento; utiliza-se a marcagdo com um (X) nas duas primeiras colunas.

Fonte: elaborado pelo autor (2023) a partir da BNCC (2018) e DCRN (2018).
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SUGESTOES DE LEITURAS

Apresentacdo do contetdo das referéncias, o qual proporcionard ao professor a sua
compreensdo. As sugestdes de leituras objetivam ampliar e diversificar o conhecimento sobre
os temas abordados na unidade didatica, de modo a complementar os conteudos de ensino-

aprendizagem de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental.

Sugestdo: LIBANEO, J. C. Didatica. 2. Ed. S&o Paulo: Cortez, 2013.

O livro traz uma abordagem teorica e pratica de situacGes didaticas dentro de um
contexto historico e social, favorecendo a compreensdo critica do processo ensino-
aprendizagem. Apresenta, ainda, 0s elementos organizativos da pratica pedagdgica como
planos de ensino, planos de aula, entre outros, o que contribui para formacéo profissional e

técnica do professor.
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VIl CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta pesquisa, tratamos de discutir sobre a formacéo e o desenvolvimento da
habilidade profissional de organizar o trabalho pedagogico em professores de Ciéncias dos anos
finais do Ensino Fundamental, no contexto da rede pablica municipal de ensino das cidades de
Jodo Camara e Macau, no RN.

O problema de pesquisa centrou-se em saber como se configurava a habilidade
profissional de organizar o trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias que atua nos anos
finais do ensino Fundamental. A pesquisa teve como objetivos especificos: Evidenciar o0s
fundamentos concetuais, procedimentais e estruturais que orientam a habilidade profissional
de organizar o trabalho do professor de Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental sob as
novas diretrizes curriculares; Descrever o sistema de acdes que define a habilidade profissional
de organizar o trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias nos anos finais do Ensino
Fundamental; Diagnosticar o nivel de desenvolvimento da habilidade profissional de organizar
o trabalho do professor de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental; Apresentar uma
proposta formativa para potencializar a apropriacdo e/ou aperfeicoamento da habilidade
profissional de organizar o trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias no ambito da sua Hora
Atividade.

A nossa abordagem partiu de um Revisdo Sistematica da Literatura que permitiu a
analise das publicacBes disponibilizadas nas principais bases de dados nacionais e
internacionais sobre as habilidades profissionais pedagdgicas e a organizacdo do trabalho
pedagogico do professor. Os resultados apontaram uma escassa producgdo sobre esse dominio
de estudos como conhecimento profissional inerente aos professores de Ciéncias, atuando nos
anos finais do Ensino Fundamental — EF.

A revisdo da literatura especializada e a analise de conteldo dos textos em questdo
possibilitaram tematizar e definir, para o dominio em estudo (habilidade profissional de
organizar o trabalho do professor), trés subdominios: organizacdo do trabalho pedagogico
administrativo, organizacao do trabalho didatico-pedagogico, organizacao do trabalho docente.

A revisdo bibliogréfica centrou-se no campo das habilidades pedagdgicas, no campo do
Ensino de Ciéncias e Didatica, e no campo dos documentos oficiais que regem a educacéo
brasileira. Com essa revisao foi possivel atender os dois primeiros objetivos desta pesquisa,
possibilitando estabelecer, como resultado, o sistema de a¢des da habilidade em estudo.

Nesse sentido, entendemos que o estudo das habilidades profissionais pedagdgicas se

integra ao campo dos estudos das habilidades gerais, no sentido de ser base para a formacéo
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daquelas. Petrovski (1981), Talizina (2001), Nufiez (2009), Nufiez, Ramalho e Oliveira (2018),
em termos gerais, reconhecem que as habilidades séo a¢des pertencentes aos sujeitos, os quais
tém um pleno dominio sobre elas, operacionalizam a dimenséo executora da personalidade,
favorecendo o desenvolvimento de capacidades, o que transforma as informacdes em
conhecimento real.

