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RESUMO

A formacgao docente deve propiciar a capacidade de compreender a realidade de maneira
autdbnoma, o pensamento critico e a reflexao sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas. A
presente pesquisa pretende analisar o processo de formagao de professoras e licenciandos do
curso de Ciéncias Bioldgicas, vinculados ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID), sobre agricultura sustentdvel e produgdo cientifica. O Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) tem como objetivo fomentar a iniciagdo
a docéncia, contribuindo para a melhoria da qualidade do Ensino Bésico nas escolas publicas
do Brasil, além de aperfeigoar e financiar a formagao docente a partir da pratica de ensino. O
curso de formagdo sobre Agricultura Sustentavel e Producao Cientifica foi desenvolvido com
base nas investigagcdes do Centro de Pesquisa em Engenharia - Fitossanidade em Cana-de-
acucar (CEPENFITO) da Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterinarias (FCAV) da UNESP,
campus de Jaboticabal. A pesquisa tem uma abordagem qualitativa em que o pesquisador
acompanha o desenvolvimento das sequéncias didaticas, produzidas por licenciandos em
Ciéncias Biologicas sob a supervisdao de professoras de Biologia e Ciéncias de uma escola
publica estadual, assim como a forma¢ao continuada das professoras no decorrer do curso
desenvolvido. A coleta de dados consiste em entrevistas com as professoras e licenciandos ¢
analise das sequéncias didaticas produzidas. A analise dos dados se baseou nas técnicas de
Analise de Contetdo. Os resultados evidenciaram que o PIBID favoreceu a aproximagao entre
universidade e escola, promovendo o desenvolvimento da dimensdo pessoal da docéncia, da
compreensdo da realidade escolar, da construcdo de conhecimentos pedagogicos e da
aproximacao com a pesquisa. Além disso, a elaboracdo das sequéncias didaticas possibilitou a
abordagem integrada da agricultura sustentavel e da producao cientifica, contribuindo para a
formagao inicial dos licenciandos e para a formacao continuada das professoras supervisoras.
Conclui-se que o PIBID se constituiu como um importante espaco de formagao docente ao
articular teoria e pratica, favorecer processos de reflexdo sobre a docéncia e aproximar os

futuros professores da realidade escolar e da pesquisa cientifica.

Palavras-chave: Educacdo em Ciéncias. Ensino de Biologia. Formagdo Inicial. Formacao

Continuada.



ABSTRACT

Teacher education should foster the ability to understand reality autonomously, promote critical
thinking, and encourage reflection on pedagogical practices. This study aimed to analyze the
educational process experienced by supervising teachers and undergraduate students in the
Biological Sciences teacher education program participating in the Institutional Teaching
Initiation Scholarship Program (PIBID), focusing on sustainable agriculture and scientific
production. PIBID aims to promote teaching initiation by contributing to the improvement of
Basic Education in Brazilian public schools while enhancing and supporting teacher education
through teaching practice. The training course on Sustainable Agriculture and Scientific
Production was developed based on research conducted at the Engineering Research Center for
Sugarcane Phytosanitary Management (CEPENFITO), located at the School of Agricultural
and Veterinary Sciences (FCAV), Sdo Paulo State University (UNESP), Jaboticabal campus.
This qualitative study followed the development of didactic sequences designed by
undergraduate students in Biological Sciences under the supervision of Biology and Science
teachers from a public state school, as well as the continuing education process of the
supervising teachers throughout the course. Data were collected through interviews with the
supervising teachers and undergraduate students, as well as through the analysis of the didactic
sequences they produced. Data were analyzed using Content Analysis techniques. The results
showed that PIBID strengthened the relationship between the university and the school by
fostering the development of the personal dimension of teaching, the understanding of school
reality, the construction of pedagogical knowledge, and engagement with research.
Furthermore, the development of the didactic sequences enabled an integrated approach to
sustainable agriculture and scientific production, contributing both to the initial education of
undergraduate students and to the continuing professional development of the supervising
teachers. It is concluded that PIBID constitutes an important space for teacher education by
articulating theory and practice, promoting reflective teaching practices, and bringing future

teachers closer to the realities of schools and scientific research.

Keywords: Science Education. Biology Education. Initial Teacher Education. Continuing

Teacher Education.
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MEMORIAL

A decisao de ingressar no Mestrado esteve vinculada ao desejo de compreender de
forma mais profunda o que significa ser professor e como se constitui a formag¢ao docente. Mais
do que uma continuidade académica, essa escolha representou a busca por fundamentos teoricos
e metodoldgicos que permitissem compreender a docéncia como pratica social, histdrica e
politica.

Ao iniciar o mestrado no Programa de Pés-Graduagdo em Ensino e Processos
Formativos, passei a vivenciar de maneira mais intensa as exigéncias da pesquisa académica.
Apesar das dificuldades relacionadas aos tramites burocraticos, consegui submeter e aprovar
meu projeto no Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, etapa fundamental para o
desenvolvimento responsavel do estudo.

Esse processo de aprovagdo ¢ética contribuiu significativamente para minha
compreensao acerca da pesquisa educacional, especialmente no que se refere ao cuidado com
os sujeitos, a construcao dos instrumentos e a responsabilidade cientifica envolvida na produgao
de conhecimento no campo do ensino.

No ambito das atividades formativas, cursei quatro disciplinas ao longo do mestrado,
sendo duas obrigatdrias, nas quais obtive conceito A. Essas disciplinas contribuiram para o
aprofundamento das discussdes tedricas sobre ensino, formagdo docente e processos
formativos, consolidando bases conceituais importantes para o desenvolvimento da pesquisa.

As disciplinas optativas cursadas — Ensino Teoérico e Experimental de Ciéncias: uma
visdo cognitiva e Topicos Especiais: Educacdo Alimentar e Nutricional: um tema para o Ensino
— aproximaram-se diretamente do meu objeto de investigagao. Ambas possibilitaram reflexdes
relevantes, sobretudo no que se refere a anélise dos dados e a interpretacao dos resultados da
pesquisa.

Paralelamente as disciplinas, fui aprovado no exame de proficiéncia em lingua inglesa,
requisito fundamental para a formacdo em nivel de pos-graduacgdo. Essa etapa ampliou meu
acesso a literatura internacional e fortaleceu minha capacidade de dialogar com producdes
cientificas de outros contextos.

No campo da docéncia, realizei estagio de docéncia em duas disciplinas da graduagao,
por meio do Programa de Atividades e Aperfeicoamento em Docéncia no Ensino Superior
(PAADES). Essa experiéncia possibilitou o contato direto com o ensino superior, permitindo
observar praticas docentes, metodologias de ensino e desafios presentes na formagao inicial de

professores.



O estagio contribuiu para a articulagdo entre teoria e pratica, além de favorecer reflexdes
sobre o papel do professor formador e sobre as especificidades do trabalho docente no contexto
universitario.

Também atuei como coorientador de atividades desenvolvidas no ambito do PIBIC-Jr,
ministradas na ETEC, o que proporcionou a aproximagao com estudantes do ensino médio.
Essa experiéncia evidenciou a importancia da iniciacdo cientifica desde os niveis iniciais de
escolarizagdo e reforcou o papel da universidade na articulagdo com a educacdo basica.

No que se refere a producao cientifica, participei da publicagdao de trabalhos em anais
de eventos académicos, abordando temadticas relacionadas a formagdo de professores e ao
ensino de Biologia. Essas produ¢des resultaram de pesquisas desenvolvidas em parceria com
docentes e colegas do programa, fortalecendo minha inser¢do no campo cientifico.

Além da produgdo, atuei como avaliador de trabalhos no Congresso de Iniciagdo
Cientifica da UNESP, experiéncia que contribuiu para o desenvolvimento de um olhar critico
sobre pesquisas académicas e para a compreensao dos critérios de avaliagdo cientifica.

Participei ativamente de eventos cientificos nacionais e institucionais, como congressos,
semindrios, coloquios e palestras promovidos pelo PPG-EPF e por outras instdncias da
universidade. Esses espagos favoreceram o didlogo com pesquisadores, a ampliacdo do
repertorio tedrico e o fortalecimento da identidade académica.

No campo da extensdo universitaria, atuei como expositor em eventos € como
colaborador em atividades voltadas a divulgacao cientifica, reafirmando o compromisso com a
socializagdo do conhecimento produzido na universidade.

Destaco, ainda, minha atuacao como docente no Cursinho Ativo da UNESP, campus de
Jaboticabal, projeto de extensao vinculado a Pré-Reitoria de Extensao Universitaria (PROEC).
O cursinho ¢ gratuito e atende estudantes de baixa renda, majoritariamente oriundos da escola
publica.

Nesse espaco, ministrei disciplina voltada a politica, a compreensao da atualidade e as
suas consequéncias historicas, com foco na formacao critica dos estudantes e na preparacao
para a redag@o de processos seletivos. Essa experiéncia refor¢cou minha compreensao do papel
social da universidade publica e da docéncia como pratica de transformacao.

Ao longo do mestrado, as experiéncias de ensino, pesquisa e extensao se articularam de
maneira significativa, contribuindo para minha forma¢do académica e profissional. Esse
percurso permitiu consolidar uma visdo mais critica e reflexiva sobre a formacdo docente,

compreendida como um processo continuo, situado e em constante construgao.



INTRODUCAO

No Brasil, a formacdo de professores vem sofrendo profundas reformas em sua
configuragdo desde o final do século XX, impulsionadas pela emergéncia de projetos
educacionais voltados ao magistério, liderados por pesquisadores como Anisio Teixeira (Ayres;
Selles, 2012).

A constru¢cdo de um alicerce cientifico para a atividade educacional exige a sele¢do
adequada de materiais curriculares, métodos de ensino e organizacdo disciplinar (Teixeira,
2007). Contudo, um curriculo bem estruturado nao ¢ suficiente sem uma formacao apropriada
e cuidadosa do educador, fundamentada em suas proprias concepgdes € conhecimentos
(Carvalho; Pérez, 1992).

Apesar dessas iniciativas, as Ultimas décadas tém sido marcadas por retrocessos ou
estagnacdo na formacao docente (Imberndn, 2010), justamente em um periodo em que a escola
tem sido associada a desmotivagdo e a frustragao dos sonhos e desejos dos estudantes (Alarcao,
2022).

A formagao inicial docente atravessou momentos cruciais, desde a criagdo das escolas
normais até a sua integracdo ao ensino superior (Novoa, 2022). Atualmente, defende-se que
esse processo seja compreendido como uma formacao profissional de nivel superior, focada no
fortalecimento da identidade e da autonomia docente (Novoa, 2024).

Um desafio central reside na desconexdo entre os conhecimentos académicos e as
experiéncias de campo. Para supera-lo, Zeichner (2010) propde a criagdo de “terceiros espacos”
hibridos, onde universidades e escolas colaborem de forma paritaria para integrar o saber da
pratica ao saber cientifico.

Essa etapa deve considerar que os licenciandos trazem consigo crencas de sua longa
trajetoria como alunos (Tardif; Raymond, 2000). Assim, a formagdo exige um “practicum
reflexivo” que convenga o futuro professor de que ensinar nao ¢ transferir saber, mas sim uma
aventura criadora de constru¢ao de conhecimento (Schon, 1997).

Pesquisas sobre formagdo continuada evidenciam dificuldades na efetivagdao de
mudangas nas praticas pedagogicas quando estas se baseiam apenas na transmissdo de
informagdes e conteudos, pressupondo que isso, por si sO, gerard novos conhecimentos e
transformagoes docentes (Gatti, 2003).

Nesse contexto, a formagdo continuada nao deve estar orientada para a produgdo de um
resultado idealizado pelo especialista, mas impraticadvel no cotidiano escolar (Freitas; Villani,
2002). Torna-se necessario estabelecer concepgdes, conceitos e ideias de forma clara,

favorecendo a reflexao sobre a pratica pedagogica (Altenfelder, 2005), além de possibilitar que
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o docente expresse suas emogdes € desenvolva uma comunicagdo mais efetiva (Imberndn,
2010).

Autores como Imbernon (2010) e Alarcdo (2022) defendem a formagdo continuada
como um meio de ressignificar conhecimentos e praticas de professores ja inseridos no mercado
de trabalho. Embora a resisténcia de muitos docentes a adocao de novas praticas pedagogicas
seja plenamente reconhecida (Freitas; Villani, 2002).

Em uma sociedade marcada pela ampla difusdo de informagdes por meio das midias,
torna-se imprescindivel o desenvolvimento do pensamento critico para a identificagao de fontes
confidveis (Alarcao, 2022). Logo, a formagdo docente deve promover a capacidade de
compreender a realidade de forma autonoma, sustentada por convicgdes proprias € por uma
postura critica, articulando-se a concepcao de “formagao a partir de dentro” do professor, ainda
que reconhecendo as influéncias dos contextos sociais ¢ historicos (Imbernén, 2010; Alarcao,
2022).

Deve-se notar que a construgdo dessa autonomia docente ainda enfrenta desafios
relacionados a permanéncia de concepgdes formativas baseadas na racionalidade técnica. Nessa
perspectiva, o professor ¢ frequentemente visto como alguém responsavel apenas por aplicar
métodos e conhecimentos produzidos por especialistas, o que limita o reconhecimento de seu
papel como sujeito ativo na producao de saberes sobre a propria pratica. Como consequéncia,
aspectos ligados a reflexdo, a investigacao e a autoria pedagogica tendem a ser secundarizados,
enquanto se privilegia a busca por resultados e procedimentos previamente estabelecidos
(Diniz-Pereira; Zeichner, 2017; Novoa, 2022).

Todavia, um carater tecnicista tem marcado muitas propostas formativas no século XXI,
as quais desconsideram o contexto local, o ptblico-alvo e a dimensao coletiva dos processos
educativos e tem sido amplamente criticado por estudiosos (Imberndn, 2010).

J4 no campo do Ensino de Ciéncias, praticas pedagogicas envolvendo agricultura
sustentavel e controle bioldgico ainda sdo pouco exploradas em pesquisas educacionais, sendo
frequentemente tratadas de forma secundaria em areas como a zoologia de invertebrados
(Richardson; Richardson; Hall, 2012).

No entanto, esses temas favorecem a compreensao integrada de conceitos cientificos e
apresentam maior potencial formativo quando associados a pedagogias construtivistas, que
estimulam a investigacdo, a motivacao e o desenvolvimento da literacia cientifica, em contraste
com abordagens tradicionais (Richardson; Richardson; Hall, 2012).

Sabe-se que a agricultura surgiu ha mais de 12 mil anos como meio de subsisténcia

baseado no cultivo de cereais e tubérculos (Nascimento ef al., 2022). Essa pratica permitiu o
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sedentarismo e o estabelecimento das primeiras civilizagdes proximas a grandes rios. A
producdo de excedentes foi essencial para garantir a seguranca alimentar e possibilitar o
desenvolvimento de novas técnicas e comércios (Levien; Figueirédo; Arruda, 2021).

Durante milénios o desenvolvimento foi lento, mas a partir de 1920 a mecanizagao
comegou a transformar o setor. A Revolugao Verde, apos 1960, intensificou o uso de maquinas,
insumos quimicos e¢ melhoramento genético. Tais avangos foram revoluciondrios por
aumentarem drasticamente a oferta de alimentos para a populacdo mundial (Nascimento et al.,
2022).

Atualmente, a Revolucao Digital integra drones e inteligéncia artificial para criar um
novo paradigma de produtividade. No Brasil, a produ¢ao de graos cresceu 510% entre 1975 e
2019, sustentada por tecnologias adaptadas ao clima tropical. O foco futuro € a sustentabilidade
para alimentar as 9 bilhdes de pessoas projetadas para 2050 (EMBRAPA, 2024).

Diante desse cenario, a agricultura sustentdvel surge como alternativa que integra
dimensdes ambientais, sociais, econdmicas ¢ politicas, buscando garantir a producdo para as
futuras geragdes e o bem-estar humano (Kasper et al., 2022).

A adogdo de praticas sustentdveis no setor agricola promove desenvolvimento
sociopolitico por meio da integracdo entre agricultores familiares e instituicdes, reducdo de
custos com insumos, valorizagdo dos saberes locais, ampliagdo das oportunidades de trabalho,
seguranca alimentar e acesso a educagdo de qualidade (Rossi; Roque, 2024). Essas praticas
incluem rotagdo de culturas, sistemas agroflorestais, consorcios agricolas e paisagens
heterogéneas, em oposicdo ao modelo de monoculturas intensivas consolidado a partir da
metade do século XX (Gomes et al., 2021).

No Brasil, a cana-de-acicar representa um dos setores mais influentes das
monoculturas, estando relacionada a areas como Biologia, Quimica, Engenharia e Economia,
além de suscitar reflexdes sobre logistica, transporte, educagdo ambiental e tecnologia
(Bernardes; Silva; Arruzzo, 2013). Entretanto, a expansao do setor sucroenergético intensificou
o uso de agrotoxicos desde a década de 1960, antes mesmo da compreensdo plena de seus
impactos toxicologicos (Fontanetti; Bueno, 2017).

Uma alternativa para essa pratica ¢ o controle bioldgico, definido como a regulacdo do
nimero de plantas e animais por inimigos naturais, também chamados de agentes bidticos de
mortalidade e fundamenta-se na utilizagcdo de predadores, parasitoides ou microrganismos para
manter as populagdes de pragas abaixo do nivel de dano econdmico (Nascimento et al., 2022).

Internacionalmente, o controle de pragas por parasitismo de ovos iniciou-se em 1925,

com o uso de vespas Trichogramma na Louisiana (EUA) e em Barbados, enquanto no Brasil,
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o movimento foi impulsionado por pesquisadores pioneiros nas primeiras décadas do século
XX, incluindo Lopes nos anos de 1920, Bitancourt em 1933 e Souza apds os anos 1940
(Morandi et al., 2024).

Um marco importante na trajetoria brasileira foi a introdugao da vespa Cotesia flavipes
nos anos 1970 para o controle da broca-da-cana. Posteriormente, em 1983, o pais realizou as
primeiras liberagdes de Trichogramma nos estados de Sergipe ¢ do Rio de Janeiro para o
combate a lepidopteros (Nascimento et al., 2022).

As estratégias dividem-se em classica, aumentativa (liberagdes massais) e
conservacionista, que foca em preservar inimigos ja presentes na area. O manejo visa favorecer
a sobrevivéncia desses organismos por meio da manipulagdo ambiental, garantindo a
estabilidade do ecossistema. Assim, 0 método consolida-se como uma via sustentavel que reduz
a dependéncia de insumos agrotdxicos e protege a saude humana (Morandi ef al., 2024).

No ambito educacional, esse e outros temas relacionados a agricultura sustentavel
assumem papel fundamental na formagao docente e discente, a0 promoverem uma compreensao
cientifica integrada, voltada ao desenvolvimento social e a valorizacdo das necessidades
humanas, apesar de sua complexidade multidimensional (Rossi; Roque, 2024).

Com vistas ao aprimoramento da formacgao inicial de professores, foi criado o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), no ano de 2007, pelo governo federal.
O PIBID ¢ uma politica publica vinculada a CAPES que visa elevar a qualidade da formagao
inicial de professores e valorizar o magistério. Por meio de bolsas, o programa permite que
licenciandos atuem em escolas publicas, fomentando praticas pedagdgicas inovadoras e
interdisciplinares (Paniago; Sarmento, 2017).

O programa estabelece uma parceria horizontal em que o saber académico e a pratica
escolar se integram (Souza; Dias, 2022a). Sob orientacdo de docentes da universidade e
supervisdo de professores da escola, os bolsistas desenvolvem projetos em situagdes reais
(Bartochak; Sanfelice, 2023).

Essa insercao antecipada no cotidiano escolar favorece a constru¢do da identidade
docente e a articulagdo entre teoria e pratica (Brito; Ferreira; Pucci, 2024). A vivéncia estimula
a reflexdo critica, preparando os futuros profissionais para os desafios singulares e complexos
da sala de aula (Rosa; Schnetzler, 2003).

O Pibid atua como um espaco fundamental para a formacdo docente ao integrar
conhecimentos especificos, como os das ciéncias agrarias, ao cotidiano da escola publica,

afirmam Pagiano e Sarmento (2017). Uma juncdo que modifica a cultura académica
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tradicionalmente voltada apenas para a pesquisa experimental, inserindo a perspectiva da
licenciatura em contextos de agricultura sustentavel.

Ao transformar acgdes praticas de sustentabilidade em conhecimento sistematizado, o
programa fortalece a profissdo docente, preparando o futuro professor para gerenciar sua
propria formacao e atuar de forma critica e autdonoma diante da complexidade do cenario
educacional (Bartochak; Sanfelice, 2023).

Apo6s discorrer sobre esse contexto, surge a questdo de pesquisa: o PIBID pode
contribuir para a formagdo de licenciandos em Ciéncias Bioldgicas e de professoras

supervisoras sobre agricultura sustentavel e producao cientifica?

OBJETIVOS GERAL E ESPECIFICOS
Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar o processo de formagao de professoras
e licenciandos do curso de Ciéncias Biologicas, vinculados ao Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), sobre agricultura sustentavel e produgao cientifica.
Enquanto nos objetivos especificos busca-se:
1. Desenvolver um curso de formacdo (inicial e continuada) sobre agricultura
sustentavel e producdo cientifica voltada para licenciandos e professoras de um projeto
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID).
2. Analisar a elaboracdo de sequéncias didaticas sobre o tema pelos licenciandos em
formacao;
3. Analisar a perspectiva dos licenciandos e professoras sobre a elaboracdo das
sequéncias didaticas sobre agricultura sustentavel e produgdo cientifica e a experiéncia
do PIBID.
4. Avaliar o papel do PIBID na formagao docente.