Nesse sentido, as habilidades profissionais pedagdgicas, o que inclui a habilidade de
organizar o trabalho pedagdgico do professor, constituem modos de atuacdo personalizados
pelo professor para autorregular sua atividade pedagdgica profissional, que se manifestam
como consequéncias das situacdes-problema préprias da profissdo. Elas estdo articuladas com
0s motivos que a orientam, de modo consciente, no plano das a¢fes mentais e praticas,
correlacionadas com as condicGes a fim de satisfazer necessidades da atividade profissional.

A abordagem tedrica do objeto pesquisado, permitiu evidenciar o ensino de Ciéncias no
processo historico pelo qual a escola e, consequentemente, a atividade profissional pedagégica
dos professores de Ciéncias desenvolvem-se. Percebe-se que essas categorias sofrem
influéncias do Estado através dos seus projetos politicos reformistas em atendimento as
necessidades econdmicas e sociais em cada contexto histdrico, resultando em implicacdes para
a formacéo da identidade profissional da docéncia em Ciéncias.

Nesse percurso histérico, a docéncia em Ciéncias nos anos finais do Ensino
Fundamental, emergiu com a instituicdo de documentos oficiais que passaram a adotar o Ensino
de Ciéncias obrigatdrio no Curriculo da Educacao Basica no pais. Nesse sentido, pensamos que
a formacdo inicial para Ensinar Ciéncias necessita de atencdo ndo somente aos conteddos
especificos da area das Ciéncias Naturais, que precisam integralizar e articular a Quimica, a
Fisica e a Biologia, mas também da formacdo das habilidades profissionais pedagogicas que
favorecam o processo de profissionalizacéo.

O processo de construcao do questionario normativo demandou leituras, consultas, idas
e vindas com a professora orientadora deste estudo e validado por professores expertos no
dominio das habilidades, sob o enfoque histérico-cultural. Nesse processo, elaboramos e
reelaboramos as caracteristicas que configuraram os subdominios da habilidade estudada; das
situagdes descritas para o diagnostico da habilidade estudada, bem como dos enunciados do
referido questionario.

A sistematizacdo dos resultados nos leva a algumas conclusdes que tém fortes
implicagdes quanto a formac&o e ao desenvolvimento de habilidades profissionais pedagdgicas
gue exercem influéncia na maneira como o professor de Ciéncias organiza seu trabalho e

executa as suas atividades pedagogicas. Assim, constatamos que:
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— Nas analises correspondentes aos resultados do questionario normativo, no quesito da
caracterizagdo socioprofissional, podemos constatar que a maioria dos professores é do género
masculino, jovens professores (26-35 anos), que a maioria sdo biologos, todos possuem
licenciatura, a maioria possui mestrado e doutorado; a maioria exerce a profissdo docente entre
6 a 15 anos; 76% s&o concursados, 50% trabalham em duas escolas (60h de trabalho); a maioria
trabalha na zorna urbana, 35% dos professores estéo entre 6 e 10 anos atuando na mesma escola;
a maioria trabalha em 5 turmas (preenche toda a carga horaria destinada a interacdo com o
estudante) a maioria assume turmas de ano escolar diferentes (6°,7°,8°, 9° anos). A carga horéria
total de trabalho parece ultrapassar a oficialmente contratada, a infraestrutura das escolas no
geral é de boa qualidade, no entanto muitas ndo oferecem sala para desenvolver as atividades
destinadas a hora-atividade e os recursos didaticos, pedagogicos e tecnoldgicos sdo
parcialmente oferecidos, segundo as declaracdes dos professores pesquisados.

— Esse resultado nos leva a inferir que os professores vivenciam muitos desafios para
lidar com o tempo e espa¢o da escola, o que pode interferir no processo de formacgédo continuada
baseado nos principios da docéncia como atividade profissional (algo importante para se
avancar na profissionalizacdo docente);

— Na anélise do recorte da pesquisa, para o diagnostico da habilidade estudada,
mostraram a pertinéncia de dificuldades em todos os subdominios, em maior proporcao para 0s
subdominios 2 (organizacdo do trabalho didatico-pedagdgico) e 3 (organizacdo do trabalho
docente), o que aponta para um maior nivel de desenvolvimento da habilidade no subdominio
1 (organizacao do trabalho pedagdgico administrativo).