1 CAPITULO 1: FORMACAO DOCENTE

O oficio de ensinar, apesar de antigo, ainda ndo possui uma longa historia profissional,
mas sim “uma ideia a ser guardada no velho bau das utopias educativas”. As pesquisas sobre o
ensino falham em responder a questao essencial: “o que acontece quando o professor ensina?
O que ele faz exatamente para instruir e educar as criangas?”. O ensino carece de uma base de
conhecimentos cientificos validados, o que torna a identidade do professor “vacilante”. Ensinar
ndo ¢ uma atividade baseada apenas no improviso ou em dons naturais, mas sim uma tarefa

complexa que exige a mobilizacao de diversos saberes (Gauthier, 1998, p. 11-12).
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A formagao docente deve ser vista como um percurso integrado e coerente que conecta
diferentes etapas do desenvolvimento profissional, como a formagdo inicial e continuada,
denominado por Novoa (2024, p. 9) como “continuum” desse processo. Tal percurso de
trabalho de um individuo deve refletir a longa experiéncia e o conhecimento que se encontram
intensamente integrados (Cavaco, 1999).

A escolha da profissdo e as primeiras experiéncias estdo envoltas em tensdes e
sentimentos que contribuem para modelar a identidade profissional e ¢ crucial evitar que a
experiéncia do professor principiante, inicialmente egocéntrica, se prolongue, pois isso
bloqueia o processo de desenvolvimento profissional e a contextualizagdo das proprias
experiéncias (Cavaco, 1999).

Este capitulo apresentara descrigdes etimoldgicas e conceituais a respeito das palavras
formacao e reflexdes historicas e as politicas por detras dos modelos de formacao docente,
assim como o0s principais autores que dissertam sobre o tema, a fim de pontuar seu escopo

quanto ao desenvolvimento de licenciandos e professores ao longo da carreira docente.

1.1 Etimologia e Semantica
Ha diversos significados na complexidade da palavra “formagdo”, desde definicdes
concretas, apresentadas de maneira literal, até abstratas, em sentido filosofico. Por exemplo, no

dicionario Michaelis, o conceito de formacao ¢ definido como:

1. Ato, efeito ou modo de formar algo; constitui¢do, criagdo, formadura; 2. Maneira
como se apresenta a organiza¢ao de alguma coisa ou de pessoas, ordenamento; 3.
Modo de criar uma pessoa, forjando-se seu carater, sua personalidade e sua educagdo,
criag@o; 4. Ato ou efeito de dar forma a algo, modelagem; 5. A educag@o académica
de um individuo, incluindo-se os cursos concluidos e os titulos obtidos
(FORMACAO, 2025).

Quando pensamos em formacao docente, o verbo “formar” tem origem em formare (dar
o ser e a forma) e se refere a uma agdo profunda e integral da pessoa: transformacao de todo o
ser, configurando saberes, saber fazer e saber ser e demonstra uma maior reflexdo do sentido
de ser em vez de instruir ou educar, pois estd em questdo a forma do proprio ser (Silva, 2000).

Ao associar esse termo com a palavra professor, formar-se professor, Novoa (2017)
determina o significado como aprender a ser, sentir, agir, conhecer e intervir. E um processo de
“autoformac¢do” e identificag¢do profissional constante (Alarcao, 2022). A formagado ¢ um fluxo
ininterrupto que abrange a formacgdo inicial (graduagdo universitaria), a indugdo (inicio na

carreira ou residéncia docente) e a formacgao continuada no exercicio do oficio (Névoa, 2017).
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A formacgao, quando profissional, se completa pela experiéncia direta do trabalho, que
permite ao professor assimilar rotinas, valores e praticas que a teoria isolada ndo alcanca
(Tardif; Lessard; Lahaye, 1991).

Noévoa (2022) afirma que o conhecimento profissional docente deve se constituir como
um “terceiro género de conhecimento” que ¢ contingente (a partir da a¢do), coletivo (construido
na profissdo) e publico (afirmado na sociedade). O autor explica que esse conceito € sindnimo
da busca pela superacdo da dicotomia tradicional entre o conhecimento das disciplinas
(conteudo) e o conhecimento pedagdgico/didatico.

O termo estabelece uma ligagdo estreita entre o ser e o fazer, o ser e o saber, permitindo
que o sujeito manifeste questdes que se fundam ao seu proprio projeto de vida e sua
transformagao (Silva, 2000). Diferenciando-se da mera transmissao de informagoes, a formagao
docente incide como uma referéncia para o pensar e um fundamento para o agir, orientando o
professor na sua intervencao no mundo (Farina; Benvenutti, 2024).

Por isso, ha uma critica severa a reducdo da formag¢do ao mero significado de
“treinamento técnico” ou “adestramento”. O treinamento foca no desempenho de destrezas,
enquanto a formagdo foca na agéncia, na autonomia e na capacidade de reflexdo critica (Freire,
2002), o educar ¢ substantivamente formar, o que vai muito além do simples ensino de
contetidos, implicando na formagao moral e ontoldgica, para mais de simplesmente ser algo.

A defini¢do de formacdo docente ndo se trata apenas de adicionar camadas de
informacdo, mas de um processo continuo de cinzelar a propria identidade e o pensamento
critico, permitindo que o professor dé forma a sua atuagdo a medida que descobre a si mesmo
e a realidade que o cerca (Farina; Benvenutti, 2024).

E apesar de diversificada, no campo educacional, o significado de “formar” pende mais
ao filoso6fico, do que os conceitos de instruir ou educar, pois coloca em evidéncia o proprio ser
na sua forma (Silva, 2000). Em resumo, o simples entendimento do termo nao diz tudo sobre a
complexidade da acdo de formar outro ser humano, levando-se em conta toda a profundidade

presente em seu amago.

1.2 Momentos Historicos
Contextualizando a histéria da formagdo docente, devemos pontuar o surgimento das
universidades ao final do século XI na Italia, com a funda¢ao da Universidade de Bolonha em
1088, a partir do desenvolvimento de escolas de artes liberais, episcopais e monasticas (Simades,

2013).
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Logo em seguida, consolidaram-se instituicdes em Oxford (1096) e Paris (1150), esta
ultima aglutinando faculdades de artes, teologia, direito e medicina. Durante os séculos XIII e
X1V, o modelo se expandiu rapidamente por toda a Europa, chegando a locais como Salamanca,
Coimbra e Cambridge (Simdes, 2013).

O ensino era majoritariamente uma empresa religiosa, subordinada a Igreja. O ensino
secundario era assegurado por congregagdes, como os jesuitas, enquanto o ensino das primeiras
letras era feito por mestres laicos que, muitas vezes, exerciam a docéncia como uma atividade
secundaria ou acessoria (Novoa, 1989). Entretanto, a escola laica somente surgiu em 1795, na
Franca, apos a Revolucao Burguesa (Martins, 2009).

Ao longo do século XVIII, era comum que os professores, em sua auséncia ou por
negligéncia, designassem seus proprios discipulos (alunos) para substitui-los no ensino, mesmo
sendo incapazes e despreparados para a fungdo (Novoa, 1989). Dado que o magistério era visto
como uma carreira de pouco estimulo e prestigio, atraindo muitas vezes apenas aqueles que
“ndo podiam ser outra coisa” (Castanha, 2008).

Ao final desse século, eram registradas queixas frequentes das comunidades sobre
professores que se ausentavam das aulas por longos periodos para tratar de interesses
particulares em outras cidades. Em alguns casos, os mestres chegavam a deixar a escola fechada
por varios dias (Novoa, 1989).

No Brasil, o inicio do século XIX evidenciou a primeira preocupacdo explicita em
preparar professores com uma formacgao estritamente pratica e voltada para o dominio do
método de ensino mutuo, além de aprovar a lei que possibilitava a realizagdo de processos
seletivos de professores em 15 de outubro de 1827, a partir da Escola de Primeiras Letras,
fundadas em 1823, como explicam Farina e Benvenutti (2024).

Castanha (2008) e Martins (2009) dissertam que ainda no periodo imperial, as
exigéncias para se tornar professor focavam tanto na instrucdo basica quanto na conduta. Os
candidatos deveriam ser cidaddos brasileiros, e se o professor ndo fosse ao menos erudito, ele
obrigatoriamente deveria ser um modelo de virtude, independentemente da falta de qualificacao
técnica, além de provas constantes de moralidade. Perspectiva essa que nao se modificou
completamente ao longo dos séculos seguintes, mas essa antiga vigildncia comportamental e
puramente moralista deu lugar a uma abordagem centrada na ética profissional e no
compromisso politico do magistério (Alarcao, 2022).

Com a vinculagdo ao Estado, os professores consolidaram-se como um corpo
profissional, processo que ganhou forma no século XIX com o advento das Escolas Normais, e

para Novoa (1999), mais do que preparar individuos, essas instituicdes foram responsaveis por
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produzir a profissdo docente a nivel coletivo, contribuindo para a socializagdo de seus membros
e para a génese de uma cultura profissional. No Brasil, a primeira dessas instituicdes foi
instituida em Niter6i, no ano de 1835, sendo seguida por unidades na Bahia (1836), Ceara
(1845) e Sao Paulo (1846) (Castanha, 2008; Martins, 2009).

Essas foram as primeiras institui¢des formais destinadas a formacao de professores
primarios no Brasil, constituindo-se como um ethos onde se desenvolveu uma cultura
pedagbgica especifica para a constru¢ao da identidade docente. Elas surgiram como instancias
responsaveis pela divulgacdo de saberes, normas e técnicas necessarias ao exercicio do
magistério, buscando superar o cardter puramente empirico e improvisado que marcava o
ensino anteriormente (Martins, 2009).

Preconizando a davida: quais problemas essa formagao teria para o ensino das primeiras
letras? Respondida por Saviani (2009), um dos problemas seria o fato das Escolas Normais se
preocuparem com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras
letras, ambos os institutos ensinavam os mesmos conteudos, no intuito de reforgar essa
transmissdo de conhecimentos, desconsiderando o preparo didatico-pedagogico.

A partir da década de 1870, houve um esfor¢co para dar um carater mais cientifico a
formagdo. A Reforma Ledncio de Carvalho (1879) tentou organizar curriculos minimos e
vincular as Escolas Normais a cursos preparatorios para o Ensino Superior (Castanha, 2008).
Nessa ¢€poca, embora inicialmente masculinas, as Escolas Normais tornaram-se
majoritariamente femininas e funcionavam, na pratica, como escolas secundarias que
preparavam as mulheres tanto para o magistério quanto para o ingresso no ensino superior
(Nunes, 2007; Castanha, 2008).

Martins (2009) alega que no final do século XIX e inicio do século XX, a formagao
docente passou a articular a profissionalizacdo do magistério com a redefinicdo de padrdes
morais e sociais dos futuros professores. Esse processo marcou a trajetoria das Escolas Normais
nas principais cidades brasileiras, em didlogo com as reformas educacionais do periodo.

Na década de 40, com a Lei Organica (Decreto-Lei n® 8.530/1946) houve um marco que
buscou organizar a formagdo de professores no Brasil, afirma Nunes (2007), e voltadas a

formagdo dos professores primdrios, as Escolas Normais Regionais

[...] eram destinadas a alunos com a idade minima de 13 anos, portadores de
certificados primarios completos (cinco anos). Seu curriculo compreendia o estudo de
matérias de cultura geral nos quatro anos, com a inclusdo, na quarta série, de
disciplinas pedagogicas (psicologia, pedagogia, didatica e pratica do ensino), além de
conhecimentos de técnicas das atividades economicas da regido (agricolas, maritimas,
pastoris, de mineragdo ou de indUstria extrativa vegetal) (Nunes, 2007, p. 12).
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A partir de meados do século XX, ocorreu a extingao gradual das escolas normais e a
integracao da preparagdo de professores no ensino superior € na pesquisa cientifica (Novoa,
2024), era o apice da exceléncia e referéncia de qualidade dos denominados Institutos de
Educagao (Nunes, 2007).

Esse desmonte se deu pela “universitarizacdo” da formagao docente, termo este
denominado por Lessard e Bourdoncle (2002, p. 140) como um processo de inser¢do da
formacdo de professores no ambito universitario, inicialmente desenvolvido na América do
Norte no pos-guerra e, posteriormente, difundido na Europa com o objetivo de elevar o nivel
inicial de formagdo, passando do bacharelado para a licenciatura, além de conferir bases
cientificas a formagao e a pratica profissional docente.

Por conseguinte, a formac¢dao do professor licenciado originou-se, de fato, com as
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL), criadas pela Reforma Francisco Campos em
1931 e estruturadas em 1939 (Decreto Lei n.° 1190). O sistema inicial era conhecido como o
esquema “3 + 1”. Os alunos cursavam primeiro os chamados “cursos ordinarios” das “secdes
fundamentais” para obterem o titulo de Bacharel (duracio de 3 anos) (Scheibe, 1983).

Para obter a Licenciatura, era necessario completar o “curso de Didatica” (duracao de 1
ano). O curso de Didética incluia disciplinas como Didatica Geral, Psicologia Educacional,
Administragdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educacao e Fundamentos Sociologicos da
Educagao (Scheibe, 1983).

A formula 3+1 se apoiava firmemente na Racionalidade Técnica, o professor era visto
como um técnico ou especialista que aplica regras derivadas do conhecimento cientifico e
pedagogico (Cunha, 2021). Conceituada primordialmente por Schon (1995), a racionalidade
técnica define a pratica profissional como a aplicagdo instrumental de teorias e técnicas
cientificas para a resolucdo de problemas bem definidos (Tardif; Raymond, 2000).

Autores como Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Giroux (1997), e Diniz-Pereira e
Zeichner (2017) ressaltam que esse modelo estabelece uma separacdo rigida entre a concepgao
e a execucdo, reduzindo o professor a um mero técnico que aplica saberes produzidos por
especialistas externos. Nesse contexto, Schon (1995) define a necessidade de uma
“epistemologia da pratica” que considere a competéncia demonstrada em situacdes de incerteza

e unicidade.

1.3 Formacio Inicial
Novoa (2022, p. 1) sustenta que a questdo crucial na formagdo docente reside no

conhecimento profissional docente, o “terceiro género de conhecimento”. Este saber diferencia-
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se tanto das visoes tradicionais, focadas na teoria, quanto das tendéncias modernas, centradas
na pratica. Sua consolidagdo ¢ vista pelo autor como a base para mudangas profundas na
arquitetura e processos da formagao de professores.

A partir dessa afirmagdo, podemos entender que o foco apenas na pratica ou apenas na
teoria implica diretamente na formagao docente. Santos et al. (2024) alegam que varios autores
explicam que o foco exclusivo na pratica instrumental transforma o professor em um reprodutor
de conhecimentos. E esse processo, para Castro e Amorim (2015), é agravado por politicas de
aligeiramento da formagao, que trocam a solida base tedrica por “pacotes pedagdgicos” ou
treinamentos rapidos voltados para a eficiéncia do mercado.

A pratica, entdo, € vista como o principal modelo de formagao, remontando as escolas
normais do século XIX. Dessa maneira, o conhecimento ¢ externo aos professores, sendo eles
definidos como meros “aplicadores” ou mediadores de saberes alheios. Esta visao instrumental
ignora o conhecimento interno, produzido no interior da profissdo docente, uma tendéncia
entendida como tradicional (N6voa, 2022).

Da mesma forma, Giroux e McLaren (1997) descrevem a formagao tradicional, pratica,
como sendo produtora de técnicos, o professor ¢ deslocado do papel de pensador reflexivo para
o papel de aplicador ou transmissor do curriculo. A docéncia ¢ reduzida a um conjunto de
instrugdes de gestdo e de rotinas administrativas. Logica essa, que trata o professor como um
mero técnico ou executor de planos elaborados por especialistas externos (académicos e
burocratas). Essa visdo pressupde que a pratica € apenas a aplicagdo mecanica de teorias
cientificas, ignorando que o cotidiano da escola ¢ marcado por incertezas e conflitos de valor,
que a técnica pura ndo resolve (Schon, 1997; Zeichner; Saul; Diniz-Pereira, 2014).

Alarcdo (2022) reforga que essa perspectiva tecnocrata rouba do professor a capacidade
humana de agir pensando e refletindo sobre si mesmo, e o professor, enquanto educando em
sua formacao, quando ¢ visto apenas como um reprodutor de contetdos depositados, baseia-se
na “absolutizacdo da ignorancia”, o conhecimento se transforma em doag¢do e ndo em um
processo de construcao e busca (Freire, 2002, p. 33).

Assim, o professor deve dominar saberes fundamentais, afirma Perrenoud (2002), como
¢tica, condicdo humana e enfrentamento das incertezas, articulando cultura e didatica para
concretiza-los na prética educativa, entregando ao docente o papel de mediador cultural e agente
da vida democratica escolar, criando situagdes de aprendizagem, gerenciando a diversidade
discente e o desenvolvimento de uma pratica reflexiva capaz de enfrentar os desafios do

trabalho docente e promovendo o desejo de aprender.
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No sentido de que a educagdo ¢, além de tudo, uma pratica social viva, em que as regras
gerais da ciéncia e da técnica muitas vezes colidem com a realidade fluida e imprevisivel das
interagdes humanas (Silva, 2000) e para se contrapor a formagdo tradicional, existem as
tendéncias como a do professor reflexivo e professor pesquisador, as quais compreendem a
complexidade da formacao (Novoa, 2022).

Schon (1997) explica a reflexdo-na-acdo como um processo que capacita o profissional
a lidar com a complexidade e a incerteza da pratica. Esse processo se desdobra em uma
sequéncia de “momentos” na pratica diaria, ndo exigindo necessariamente o uso de palavras. O
professor deve dominar as destrezas de interagdo € comunicagao, incluindo a comunicagao nao
verbal, que € captada pelos alunos (Zarazaga, 2006). Em vista do foco na reflexdo, o conceito
de professor reflexivo surge como uma resposta critica ao modelo da racionalidade técnica, que
tradicionalmente via a docéncia como a mera aplicagdo instrumental de conhecimentos
cientificos e técnicos produzidos fora do ambiente escolar (Schon; DeSanctis, 1986).

Schon (1997) compara os saberes do licenciado, o Saber Escolar, um conhecimento
molecular, factual, categorial e tido como certo, baseado em teorias consolidadas que os
professores devem transmitir aos alunos. Se o aluno nao o adquire, o problema ¢ visto como
dele em contraponto, ha a Reflexdo-na-Acao, ou seja, um conhecimento tacito, espontaneo e
intuitivo, o professor deve “dar razdo ao aluno”, agindo como um detetive para descobrir o
processo de conhecimento da crianga e ajuda-la a articular seu saber pratico com o saber escolar.

A pratica profissional deve ser compreendida sob a dtica de uma epistemologia da
pratica, na qual o docente deixa de ser um simples executor para tornar-se um investigador no
contexto da sua propria agao (Schon, 1995). Essa postura concretiza-se em um triplo didlogo,
consigo mesmo, com o0s pares € com a situacao, permitindo uma atuagado inteligente e artistica
diante da incerteza e da surpresa no cotidiano escolar (Alarcdo, 2022; Schon, 1997).

Visto que a imprevisibilidade do ambiente escolar parte de problemas do mundo real na
escola que ndo se apresentam com estruturas bem delineadas, mas sim como situacdes
complexas e instaveis que transcendem as categorias da teoria técnica tradicional. Muitas vezes,
o caso especifico enfrentado pelo professor “ndo estd no manual”, exigindo improvisacao e
estratégias situacionais (Taddei; Paludo, 2023).

Pensando na pés-modernidade, a instabilidade do cotidiano escolar esté relacionada as
“descontinuidades estruturais” que afetam a escola, como o multiculturalismo e a diversidade,
gerando uma imprevisibilidade que a formagdo tradicional exclusivamente pratica e

instrumental ndo consegue acolher (Silva, 2000).
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Existe uma incerteza crescente sobre o papel da escola e a eficacia de seus métodos. A
mobilizacdo dos alunos para os estudos ndo estd mais assegurada, independentemente da
qualidade do trabalho do professor, o que torna o aprendizado um processo de resultados
incertos (Mesquita, 2021) e ser reflexivo, para compreender esse cendrio, implica mobilizar um
reservatorio de saberes que articula a histéria de vida e a socializagdo do professor com os
saberes da a¢cdo pedagogica e da experiéncia (Gauthier, 1998; Tardif; Raymond, 2000).

O segundo conceito de formagdo docente que serd explorado aqui ¢ o professor
pesquisador, definido como a investigacao sistematica, intencional e critica realizada pelos
docentes sobre suas proprias praticas e sobre os contextos escolares em que atuam,
fundamentando-se na pesquisa-acdo, que se caracteriza por seu impulso democratico,
participagdo ativa ¢ compromisso com a melhoria da qualidade educativa (Alarcdo, 2022;
Zeichner; Diniz-Pereira, 2005).

Da mesma forma, para Giroux e McLaren (1997), o professor pesquisador deve atuar
como um intelectual transformador, utilizando a investigagdo critica para denunciar as
ideologias dominantes e transformar a escola em uma esfera publica democratica. Para
(Perrenoud, 2002), a pesquisa a¢do ¢ uma ferramenta indispensavel, para que o docente gerencie
situacdes de aprendizagem complexas e enfrente os desafios da educagdo de massas com
autonomia e responsabilidade.

A formacao profissional universitaria propde que a constru¢do do professor seja
equivalente a de outras profissdes de nivel superior, como Medicina e Engenharia, como ¢
citado por Novoa (2024). Isso exige valorizar o continuum profissional e a construgdo de um
novo lugar institucional, denominado como terceiro lugar ou espago, que Novoa (2024, p. 5)
denomina como uma “casa comum” da formag¢do e da profissdo, devendo ser construido na
fronteira entre a universidade e as escolas, onde se possa sistematizar ¢ mobilizar o
conhecimento profissional docente. Novoa (2022) cita como exemplo concreto dessa nova
institucionalidade o Complexo de Formacao de Professores do Rio de Janeiro, da UFRJ, que
retine universidades, escolas e redes publicas em pé de igualdade e responsabilidade
compartilhada.'

Enquanto Zeichner (2010, p. 479) utiliza a ideia de “terceiro espaco” com base na teoria
do hibridismo de Bhabha (2012), propondo a criagdo de espagos hibridos nos programas de

formacdo inicial. Nesses locais, o conhecimento académico, o conhecimento da pratica

1 UFRIJ — Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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profissional e o saber das comunidades locais se encontram de formas menos hierarquicas a
servigo da aprendizagem docente.

Para Zeichner, Saul e Diniz-Pereira (2014), o objetivo ¢ transformar a binaridade entre
teoria e pratica em um ponto de vista inclusivo, reconhecendo a escola e a comunidade como
lugares de aprendizado e geragao de teorias, € nao meros campos de aplicacdo. Zeichner (2010,
p. 486) cita em resumo “tanto isso, quanto aquilo”.

Ao analisar o erro de separagdo da formacdo disciplinar e formagdo pedagogica,
Zarazaga (2006) explica que isso gera uma identidade profissional falsa, pois o futuro professor
se v€ primeiro como um académico e sente como um retrocesso ter de traduzir seu saber para
o nivel escolar. E frequentemente desvaloriza-se a reflexao individual dos docentes sobre seu
trabalho, evidenciando um carater tedrico e universitario com impacto limitado no refor¢o da
propria autonomia (Novoa, 2022).

O “conhecimento didatico do conteudo” (do inglés, pedagogical content knowledge -
PCK), como afirmam Shulman e Shulman (2004, p. 257), ndo ¢ apenas o dominio da matéria,
mas a intersec¢do entre o conhecimento do assunto e o conhecimento pedagdgico. Essa ¢ a
dimensao do saber docente que permite ao professor relacionar ambas ideias intelectualmente,
transformando o conhecimento puramente académico em uma forma que os alunos consigam
compreender (Shulman, 2023).

Alarcdo (2022) ainda explica que o conhecimento didatico do contetido ¢ como a
compreensdo de como organizar, estruturar e representar os temas e conceitos de uma disciplina
para torna-los compreensiveis aos alunos. Nao basta que o professor tenha o saber erudito ou
em outras palavras, saiba a formula ou o fato historico; ele precisa possuir um conhecimento
profundo, flexivel e generativo da matéria para saber como ela se divide em partes ensindveis
(Shulman; Shulman 2004).

Transformar-se em professor exige um trabalho metddico e nesse processo, sao cruciais
a dimensao ética e a constru¢cdo de um ethos profissional, que se apropria de uma cultura e de
um conjunto de valores especificos da profissdo docente, implicando um compromisso concreto
com a educagao (Novoa, 2017).

O professor deve ter seguranga e competéncia profissional, aliadas & humildade e
generosidade (Freire, 2002), agindo como uma chave para construir o clima emocional da aula.
O docente ¢ o elemento central que gera o clima de classe por meio de seu ser e de seu atuar
diario. O professor tem o poder de fazer a vida de um aluno ser miseravel ou alegre (Zarazaga,

2006b).
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1.3.1 Como se tornar professor?

Para Novoa (2017), a licenciatura ndo deve ser uma segunda escolha como ocorre no
Brasil e outros paises. Em vista disso, ele determina que ¢ possivel organizar a formacao
docente em cinco movimentos para reorganizar o lugar da formagao e a identidade do professor:
1. Disposigao Pessoal ¢ o processo de aprender a ser professor; 2. Interposi¢ao Profissional ¢ o
aprender a sentir como professor; 3. Composicao Pedagbgica refere-se ao aprender a agir como
professor; 4. Exposi¢ao Publica ¢ o aprender a intervir como professor; 5. Recomposicao
Investigativa ¢ o aprender a conhecer como professor.

O autoconhecimento e autoconstrucao para transformar a predisposi¢do inicial em
disposi¢do pessoal, estd centralizado no “aprender a ser professor”. O que esboga o ethos
profissional (N6voa, 2017), um esforco constante em favor da producao e do desenvolvimento
da autonomia de educadores e educandos (Freire, 2002).

O saber docente é2 existencial, pois o professor ndo pensa apenas com a “cabeca”, mas
com a vida e com a sua histéria pessoal, pois, o trabalho modifica a identidade do professor e ¢
um processo no qual o individuo se transforma em e pelo trabalho (Tardif; Raymond, 2000). O
percurso profissional age como um processo dindmico de maturacdo, onde as expectativas
pessoais e familiares modelam a identidade docente (Cavaco, 1999).

O percurso abrange as dimensdes metacognitiva e metapratica, servindo de impulso ao
desenvolvimento pessoal e profissional, ao agir pensando e pensando-se, construindo sua
identidade em comunidades de aprendizagem (Alarcdo, 2022). A formacao deve permitir que o
educando, nesse caso o professor, viva a experiéncia de “assumir-se” como ser social, historico
e €tico, capaz de decidir e romper (Freire, 2002).

Ensinar ndo € apenas transformar um objeto, mas transformar a si mesmo no e pelo
trabalho, o que significa que a identidade do professor ¢ indissociavel da sua atividade
profissional. Se um individuo ensina por trinta anos, sua existéncia e seu ethos sao moldados
por essa atuagdo, tornando-o, aos seus proprios olhos e aos olhos dos outros, um ser cuja marca
identitaria € a propria docéncia (Tardif; Raymond, 2000).

Embora o professor domine a técnica de ensinar, a “visao” € que define o resultado final
e o proposito da aula e ao perceber discrepancias, ele ajusta a maneira de motivar-se para ensinar
ndo apenas para manter o processo de aprendizagem, mas para garantir que o aluno alcance os

objetivos propostos pelo ensino (Shulman, 2023).

2 Ethos profissional docente constitui o conjunto de valores, crengas e disposi¢des éticas que fundamentam a
identidade coletiva da profissao, sendo consolidado por meio das vivéncias e da socializagdo (Novoa, 2022).
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Noévoa (2017, p. 1122) cita o aprender a “sentir como professor”, tratando-se do contato
e da socializacdo no universo docente, enfatizando a mudanca de uma perspectiva individual
para uma perspectiva coletiva da profissdo. Zeichner, Saul e Diniz-Pereira (2014)
complementam que passa a ser necessario uma estrutura mais hibrida de formagao, na qual as
responsabilidades sdo compartilhadas, novamente abrindo criticas ao excesso de centralizagao
da universidade, que impede os professores de lutarem pela comunidade.

Shulman e Shulman (2004) afirmam que as pessoas moldam as suas organizagdes €
estas, por sua vez, moldam as pessoas. Isso significa que a comunidade e o individuo sdo
unidades de andlise que interagem continuamente ¢ sdo mutuamente determinantes. O
aprendizado que é fomentado em uma comunidade precisa de suporte quando o professor
transita para novos contextos; caso contrario, a visdo e a pratica podem se perder.

Tardif e Raymond (2000, p. 210) aprofundam a dimensdo da identidade pessoal ao
descrever o trabalho docente como um “drama do uso de si mesmo”, onde o “ser” € moldado
por uma trajetoria temporal que comeca muito antes da universidade, na socializagdo como
aluno. Para eles, o “sentir” é um processo existencial em que o professor mobiliza, ao longo de
diversas construcgoes sociais e experiéncias de vida, seu “lastro de certezas” (p. 235) e emogdes
no contato com o coletivo escolar.

Aprender a agir como professor ¢ a maneira propria e individual de cada um agir,
focando no conhecimento profissional docente (Novoa, 2017). Refere-se ao saber tacito,
espontaneo e intuitivo, implicito nos padrdes de a¢do dos profissionais, € que se manifesta em
situacdes de incerteza e complexidade, o que Schon (1997, p. 3) denomina como o conceito de
“conhecimento-na-a¢ao”.

O compromisso € a energia para correr riscos com novas estratégias e conhecimentos e
persistir perante os desafios da docéncia, nao desistindo ao longo do percurso (Shulman, 2023),
pois muitos professores novatos ndo definem seu papel profissional e acabam repetindo
esquemas de atuagdo inadequados. Na afirmagao de Zarazaga (2006, p. 97) alunos sdo for¢ados
a se adaptar para sobreviver a professores que agem como seletores sociais ou que se
consideram “académicos extraterrestres”, desinteressados na docéncia.

Aprender a intervir como professor, se refere a exposi¢do publica, que se traduz na
afirmacdo da profissdo no debate social e nas politicas de educagdo. Esta projecdo publica
permite que a voz e o conhecimento dos docentes alcancem visibilidade e reconhecimento na
sociedade (Novoa, 2017). Freire (2002, p. 12) acrescenta que ndo ¢ uma pratica neutra, ela
busca a conscientizagdo e a superagdo da opressdo. Ensinar, nesse contexto, “ndo ¢ transferir

conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua constru¢ao”.
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Na perspectiva de Freire (2014), € por conta disso, que o professor ndo deve perverter
o didlogo, ele forma, ndo deforma, facilita a consciéncia critica e a torna um vinculo inquebravel
com o aprendizado, a formagdo docente deve ir ao encontro da desassociacdo do simples
treinamento curricular com a capacitagdo critica e dialogica. Esses pensamentos freirianos nao
sdo apenas relevantes para o presente, mas também para o futuro, ndo apenas para criangas e
adolescentes, mas para estudantes universitarios (Dominguez, 2020).

O conhecimento profissional docente ¢ fundamental para o trabalho escolar, mas
também dota os professores de melhores condigdes e maior legitimidade para participarem dos
grandes debates publicos sobre educagao (Novoa, 2022). A falta dessa legitimidade e
posicionamento ¢ uma forma de esconder a op¢ao politica ou o medo de acusar a injustica e se
eximir diante da opressdo refor¢a o poder do opressor (Freire, 2002).

O professor ndo deve restringir sua atencdo a sala de aula, mas ativamente assumir
responsabilidade pelos objetivos e pelo contexto social desses propositos, evitando ser um mero
agente da burocracia (Zeichner, 2008) e € necessario se unir a um esfor¢o maior de pessoas e
grupos comunitarios que trabalham com satde, moradia e assisténcia social, ndo tentando
resolver sozinho todas as questdes sociais por meio da educacao (Zeichner; Saul; Diniz-Pereira,
2014).

Nesse sentido, a intervencdo publica é um passo necessdrio para combater o
recolhimento dos professores no interior das escolas, um retraimento que € prejudicial ao seu
prestigio e reconhecimento social (N6voa, 2022), ao passo em que o pensar certo — rigoroso,
ético e gerador de “boniteza” — € inconcilidvel com a arrogdncia ou o autoritarismo. O
professor deve ter seguranca e competéncia profissional, rejeitando qualquer forma de
discriminacao e lutando pela justica social (Freire, 2002, p. 14).

A constru¢do da identidade docente € um processo complexo e continuo que se constitui
ao longo de toda a vida profissional, abrangendo as dimensdes pessoal, ética, social e politica
do professorado. A formacao, nesse sentido, deve visar consolidar a posi¢do de cada pessoa
como profissional (Novoa, 2017).

A trajetoria de trabalho de um individuo resulta do cruzamento de multiplos fatores,
como relagdes sociais, culturais, aspiragdes, constrangimentos e decisdes (Cavaco, 1999). A
identidade ¢ um processo de autoconhecimento e autoconstrugdo, e de posicionamento coletivo
profissional que confere sentido e densidade a identidade individual do professor em formacao,
como destaca Novoa (2017).

A base da identidade docente ¢ a ética e como seres inacabados e conscientes desse

inacabamento, os humanos se tornam seres éticos, capazes de decisdo e op¢ao. O professor deve
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assumir a responsabilidade ética de sua pratica, o que ¢ incompativel com a neutralidade (Freire,
2002).

Nesse mesmo sentido, Novoa (2024) afirma que o conhecimento profissional docente é
definido por ser contingente, elaborado na imprevisibilidade da agdo, contextualizado e
coletivo, constituindo-se na profissdo por meio da partilha, o que € essencial para superar a
matriz individual do trabalho docente. Ele salienta que o mesmo ¢ publico, exigindo escrita e
publicagdo para se projetar para fora da esfera profissional, o interior da escola, apoiando-se no

debate e nas politicas publicas.

1.4 Formacao Continuada

Quando Névoa (2017, p. 1128) descreve o “aprender a conhecer como professor” como
sendo um dos 5 movimentos da reorganiza¢do da carreira docente, ele cita a pesquisa sobre a
pratica, visando a renovac¢do pedagdgica individual e coletiva, por conta da identidade
profissional do professor ndo ser estdtica, mas uma constru¢do processual, ao valorizar o
percurso profissional, integra a “formacdo inicial, a indugdo profissional e a formagao
continuada” (p. 1116).

No eixo pedagogico e curricular da formagdo continuada, ha a busca por alinhar as
praticas de ensino as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e ao projeto
pedagogico de cada instituicao (Farina; Benvenutti, 2024). Esse tipo de formacao funciona
como um processo de desenvolvimento profissional e pessoal que ocorre ao longo de toda a
carreira, visando ndo apenas a atualizagcdo de conhecimentos, mas a constru¢do de uma postura
reflexiva e critica frente a pratica docente (Silva, 2000).

Cavaco (1999), por exemplo, explica que a crise na estrutura da vida profissional,
frequentemente associada a meia idade, impde a busca por renovagdo. E um tempo de
questionamento pessoal e profissional que exige a recuperacdo da criatividade e o reforgo da
experiéncia e do conhecimento acumulados.

Apesar da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) de 1996 ter estabelecido a
formacdo continuada como requisito obrigatdrio, a pratica muitas vezes € insuficiente. Os
educadores frequentemente enfrentam a falta de tempo e recurso e ainda € vista como uma
obrigacdo, sem uma ligagdo clara com a pratica diaria da sala de aula. H4 um problema de
descontinuidade dos programas e uma falta de integracdo entre as diversas iniciativas (Farina;
Benvenutti, 2024).

Essa busca por renovagdo profissional, intensificada em momentos de crise, exige uma

atitude de interven¢do no mundo e de reflexdo critica sobre a propria existéncia, o professor
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deve se assumir como sujeito capaz de ir além de suas limitagdes, desenvolvendo sua
curiosidade por meio de um esfor¢o metodicamente rigoroso, que transforma a ingenuidade em
criticidade (Freire, 2002).

Zeichner e Diniz-Pereira (2005) promovem a pesquisa-agdo como um recurso
metodologico e politico-epistemoldgico, que incentiva os professores a investigar sua propria
pratica para a melhoria continua. A participacao do educador neste tipo de projeto tem o
potencial de melhorar a formagdo profissional, aumentar o controle dos profissionais sobre o
conhecimento que orienta seu trabalho e influenciar mudancas institucionais.

Para Paulo Freire (2002, p. 23) essas mudancas sdao explicadas pelo movimento
constante de busca inserido na consciéncia humana, descrito por ele como indissociavel da
esperanca presente na “inconclusdo”. A formagdo continuada deve estar ancorada no
conhecimento profissional docente e se a pratica ¢ isolada da reflexdo, entdo, ela ¢ considerada
repeticdo, sem interesse ou utilidade para a formagdo (Novoa, 2022, 2024). Esse
desenvolvimento ¢ continuo, uma vez que, segundo Freire (1987, p. 42) somos “seres
inacabados”.

Entretanto, transformar a escola centrada na homogeneidade em uma educagdo focada
na diferenciacdo, que garanta o direito a educacdo para grupos historicamente excluidos,
demanda o preparo do docente para uma realidade de “ensinar para quem ndo quer aprender”,
que a formagdo inicial muitas vezes ndo o faz (Mesquita, 2021) e a formagao continuada pode
ser um espago para o professor aprender a atuar em ambientes marcados pela heterogeneidade
discente e cultural (Brito; Prado; Nunes, 2019; Mesquita, 2021).

O que ¢ diferente de uma simples “reciclagem” de conteudos, a formacao continuada
busca a articulag@o entre o conhecimento cientifico e os saberes da pratica (Silva, 2000). Além
disso, a pos-graduacao stricto sensu € vista como o patamar ideal para que o professor se torne
um pesquisador de sua propria area.

Esse tipo de formacdo, que se desenrola no espago da profissdo, deve ser concebida
como um esfor¢o de permanente atualizagdo e ¢ nesse contexto que a reflexdo atua como
mecanismo vital (Novoa, 2017). Defendida também por Freire (2002), a formacdo ¢ um
processo permanente, € 0 momento fundamental para o professor ¢ a reflexdo critica sobre a
pratica, ¢ por meio do pensamento critico sobre o que foi feito que a pratica futura pode ser
melhorada.

O que para Zeichner e Diniz-Pereira (2005) ¢ o momento fundamental que permite aos

professores melhorarem a proxima pratica ao pensar criticamente sobre a pratica de ontem ou
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de hoje. A experiéncia da pesquisa-acdo, que ¢ uma forma de reflexdo, pode promover
aprendizados especificos e tornar os professores mais confiantes, proativos e independentes.

E necessario analisar a reflexdo, pois muitas vezes, pode ser limitada a ajudar os
professores a reproduzir melhor um curriculo (racionalidade técnica), sem refletir sobre os fins
da educagdo. Além disso, Zeichner (2008) propde que muitas versdes do ensino reflexivo pecam
por focar em reflexdes internalizadas e individuais, desconsiderando o contexto institucional
do trabalho docente.

Dessa maneira, na formacao continuada, o professor ndo ¢ apenas um técnico que
aprimora suas habilidades, mas um sujeito engajado que utiliza a reflexdo para produzir

conhecimento profissional de forma coletiva e critica, buscando a coeréncia entre seus valores

e suas praticas para transformar o contexto social da educagdo (Freire, 2002).

1.5 Formar para o Ensino de Ciéncias

A formacao de professores de Ciéncias distingue-se da formagao docente geral por seu
foco central na alfabetizacdo cientifica, visando preparar cidaddos capazes de participar de
decisdes fundamentadas sobre problemas sociocientificos complexos (Cachapuz et al., 2005).
Essa pode ser considerada uma tarefa quase impossivel, devido a tensdo entre as exigéncias
académicas, as politicas governamentais e a realidade de crise da escola publica (Villani; Pacca;
Freitas, 2002).

Enquanto a formacao docente geral foca em competéncias pedagodgicas universais, o
professor de Ciéncias enfrenta o desafio especifico de realizar a educagao cientifica dos alunos,
0 que exige que o docente domine ndo apenas o conteudo, mas as multiplas linguagens da
Ciéncia (argumentativa, grafica e matematica) para transformar fatos em evidéncias (Carvalho,
2018; Sasseron; Carvalho, 2011).

Historicamente, essa formagao passou de um modelo técnico na década de 1970, com
licenciaturas curtas e professores vistos como meros executores de projetos estrangeiros, para
uma busca atual por um profissional reflexivo que produz conhecimento a partir de sua propria
pratica (Villani; Pacca; Freitas, 2009).

Para Bejarano e Carvalho (2003) e Carvalho (2001), como esses licenciandos passaram
anos observando seus proprios professores de Ciéncias em salas de aula, eles internalizaram
modelos de ensino tradicionais que atuam como filtros ou resisténcias as novas propostas
pedagogicas da universidade.

Para superar isso, a formagao em Ciéncias exige uma mudanca radical na subjetividade

do docente, comparavel a um processo de psicanalise, em que o professor deve abandonar a
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ilusdao de detentor do saber para se tornar um guia na constru¢ao do desejo de saber do aluno
(Freitas; Villani, 2001; Freitas; Villani, 2002).

A legislagdo brasileira, ao impor as 400 horas de estagio supervisionado, tenta criar um
ambiente onde o licenciando atue como uma espécie de investigador principiante testando
hipdteses de ensino em situagdes reais de sala de aula (Cachapuz et al., 2005; Carvalho, 2001).

Essa pratica ndo ¢ na visdo de Carvalho (2001) meramente instrumental; ela deve
envolver os saberes integradores, que conectam a Historia e a Filosofia da Ciéncia a Didatica,
permitindo que o professor compreenda os obstidculos epistemologicos que os alunos
enfrentam, repetindo, muitas vezes, as dificuldades historicas dos proprios cientistas.

Em relagdo a essas dificuldades, Marsulo e Silva (2005) afirmam que ao longo dos anos,
o Ensino de Ciéncias teve uma falsa seguranca quanto ao “método cientifico” como um método
também de ensino, por conta de abragar sua fundamentagdo no positivismo, as autoras
explicam:

A concepcdo de que o método cientifico daria garantias para a validagdo das teorias
era assegurada pela observag@o e o experimento. Adotava-se, com isso, um modelo
linear de ensino, que requeria dos alunos, entre outras aptiddes e habilidades, a
capacidade de observacdo, de formulagdo de perguntas, de elaboragdo de hipoteses
[...] contudo, perceberam-se os limites desse método, algumas de suas ambiguidades
e suas inadequagdes, tendo em vista que se passou a perceber que ndo existe um Gnico
método, bem como ndo existe método que possibilite assegurar a veracidade de uma
teoria (p. 4).

Cachapuz et al. (2005), aborda o chamado “método cientifico” como rigido,
algoritmico, com etapas ordenadas, que muitas vezes acerta na apresentacdo do problema e

falha em todo o restante, os autores demonstram isso com um diagrama presente na figura 1.

Figura 1 - Diagrama representativo do “método cientifico”
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Fonte: Cachapuz et al., 2005 (p. 56)
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Essa visdo do “método cientifico” ignora que a Ciéncia ndo ¢ um algoritmo mecanico,
mas um processo que exige pensamento divergente e criatividade na inven¢ao de hipdteses. Em
contraponto as criticas ao “método cientifico”, a formacao pratica dos professores de Ciéncias
possui aspectos, que sao abordados em um amplo espectro.