Os resultados dos indices de Tipicidade e Polaridade dos subdominios da habilidade
estudada corroboraram a andlise anterior, em que novamente aponta para um maior nivel de
desenvolvimento no subdominio 1 (organizacdo do trabalho pedag6gico administrativo) da
habilidade estudada. Sendo assim, inferimos que os professores de Ciéncias possuem
necessidades formativas importantes nos subdominios 2 (organizacdo do trabalho didatico-
pedagdgico) e 3 (organizacdo do trabalho docente), e tais dificuldades nesses subdominios
podem afetar a subsequéncia da aprendizagem dos estudantes nos niveis mais elevados de
escolaridade.

Nossa pesquisa indica maior desenvolvimento no subdominio que se refere a
organizacéo do trabalho pedagogico administrativo, porém, no geral, os professores conseguem
expressar suas atividades profissionais, mas com uma menor orienta¢do para a organizagéo do

trabalho didatico-pedagdgico e organizagéo do trabalho docente.
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Diante de tal evidéncia, nossa compreensdo, € que o meio cultural e profissional da
atuacdo do professor de Ciéncias é permeado pela heterogeneidade. Desse modo, é necessario
que haja o convivio permanente com a formacao nos espacos de atuacdo docente, resultando na
apropriacédo de conhecimentos que possam contribuir para a efetividade das praticas educativas.

Nesse sentido, sugere-se adotar a aplicagdo de uma formagdo que possa suprir as
necessidades formativas dos professores de Ciéncias quanto aos subdominios que se mostraram
menos desenvolvidos na habilidade estudada, a qual materializamos numa proposta formativa
ao final do nosso estudo e como uma entrega importante que pode auxiliar os professores na
atualizacdo ou aperfeicoamento da habilidade profissional de organizar o trabalho pedag6gico
do professor de Ciéncias.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

&} costasoarez@gmail.com (ndo compartilhado) Alternar conta (&)

*Obrigatorio

o o
é@é(i, -

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
CENTRO DE EDUCAGAQ
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAD EM EDUCAGAO
LINHA DE PESQUISA: EDUCAGAD, FORMAGAO E PROFISSIONALIZAGAC DOCENTE

Senhorfa Professor/a,

Este instrumento faz parte da minha pesquisa do curso de doutorado em
Educagic - PPGEDYUFRN, cujo titulo & "HABILIDADE ORGANIZACIOMNAL DO
TRABALHO DO PROFESSOR DE CIENCIAS: um estude sobre o ensino de ciéncias
nos anos finais do ensine fundamental®, sob a crientagdo da Professocra Doutora
Betania Leite Ramalho. Objetiva conhecer o nivel da habilidade crganizacional do
trabalho do professor de Ciéncias, gue atuam nos anaos finais do Ensino
Fundamental, um tema ainda pouco estudado, mas com forte implicagéo para o
processo ensinc-aprendizagem.

1. A pesquisa tem como instrumentos de coleta de dados um questionario
aplicado & professores/as da rede municipal de ensino.

2. As informagoes solicitadas para a pesguisa sdo imprescindiveis e decisiva para
que pOSSamos pensar estratégias para a melhoria do nosso rabalho como
professor de Ciéncias. A sua autorizag8o € importante,

3. 0= participantes ndo terdo nenhuma despesa ao participar da pesguisa e
poderdo retirar sua concordancia na continuidade da pesquisa a gqualguer
MOMmento.
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4. Mao ha nenhum valor econdmico a receber ou a pagar aos voluntérios pela
participagio.

5. 0 nome dos participantes sera mantido em sigilo, assegurando assim a sua
privacidade, e se desejarem terdo livre acesso a todas as informagdes e
esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o
que queiram saber antes, durante e depois da sua participago.

6. 0z dados coletados serdo utilizados Unica e exclusivamente, para fins desta
pesquiza, e o2 resultados poderdo ser publicados.