Para Carvalho (2018), por exemplo, a concep¢do mais importante ¢ o ensino por
investigagdo, que visa transformar a sala de aula em um ambiente de construcao ativa do saber,
para ela, a abordagem ¢ um processo em que o docente cria condi¢des para os alunos “pensarem,
levando em conta a estrutura do conhecimento; falarem, evidenciando seus argumentos; lerem,
entendendo criticamente o contetdo; e escreverem, mostrando autoria” (p. 766).

O sucesso dessa metodologia depende fundamentalmente do grau de liberdade
intelectual dado ao aluno (Carvalho, 2018, p. 788) e da elaboracdo de um “bom problema” que
desencadeie o raciocinio cientifico, abrindo espago para a liberdade intelectual que lhe permita
expor ideias e testar hipoteses sem medo de errar.

Podemos argumentar que o modelo ideal ¢ aquele em que o aluno atua como um
investigador, resolvendo situa¢des-problema sem resposta 6bvia (Cachapuz et al., 2005). Nesse
processo, verificamos como a Alfabetizagdo Cientifica (AC) € percebida nas habilidades ou
indicadores manifestados pelos estudantes durante as discussoes, pois a AC ndo ocorre de uma
s6 vez (Sasseron; Carvalho, 2011)

As autoras também explicam que Alfabetizagdao Cientifica (AC) ocorre por meio da
analise desses indicadores que demonstram o desenvolvimento desse processo nos estudantes,
levanta-se o conceito de “ciclo argumentativo”, que seria a forma pela qual as discussdes em
sala de aula ganham coeréncia e completude (Sasseron; Carvalho, 2011).

Um outro ponto a ser mencionado € o que Cachapuz et al. (2005) explica como “visdes
deformadas da ciéncia”, dentre elas a neutralidade, infalibilidade e obra de génios isolados.
Sugerindo que para alfabetizar cientificamente, deve-se utilizar a Historia e Filosofia da
Ciéncia, levando ao entendimento sobre a construgdo do conhecimento cientifico em suas
formas humana, social e dindmica.

Segundo a BNCC, a alfabetizacao cientifica deve visar ao desenvolvimento de
competéncias, definidas como a mobilizagdo de conhecimentos e habilidades para resolver
demandas complexas da vida cotidiana e do trabalho. O objetivo ¢ formar cidadaos capazes de
analisar criticamente o mundo, posicionando-se de forma ética em relagdo ao cuidado de si, do

outro e do planeta (Brasil, 2018).
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A educagdo cientifica requer que o aluno aprenda a transitar entre as diversas linguagens
da Ciéncia: a verbal, a grafica e a matematica, dominar essas ferramentas permite que fatos
sejam transformados em evidéncias cientificas compreensiveis (Carvalho, 2018).

Uma abordagem que pode levar aos fins esperados para o Ensino de Ciéncias ¢ a
utilizacao de textos historicos, atividades de leitura e discussao de textos de grandes cientistas
(como Galileu, Fahrenheit, Curie ou Darwin) que permitem que os alunos compreendam os
obstaculos epistemolédgicos enfrentados pela humanidade (Carvalho, 2001).

Carvalho (2018) inclusive afirma que essas aulas devem ser problematizadas para que
os alunos ndo apenas leiam, mas analisem o texto e extraiam conclusdes fundamentadas. Em
casos complexos, a autora sugere transformar textos originais em formatos mais acessiveis,
como entrevistas ficticias com cientistas.

Aulas voltadas para a abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA)
também podem contribuir para a formacao dos estudantes a medida que utilizam temas
contemporaneos e polémicos (como a construgdo de barragens ou engenharia genética) para
desenvolver competéncias argumentativas (Freitas ef al., 2006).

Atividades como debates regrados, foruns de discussdo e andlise de informagdes em
diferentes midias preparam o aluno para a cidadania ¢ a tomada de decisdes éticas, os quais,
podem ser pilares do empreendimento cientifico e ajudam a desconstruir visdes deformadas da
Ciéncia (Cachapuz et al., 2005; Freitas et al., 2006).

A criatividade pode ser uma aliada na utilizagdo de técnicas pedagdgicas alternativas,
tais como, dindmicas de grupo, para quebrar o gelo e promover a socializacdo inicial. Teatros e
dramatiza¢des com o uso da linguagem corporal e dramatizagdo de textos para sensibilizar e
facilitar o didlogo sobre temas sociais, como o consumo ¢ o lixo (Franzoni; Freitas; Villani,
1999).

Além disso, podemos destacar exposi¢des e painéis como maneira de proporcionar
visibilidade ao trabalho dos alunos, integrando diferentes areas e envolvendo a comunidade
escolar, assim como, a utilizagdo de novas tecnologias, desde softwares de simulagao, realidade
virtual, edi¢do de videos a podcasts para producao de conteudos e socializacdo de pesquisas
(Cachapuz et al., 2005).

Inclusive, de acordo com a BNCC, a escola deve abordar temas transversais
contemporaneos (como meio ambiente, saide e educacdo alimentar) aos curriculos,
preferencialmente de forma integradora (Brasil, 2018). Outra proposta ¢ a formacao de grupos

de trabalho interdisciplinares, permitindo que os alunos percebam a realidade como uma
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totalidade, exigindo que saibam negociar pontos de vista e reconhecer a complementaridade de
diferentes especialidades (Pierson; Freitas; Villani, 1999).

Para concluir este topico, podemos entender o amadurecimento subjetivo como caminho
para o professor reconhecer-se como artifice da historia escolar, superando a alienagdo do
trabalho prescrito e das rotinas automaticas (Pierson et al., 2008; Villani; Pacca; Freitas, 2009).

O desenvolvimento profissional exige a capacidade de negociar pontos de vista e aceitar
que o conhecimento disciplinar ¢ sempre parcial e solidario ao do colega e essa pratica coletiva
rompe com o espirito de proprietario do saber, transformando o isolamento académico em uma
experiéncia pedagogica plural, engajada e verdadeiramente interdisciplinar (Pierson et al.,
2008).

E evidenciado por Carvalho (2001) que pode haver maior sucesso formativo ao
converter a sala de aula em um laboratério de investigacdo da propria pratica. Ao assumir-se
como pesquisador, o docente desvincula-se de modelos puramente técnicos, produzindo saberes
originais que respondem a complexidade, instabilidade e incerteza inerentes ao cotidiano
escolar (Barolli e al., 2011).

E valido sustentar que embora o campo da Educacdo em Ciéncias seja constituido por
diferentes referenciais tedricos e metodoldgicos, este trabalho concentra-se na Alfabetizacao
Cientifica, no Ensino por Investiga¢do, na abordagem CTSA e na Historia e Filosofia da
Ciéncia. A escolha dessas perspectivas decorre de sua proximidade com os objetivos da
pesquisa, especialmente por enfatizarem a compreensdo da constru¢do do conhecimento

cientifico, a formacao critica dos estudantes e a relacdo entre ci€ncia, sociedade e cidadania.

1.6 PIBID

Sabe-se que a escola € onde os conhecimentos académicos e os saberes das comunidades
locais devem coexistir sem hierarquias para combater as desigualdades sociais, como destaca
Zeichner (2010).

A adaptacdo institucional frente as mudancas contemporaneas ¢ abordada por Esteve
(1995), apontando que a transi¢do para uma educacao de massas exige que a escola abandone
padrdes da era medieval de aprendizagem e redefina seu papel social.

Tal ameaga global implicou também o cotidiano escolar, na visdo de Novoa e Alvim
(2021), o cendrio pos-pandemia impde uma metamorfose da escola, exigindo um novo contrato
social que recupere a escola como um ambiente fisico de encontro humano e de criagao coletiva

de expectativa de vida.
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E possivel refletir, que ndo ha uma receita infalivel para a mudanga, mas ¢ concebivel a
partir do desenvolvimento de projetos inovadores que rompam com modelos meramente
repetitivos, introduzindo novas alternativas que interfiram nos resultados de ensinar e aprender
(Bartochak; Sanfelice, 2023), objetivo previsto pela CAPES (2024) em aprimorar a formagao
de licenciandos no Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢ao a Docéncia (PIBID).

O PIBID ¢ integrante da Politica Nacional de Formagao de Professores do Ministério
da Educacdo e procura fomentar a iniciagdo a docéncia e aprimorar a formagdo inicial de
professores no Ensino Superior, promovendo a inser¢ao de licenciandos na rotina das escolas
publicas de educagao bésica, conectando teoria e pratica pedagogica (Brasil, 2024) e sua criagao

¢ explicada por Paniago e Sarmento (2017) como:

Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID), criado pelo Decreto
n® 7.219/2010 (Brasil, 2010), cuja acdo estd vinculada a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) [...] com inicio em 2009, foi
direcionado inicialmente as institui¢des federais de ensino superior, focando as areas
de Fisica, Quimica, Biologia ¢ Matematica para o Ensino Médio, atendendo cerca de
3.088 bolsistas [...] em 2014 participaram 284 IES, oferecendo 313 projetos de
iniciagdo a docéncia a mais de 90 mil bolsistas (licenciandos, professores supervisores
da Educagao Basica e coordenadores das IES) no pais.

Além disso, Bartochak e Sanfelice (2023) explicam que o programa modifica a escola
ao desacomodar praticas pedagogicas tradicionais e instituir um ritmo mais dindmico ao
cotidiano escolar, rompendo com modelos meramente repetitivos e introduzindo inovagdes que
interferem nos resultados de ensinar e aprender. A modifica¢do da escola também alcanga a
dimensao fisica e sensorial, por meio de acdes que revitalizam a infraestrutura escolar e a
ocupacao pedagodgica de areas verdes, bibliotecas e laboratérios (Soczek, 2011).

Para viabilizar os projetos institucionais, a CAPES concede bolsas as Institui¢des de
Ensino Superior, responsaveis pela sele¢ao interna dos participantes. Podem integrar o PIBID
licenciandos, professores da educagdo basica publica e docentes das IES. Dessa forma, o
programa contribui para a melhoria da qualidade da educacdo bésica e para o fortalecimento da
formacao docente no Brasil (Brasil, 2024).

Nesse cenario, a escola deixa de ser apenas um campo passivo de estadgio para se tornar
uma protagonista na formacdo docente, sendo reconhecida como um local legitimo de
producao, construgdo e apropriagao de conhecimento (Soczek, 2011).

Essa parceria horizontal contribui para a desmistificagdo da cultura de superioridade da
universidade sobre a escola publica, permitindo que ambas as instituigdes repensem seus
fazeres e projetos pedagogicos (Noffs; Rodrigues, 2016). Além de fomentar o reconhecimento

de que os professores exercem um papel ativo na defini¢do das finalidades de seu trabalho,



33

fundamentando a pratica reflexiva na investigagdo constante do cotidiano escolar (Paniago;
Sarmento, 2017).

Os autores, da mesma forma, determinam que ao inserir o licenciando no ambiente
escolar desde o inicio da graduagdo, permitindo que ele problematize situagdes complexas e
singulares da sala de aula, buscando alternativas por meio da investigagao em vez de apenas
aplicar técnicas uniformes, conceito este definido como pesquisa-agao, articulado a defesa do
professor-pesquisador (Zeichner; Diniz-Pereira, 2005), assemelhando-se a dindmica proposta
pelo PIBID.

No ambito da gestdo e cultura escolar, o PIBID provoca uma movimentagdo coletiva
em torno de feiras, eventos e saraus, incentivando uma maior abertura dos gestores para o
didlogo com o publico externo e com as familias (Bartochak; Sanfelice, 2023). Observa-se que
a insercao dos licenciandos estimula os professores supervisores (da escola) a se empenharem
mais na preparagdo de suas aulas, agindo como coformadores e atualizando suas proprias
praticas docentes (Felicio, 2014).

O programa busca promover uma “educacdo do sensivel”, integrando dimensdes
artisticas e poéticas a docéncia, o que permite enxergar o ambiente escolar com “novas
luminosidades” e sensibilidades (Sousa; lared, 2024).

Contudo, Maciel et al. (2022) alertavam que esse potencial modificador seria ameacado
por instabilidades politicas e cortes de financiamento ocorridos apds 2015, que geraram
inseguranga sobre a continuidade das agdes e poderiam limitar o programa a uma politica
assistencialista ou focalizada. Uma adversidade superada pelo estabelecimento de leis que
protegem a integridade e continuidade do PIBID (Brasil, 2025).

Apesar dos beneficios, existem outras tensdes na implementagdao, como o risco de a
escola utilizar o bolsista de forma inadequada, tratando-o como um “recurso humano
disponivel” para suprir faltas pontuais de professores, o que desvirtua seu papel investigativo e
formativo (Noffs; Rodrigues, 2016).

Além disso, embora o PIBID diminua o “choque de realidade” dos futuros professores,
ele ndo consegue resolver problemas estruturais (Gariglio; Santos, 2023). Dentre os problemas,
Bartochak e Sanfelice (2023) citam a desvaloriza¢do do magistério, marcada por baixos salarios
e condi¢des precarias de trabalho. Para Vieira e Mello (2023), a solucdo exige reformas
estruturais que tornem a carreira docente mais atrativa e financeiramente viavel.

A fragmentagdo curricular nas licenciaturas também ¢ um desafio, pois o programa
muitas vezes opera de forma isolada, sem transformar permanentemente os curriculos das

universidades (Ambrosetti et al., 2013). Paniago e Sarmento (2017), assim como Souza e Dias
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(2022) recomendam a institucionalizacao das praticas do PIBID nas matrizes curriculares de
formagao inicial.

Por ultimo, a auséncia de formagdo pedagogica especifica em alguns coordenadores
universitarios pode limitar a profundidade das reflexdes tedricas e praticas (Paniago; Sarmento,
2017). A resolugdo passa pela oferta de formacao continuada para os formadores e maior
integracao entre saberes especificos e pedagdgicos (Fernandes, 2024).

Em suma, o PIBID consolidou-se como um potente instrumento de constitui¢do da
identidade docente, promovendo a articulacdo entre teoria e pratica por meio da imersao no
cotidiano escolar (Brito; Ferreira; Pucci, 2024; Fernandes, 2024; Paniago; Sarmento, 2017).

O PIBID torna-se uma politica publica fundamental para a formag¢do docente, ao
instituir o chamado “terceiro lugar” de aprendizagem, descrito por Novoa (2022, p. 13), que
rompe com a dicotomia entre os conhecimentos académicos da universidade e os saberes
praticos do cotidiano escolar (Felicio, 2014).

De acordo com Souza e Dias (2022), essa imersdo precoce no ambiente da Educagao
Basica permite que o licenciando construa sua identidade profissional a partir de uma
perspectiva critico-reflexiva, transcendendo a visdo da docéncia como mera vocagao ou técnica
repetitiva para assumi-la como um oficio baseado na investigagdo-agao

Ao instituir esse “terceiro lugar”, o programa legitima a escola como local de produgao
de conhecimento e aproxima a universidade da realidade social da Educacao Basica (Felicio,
2014). Contudo, seu sucesso depende de que o licenciando seja visto como um sujeito ativo em
seu processo formativo e ndo apenas como um executor de tarefas técnicas (Paniago; Sarmento,
2017).

Apesar dos impactos positivos na formagdo de professores, o programa enfrenta a
precarizacao das relagdes de trabalho e as pressdes de uma ldgica neoliberal que ameagam sua
dimensao emancipadora (Vieira; Mello, 2023). Para que o PIBID nao seja apenas uma politica
compensatoria e passageira, ele deve ser sustentado por medidas governamentais que garantam
a dignidade profissional e a infraestrutura adequada das escolas publicas (Bartochak; Sanfelice,
2023). Somente assim a inicia¢do a docéncia podera transformar, de fato, a qualidade social da
educagao brasileira (Brito; Ferreira; Pucci, 2024; Vieira; Mello, 2023).

Nas questdes politicas, a partir de 2026, a politica de fomento a iniciacdo a docéncia
sera fortalecida com a institucionalizagdo permanente do PIBID e a adogdo de avaliagdes
bienais para seu acompanhamento. A medida, anunciada pela presidéncia da CAPES no evento
“X Encontro Nacional das Licenciaturas e IX Semindrio Nacional do PIBID”, que ocorreu entre

os dias 7 e 10 de dezembro de 2025, buscou assegurar a continuidade das bolsas aos
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licenciandos, eliminando interrupgdes entre editais. Atualmente, o programa alcanca
aproximadamente 80 mil bolsistas distribuidos em 290 instituicdes de ensino superior,

evidenciando sua ampla abrangéncia e impacto na formacao docente (Brasil, 2025).



36

2 CAPITULO 2: AGRICULTURA SUSTENTAVEL

Na Biologia, sustentabilidade significa a adog¢ao de praticas de gestdo de recursos que
promovam a renovagdo da base de sustentacdo dos recursos agroambientais, por meio da
continuidade e permanéncia (Teixeira; Lages, 1996).

A agricultura sustentavel busca o manejo e a conservagao dos recursos naturais, aliado
a orientacdo de mudangas tecnologicas e institucionais, de modo a garantir a satisfagcdo continua
das necessidades humanas, tanto da geragdo atual quanto das futuras (Veiga, 1994; Ghini;
Bettiol, 2000). Ha uma preocupagao primordial com o longo prazo, envolvendo a viabilidade
social, econdmica e ecologica do sistema agricola, mantendo uma solidariedade sincronica com
a sociedade presente e diacronica com as geracdes futuras (Teixeira; Lages, 1996).

A visdo sustentavel na agropecudria ndo ¢ representada por um conjunto fixo de praticas,
buscando satisfazer as necessidades humanas de alimentos e fibras e refletir melhorias na
qualidade ambiental (Veiga, 1994).

O conceito de sustentabilidade na agricultura requer dinamismo para atender a evolucao
e ao desenvolvimento da sociedade (Paterniani, 2001a), deve manter os sistemas agricolas
funcionando sem causar prejuizos ao meio ambiente, deve ser autossustentavel, garantindo a
ciclagem de nutrientes, o manejo de pragas, o uso sustentavel do solo e a manuten¢do da matéria
organica (Veiga, 1994).

Apesar de firmar-se em diversas teorias relacionadas a sua implantagdo ideal, a partir
de sua triade ambiental, sociocultural e econdmica, a agricultura sustentavel requer novos
métodos de producdo agropecuaria, métodos que reduzam os impactos ambientais negativos e
garantam alimentos com altos niveis de pureza e auséncia de toxidez (Granziera; Saes, 2014).

A agricultura sustentavel busca erradicar a fome por meio de sistemas produtivos
resilientes, capazes de aumentar a produtividade e preservar os ecossistemas. Essa visdo exige
a transicao de um modelo centrado no produto para um baseado em processos, valorizando a
biodiversidade em vez da monocultura, contudo, para ser de fato efetiva, deve equilibrar as trés
dimensdes da sustentabilidade e garantir inclusdo e justica social, assegurar viabilidade
econOmica e promover a conservacao ambiental (Gomes; Rossi, 2021a).

Mas afinal, o que é agricultura sustentivel? E possivel alcancar realmente a
sustentabilidade agricola? O objetivo central desse capitulo buscara responder a essas e outras
perguntas elencando o contexto histérico, as definicdes para conceitos como agroecologia,
permacultura e ecologia regenerativa. Além de discutir a implementacao do controle biologico
de pragas, a sustentabilidade na producdo da cana-de-actcar e o que de fato € a sustentabilidade

dentro dos parametros sociais e politicos.
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2.1 Historia da Agricultura Sustentavel

A historia da agricultura comegou hé cerca de 10 mil anos, quando a domesticagao de
plantas permitiu que a humanidade abandonasse o nomadismo e formasse comunidades
sedentarias (Paterniani, 2001). No século XIX, a chamada Era 2.0 introduziu maquinas a vapor
e o uso intensivo de substancias sintéticas, aumentando a produtividade, mas gerando polui¢ao
e degradacdo ambiental (Dhanaraju et al., 2022).

Por conta do foco em aumentar a producao de alimentos, surge a Revolugao Verde,
consolidada em meados da década de 1960, marcando uma era de modernizacao acelerada e
intensificagdo industrial da agricultura (Pretty; Bharucha, 2014), liderada por figuras como
Norman Borlaug, laureado com o Nobel da Paz em 1970 por suas contribui¢des (Paterniani,
2001).

Essa transformacdo se baseou na introducdo de variedades de sementes de alto
rendimento, especialmente cereais, integradas ao uso massivo de fertilizantes sintéticos,
agrotoxicos, sistemas de irrigacdo e mecanizagdo pesada (Teixeira; Lages, 1996). O principal
objetivo era elevar a produtividade por unidade de area para combater a fome mundial e garantir
a seguranca alimentar de uma populagdo em rapido crescimento (Veiga, 1994; Paterniani,
2001).

Apesar do sucesso em aumentar drasticamente o volume de alimentos produzidos, esse
modelo “produtivista” gerou graves externalidades negativas. No aspecto ambiental, causou a
degradacdo quimica e bioldgica dos solos, contaminacdo de recursos hidricos por lixiviagdo e
destruicao de habitats naturais (Boix-Fayos; Vente, 2023).

Eventos esses divulgados pela obra “Primavera Silenciosa” (1962), de Rachel Carson,
que denunciou o sumi¢o dos passaros pelo uso de venenos, revelando a toxicidade do modelo
sintético de producdo. Desse registro surge o termo ‘“agricultura sustentavel” que despertou
reflexdes sobre esse conceito ao expor como a logica produtivista comprometia a
biodiversidade e a saide humana (Rigotto et al., 2010).

Carson (1962) explica que os inseticidas ndo foram desenvolvidos inicialmente para o
uso na agricultura, mas sim, os insetos eram usados como cobaias para testes de toxinas para
serem utilizadas contra exércitos na Segunda Guerra Mundial. Ela disserta:

Esta industria ¢ um dos frutos da Segunda Guerra Mundial. No decorrer do
desenvolvimento de agentes utilizados na guerra quimica, algumas das substancias,

criadas no laboratorio, revelaram, ao que se descobriu, efeitos letais para os insetos.
A descoberta ndo ocorreu por acaso; os insetos ja vinham sendo amplamente usados
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nas experiéncias que se faziam para testar os agentes quimicos de morte para o
homem.

A partir do ponto de vista social, a Revolugdo Verde passou a ser associada a
marginalizag¢do da agricultura familiar e ao estimulo ao €xodo rural, uma vez que a dependéncia
de tecnologias caras e insumos externos favorecia as grandes propriedades e empresas agricolas
(Granziera; Saes, 2014).

A expansdo desse sistema também resultou em um aumento de 700% no consumo de
agrotoxicos, gerando graves conflitos socioambientais € a contaminagdo de aguas e solos. Tal
realidade fortaleceu movimentos sociais que veem na sustentabilidade uma ferramenta de
justica ambiental contra o silenciamento das comunidades (Rigotto ef al., 2010).

Como reagdo a esse modelo industrial e aos impactos da Revolugao Verde, surgiram as
agriculturas alternativas, como a organica e a biodinamica (Gongalves et al., 2024). Pioneiros
como Franklin Hiram King e Sir Albert Howard foram fundamentais para estabelecer as
primeiras bases cientificas da preservagdo da fertilidade natural do solo (Dahlberg, 1991).

Na década de 1970, conceitos como agroecologia, permacultura e agricultura
regenerativa emergiram para integrar teorias ecologicas e sistemas complexos ao manejo da
terra. O termo “agricultura sustentavel” ganhou reconhecimento oficial apenas no final dos anos
1980, por conta de relatérios da ONU? e do Banco Mundial (Dahlberg, 1991).

Entretanto, o conceito de “agricultura sustentdvel” s6 ganha reconhecimento oficial
internacional a partir da difusdo da ideia de “desenvolvimento sustentavel” por conta do
relatorio “Nosso Futuro Comum” da Comissao Brundtland e de documentos do Banco Mundial

e da FAO* (Nascimento et al., 2022; Brasil, 2025). O relatério diz o seguinte:

O desenvolvimento sustentavel é o desenvolvimento que encontra as necessidades
atuais sem comprometer a habilidade das futuras geragdes de atender suas proprias
necessidades. [...] Na sua esséncia, o desenvolvimento sustentavel ¢ um processo de
mudanga no qual a exploragao dos recursos, o direcionamento dos investimentos, a
orientagdo do desenvolvimento tecnoldgico e a mudanga institucional estdo em
harmonia e reforcam o atual e futuro potencial para satisfazer as aspiragdes e
necessidades humanas (Brasil, 2025).

A partir da ECO-92°, consolidou-se a visdo da agricultura como uma atividade

multifuncional, que deve conciliar a produ¢do econdmica com a prote¢do ambiental e a

3 ONU: Organizagdo das Nagdes Unidas

4 FAO: Organizagio das Nagdes Unidas para a Alimentagdo e a Agricultura

5 A Eco-92, ou Rio 92, foi a Conferéncia da ONU sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento, realizada no Rio de
Janeiro em 1992, tendo como principal legado a consolidagdo do conceito de desenvolvimento sustentavel e a
elaboracdo de documentos como a Agenda 21 e a Declaragdo do Rio (Brasil, 2025a).
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equidade social (Granziera; Saes, 2014). Atualmente, utiliza-se de tecnologias como IoT® e
Inteligéncia Artificial para otimizar recursos e garantir a seguran¢a alimentar de forma
sustentavel (Dhanaraju et al., 2022).

No final da década de 1980 e inicio da de 1990, intensificou-se no INRA’, o debate
sobre a reformulagdao do desenvolvimento agricola e rural, com a incorporagdo explicita das
questdoes ambientais as estratégias de pesquisa e politicas do setor (Teixeira; Lages, 1996). Em
1991, a agricultura sustentavel passou a ser entendida como um objetivo, € ndo como um
conjunto fixo de préaticas, destinado a melhorar a qualidade ambiental enquanto satisfaz as
necessidades humanas de forma continua (Veiga, 1994).

O conceito de multifuncionalidade agricola foi formalmente incorporado a agenda
mundial na Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o Mecio Ambiente ¢ Desenvolvimento
(CNUMAD), também conhecida como ECO-92 em 1992, surgindo como uma resposta critica
ao modelo agropecuario produtivista, que gerou insegurangas, especialmente em relacdo a
seguranca alimentar (Granziera; Saes, 2014).

O documento FAO/INCRA criado em 1994, uma parceria entre a Organizagdo das
Nagdes Unidas para Alimentacao e Agricultura (FAO) e o Instituto Nacional de Colonizacao e
Reforma Agraria (INCRA) do Brasil (FAO, 2025), provocou discussdes, indicando respostas
para a agricultura familiar em bases agroecoldgicas e socioecondmicas sustentaveis (Teixeira;
Lages, 1996).

Além da criagdo do programa PRONAF (Programa Nacional de Fortalecimento da
Agricultura Familiar), representando a legitimagdo de uma nova categoria social pelo Estado
brasileiro (Gomes; Rossi, 2021).

O PRONAF promove o desenvolvimento sustentdvel rural ao elevar a renda e a
produtividade de agricultores familiares e cooperativas com Cadastro Nacional da Agricultura
Familiar (CAF) valido. O crédito, operado por bancos e cooperativas, apoia atividades agricolas
e ndo agricolas, visando a melhoria da qualidade de vida. O acesso ¢ gratuito e requer a
elaboragdo de um projeto técnico junto a assisténcia técnica para analise da viabilidade bancaria

(Brasil, 2025c).

6 A Internet das Coisas (IoT) consiste em sistemas de comunicacdo digitais voltados a eficiéncia de servigos e a
inovacao, integrados por um Plano Nacional para inser¢ao do pais na economia digital (Brasil, 2025b).

7INRA ¢ a sigla para Instituto Nacional de Pesquisa para Agricultura, Alimenta¢do e Meio Ambiente, a partir de
2020 foi nomeado como INRAE (INRAE, 2024).
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A partir dos anos 2000, diversas politicas publicas fortaleceram a agricultura familiar
no Brasil. Em 2001, foi criado pela Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria (ANVISA) o
Programa de Anélise de Residuos de Agrotoxicos em Alimentos (PARA) (Gomes; Rossi, 2021).

Em 2003, a Lei n° 10.696 instituiu o Programa de Aquisi¢do de Alimentos (PAA),
estabelecendo a base legal para a compra direta de alimentos produzidos por agricultores
familiares (Gomes; Rossi, 2021). Esse processo avangou em 2006, quando a Lei n° 11.326
definiu a Politica Nacional da Agricultura Familiar no ordenamento juridico brasileiro (Gomes;
Rossi, 2021; Morandi et al., 2024).

Entre 2010 e 2020, ocorreu a primeira fase do Plano ABC, o Plano Setorial de Mitigagao
e Adaptagdo as Mudancas Climaticas, voltado a consolidagdo de uma agricultura de baixa
emissdo de carbono. Reconhecido como o maior plano de fomento a tecnologias sustentaveis
de producdo do mundo, o ABC representou um marco para praticas agricolas mais eficientes e
ambientalmente responsaveis (Gomes; Rossi, 2021).

O periodo também foi marcado por avangos na agenda da agroecologia. Em 2012, o
Decreto n° 7.794 instituiu a Politica Nacional de Agroecologia e Producio Organica (PNAPO)
(Gomes; Rossi, 2021; Gongalves et al., 2024). Nesse contexto, a Agroecologia consolidou-se
como uma ciéncia integradora que relne principios agrondmicos, ecologicos e
socioecondmicos, oferecendo uma abordagem holistica para a sustentabilidade da agricultura
(Teixeira; Lages, 1996; Gongalves et al., 2024).

Em 2017, o Censo Agropecudrio do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) foi realizado (Levien; Figueirédo; Arruda, ef al., 2021), também chamado de Censo
Agro, ¢ a principal pesquisa estatistica e territorial sobre a producdo agropecudria brasileira,
reunindo dados sobre sua estrutura, dindmica e niveis produtivos, necessarios para o
planejamento e avaliagcdo de politicas publicas, além de apoiar estudos sobre expansao agricola,
inovacdo tecnologica e indicadores ambientais e transformacdes econdmicas (IBGE, 2020),
neste ano, 77% dos estabelecimentos agricolas no Brasil foram classificados como agricultura
familiar, ocupando 67% do pessoal empregado na agropecuaria.

Apo6s 2020, ampliou-se no Brasil a busca por praticas agricolas mais sustentaveis, com
destaque para o uso de bioinsumos microbianos e organicos, como extratos de algas, que
reduzem a dependéncia de insumos sintéticos (Feitosa et al., 2024). Nesse cenario, a agricultura
familiar permanece essencial no combate a fome e a pobreza (Teixeira; Lages, 1996).

No mesmo periodo, a Agricultura de Baixo Carbono (ABC) ganhou forca com praticas

como o Sistema Plantio Direto (SPD) e os Sistemas de Integracdo Lavoura-Pecuaria-Floresta
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(ILPF), que aumentam a produtividade, reduzem emissdes e diminuem a pressao por
desmatamento (Gomes; Rossi, 2021).

Avangos tecnologicos também se intensificaram apo6s 2020, sobretudo com a expansdo
da Internet das Coisas (IoT), que otimiza insumos, reduz custos e melhora a gestao dos recursos
naturais (Gomes; Rossi, 2021). Essas inovagoes fortalecem ainda mais a agricultura familiar,
tornando-a mais eficiente e sustentavel.

O Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel: Fome zero e agricultura sustentavel (ODS
2) que tem como objetivo primario “Acabar com a fome, alcangar a seguranga alimentar e
melhoria da nutricdo e promover a agricultura sustentavel” (Brasil, /S.d.]) busca, até 2030,
“dobrar a produtividade agricola e a renda dos pequenos produtores de alimentos”,
especialmente mulheres, agricultores familiares, povos indigenas e comunidades tradicionais,
garantindo-lhes acesso equitativo a terra, aos insumos, ao crédito e aos mercados, em vista de
“acabar com a fome [...] e todas as formas de ma-nutricdo”, seja cronica ou aguda ou obesidade
(IPEA, 2019).

Essa ODS também visa “garantir sistemas sustentaveis de produ¢do de alimentos” que
aumentem a producdo e a produtividade, protejam ecossistemas, fortalecam a adaptacao as
mudangas climaticas e melhorem a qualidade da terra, do solo, da agua e do ar (IPEA, 2019).

O ministro da Agricultura e Pecuaria da época, Flavio Favaro, destacou que o governo
investe indiretamente em tecnologias, tornando a produtividade mais sustentdvel ao garantir
maior apoio aos produtores agricolas, por conta do Brasil ser um pais referéncia global em
energia limpa (Brasil, 2025b).

A COP-30, que ocorreu de 10 a 21 de novembro de 2025 em Belém (PA), destacou
quatro Planos de Aceleracdo de Solugdes coordenados ou co-liderados pelo Ministério da
Agricultura e Pecudria, reforcando o protagonismo do Brasil no enfrentamento da crise
climatica. Entre essas acdes, o plano RAIZ propde mapear areas degradadas e mobilizar
investimentos para restaurar terras agricolas, promovendo seguranca alimentar, geracdo de
empregos verdes e desenvolvimento rural sustentavel por meio de cooperagdo internacional.
(Brasil, 2025a).

Outro conjunto de iniciativas inclui o uso sustentavel de fertilizantes, em parceria com
o Reino Unido, e a redu¢do de emissdes de metano na pecudria € no arroz, com foco em
inovagao agricola e engajamento direto dos produtores rurais (Brasil, 2025a).

O programa RenovAgro, inserido no ambito do Plano Safra 2025/2026, financia acdes

que promovem a recuperagdo de areas degradadas, a integracdo lavoura-pecudria-floresta, a
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agricultura organica, o uso de bioinsumos ¢ tecnologias para redugdo das emissdes de gases de
efeito estufa (Brasil, 2025¢).

Esse instrumento também abrange a recomposicao de areas de preservacao permanente
e reserva legal, bem como o fomento de geragdo de energia renovavel nas propriedades,
reforcando o vinculo entre produgdo agropecudria e conservagao ambiental (Brasil, 2025¢).

Atualmente, o termo RenovAgro ¢ visto como um gradiente que vai de ajustes simples
no padrdo atual a metas de mudangas estruturais na sociedade e a sustentabilidade tornou-se
inevitavel diante da demanda por alimentos saudaveis e das crises climaticas globais. Mas longe
de ser simples, essa transi¢ao exige o redesenho de sistemas para que sejam menos agressivos
ao ser humano e a natureza (Nascimento et al., 2022).

Por fim, é valido salientar que a partir do Plano Diretor da Embrapa 2024-2030
(EMBRAPA, 2024) algumas medidas devem ser tomadas quanto a necessidade de uma
agricultura mais sustentavel, nesse contexto:

Deve-se observar, entretanto, que, para a implementagdo de sistemas de produgdo
sustentaveis, ¢ necessario incentivar boas praticas de produ¢o agropecuaria, ndo sé
para reduzir as emissdes de GEEs, mas também para conservar os recursos naturais

(solos, agua, biodiversidade e florestas naturais), garantindo a producdo futura
(EMBRAPA, 2024, p. 11).

Entdo, nessa perspectiva, podemos afirmar com precisao que existe a possibilidade de

implantar uma agricultura realmente mais sustentavel?

2.2 Agroecologia, permacultura e agricultura regenerativa

A agroecologia ¢ definida como uma ciéncia, uma pratica € um movimento social que

busca integrar conhecimentos cientificos e saberes populares. Sua abordagem transcende a
producdo puramente técnica, valorizando a vida humana e a salde ambiental sob uma
perspectiva sistémica e holistica (Nascimento et al., 2022). Ela propde a transformacao dos
sistemas agroalimentares atuais em modelos mais justos e sustentaveis (Morandi et al., 2024).
A agroecologia busca compreender como os sistemas agricolas tradicionais e

indigenas do Terceiro Mundo alcangaram a sustentabilidade por meio de adaptagdes

sociais, econdmicas e tecnologicas ao ambiente local. A agroecologia concentra-se

principalmente nos sistemas agricolas e comunitarios, incluindo questdes relacionadas
a posse da terra e a justica social (Dahlberg, 1991, p. 2, tradugdo nossa)

Diferente do modelo da Revolugao Verde, focado em monoculturas e insumos
sintéticos, a agroecologia baseia-se em uma perspectiva focada em processos ecologicos e
sociais. Seus pilares fundamentais incluem o incremento da biodiversidade, a protecdo

permanente do solo e a exclusdo do uso de agrotoxicos sintéticos. O objetivo ¢ manter a
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produtividade sem comprometer os recursos para as geragoes futuras (Nascimento et al., 2022;
Morandi et al., 2024).

Como ciéncia, ela adota o agroecossistema como unidade de andlise, buscando a
utilizacdo eficiente de recursos naturais como a agua e a energia. Suas estratégias de manejo
priorizam a dinamizagdo de processos internos, como a ciclagem de nutrientes € o equilibrio
bioldgico. A fertilidade, nesse contexto, ¢ a sinergia entre as propriedades fisicas, quimicas e
bioldgicas do solo (Gomes; Rossi, 2021).

Essa abordagem promove a transi¢do de uma agricultura de produtos para uma
agricultura fundamentada em processos biologicos. Valoriza-se a vida em diversidade em
detrimento da monocultura, aproveitando as interagdes naturais entre os organismos do
ecossistema. Técnicas como a adubagao verde e o uso de bioinsumos sao ferramentas essenciais
desse modelo (Gomes; Rossi, 2021; Morandi et al., 2024).

Praticas como o uso de adubos organicos e microrganismos eficientes fortalecem o
metabolismo e a resiliéncia dos cultivos. Essas tecnologias sdo acessiveis aos agricultores e
permitem o manejo de pragas com baixo investimento econdomico. Tais insumos locais
garantem autonomia técnica e seguranga produtiva aos agricultores familiares (Stoffel et al.,
2024).

Além disso, a agroecologia desempenha um papel politico crucial ao defender a
soberania alimentar e o fortalecimento das comunidades rurais (Morandi et al., 2024). Ela
reconhece os agricultores camponeses como protagonistas e educadores, respeitando as
identidades e as raizes territoriais, permitindo a construcao de solugdes adequadas as realidades
e dinamicas locais (Silva; Ciriaco; Zen, 2024).

No ambito social, contribui diretamente para a promoc¢ao do Direito Humano a
Alimentagdao Adequada e para a seguranga nutricional, que auxiliam na redu¢do da pobreza
rural e na oferta de alimentos saudaveis e isentos de residuos toxicos. Além disso, a diversidade
produtiva gera resiliéncia frente as crises econdmicas e climaticas (Stoffel et al., 2024), as

autoras também explicam:

E impossivel abordar Agroecologia e Desenvolvimento Rural Sustentavel sem
mergulhar em sua complexidade, sem considerar a interdisciplinaridade, sem assumir
sua necessaria abordagem sist€émica para poder tratar de questdes como:
territorialidade, soberania e seguranga alimentar, questdes de género, biodiversidade,
educagdo agroecologica, aspectos nutricionais e saude, dimensao econdmica solidaria,
questdes de sucessdo familiar, cultura dos povos tradicionais, patrimonio historico e
cultural, manejo agroecologico, preservagdo da biodiversidade, comunicagdo,

aspectos semanticos, entre outros temas (Stoffel et al., 2024, p. 8).
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A transicdo ocorre em niveis que vao da racionalizagdo de insumos ao redesenho
completo dos sistemas produtivos. Modelos como os sistemas agroflorestais e a integragao
lavoura-pecuaria-floresta exemplificam a aplicagdo pratica desses conceitos. Essas inovagdes
permitem conciliar alta produtividade com a conservagao da biodiversidade e dos ecossistemas
(Morandi et al., 2024).

Nao obstante, a permacultura, termo cunhado por Bill Mollison e David Holmgren na
década de 1970, originou-se como a descricdo de um sistema integrado e evolutivo de espécies
vegetais e animais de producdo necessarios a humanidade (Holmgren, 2013). Ela ¢ explicada
da seguinte forma:

A permacultura utiliza uma abordagem de design da paisagem ecoldgica que enfatiza o
cultivo em multiplos estratos, os sistemas aquicolas ¢ a integracdo dos sistemas
domésticos ao projeto. Em vez de buscar extrair a sabedoria ecoldgica e social de
sistemas existentes ha muito tempo, como faz a agroecologia, a permacultura procura

projetar e criar novos modelos baseados em ecossistemas (Dahlberg, 1991, p. 2,
tradugdo nossa).

Contudo, em seus estagios iniciais, enfrentou diversas barreiras financeiras e sociais,
além de educacionais e institucionais, dificultando sua ado¢do, como ¢ descrito por Nascimento
et al. (2022). Expandindo-se, posteriormente, para a visao de uma cultura permanente, porém
sustentavel, foi definida como o design consciente de paisagens que mimetizam padrdes e
relagdes encontradas na natureza para prover alimentos, fibras e energia, transcendendo a
técnica agricola isolada (Holmgren, 2013).

A sua publicizagdo se estabeleceu por volta de 1980 como uma tecnologia para o
desenvolvimento rural sustentavel, motivada pela preocupacdo com os impactos negativos da
agricultura convencional. E de maneira geral, o modelo busca integrar praticas que respeitem o
equilibrio natural e a vida no campo (Nascimento et al., 2022; Morandi et al., 2024).

A esséncia da permacultura coaduna-se com o Plano de Agricultura de Baixa Emissdo
de Carbono (Plano ABC), que fomenta a recuperagdo de pastagens e sistemas integrados (ILPF)
para otimizar o sequestro de carbono e mitigar emissdes de gases de efeito estufa (GEE)
(Holmgren, 2013).

Sob esta oOtica, a fertilidade transcende a andlise quimica mineral e estabelece-se na
sinergia entre propriedades fisicas, quimicas e bioldgicas do solo, onde a adubagdo verde com
leguminosas garante a fixagdo bioldgica de nitrogénio e a manutencao de microbiomas (Gomes;
Rossi, 2021).

A gestao eficiente da 4gua e da energia ¢ outro pilar fundamental, onde a permacultura

valoriza os recursos renovaveis e solucdes “pequenas e lentas” (Holmgren, 2013). Na pratica
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brasileira, isso pode se traduzir na adogao de sistemas de irrigagao eficientes (como gotejamento
e microaspersao) e na utilizagdo de aguas residuarias ou de chuva, o que reduz a pressao sobre
recursos hidricos primdrios e contribui para a seguranga alimentar em cendrios de mudancas
climaticas (Levien; Figueirédo; Arruda, 2021).

Tais inovacdes estao alinhadas a transformagao digital e a bioeconomia previstas no
Plano Diretor da Embrapa, que busca automatizar processos e gerar inteligéncia territorial para
uma ocupacao agricola racional (EMBRAPA, 2024) e busca a integracdo de estratégias que
visam a producgdo de alimentos com qualidade e preservacdo ambiental (Nascimento et al.,
2022).

Como tecnologia sustentavel, ela exige o uso de informagdes qualificadas no
planejamento de sistemas (Levien; Figueirédo; Arruda, 2021), visto que o foco central reside
no redesenho dos sistemas agricolas para atingir a autossustentabilidade (Nascimento ef al.,
2022). Este processo prioriza o manejo eficiente da dgua e a prote¢do da base de recursos
naturais. Assim, contribuindo para uma agricultura mais resiliente frente a desafios globais
(EMBRAPA, 2024).