Caso precise de outras informaces sobre o estudo ou tenha alguma divida,
pedimos por gentileza de entrar em contato com Wilson Costa Soares,
fone/WhatsApp: 84 988144090, e-mail: costasoarez@gmail.com.

Agradecemas por autorizar sua participacio, assinalando "SIM" a0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, logo abaixo. Em seguida acesse o link, para
responder o questionaric.

Wocé concorda em participar desta pesquiza? *

() Sim

71 MEo

Por favor, informe seu enderego de e-mail *

Texto de resposta curta

Orientadora: Profa. Dra. Betania Leite Ramalho
Orientando: Wilson Costa Soares
Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo — PPGED/UFRN

Acesse o seguinte link para responder o questionario:
https./fforms. gle/ooBg0yv9BgSrigefvs
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APENDICE B — QUESTIONARIO: partes 1 e 2.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

Senhor/a Professor/a,

Este questiondrio faz parte da minha pesquisa do curso de doutorado em Educacdo -
PPGED/UFRN, cujo titulo é “HABILIDADE ORGANIZACIONAL DO TRABALHO DO PROFESSOR DE
CIENCIAS: um estudo sobre o ensino de ciéncias nos anos finais do ensino fundamental”, sob a
orientagdo da Professora Doutora Betania Leite Ramalho. Objetiva conhecer o nivel da habilidade
organizacional do trabalho do professor de Ciéncias, que atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental, um tema ainda pouco estudado mas com forte implicacdo para o processo ensino-
aprendizagem. Sua colaboragdo, ao responder esse questiondrio, é decisiva para que possamos
pensar estratégias para a melhoria do nosso trabalho como professor de Ciéncias.

AS INFORMACOES PRESTADAS SERAO ABSOLUTAMENTE CONFIDENCIAIS E SOB NENHUMA
HIPOTESE O/A INFORMANTE SERA IDENTIFICADO.

DAREMOS UM RETORNO SOBRE O ESTUDO, UM COMPROMISSO QUE ASSUMIMOQOS, DESDE
AGORA.

Agradecemos a sua gentil colaboracao.

INFORMAGOES SOBRE A CARACTERIZAGAO, SITUAGAO LABORAL E PROFISSIONAL DO]
PROFESSORES.

Q1. Informe sobre o seu género:
O masculino [ Feminino  CInso desejo informar Ooutro

Q2. Qual a sua idade?
[J18-25; Od26-30; [31-35; [36- 40; (41- 45; (d46-50; (d51-55; C56-60; Cd61-65; Clmais

de 66 CInzo desejo informar

Q3. Qual curso de graduagdo vocé concluiu?

O Quimica O Fisica O ciencias Bioldgicas
O outro. Qual?

Q3.1. Sua habilitagdo é em licenciatura? O sim O nzo

Q3.2 Possui mais de uma graduagao? O sim O nzo
Qual(is)?

Q4. Qual o nivel de pds-graduacdo mais elevado que vocé concluiu?
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[ Nzo tenho

O Especializagdo (Lato Sensu)
D Mestrado (Stricto Sensu)
D Doutorado (Stricto Sensu)
[ pés-doutorado

Q5. Ha quanto tempo vocé trabalha como professor (incluindo trabalho em outras escolas)?
DE meu primeiro ano D1-2 anos D3-5 anos D6-10 anos

J11-15 anos 1620 anos [21-25an0s  [JH4 mais de 25 anos
Q5.1 Qual seu vinculo de trabalho como professor na rede municipal de ensino?

DEfetivo (concursado) DContrato por tempo determinado Doutro
Q5.2 Em quantas escolas vocé trabalha como docente? ........ escolas
Q5.3 Quantas horas semanais vocé trabalha, unindo todas as escolas em que vocé leciona? h.

Q6. Sobre a escola municipal em que vocé trabalha, informe:
Q6.1 Nome da escola:
Q6.2 Bairro:
Q6.3 Cidade:
Q6.4 Ha quanto tempo vocé trabalha como professor nesta escola?