Agricultura esta que vai ao encontro da agricultura regenerativa, a partir de seu foco
central na melhoria da saude e da fertilidade do solo, possibilitando a reversao dos processos
de degradacdo (Khangura et al., 2023). Propondo que a producdo deve aumentar a base

biologica da terra em vez de esgota-la (Giller ef al., 2021). Por conseguinte:

A agricultura regenerativa, assim denominada por Rodale (1983), adota uma
abordagem mais abrangente por meio do uso da teoria da hierarquia ecoldgica. Ela
busca compreender como restabelecer e regenerar, a longo prazo, ndo apenas os
sistemas locais de cultivo e as familias agricultoras, mas também as comunidades
rurais, as paisagens e as regides. Essa abordagem pode ser ampliada para incluir todo
o sistema alimentar: producdo de alimentos, processamento, conservagao,
distribuigdo, preparo, consumo, reciclagem e descarte (Dahlberg, 1990, p. 2, traducao
nossa).

White (2020) argumenta que as praticas regenerativas sdo norteadas por cinco
principios: minimizar o distirbio do solo, manter a cobertura vegetal constante, preservar raizes
vivas, aumentar a diversidade de espécies e integrar animais ao sistema. O objetivo ¢ imitar
processos e relagcdes encontrados na propria natureza. Um dos principais problemas que a autora
cita € a erosdo e degradacao fisica do solo, fendmeno por vezes chamado de “pico do solo”.

A pratica reconstréi a camada superficial através do sequestro de carbono organico,
melhorando a estrutura e fertilidade, o que previne a perda de terra ardvel por ventos ou chuvas.
Ela corrige a ineficiéncia hidrica e a poluicdo de aquiferos, causadas pelo escoamento

superficial e pela compactacao do solo (Rhodes, 2017).
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Ao aumentar a matéria organica, o solo ganha maior capacidade de retengdo de agua,
agindo como um reservatorio que mitiga inundacdes, resiste a secas e facilita a recarga de aguas
subterraneas (White, 2020). Além do sequestro de carbono atmosférico por conta da
fotossintese, armazenando-o no solo como matéria organica para mitigar as mudangas
climaticas (Khangura et al., 2023). O aumento do carbono organico melhora a estrutura do solo,
a retencdo de adgua e a ciclagem de nutrientes (Rhodes, 2017; White, 2020).

As definigdes do termo variam entre abordagens focadas em processos (técnicas
aplicadas), em resultados (impactos ambientais mensuraveis) ou em uma combinag¢do de ambos
(Newton et al., 2020). A saude do solo ¢ frequentemente o ponto de entrada para gerar multiplos
servicos ecossist€émicos (O’Donoghue; Minasny; McBratney, 2022).

Diferente da sustentabilidade convencional, que muitas vezes foca em apenas manter o
estado atual de um recurso ja degradado, a regeneragdo busca revivificar e expandir a
capacidade produtiva natural. Ela visa criar condi¢des 6timas para a vida acima e abaixo do
solo (Rhodes, 2017; White, 2020).

A integracdo de pecudria e policultivos ¢ considerada essencial para estimular o
microbioma do solo e reduzir a dependéncia de insumos sintéticos (Khangura ef al., 2023). Isso
fortalece a resiliéncia do ecossistema agricola contra pragas, doengas e eventos climaticos
extremos (Newton et al., 2020).

O sistema combate a perda massiva de biodiversidade resultante de monoculturas e do
uso excessivo de agrotoxicos. Por meio da diversificagdo de espécies e integragdo de animais,
a agricultura regenerativa reestabelece teias alimentares complexas e microrganismos benéficos
que promovem o equilibrio ecologico e a sanidade das plantas (Khangura et al., 2023).

Outro distarbio fundamental sdo as mudangas climaticas, impulsionadas pela alta
emissdo de gases de efeito estufa na agricultura industrial (White, 2020). A agricultura
regenerativa foca no sequestro de carbono atmosférico, transformando o solo em um dreno vital
que captura e armazena CO2 de forma estavel por meio da fotossintese e da biologia do solo
(O’Donoghue; Minasny; McBratney, 2022).

No ambito humano, ela corrige o declinio socioeconomico de comunidades rurais ¢ a
vulnerabilidade financeira causada pela dependéncia de insumos externos caros. Ao reduzir
custos e melhorar a resiliéncia econdmica das fazendas, ela promove a autonomia, a saiude e o
bem-estar das familias agricultoras e de suas comunidades (Giller ef al., 2021; O’Donoghue;
Minasny; McBratney, 2022).

Aborda também a queda na densidade nutricional dos alimentos modernos,

frequentemente pobres em minerais devido ao esgotamento mineral do solo (Rhodes, 2017). O
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foco na vitalidade bioldgica do sistema permite a produg¢ao de alimentos mais saudaveis e
nutritivos, restabelecendo o nexo direto entre a saude do solo e a saide humana (White, 2020).

No Brasil, o Ministério da Agricultura e Pecuaria (2025) destacou na AgriZone, em
Belém, durante a COP30, uma série de agdes governamentais para ampliar a agricultura
regenerativa, com foco em politicas de crédito rural, instrumentos de mercado € mecanismos
de financiamento que facilitem o acesso de produtores a tecnologias de baixo impacto e
promovam praticas sustentaveis no campo, reforcando o papel do Brasil na agenda global de
sustentabilidade.

A grosso modo, enquanto a permacultura e a agroecologia enfatizam a autossuficiéncia
local ¢ o conhecimento popular, a agricultura regenerativa tem sido adotada por grandes
corporagdes globais que buscam restaurar a saude do solo em milhdes de acres (Nascimento et
al., 2022; Newton et al., 2020; O’Donoghue; Minasny; McBratney, 2022).

Vale mencionar, que embora esses sistemas sejam escalaveis, eles apresentam desafios
especificos para o grande produtor, como a necessidade de logistica complexa, mecanizagao
que minimize danos ao solo e a dependéncia de assisténcia técnica especializada (Nascimento
etal.,2022).

Enquanto na agricultura familiar, essas praticas sdo consideradas ideais por promoverem
a seguranca alimentar, a diversificacdo da renda e o uso intensivo de processos naturais em
areas menores, reduzindo a dependéncia de insumos externos caros (Morandi et al., 2024).

E apesar de historicamente esses conceitos terem forte ligacdo com a agricultura familiar
e o pequeno produtor, a utilizacdo da agroecologia, permacultura e agricultura regenerativa ¢
possivel e ja ocorre em larga escala, inclusive na cultura da cana-de-agucar (Holmgren, 2013;
Nascimento et al., 2022).

A viabilidade técnica desses sistemas oriundos na agricultura sustentavel em grandes
extensoes, assim como a cana-de-acucar, pode ser exemplificada pelos seguintes pontos:
controle biologico, manejo de solo e palhada, integracdo e rotacdo de culturas e adogao
corporativa, além do impacto social, quando referente ao trabalhador que realiza suas atividades
na lavoura (Nascimento ef al., 2022).

O Controle biolégico no Brasil ¢ referéncia mundial no seu uso em larga escala, com
cerca de quatro milhdes de hectares de cana-de-actcar tratados com o parasitoide Cotesia
flavipes e o uso de fungos entomopatogénicos como Metarhizium anisopliae para controle de
pragas da cana tem crescido em 20% ao ano (Nascimento et al., 2022).

Quando ¢ discutido sobre o Manejo de Solo e Palhada, pode-se citar praticas

regenerativas como o plantio direto e a manutenc¢do da palhada sobre o solo na cana-de-agucar
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(colheita mecanizada sem queima) garantem produtividade similar ao método convencional,
reduzindo a erosdo e aumentando o sequestro de carbono (Morandi et al., 2024).

A Integracao e Rotacdo diz respeito ao fomento do Plano ABC+ sobre a expansdo de
sistemas integrados (como ILPF) e a rotacdo de culturas com leguminosas em grandes areas
para que haja a mitigacdo das emissdes de gases de efeito estufa e recuperar pastagens
degradadas (Morandi et al., 2024).

Grandes empresas do setor agroalimentar, como Cargill e General Mills, estabeleceram
metas para implementar praticas regenerativas em milhdes de hectares para garantir a resiliéncia
do suprimento global diante das mudancas climaticas (Newton et al., 2020).

No entanto, a aplicacdo bem-sucedida em larga escala depende da integracdo entre
ciéncia, politicas publicas e inovagdo tecnoldgica para superar as limitacdes do modelo

industrial tradicional (Holmgren, 2013; EMBRAPA, 2024).

2.3 Controle Bioldgico

Apesar do controle bioldgico ser abordado em um topico isolado, a técnica ¢
considerada um componente estrutural e indissociavel da permacultura, agroecologia e
agricultura regenerativa (Nascimento et al., 2022). Para Holmgren (2013), o manejo integrado
de pragas (MIP) ¢ um dos dominios fundamentais para o manejo da terra.

Na agricultura regenerativa, ele ¢ considerado uma ferramenta essencial para restaurar
a saude do ecossistema e reduzir a dependéncia de insumos sintéticos com o objetivo de
substituir o combate sintético dos agrotoxicos por relagdes bioldgicas que mantenham o
equilibrio das populacdes no campo (Giller ef al., 2021; O’Donoghue; Minasny; McBratney,
2022).

Como pilar do MIP, o controle biologico pode ser conservativo (preservar inimigos
naturais no local) ou aumentativo (liberagdo massal de agentes) (Nascimento et al., 2022).
Ambas as abordagens sdo vitais para a transi¢do de uma “agricultura de produtos” para uma
“agricultura de processos” (Gomes; Rossi, 2021), os autores também explicam:

Na agricultura baseada em produtos, quando o produtor precisa fornecer, por exemplo,
nitrogénio (N) as plantas, ele recorre a um adubo quimico, seja ureia ou uma
formulacao NPK, no qual, além de fornecer o nitrogénio, podera fornecer fosforo (P)
e potassio (K). Na agricultura de processos, o produtor prioriza a fixacao biologica do
nitrogénio (FBN) pela adubagcdo verde com espécies de plantas fabaceas
(leguminosas), as quais, por simbiose com bactérias do solo, fixam o nitrogénio,

fornecendo-o ao sistema solo-planta. Lembre-se que, na natureza, o nitrogénio ¢
encontrado na forma de gés na atmosfera, ocupando cerca de 78% dos gases (p. 42).
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Essas correntes utilizam o controle bioldgico para promover a resiliéncia do
agroecossistema, aproveitando a diversidade de espécies para regular pragas naturalmente.
Assim, a técnica deixa de ser um “remédio” para se tornar parte do design bioldgico do sistema
produtivo (Nascimento et al., 2022; O’Donoghue; Minasny; McBratney, 2022).

O controle biologico ¢ a acao de inimigos naturais que mantém a populagao de pragas
abaixo do nivel de dano econdémico (Arroyo et al., 2023; Gravena, 1992; Parra et al., 2002a),
que consiste no uso de organismos vivos para regular fitofagos e patdgenos, visando restituir o
equilibrio do agroecossistema (Bettiol; Morandi, 2009; Gravena, 1992), sendo a pratica um
pilar essencial para uma agricultura sustentavel e ambientalmente segura (Morandi, 2010; Parra
et al., 2002b).

As estratégias incluem o controle classico, focado em efeitos de longo prazo, e o
aplicado, via liberacdes inundativas ou inoculativas (Gravena, 1992). No Brasil, milhdes de
hectares sao protegidos anualmente por agentes como Cotesia flavipes e Trichogramma galloi
(Gallo, 1980). O método evoluiu para liberagdes em larga escala com eficacia comparavel aos
agrotoxicos (Monnerat et al., 2000; Parra, 2019).

O uso adequado requer que o método seja integrado ao Manejo Integrado de Pragas
(MIP), unindo taticas culturais, fisicas e genéticas (Gravena, 1992). E necessario um
planejamento interdisciplinar que envolva especialistas em taxonomia, ecologia e biologia
(Parra et al., 2002b). O sucesso reside na compreensao holistica das interagdes biologicas do
sistema (Bettiol; Campanhola, 2003).

Agentes de biocontrole como entomopatogenos (fungos, bactérias, virus e nematoides)
devem ser especificos para o alvo visado (Galbieri; Belot, 2016), por exemplo, o uso de fungos
como Metarhizium e Beauveria que invadem o inseto pela cuticula, sendo muito eficazes sob
condi¢des de alta umidade (Pereira; Santos, 2022). Ja virus como o baculovirus atuam por
ingestdo em diversas lagartas (Bettiol; Campanhola, 2003; Figueiredo; Martins-Dias; Cruz,
20006).

Uma outra questao envolvendo o controle biologico estd relacionada a estrutura da
paisagem e a manuten¢ao de areas naturais proximas as lavouras, as quais podem sustentar a
diversidade de inimigos naturais como fragmentos florestais que funcionam semelhantes a
refugios oferecendo fonte de alimento alternativo, potencializando o controle natural e quanto
mais complexas sdo as paisagens, menor a necessidade de intervengdes quimicas sintéticas
frequentes (Medeiros et al., 2019; Nascimento ef al., 2022).

Existe também a preocupacdo em garantir a qualidade e viabilidade dos agentes

bioldgicos, um passo critico para a eficdcia no campo, visto que o produtor deve verificar
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parametros como pureza, concentragao e estabilidade do ingrediente ativo no armazenamento
(Bettiol; Morandi, 2009; Parra et al., 2002b). Além de biofabricas modernas seguem protocolos
rigorosos para disponibilizar produtos bioldgicos de alto padrao (Morandi, 2010; Parra et al.,
2002).

Assim, a aplicacdo deve considerar a sensibilidade dos agentes vivos a fatores
ambientais como temperatura e radiacdo solar, entdo, recomenda-se realizar pulverizagdes
preferencialmente ao final da tarde para proteger microrganismos da radiacdo ultravioleta e
manter o monitoramento do microclima local, que ¢ essencial para o sucesso da infeccao dos
patogenos (Bettiol; Campanhola, 2003; Galbieri; Belot, 2016).

Caso haja o uso de agrotéxicos somados ao controle biolodgico, se torna fundamental
observar a seletividade dessas substancias aplicadas para ndo prejudicar as populacdes de
predadores e parasitoides, ja que alguns inseticidas modernos sdo seletivos e permitem a
coexisténcia harmodnica entre diferentes métodos de controle (Monnerat et al., 2000; Parra et
al., 2002a). O uso de produtos sintéticos incompativeis pode anular o efeito do controle
bioldgico e causar novos desequilibrios (Pereira; Santos, 2022).

Um aliado do controle bioldgico sdo as tecnologias de agricultura de precisdo, como
drones e sensores remotos, que permitem identificar reboleiras e focos iniciais de infestagao,
gerando um mapeamento detalhado da produtividade e da infestacdo possibilitando aplicagdes
em taxas variaveis (Galbieri; Belot, 2016; Parra, 2019). Isso otimiza o uso de nematicidas
bioldgicos e quimicos, aumentando a rentabilidade (Galbieri; Belot, 2016).

O controle bioldgico moderno representa a chegada de um futuro sustentavel para a
agricultura brasileira. Substituir agrotdxicos por processos biologicos atende a demanda da
sociedade por alimentos saudaveis, entretanto, o foco deve ser a transi¢do para sistemas de
cultivo menos dependentes de insumos sintéticos e energeticamente mais eficientes (Bettiol;

Campanbhola, 2003).

2.3.1 Historia do Controle Biolégico

O controle bioldgico € um fendmeno natural que consiste na regulacao de populacdes
de plantas e animais por seus inimigos naturais (Parra et al., 2002). Esses agentes de
mortalidade bidtica atuam limitando a atividade de patégenos ou reduzindo o nimero de pragas
no ambiente (Parra ef al., 2002; Parra, 2019). Essencialmente, define-se como o uso de um
organismo vivo para controlar outro (Bettiol; Morandi, 2009).

Conceitualmente, envolve a reducdo do inoculo ou das atividades de uma praga por

meio de organismos que ndo o homem (Bettiol; Morandi, 2009). Entre esses agentes estdo
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insetos, fungos, bactérias, virus, nematoides e protozoarios (Parra et al., 2002a). O objetivo
central ¢ manter ou restituir o equilibrio do agroecossistema de forma sustentavel (Parra, 2019).

A ideia de que organismos vivos podem reduzir pragas ¢ milenar e surgiu com praticas
empiricas na antiguidade. Os chineses foram pioneiros ao utilizar a formiga Oecophylla
smaragdina para controlar brocas em citros no século III a.C., além deles, os Egipcios também
ja exploravam doengas de insetos ha quase 5.000 anos (Parra et al., 2002; Monnerat et al.,
2000).

As bases cientificas da patologia de insetos foram elaboradas entre os séculos XVIII e
XIX por pesquisadores como Louis Pasteur, que abriu espago para as primeiras aplicagdes
intencionais de virus e fungos no controle microbiano (Bettiol; Morandi, 2009). Antes disso,
em 1602, U. Aldrovandi ja havia relatado tecnicamente o parasitismo em lagartas (Parra ef al.,
2002a).

O marco moderno do controle bioldgico classico foi a introducdo da joaninha Rodolia
cardinalis na California, em 1888, trazida da Australia, e possibilitou o controle total do pulgao
branco em apenas dois anos (Gravena, 1992). Esse sucesso comprovou a eficacia da importacao
e colonizagdo de inimigos naturais exdticos para o manejo de pragas (Parra ef al., 2002a).

No inicio do século XX, a descoberta da bactéria Bacillus thuringiensis trouxe grandes
avancos ao controle microbiano (Valicente, 2009). Contudo, a sintese de agrotoxicos como o
DDT em 1939 interrompeu temporariamente a evolucdo do método (Morandi, 2010; Parra et
al., 2002). O uso indiscriminado de agrotoxicos gerou resisténcia em pragas € sérios
desequilibrios ambientais (Bettiol; Morandi, 2009; Parra et al., 2002a).

A conscientizacao sobre os danos causados por substancias toxicas na década de 1960
impulsionou o ressurgimento das praticas bioldgicas (Morandi, 2010; Parra et al., 2002). O
livro “Primavera Silenciosa” foi crucial para alertar a sociedade e fomentar o Manejo Integrado
de Pragas (MIP) (Parra et al., 2002a). Atualmente, o método € um pilar indispensavel para uma
agricultura produtiva e sustentavel (Parra, 2019).

No Brasil, o historico iniciou-se na década de 1920 com a introducao de parasitoides
para controlar pragas do pessegueiro, café¢ e maca (Parra ef al., 2002a). O primeiro artigo
cientifico nacional foi publicado em 1950 por Reinaldo Foster. Ele descreveu a inativagdo de
virus do fumo por filtrados do fungo Trichoderma sp. (Bettiol; Morandi, 2009).

A estruturagdo comercial no pais consolidou-se a partir de 1986 com reunides técnicas
nacionais que organizaram a area. Em 1987, surgiu o primeiro produto bioldgico comercial, a

base de Trichoderma viride, para controle de doencas em macieiras. Desde entdo, surgiram
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diversas empresas especializadas na producao massal desses agentes (Bettiol; Morandi, 2009;
Morandi, 2010).

Hoje, o Brasil ¢ referéncia mundial, tratando milhdes de hectares com agentes como
Cotesia flavipes e Baculovirus (Parra, 2019). O método evoluiu de acdes lentas para liberagdes
inundativas com eficacia e rapidez semelhantes aos produtos sintéticos (Parra et al., 2002a;
Parra, 2019). O pais conta com biofabricas modernas e legislagdo especifica para garantir a
qualidade dos bioprodutos (Bettiol; Morandi, 2009).

No ambito do manejo produtivo, a permacultura converge com as premissas do Manejo
Integrado de Pragas (MIP) e do Controle Bioldgico, priorizando a integracdo em vez da
segregacao (Holmgren, 2013). As fontes indicam que a diversifica¢do de agroecossistemas, por
meio de policultivos e plantas atrativas, aumenta a resiliéncia ¢ a abundancia de inimigos
naturais, reduzindo a dependéncia de insumos sintéticos persistentes (Nascimento et al., 2022).

Essa abordagem ¢ refor¢ada pela bioprospeccdo de microrganismos e pelo uso de
bioinsumos, que, ao interagirem simbioticamente com as plantas na rizosfera, atuam como
“blindagem” contra patégenos e promotores de crescimento, alinhando a eficiéncia tecnologica

a preservagao da biodiversidade (Morandi et al., 2024).

2.4 Politicas Puablicas na Agricultura Sustentavel

Ao analisar as politicas publicas brasileiras voltadas a agricultura sustentavel entre 2020
e 2025, Fernandes et al (2025) ¢ notério que as mesmas apresentam avangos importantes na
criagdo de instrumentos capazes de conciliar produtividade, preservagcao ambiental e inclusao
social. Programas como o Plano ABC+, o PRONAF e linhas de crédito especificas demonstram
o esforco do Estado em promover uma transicdo agropecuaria baseada em praticas
ambientalmente responsaveis, socialmente justas e economicamente vidveis.

O Plano ABC+ (2020-2030) ¢ uma politica publica do Ministério da Agricultura e
Pecudria (MAPA) que sucede o programa original Plano ABC (2010-2020) e tem por objetivo
promover a adaptacdo as mudancgas climaticas e a baixa emissdo de carbono na agropecuaria
brasileira, surgindo como uma resposta as metas climaticas assumidas pelo Brasil no Acordo
de Paris (Brasil, 2023a, 2023b).