El E meu primeiro ano |:|1—2 anos D3—5 anos |:|6—10 anos D11—15 anos

[J16-20 anos [J21-25 anos O mais de 25 anos.

Q6.5 Em quantas turmas vocé leciona o componente curricular Ciéncias? ___ turmas.

Q6.6 Especificamente em quais anos/séries (diferentes ou ndo) vocé tem lecionado o componente
curricular Ciéncias?

Q6.7 Qual o total de estudantes que vocé costuma ter, aproximadamente, considerando todas as
turmas de Ciéncias, em um ano letivo? estudantes

Q6.8 Vocé assume outro/s componente/s curricular/es daguele que esta habilitado para lecionar?

O sim O nzo qual(is)?
Q6.9 Quantas horas semanais vocé trabalha nesta escola? ___ horas.
Q6.10 Em uma semana letiva, qual o nimero de horas (60 minutos) que vocé dedica para as
seguintes atividades nesta escola. Arredonde para a hora mais préxima. Escreva 0 (zero) caso ndo
desenvolva nenhuma das atividades.

a) Atividade de Ensino: ___ horas

b) Planejamento: preparacao das aulas; materiais, correcées de trabalhos escolares na escola:
horas;

c) Planejamento: preparacdo das aulas; materiais, correces de trabalhos escolares fora da escola:

____horas;

d) Atividades administrativas que vocé deve realizar como parte da carga horaria (administragdo

escolar, preenchimento de formularios, outras atividades burocraticas): horas;

e) Atividades administrativas que vocé deve realizar fora desta escola como parte da carga horaria
(administracdo escolar, preenchimento de formularios, outras atividades burocraticas):

horas;
Q6.11 No geral, como vocé classifica a infraestrutura da escola que vocé trabalha?

Oprecaria  Ogoa O muito boa Oexcelente
Q6.12 A sua escola possui sala dos professores?

D sim D nao

Q6.13 Possui ambiente especifico para realizar trabalhos da Hora Atividade?
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D sim D nao

Q6.14 Sao fornecidos recursos pedagdgicos para vocé desenvolver a Hora Atividade?

D sim D nao D parcialmente

Q6.15 Sao fornecidos recursos tecnoldgicos para vocé desenvolver a Hora Atividade?

D sim D nao D parcialmente

Q6.16 A escola possui recursos (materiais pedagdgicos e/ou tecnoldgicos etc.) para vocé realizar
atividades que permitam a interagdo com o estudante?

El sim D nao D parcialmente

Q6.17 A escola disponibiliza recursos (materiais pedagdgicos e/ou tecnoldgicos etc.) para vocé
realizar atividades que permitam a interacdo com o estudante?

El sim D nao D parcialmente

Q6.18 — Como vocé avalia a quantidade de atividades que realiza nesta escola:
Dexcessivo Dadequado Dbaixo O Outra opinido

SOBRE A ORGANIZAGAO DO SEU TRABALHO, ATIVIDADES PROFISSIONAIS PEDAGOGICAS,
INFORME:

Q7. Durante seus primeiros anos de trabalho como docente, vocé precisou de algum tipo de ajuda
para sua organizacdo e execucdo das atividades pedagdgicas? Osim Onzo

Q7.1 Caso afirmativo, quem mais ajudou? (marque apenas uma op¢ao)

O direcdo da escola Dsupervisores/as Dcoordenador/a pedagdgico/a.

Dcolegas docentes do mesmo componente curricular Coutros docentes Coutras
pessoas, qual/is:

Q7.2 Quais as suas principais dificuldades? Liste no maximo cinco, em ordem de importancia.
Q7.3 Qual tipo de ajuda vocé recebeu tendo contribuido para superar uma/s dificuldade inicial na
organizacdo e execucdo da/s sua/s atividades pedagdgicas? Liste cinco exemplos em ordem de
prioridade.

Q8. Vocé consegue se organizar para planejar as atividades pedagdgicas, semanalmente?