O PRONAF foi criado para fomentar o desenvolvimento sustentavel da agricultura
familiar no Brasil, apoiando tanto atividades agricolas quanto nao agricolas em
estabelecimentos rurais ou aglomerados urbanos préximos, na tentativa de suprir as
necessidades dos pequenos produtores, gerando empregos, aumentando a produtividade,

inclusdo, renda e cidadania no meio rural (Brasil, 2024).
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Além desses programas e das linhas de crédito possibilitarem a estabilidade do setor
agropecuario, essas iniciativas também refletem uma compreensdo crescente sobre a
necessidade de integrar a sustentabilidade as estratégias de expansdo do setor rural,
especialmente diante do agravamento das mudangas climaticas e da pressdo por
competitividade nos mercados internacionais (Fernandes ef al., 2025).

As politicas publicas de agricultura sustentavel (2020-2025) também financiam a
capacitagdo de agricultores, tendo a educagdo escolar como pilar estratégico. O ensino técnico
e a adaptacdo curricular sdo fundamentais para renovar a agricultura familiar, sendo
complementados pelo PNAE (Programa Nacional de Alimentacdo Escolar), que ¢ um
instrumento fundamental para que as escolas tenham merenda (Fernandes et al., 2025).

No contexto escolar, a integracdo da sustentabilidade ¢ considerada essencial para a
formagdo integral dos alunos, especialmente em 4reas rurais, pois conecta a realidade
socioambiental dessas comunidades a educac¢do e fomenta a consciéncia ecologica o mais cedo
possivel (Silva et al., 2025)

Santos et al. (2023) cita que na busca por uma agricultura efetivamente sustentavel em
suas dimensodes produtiva, ecoldgica, social e cultural, a Educacdo Ambiental ¢ um agente de
mudanga de paradigmas para expandir a agroecologia e criar uma cultura de producdo
agropecuaria ecologicamente sustentdvel, pois relaciona a realidade socioambiental das
comunidades rurais a educagdo e promove a consciéncia ecoldgica o mais cedo possivel (Silva
et al., 2025).

O sindicalismo da agricultura familiar procura apoiar técnicas de producdo com
menores impactos ambientais, o resgate de conhecimentos tradicionais e a pratica da agricultura
ecoldgica (Albani; Cousin; Dickmann, 2022), podendo-se considerar a agroecologia como a
base da agricultura sustentavel, propondo reformas quanto a substitui¢do de agrotdxicos por
praticas adaptadas ao meio ambiente local para gerar sistemas alimentares sustentdveis
(Daufenback et al., 2022).

Diante da fragilidade do conhecimento da populagdo sobre sistemas produtivos mais
sustentaveis, ¢ considerado imprescindivel a adocao de acdes voltadas para a Educacao
Ambiental, sobretudo a alfabetizacdo agroecologica, no intuito de ressignificar a relacdo das
pessoas com o meio ambiente, objetivando a producao de alimentos saudaveis e a promogao de
modos de vida mais sustentaveis no campo e na cidade (Matos et al., 2021)

Nessa perspectiva, Santos et al. (2023) afirma que a agroecologia e a Educacao
Ambiental sdo indissocidveis, o que mantém as praticas em constante transformacao,

otimizando técnicas e evidenciando a conservacdo ambiental, logo, a EA deve ser ampliada
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para incorporar a teoria € a pratica agroecoldgica, questionando criticamente o modelo de
agricultura em si (Daufenback et al., 2022) e entendida como crucial para a formagdo de
cidaddos conscientes e responsaveis, integrando a tematica da agricultura familiar ao cotidiano
escolar e fortalecendo os lagos comunitarios ( Bastos; Miranda, 2025)

Matos et al. (2021) defende a necessidade de incorporar temas e métodos
agroecologicos no curriculo educacional, do ensino fundamental ao superior, a fim de promover
a alfabetizagdo agroecoldgica, sendo uma pratica educativa integrada, continua e permanente
em todos os niveis e modalidades do ensino, envolvendo valores e praticas para a manutengao
da vida e a sustentabilidade.

Visto que, apesar de estar integrada ao curriculo, a EA atualmente ndo atende a todos os
requisitos, Albani, Cousin e Dickmann (2022) sugere que a Educacdo Ambiental deve ser aliada
a tecnologia da informacdo como impulsionadora para a sustentabilidade rural. O acesso a
informacdes uteis sobre cultivo e cotagdo de produtos ¢ um passo importante no processo
educativo e na sensibilizac¢do para a sustentabilidade.

No ensino de Biologia, sugere-se a utilizagcdo do enfoque CTS para abordar temas como
agronegadcio e agriculturas sustentaveis, estimulando a reflexao sobre questdes socioambientais,
além de metodologia, como o juri simulado, permite abordar explicitamente a agroecologia, as
agriculturas organica e regenerativa e a permacultura, focando em seus principios ecologicos,
manejo de ecossistemas ¢ demandas por alimentos saudaveis e sustentdveis e a partir dos
debates, houve o destaque de pontos como Educagdo Ambiental, conscientizacao, saiide e meio
ambiente (Silva, 2024b)

Os projetos ndo restritos a uma unica disciplina, como a horta organica e compostagem
caseira podem destacar-se como acdes especificas mais eficazes na Educagdo Ambiental
voltada para a agroecologia e agricultura familiar (Bastos; Miranda, 2025).

A horta organica também permite aos alunos aprenderem sobre agricultura sustentavel,
tendo como énfase a importancia dos alimentos organicos e as técnicas de cultivo sem o uso de
agrotoxicos (Bastos; Miranda, 2025), sendo um projeto visto como um laboratorio vivo que
integra diversas disciplinas (Silva et al., 2025).

A horta escolar mostra-se essencial no processo educativo, sobretudo em comunidades
com menos recursos pedagogicos. Além de favorecer a aprendizagem pratica, espera-se que
seus ensinamentos ultrapassem os limites da escola, contribuindo de forma duradoura para a

vida das familias e da comunidade (Silva et al., 2025).
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2.5 Como a Ciéncia pode contribuir para uma agricultura mais sustentavel?

A ciéncia desempenha um papel fundamental na transformagdo dos sistemas
agroalimentares, buscando garantir a seguranca alimentar de forma justa e sustentavel. As
pesquisas tém possibilitado a integragdo entre o conhecimento tradicional e o cientifico, para
enfrentar os desafios impostos pelo crescimento populacional, ¢ o desenvolvimento de
tecnologias que reduzem os impactos ambientais e aumentem a resiliéncia das culturas
(Morandi et al., 2024).

A ciéncia permite uma mudanga de paradigma, saindo da simples otimizacao da
produtividade para uma gestao holistica de agroecossistemas que provém multiplos servigos
ecossistémicos (Boix-Fayos; Vente, 2023). Ela integra conhecimentos da agronomia, ecologia
e ciéncias sociais para compreender as interagdes complexas do campo, como descrito por
Gongalves et al. (2024).

Um exemplo, registrado por Nascimento ef al. (2022), ¢ o desenvolvimento do Manejo
Integrado de Pragas (MIP) como uma das maiores contribui¢des cientificas para a redugdo do
uso de agrotoxicos. A ciéncia viabiliza o controle bioldgico, utilizando inimigos naturais e
microrganismos para manter o equilibrio dos agroecossistemas.

Pretty e Bharucha (2014) apontam essa abordagem como uma possibilidade de
intensificagdo sem necessariamente simplificar o processo, mantendo a saude e a diversidade
biologica do sistema produtivo. Vale mencionar que o desenvolvimento da agroecologia fornece
as bases cientificas para replicar processos naturais, como a ciclagem de nutrientes e a regulagao
biologica de pragas (Gongalves et al., 2024).

Pesquisas exploram como as interagdes entre plantas, animais € microrganismos podem
prevenir infestagdes e reduzir drasticamente o uso de defensivos sintéticos (Deguine et al.,
2023). Gongalves et al. (2024) destacam que essas estratégias preventivas sdo fundamentais
para construir sistemas resilientes a crises futuras e distarbios climaticos.

Dhanaraju et al. (2022) discute a facilitagdo que as tecnologias como IoT, Inteligéncia
Artificial e Big Data possibilitam, quanto ao monitoramento do ambiente da fazenda em tempo
real. Essa digitalizagdo permite a aplicacdo precisa de insumos, o que minimiza desperdicios,
reduz custos e mitiga impactos ambientais adversos. Botero-Valencia ef al. (2025) pontua que
a ciéncia contribui com modelos de machine learning que preveem rendimentos, identificam
tipos de culturas e detectam doencas com alta precisao.

A ciéncia alavanca os avancos da microbiologia, revolucionando o uso de Fixagdo
Biologica de Nitrogénio (FBN), permitindo a substituicdo total ou parcial de fertilizantes

sintéticos caros e poluentes (Vilar ef al., 2025) por inoculantes bioldgicos, como o Azospirillum
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brasilense, que, de acordo com Hungria, Campo ¢ Mendes (2001), gera uma economia estimada
em 2 bilhdes de dolares anuais para o Brasil.

A ciéncia também desenvolve a nanotecnologia para a liberagao lenta e controlada de
nutrientes via nanofertilizantes, aumentando a eficiéncia no uso de recursos (Arora et al., 2022).
O uso de bioinsumos, como fungos e bactérias, promove a produtividade com menor
dependéncia de insumos artificiais importados (Morandi et al., 2024).

Pretty e Bharucha (2014) elucida a ciéncia como um meio de viabilizar o melhoramento
de recursos genéticos vegetais, focando em cultivares mais produtivas, nutritivas ¢ adaptadas
as mudancas climaticas. Por meio da biotecnologia, ¢ possivel transferir caracteristicas de
resisténcia que reduzem a dependéncia de agrotoxicos externos € aumentam a tolerancia ao
estresse hidrico.

No pilar genético, atua como principal fornecedora publica de sementes bdsicas de
culturas como soja, milho e trigo. O melhoramento genético desenvolvido sustenta a expansao
das areas cultivadas (Atrasas ef al., 2010). Khan et al. (2021) apontam esse progresso genomico
como essencial para garantir a segurang¢a alimentar de uma populagdo mundial crescente. Além
de técnicas como o plantio direto, que foram validadas cientificamente para preservar a
fertilidade e a matéria orgéanica do solo, citadas por Paterniani (2001).

A pesquisa cientifica também aborda a justi¢a social e a equidade, reconhecendo a
multifuncionalidade da agricultura para além da producdo econdmica (Dahlberg, 1991). A
abordagem de “Saude Unica”, defendida por Soares (2020), integra a saide humana, animal e
ambiental como uma triade indissociavel na gestao de riscos epidemiologicos. Por fim, a ciéncia
apoia politicas publicas ao fornecer indicadores e métricas que validam a eficicia e a
rentabilidade de modelos sustentdveis (Granziera; Saes, 2014).

No sentido de inovagao tecnologica e crescimento econdmico, a Embrapa, por exemplo,
desempenha um papel central no agronegocio brasileiro em busca da viabilizagdo de solugdes
de pesquisa e desenvolvimento que garantam a sustentabilidade da agricultura e o
desenvolvimento social do pais (Atrasas et al., 2010).

Atrasas et al. (2010) também afirmam que a instituicdo, Embrapa, exerce papel
estratégico ao coordenar o Sistema Nacional de Pesquisa Agropecuaria, integrando unidades de
pesquisa e organizagdes estaduais, o que viabiliza a transformagao do conhecimento cientifico
em produtos, processos € servigos aplicaveis ao setor produtivo. Além disso, contribui
diretamente para a manuten¢ao da qualidade da produgao agricola nacional.

A importancia de centros de pesquisa reside na criacdo de uma nova fronteira de

producdo. Alves et al. (2012) explica que esses centros permitem que o agricultor produza mais
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com a mesma quantidade de recursos., o que ¢ confirmado por estudos estatisticos, visto que a
tecnologia € o fator dominante para o crescimento da produgao agricola brasileira, superando a
relevancia da terra e do trabalho manual. Além do retorno financeiro, os centros de pesquisa
promovem a sustentabilidade ambiental ao desenvolverem métodos de cultivo menos poluentes
(Hungria; Campo; Mendes, 2001). As autoras afirmam que a atuagdo da Ciéncia em redes de
cooperagao e parcerias publico-privadas acelera a transferéncia de tecnologia para o mercado,
garantindo que as inovagdes cheguem mais rapido aos produtores, fortalecendo a
competitividade do Brasil no cenario global.

Um exemplo é o CEPENFITO®, um centro de pesquisa aplicada sediado na UNESP? de
Jaboticabal, idealizado com apoio da FAPESP!’ e do Grupo Sdo Martinho e dedicado ao
desenvolvimento de tecnologias e solugdes inovadoras e sustentaveis no manejo de pragas e
doengas da cana-de-agucar, com foco em controle bioldgico e comportamental, pesquisa
tecnologica, desenvolvimento cientifico e capacitagdo em fitossanidade agricola para o setor
sucroenergético.

A ciéncia ¢, portanto, o alicerce para uma agricultura que concilia integridade ecologica,
viabilidade economica e equidade social (Morandi er al., 2024). A EMBRAPA (2024)
determina que o avango constante de novos conhecimentos garante que os sistemas produtivos
permanecam eficientes, enquanto ha preocupagdes com as proximas geragdes € inovar por meio
da ciéncia € o caminho indispensavel para enfrentar a emergéncia climatica e garantir a vida no

planeta.

8 O CEPENFITO ¢ o Centro de Pesquisa em Fitossanidade em Cana-de-Agucar.
9 A UNESP ¢ a Universidade Estadual Paulista “Jilio de Mesquita Filho”.
10 A FAPESP ¢ a Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo.
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3 CAPITULO 3: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa possui carater qualitativo por tratar-se de uma metodologia em que o
pesquisador tera contato direto com a situacao estudada e a coleta e analise de dados terd como
prerrogativa captar a perspectiva e entendimento vindos dos participantes (Bogdan; Biklen,
1994).

A pesquisa qualitativa fundamenta-se em um paradigma que busca explorar fenomenos
complexos e irreplicaveis em seus contextos naturais. Ela foca na identificacao e construgdo de
significados sobre como as pessoas vivem, sentem e percebem a realidade social (Batista;
Matos; Nascimento, 2017; Leitdao, 2021). Diferente do modelo dedutivo, prioriza o raciocinio
indutivo para desvelar a logica interna dos atores (Moreira, 2002).

Sua finalidade € captar o universo de percepcdes e motivagdes, alcangcando processos
internos ndo atingiveis por observagdes puramente externas (Bogdan; Biklen, 1994). Serve para
investigar dados descritivos de fendmenos sociais, enfatizando a perspectiva dos participantes
sobre as situagOes estudadas. Assim, transforma o material bruto em uma rede de sentidos
articulados e situados (Leitdo, 2021).

Nesta abordagem, o pesquisador atua como o instrumento principal, imergindo no
cendrio para ouvir e registrar mindcias subjacentes aos fatos (Moreira, 2002). Nao ha
neutralidade absoluta, pois a bagagem tedrica e os valores do investigador influenciam a
producao do saber (Pérez, 2012). A subjetividade ¢ admitida e explicitada como parte essencial
do rigor cientifico (Duarte, 2004).

A analise qualitativa busca a compreensdo profunda por meio da interpretagdo de
segunda ordem, transcendendo o nivel meramente factual (Minayo, 2012). Os resultados
constituem um ponto de vista do pesquisador sobre os pontos de vista daqueles que foram
investigados (Leitdo, 2021). O objetivo final € produzir conhecimentos que gerem autorreflexao
sobre realidades particulares (Batista; Matos; Nascimento, 2017).

Em sua vertente critica, a pesquisa assume um compromisso com a justica social,
visando a emancipacdo e a transformacdo de situacdes opressivas. Ela busca desestabilizar
conceitos tradicionais de evidéncia para colocar a voz dos oprimidos no centro da investigagao.

O saber qualitativo torna-se, assim, uma ferramenta ativa para mudar o mundo (Denzin, 2017).

3.1 O contexto da pesquisa
A presente pesquisa ¢ desenvolvida no contexto do Programa Institucional de Bolsa de

Iniciacdo a Docéncia (Pibid). O Programa tem como objetivo fomentar a iniciagdo a docéncia,
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contribuindo para a melhoria da qualidade do Ensino Bésico nas escolas publicas do Brasil,
além de aperfeicoar e financiar a formagao docente a partir da pratica de ensino (Brasil, 2024).

Bartochak e Sanfelice (2023) descrevem que o programa também desempenha um papel
de desconstru¢cdo das lacunas existentes no sistema educacional, aproximando o ambito
universitario das escolas estaduais e municipais.

De modo geral, a universidade tange o espacgo das teorias, que nao sdo estaticas, mas
enfrentam um dificil acesso as praticas docentes, parte dos objetivos do PIBID ¢ estreitar a
comunicacdo entre os saberes construidos no Ensino Superior e os saberes didaticos e
psicossociais do ambiente escolar (Gimenes, 2021).

O estreitamento das relagdes entre o Ensino Superior e o Bésico, ndo somente aprimora
as habilidades necessarias para os licenciandos se envolverem com o ambiente escolar desde o
primeiro ano de Licenciatura, como promove a visibilidade das universidades e desperta o
interesse dos estudantes da Educagao Basica pelas faculdades publicas (Vicente, 2023).

Apesar do Pibid ter sido desenvolvido com os intuitos supracitados, Bartochak e
Sanfelice (2023) explicam que seus impactos quanto a educacdo € ao ensino sao pouco
abordados em teses e pesquisas académicas.

Em seu formato atual, o Pibid est4 organizado em nucleos de formagao compostos por
uma docente universitaria coordenadora, trés docentes supervisoras das escolas da Educacao
Basica e 24 alunos bolsistas da graduagdo. Assim, cada professora supervisora recebe §
licenciandos para desenvolver atividades pedagogicas diversas na escola sob acompanhamento
da docente.

O Ntcleo investigado nesta pesquisa esta distribuido em duas escolas e ¢ composto por
licenciandos do curso de Ciéncias Biologicas. Os licenciandos desenvolvem atividades nas
escolas de acompanhamento das aulas, coleta de dados sobre os alunos, estudos e leituras
destinados a formacdo pedagogica e elaboracdo e desenvolvimento de sequéncias didaticas
paras as turmas que acompanham. Dois grupos de alunos desenvolvem atividades no Ensino

Médio e um no Ensino Fundamental.

3.2 Desenvolvimento da pesquisa
O primeiro passo foi submeter a pesquisa a0 Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos de acordo com as recomendagdes do Ministério da Satde, Conselho Nacional de
Satide e Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (Conep) (Brasil, 1997). Foi elaborado um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para que participantes assinassem caso

concordassem em participar da pesquisa.
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ApoOs a aprovacdo no CEP (Parecer: 7.886.873), todos os participantes foram
convidados a assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para que
pudessem iniciar sua participagdo na pesquisa, entretanto, trés dos licenciandos nao
concordaram em participar, por conta disso, seus dados nao foram e nao serdao utilizados ou
publicados.

Para a pesquisa foram selecionados 13 licenciandos e 2 professoras supervisoras
(professora I e professora II), todos vinculados a uma escola estadual de modalidade PEI situada
em um bairro periférico da cidade de Jaboticabal-SP. Cada professora supervisionou 8
licenciandos, sendo uma do Ensino Fundamental — Anos Finais e a outra do Ensino Médio. Os
licenciandos estao distribuidos em grupos de orientacdo, que realizam atividades, como o
desenvolvimento de sequéncias didaticas, em conjunto. Os dados dos participantes estdo

organizados no Quadro 1.

Quadro 1 - Organizacio dos licenciandos e professoras supervisoras do Pibid Ciéncias

Biologicas
Grupos | Membros Nivel de Ensino Professoras Supervisoras
A Lic.1, Lic.2, Lic.3, Lic.4, Lic.5 Ensino Fundamental
B Lic.6*, Lic.7, Lic.8 Ensino Fundamental Professora I
C Lic.9, Lic.10, Lic.11, Lic.12 Ensino Médio
D Lic.13, Lic.14* Ensino Médio Professora II
E Lic.15, Lic.16* Ensino Médio

Fonte: Elaboragdo do autor, 2026. * Licenciandos que ndo quiseram participar da pesquisa.

O Quadro 1, intitulado “Organizacdo dos licenciandos e professoras supervisoras do
Pibid Ciéncias Biologicas”, apresenta a distribui¢do dos participantes da pesquisa em grupos,
indicando seus membros, o nivel de ensino em que atuaram e a respectiva professora
supervisora responsavel pelo acompanhamento.

O Grupo A ¢ composto pelos licenciandos identificados como Lic.1, Lic.2, Lic.3, Lic.4
e Lic.5, estando vinculado ao Ensino Fundamental e sob a supervisao da Professora I. O Grupo
B, também atuante no Ensino Fundamental, ¢ formado pelos licenciandos Lic.6, Lic.7 e Lic.8,
igualmente acompanhados pela Professora I.

O Grupo C reune os licenciandos Lic.9, Lic.10, Lic.11 e Lic.12 e esta associado ao
Ensino Médio, sob a supervisao da Professora II. O Grupo D, também vinculado ao Ensino
Médio, ¢ composto pelos licenciandos Lic.13 e Lic.14, sendo igualmente acompanhado pela

Professora II.
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Por fim, o Grupo E, apresentado de forma continua ao mesmo quadro, ¢ constituido
pelos licenciandos Lic.15 e Lic.16, atuantes no Ensino Médio. Dessa forma, o quadro organiza
de maneira sistematica os grupos participantes da pesquisa, explicitando a composi¢do de cada
grupo, o nivel de ensino correspondente e a professora supervisora responsavel.