El sim El nao El algumas vezes D sempre

Q9. Numa escala de 1 a 10, qual nota vocé atribui a si, no tocante a sua organiza¢do para realizar
as atividades didrias, na escola em que trabalha? Nota

Q10. Cite trés procedimentos, em ordem de importancia, que vocé considera fazer parte da
organizagao do trabalho do professor?

Q11. Quando vocé pensa em organizar o seu trabalho semanal, quais sdo as atividades elegidas
como principais (cite trés dessas atividades)
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Q12. Opine sobre sua formacgao inicial (graduacédo), no tocante aos conhecimentos e habilidades
inerentes ao tema da organizac¢ao do trabalho do professor. (Escolha uma opcdo, a mais

relevante).

DEsse tema nao foi contemplado

O esse tema foi parcialmente contemplado

O Esse tema foi satisfatoriamente contemplado

[ Esse tema foi muito bem contemplado.

Q13. Na sua opinido, o que vocé mais necessita para melhorar o seu trabalho na escola? (Escolha

as trés opcbes mais relevantes):

D Q13. 1. Melhor infraestrutura fisica da escola;

O ais.
O ais.
O ais.

O ais.
O ais.
O ais.

. Recursos materiais/didaticos, tecnoldgicos;

2
3
4
D Q13. 5. Incentivos financeiros, estimulos e motivacao;
6
7. Apoio da gestdo e da equipe pedagdgica;
8

. Mais tempo na escola para interagir com os estudantes;

. Compartilhar atividades e troca de experiéncias com colegas professores;

. Cursos para aprimoramento e atualiza¢Oes didaticas, metodoldgicas e tecnoldgicas;

. Tempo para estudar, pesquisar e desenvolver as atividades pedagdgicas na escola;

Q14. Comparando com o inicio de sua carreira, vocé considera que suas habilidades para organizar
0 seu proprio trabalho tem sido (marque apenas uma opg¢ao):

O Q14.1. automatizado (feito sempre do mesmo modo);

O Q14.2. aperfeicoado (aplico novas estratégias diante de novas situagées);

O Q14.3. atualizado (busco apropriar conhecimentos para aplicar em novas situagoes);

D Q14.4. igual a quando comecei.

( ) Outra:

Q15. Cotidianamente, nas escolas, os docentes se confrontam com uma multiplicidade de
situacOes e atividades a cumprir. Se posicione, marcando um dos trés niveis de dificuldade

vivenciado por vocé na escola onde leciona.

SITUAGCOES/ATIVIDADES

Nivell.
Considero
ser uma
grande
dificuldade

Nivel 2.

Considero ser
uma
dificuldade
que posso
administrar

Nivel 3.

Considero
nao ser
uma
dificuldade

Q15.1) Ensinar habilidades gerais em Ciéncias,
segundo a BNCC (2017).
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Q15.2) Elaborar o plano de ensino (bimestral ou do
ano letivo) e os planos de aula.

Q15.3) Administrar estudantes em sala de aula.

Q15.4) Interagir ou compartilhar atividades do
trabalho com os colegas professores.

Q15.5) Adquirir dominio de novos conhecimentos,
seguindo as orientagGes da BNCC (2017).

Q15.6) Ter mais clareza e objetivos claros sobre
resultado das aprendizagens dos estudantes.

Q15.7) Escolher sobre as diferentes formas de
planejamento.

Q15.8) Organizar, sistematica e pedagogicamente, as
atividades em sala de aula.

Q15.9) Avaliar os estudantes.

Q15.10) Gerir o tempo disponivel para o
desenvolvimento das atividades pedagdgicas.

Q15.11) Autoavaliacdo, andlise e reflexdo sobre as
tomadas de decisdes sobre o préprio trabalho.

Q15.12) Participar das reunies pedagdgicas.

Q15.13) Gerir o tempo de aula (hora-aula) conforme a
quantia de conteldos planejados para a aula.

Q15.14) Diagndstico e avaliagdo (coletiva e individual)
das aprendizagens dos estudantes.

Q15.15) Elaborar uma agenda semanal de trabalho.

Q16. Como vocé se posiciona a respeito da influéncia das Tecnologias Digitais da Informacdo e

Comunicacdo (TDIC) no trabalho do docente. Marque, numa escala de 1 a 5, sua opinido a respeito

das afirmagdes que seguem, considerando que:

1 2|3

5

<

—>

Totalmente em desacordo

Totalmente de
acordo

P
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Q16.1) As TDICs respaldam, positivamente, o trabalho
docente durante a aula.

Q16.2) As TDICs respaldam o planejamento das
atividades laborais do docente dentro e fora da escola.

Q16.3) As TDICs ajudam a dinamizar a execugdo das
atividades pedagdgicas.

Q16.4) As TDICs contribuem para socializar o trabalho
do professor, da educacdo e das instituicées de ensino.

Q16.5) As TDICs facilitam e ao mesmo tempo exigem
dedicacdo para planejar as atividades do docente nas

aulas.

Q16.6) As TDICs possibilitam qualificar a atividade

profissional exercida pelo professor.

Q16.7) As TDICs sdo recursos que ndo tenho dominio,

portanto evito o uso.

Q16.8) As TDICs ampliam o acesso ao conhecimento e
exige, também dedicagao.

Q16.9) As TDICs dificultam o trabalho do professor
devido a complexidade do uso das ferramentas.

Q17. Considerando sua experiéncia e ponto de vista como docente, emita sua opinido a respeito

dos itens que seguem. Marque, numa escala de 1 a 5, sua opgao.

1

4

5

<

—=

Totalmente em desacordo

Totalmente de acordo

Afirmacdes

Q17.1) Organizar os estudantes em grupos, motiva-los e ensina-los a
aprender a resolver problemas com iniciativa e independéncia é uma
orientacao da habilidade organizacional do trabalho do professor.

sobre essa habilidade;

Q17.2) A habilidade organizacional é uma habilidade profissional
pedagdgica; no entanto, tenho pouco conhecimento tedrico e pratico
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Q17.3) A aquisigdo dos conhecimentos e habilidades relativos a
organizagao do trabalho do docente sdo responsabilidades profissionais de
cada docente.

Q17.4) Considero conhecer bem a legislagdo e os documentos oficiais do
campo da educacao.

Q17.5) Acompanho e me atualizo, frequentemente, sobre as producées
cientificas da minha area.

Q17.6) Acompanho e me atualizo sobre as produc¢des didaticas-
pedagdgicas do componente curricular que leciono.

Q17.7) Sempre procuro conhecer e obter informagdes sobre meus
estudantes.

Q17.8) Gostaria de conhecer atividades de outros professores (qualificados

e experientes) para aplica-las e melhorar meu trabalho na sala de aula.

Q17.9) Uso, adequadamente, diferentes habilidades e recursos
pedagdgicos no meu trabalho, em sala de aula.

Q17.10) Considero que preciso de maior dominio sobre a aquisicdo de
competéncias e habilidades pedagdgicas para melhorar minha atuacao
como docente.

Q17.11) Gerencio, com frequéncia, as atividades direcionadas aos meus
estudantes.

Q17.12) Gerencio o cumprimento das regras, habitos e comportamento
dos estudantes em minha sala de aula.

Q17.13) Busco realizar abordagens criativas para aplica-las nas atividades
do ensino-aprendizagem.

Q17.14) Busco estimular a participacdo dos meus estudantes, em tempo
habil.

Q17.15) Organizo um plano (instrumento) de observagdo para melhor
acompanhar os meus estudantes de maneira diaria e constante.

Q17.16) Organizo os conteudos e planejo as metodologias das minhas
aulas, considerando as necessidades e conhecimentos prévios dos meus
estudantes.

Q17.17) Reformulo minhas aulas segundo os resultados da aprendizagem
dos estudantes.
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Q17.18) Uso estratégias metodoldgicas que estimulam a participacao, o
trabalho auténomo e a criatividade dos estudantes.

Q17.19) Gostaria de avaliar, com igual intensidade, tanto as aprendizagens
dos estudantes como os processos para as adquirir.

Grato pelas informagdes prestadas.