No Ensino Fundamental, os 8 licenciandos foram divididos em 2 grupos (o grupo A com
5 licenciandos e o grupo B com 3 licenciandos), enquanto, no Ensino Médio, os 8 licenciandos
foram divididos em 3 grupos (o grupo C com 4 licenciandos e os grupos D e E com 2
licenciandos cada). O critério de divisao dos grupos foi a disponibilidade de cada um, quanto
aos horarios das aulas. Destacamos que os Licenciandos 6, 14 e 16 nao participaram da
pesquisa, mas tiveram acesso total a formagao oferecida.

Posteriormente foi oferecida uma aula (mais detalhadamente no Topico 3.8 A¢des de
Formacio) no formato dialoégico voltada ao tema no intuito dessa primeira parte do curso
buscou motivar e levantar ideias e reflexdes para a produgdo da primeira versao da sequéncia
didatica fundamentada nos temas de Agricultura Sustentavel e Produgdo Cientifica por parte
dos grupos de licenciandos.

Cada grupo desenvolveu inicialmente uma sequéncia didatica de 4 horas/aula ao longo
de 4 semanas. Ao final deste prazo, os grupos se organizaram para apresentar suas SD
produzidas nesse periodo. As SD produzidas pelos licenciandos foram avaliados pelo
pesquisador responsavel, as professoras supervisoras e a coordenadora docente da universidade
por meio de sugestdes, discussdo a respeito dos pontos positivos e negativos, além de abrir
espaco para a discussdo entre os licenciandos.

A apresentagdo se deu por meio de uma reunido online, por ser periodo de férias
escolares, com todos os participantes do Nucleo do Pibid. O encontro foi realizado e gravado
por meio do Google Meet.

Durante o encontro, as percepgdes do pesquisador foram registradas em um diario de
campo, uma ferramenta essencial para transformar a vivéncia no campo em evidéncia cientifica,
funcionando como o espago central para a acumulagdo e organizacao dos materiais, como
explica Cachado (2021).

Nele foi constituido o locus de registro dos dados primdrios, (Cachado, 2021), que
serviu de base documental para a andlise dos primeiros dados desta pesquisa. Permitindo a
conexdao entre a observacao das apresentacdes com o referencial tedrico, de acordo com
Brandao (2007) e posteriormente, os licenciandos ao final das apresentagdes enviaram por e-
mail os arquivos de suas apresentagdes, nesse primeiro momento sem nenhuma alteragao, para

que ndo houvesse enviesamento dos dados analisados.
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Por fim, a ultima fase de coleta, ocorreu por meio de entrevistas com as duas docentes
e os 13 licenciandos participantes sobre como eles entendiam o desenvolvimento da sequéncia
didatica e a participag¢do no PIBID, suas percepg¢des, aprendizagens, dificuldades, motivagdes
e indagacodes e se isso se refletiu em todas as atividades ja executadas por eles.

A entrevista ¢ a técnica de coleta de dados mais utilizada no trabalho de campo,
caracterizando-se como uma interacdo social entre pesquisador e pesquisado (Batista; Matos;
Nascimento, 2017; Bogdan; Biklen, 1994). Seu objetivo central ¢ apreender a subjetividade e
os significados que os individuos atribuem as suas experiéncias e realidades sociais (Paiva;
Oliveira; Hillesheim, 2021). Trata-se de um didlogo assimétrico em que o entrevistador busca
informagdes para atender aos seus interesses de conhecimento (Bogdan; Biklen, 1994).

As entrevistas variam entre estruturadas, que seguem roteiros fixos, e semiestruturadas
ou abertas, que permitem maior espontaneidade e profundidade nos relatos (Belei ef al., 2008).
No caso desta pesquisa, o modelo utilizado foi o semiestruturado, que ¢ o mais comum na
pesquisa cientifica, seguindo a loégica, pode conciliar um roteiro guia com a flexibilidade
necessaria para acompanhar o fluxo de raciocinio do participante (Leitdo, 2021; Lévi-Strauss,
1957).

As questdes foram elaboradas seguindo recomendacdes como a exigéncia de um
planejamento rigoroso, preparo tedrico € a manutencdo de preceitos éticos, como o
consentimento informado dos participantes (Bogdan; Biklen, 1994).

Posteriormente, as entrevistas foram transcritas a partir dos registros por gravagao de
voz e andlise detalhada do contetido, a funcdo dessa técnica ¢ o material linguistico ser
transformado em categorias que permitam interpretar a ldgica interna dos atores (Moreira,

2002). Em resumo, as etapas estdo dispostas no Quadro 2.

Quadro 2 - Instrumentos de coleta de dados

Instrumentos Fungdo na pesquisa

Sequéncias didaticas produzidas | Analisar como a formagdo auxiliou os licenciandos em sua aprendizagem
e no desenvolvimento das sequéncias didaticas dentro dos temas

pelos licenciados
propostos.

Entrevistas Compreender as concepg¢des de licenciandos e professoras de Biologia
sobre a experiéncia do Pibid na escola, a elaboracdo e regéncia de
sequéncias didaticas sobre agricultura sustentavel e fazer cientifico. E
serdo gravadas em audio.

Diério de campo Aprofundamento da observagdo em situagdes ndo premeditadas, por meio
de registros da producdo e realizagdo das sequéncias didaticas pelos
licenciandos, permitindo exprimir questdes subjetivas, sensagdes
transparecidas pelos licenciandos, pelas professoras e pelo pesquisador,
reflexdes pessoais durante as aulas, comportamentos, experiéncias
imersivas e impressoes.

Fonte: Elaboragao do autor, 2026.
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O Quadro 2, intitulado “Instrumentos de coleta de dados”, apresenta os procedimentos
utilizados para a obtencdo das informag¢des que fundamentam a pesquisa, relacionando cada
instrumento a sua respectiva fungao no estudo.

O primeiro instrumento descrito ¢ o planejamento das sequéncias didaticas produzidas
pelos licenciandos. Esse material ¢ utilizado com a finalidade de analisar de que modo o
processo formativo contribuiu para a aprendizagem dos licenciandos e para o desenvolvimento
das sequéncias didaticas elaboradas a partir dos temas propostos na pesquisa.

O segundo instrumento corresponde as entrevistas, cujo objetivo ¢ compreender as
concepgoes dos licenciandos e das professoras de Biologia acerca da experiéncia vivenciada no
ambito do Pibid, bem como sobre a elaboragao e a regéncia de sequéncias didaticas relacionadas
a agricultura sustentavel e ao fazer cientifico. As entrevistas serdo gravadas em audio e
transcritas posteriormente.

Por fim, o diario de campo ¢ apresentado como instrumento voltado ao aprofundamento
da observagdo de situagdes ndo premeditadas. Por meio de registros sistematicos, esse
instrumento permite documentar o processo de produgdo e de realizagdo das sequéncias
didaticas pelos licenciandos, além de possibilitar a expressdo de questdes subjetivas, sensagoes,
reflexdes pessoais ocorridas durante as aulas, comportamentos observados, experiéncias
imersivas e impressoes registradas pelos licenciandos, pelas professoras e pelo pesquisador.
Dessa forma, o quadro sistematiza os instrumentos de coleta de dados adotados na pesquisa e

explicita a fun¢do de cada um no processo investigativo.

3.3 Acoes de Formaciao

A primeira parte da coleta de dados concentrou-se no curso de formagao oferecido e
planejado pelo pesquisador, a partir de uma atividade formativa dialogica, utilizando como
recurso uma apresentacdo em slides. Na qual foram abordados os temas: Agricultura
Sustentavel e Produgdo Cientifica em consonancia com as habilidades e competéncias exigidas
pelo curriculo paulista do 6° ano do Ensino Fundamental ao 2° ano do Ensino Médio. Esta aula
teve como objetivo a apresentagdo do tema aos Licenciandos.

A atividade formativa iniciou-se com a apresentacdo da definicdo de Agricultura
Sustentavel, apresentada como um sistema produtivo que busca conciliar a producdo de
alimentos, fibras e bioenergia com a preservagao ambiental e o bem-estar social e econdmico,
a partir das percepgdes de diversos autores como Dahlberg (1991), Veiga (1994), Paterniani
(2001), Granziera e Saes (2014), Dhanaraju ef al. (2022) e Gongalves et al. (2024).
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Foi enfatizado que a sustentabilidade na agricultura nao se resume a um conjunto fixo
de praticas, mas € um objetivo de longo prazo voltado para o manejo eficiente e a conservagao
dos recursos naturais, visando satisfazer as necessidades das geragdes presentes e futuras como
explicado por José Eli da Veiga (1994). Além disso, destacou-se o carater tridimensional desse
conceito, que integra as dimensdes do meio ambiente, da sociedade e da economia, como afirma
Dahlberg (1991).

Na sequéncia, foi estabelecido um contraponto entre a agricultura convencional e a
sustentavel. Discutiu-se os impactos da chamada “Revolugdo Verde”, que resultou em
problemas como a perda de biodiversidade e de solo, contaminacao de aguas e alimentos, € 0
aumento do consumo de agrotoxicos.

Para fundamentar essa critica, utilizou-se a obra ‘“Primavera Silenciosa” de Rachel
Carson (1962), um marco do movimento ambientalista que denunciou o uso indiscriminado de
pesticidas toxicos. Dados sobre o cenario brasileiro reforgaram a discussao, apontando que
cultivos de soja, milho e cana-de-agucar respondem por cerca de 80% do volume de agrotoxicos
utilizados no pais, a partir de publicagdes no site do Governo Federal.

Foram apresentados caminhos praticos para a transi¢do para uma agricultura mais
sustentavel, diferenciando as abordagens para grandes e pequenas producdes. Para larga escala,
destacou-se o monitoramento automatizado, o uso de drones ¢ o controle bioldgico. No contexto
da cana-de-actucar, foram detalhadas técnicas especificas como o Manejo Integrado de Pragas
(MIP), o uso de bioinsumos, a Agricultura de Conservag¢dao (AC) — que preza pelo minimo
revolvimento do solo e rotagdo de culturas — e a fertirrigacdo com vinhaca, aproveitando
subprodutos da producao de etanol para melhorar a fertilidade do solo.

A atividade formativa também abordou a natureza da producdo cientifica, prevista na
obra de Cachapuz et al. (2005), incentivando uma visao critica que se opde ao positivismo.
Defendeu-se que o Ensino de Ciéncias deve reconhecer a ciéncia como um processo historico
e cultural.

Foi ressaltado que a implanta¢do de técnicas sustentaveis, como o controle biologico,
exige alto conhecimento cientifico e técnico, o qual muitas vezes enfrenta barreiras culturais e
legislativas entre os produtores (Parra, 2019).

Além disso, os licenciandos e professoras supervisoras fizeram a leitura de uma noticia
da Corporacao Britanica de Radiodifusdo (BBC - British Broadcasting Corporation) intitulada
de “A brasileira premiada com ‘Nobel da Agricultura’ por trabalho que mantém Brasil como

299

‘celeiro do mundo’”.
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A noticia aborda a pesquisadora brasileira Mariangela Hungria que recebeu o Prémio
Mundial da Alimentagdo, conhecido como o “Nobel da Agricultura”, por suas pesquisas com
insumos biologicos aplicados a produgao agricola. Seus trabalhos aumentaram a produtividade
das lavouras, reduziram o uso de fertilizantes sintéticos e diminuiram significativamente a
emissdo de CO.. As tecnologias desenvolvidas ja foram utilizadas em milhdes de hectares no
Brasil, gerando grande economia ao setor agricola (Braun, 2025).

A formagdo discutiu como esses temas aparecem no curriculo escolar de Ciéncias e
Biologia, conforme a BNCC e o Curriculo Paulista. Foram recomendadas abordagens baseadas
em Interdisciplinaridade, Contextualizagdo e Metodologias Ativas, como a Aprendizagem
Baseada em Projetos (ABP), que coloca o aluno como protagonista.

E por fim, foi sugerido no curso, tanto o uso de espacos externos a escola, quanto
externos a sala de aula como hortas e visitas a usinas e museus pedagogicos, para articular teoria
e pratica, conectando o tema da agricultura a habilidades especificas como cadeias alimentares,
ciclos biogeoquimicos, efeito estufa e o impacto das monoculturas na saiude e no clima.

Discussdes corroboradas ao objetivo central da BNCC, que visa alinhar as
aprendizagens a principios éticos € a0 compromisso com a preservacao da natureza. Assim, a
Base propode superar a fragmentacdo disciplinar por meio de uma perspectiva pedagogica
integradora (Brasil, 2018).

Houve a necessidade de se explicar os temas transversais como questdes
contemporaneas que impactam a vida humana em escalas local, regional e global. Esses topicos
sdo integrados as habilidades dos componentes curriculares, abrangendo areas como direitos
humanos, educagdo ambiental e diversidade cultural (Brasil, 2018).

ApoOs esta primeira reunido, foi solicitado que os participantes do Pibid, em grupos,
elaborassem sequéncias didaticas sobre os temas abordados. Para isso, eles receberam
orientacdo do pesquisador por meio de reunides online. As reunides ndo eram obrigatdrias e
dependiam do interesse e iniciativa dos participantes.

A segunda parte da formagdo foi oferecida por meio de supervisao do pesquisador em
encontros via Google Meet, desta vez obrigatdrios, ao longo de 2 semanas com os grupos de
alunos de graduacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, bolsistas do projeto
financiado pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). E vale
mencionar, que os licenciandos poderiam tirar davidas via WhatsApp e E-mail.

Essa etapa da formagdo visou aprofundar os conhecimentos dos licenciandos ainda

sobre os temas de agricultura sustentavel, controle bioldgico e o fazer cientifico, assim como
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as questoes didaticas e metodoldgicas em relagdo ao Ensino de Ciéncias. Ao final dessa etapa,

os alunos entregaram as sequéncias didaticas corrigidas para a eventual andlise.

3.4 Analise dos dados

A metodologia da analise dos dados foi a Analise de Conteudo (Bardin, 1977) voltada a
pesquisa qualitativa, pois este trabalho se baseou na analise de comunicacdo com a finalidade
de compreender o significado das mensagens (Cardoso; Oliveira; Ghelli, 2021).

A escolha do método de Andlise de Contetdo deu-se por ser um conjunto de técnicas
sistematicas e objetivas que possibilitaram descrever o conteido de comunicagdes, permitindo
a inferéncia de conhecimentos sobre suas condig¢des de produgdo (Paiva; Oliveira; Hillesheim,
2021; Mendes; Miskulin, 2017).

Bardin (2016) determina a técnica uma busca para desvendar sentidos ocultos por tras
do discurso aparente, operando como uma ferramenta de “desocultagdo” do latente e do nao
dito. Esta metodologia integra o rigor cientifico a interpreta¢ao profunda de dados qualitativos
e subjetivos (Paiva; Oliveira; Hillesheim, 2021).

A técnica sera utilizada desde a analise das sequéncias didaticas até as entrevistas,
iniciando-se pela pré-andlise, seguida da explora¢do do material (codificacdo e classificagdo) e
o tratamento dos resultados por meio da inferéncia e interpretacdo (Cardoso; Oliveira; Ghelli,
2021).

A categorizagdo permite ao pesquisador isolar nucleos de sentido para reconstruir
significados e alcangar o real teor das informagdes investigadas (Paiva; Oliveira; Hillesheim,
2021). O objetivo final € transformar as sequéncias didaticas e transcrigdes das entrevistas em
um produto cientifico véalido e coerente, possivel de imprimir as intensdes da pesquisa

(Cardoso; Oliveira; Ghelli, 2021).
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4 CAPITULO 4: RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, o intuito ¢ discutir os resultados da pesquisa, visando a transformacgao
de dados brutos em significados articulados por meio da reflexdo sistematica e da interpretacao
analitica (Cardoso; Oliveira; Ghelli, 2021). O objetivo central ¢ desvelar sentidos subjacentes e
construir um “ponto de vista sobre pontos de vista”, superando o nivel puramente descritivo
(Leitdo, 2021). Busca-se integrar os achados ao quadro teérico para oferecer uma visdo
profunda e contextualizada do fendmeno investigado (Cardoso; Oliveira; Ghelli, 2021).

Nesta etapa, o pesquisador confronta objetivos e hipoteses com as evidéncias,
promovendo um “dialogo artificial” entre os diferentes relatos dos participantes (Duarte, 2004).
Esse processo identifica recorréncias e contradi¢des, permitindo a inferéncia de conhecimentos
sobre a realidade social e as condi¢cdes de produgdo das mensagens (Bardin, 1977; Paiva;
Oliveira; Hillesheim, 2021). O produto final deve ser uma sintese concisa e fiel a 16gica dos

atores, servindo de subsidio para futuras investigacdes (Minayo, 2012).

4.1 Descricao da primeira versao das sequéncias didaticas

Neste topico serdo trazidas descri¢des objetivas das cinco sequéncias didaticas que
foram elaboradas e apresentadas pelos licenciandos bolsistas do Pibid (Anexos A, B, C, D e E),
organizados em grupos, conforme foi explicado no capitulo anterior.

Iniciando-se pela SD do grupo A, que foi planejada para a turma do 7° ano do Ensino
Fundamental. Esta alinhada a habilidades da BNCC relacionadas aos impactos ambientais das
acoes humanas, conservagao ambiental, uso sustentavel do solo e recursos naturais.

O desenvolvimento da sequéncia esta organizado em quatro aulas. Na primeira aula, sao
introduzidos, por meio de aula dialdgica, os conceitos de agricultura, sustentabilidade,
agricultura convencional e monocultura, seguidos de didlogo sobre impactos ambientais e
discussdo coletiva com os estudantes. A segunda aula consiste na apresentacdo de banners
cientificos e na realizacdo de uma simulacido de congresso, em que os docentes apresentam
pesquisas, permitindo que os alunos discutam a relevancia social e cientifica dos estudos
apresentados.

Na terceira e quarta aula, a proposta ¢ organizar os estudantes em grupos para a
construcdo de maquetes para representar diferentes tipos de agricultura, utilizando modelos de
referéncia previamente elaborados pelos licenciandos, além de elaborar cartazes explicativos

relacionados as maquetes, que posteriormente sdo apresentados a turma.
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A avaliacdo ¢ descrita como formativa, continua e processual, considerando a
participagdo nas discussdes, o envolvimento nas atividades praticas, a elaboragdo das maquetes
e cartazes, bem como a apresentacdo dos trabalhos ao grupo.

A sequéncia didatica do Grupo B tem como tematica central a agricultura sustentavel
e 0 uso do solo, sendo direcionada ao 7° ano do Ensino Fundamental. O foco esta na
compreensdo dos impactos das diferentes formas de uso do solo sobre os ecossistemas e na
identificacdo de praticas agricolas sustentaveis.

A sequéncia inicia-se com uma aula expositiva-dialogada, estruturada a partir de
perguntas disparadoras para levantamento de conhecimentos prévios. Sdao abordados os
conceitos de agricultura sustentavel, os problemas da agricultura convencional, os pilares da
sustentabilidade e os diferentes tipos de agricultura sustentavel, com articulacdo a Agenda 2030
e aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS).

Na segunda e terceira aulas, utiliza-se como recurso didatico, textos de apoio em
formato de quadrinhos, com destaque para a obra Horta & Liga, além de um texto complementar
intitulado O Futuro na Nossa Mesa, disponibilizado de forma impressa para leitura e producao
textual. A sequéncia também inclui uma introdugao cientifica, com conteudos relacionados a
construcdo histdrica e social da ciéncia, diversidade na producdo cientifica e metodologias
ativas, especialmente a Aprendizagem Baseada em Projetos.

A avaliacdo ocorre de forma processual, com énfase na produgdo escrita, na qual os
estudantes registram propostas € métodos relacionados a sustentabilidade, utilizando os
conceitos trabalhados ao longo da sequéncia.

A sequéncia didatica do Grupo C foi elaborada para o Ensino Médio, na disciplina de
Biologia, com duragdo de quatro aulas, e tem como titulo “A pesquisa cientifica como aliada
para o desenvolvimento de uma agricultura sustentavel”.

A primeira aula, inicialmente expositiva-dialogada, ¢ dedicada a apresentagdo da
sequéncia e a discussdo dos conceitos de agricultura, praticas convencionais e sustentaveis,
impactos ambientais e aspectos economicos do campo. Nessa etapa, os estudantes também
realizam uma leitura orientada de textos e produzem um resumo escrito sobre o tema.

A segunda aula aborda a relag@o entre ciéncia e agricultura por meio da apresentacdo da
trajetoria académica da pesquisadora Mariangela Hungria, com apoio de videos institucionais
e textos informativos. A aula inclui também a resolucdo e interpretagdo de questdes de
vestibulares relacionadas ao tema.

A terceira e a quarta aulas consistem em uma visita guiada 8 FCAV-UNESP, com o

objetivo de conhecer espagos de pesquisa cientifica, como laboratorios e colegdes bioldgicas,
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especialmente ligados a producdo agricola e a cana-de-agucar. As estratégias de ensino incluem
leitura e interpretagdo de textos, produgdo textual, discussdo coletiva, analise de videos e
observagao orientada durante a visita técnica.

Entretanto, ndo ¢ explicado o método avaliativo ou quaisquer processos e atividades que
serdo avaliadas ou servirdo como avaliacdo no escopo da SD. Mas, quando questionados
durante a apresentacdo da sequéncia, o Grupo C definiu a producao de textos e as atividades
como avaliacoes.

A sequéncia didatica do Grupo D ¢ direcionada ao Ensino Médio, focando em analise
de intervencdes nos ecossistemas, interpretacao de textos de divulgagado cientifica e aplicagdo
do conhecimento cientifico.

A sequéncia inicia-se com uma introducao no formato de aula expositiva-dialogada para
contextualizar os desafios da agricultura moderna e a necessidade de produzir alimentos com
menor impacto ambiental, destacando o papel do método cientifico e das tecnologias no campo.
Em seguida, ¢ realizado um levantamento de conhecimentos prévios dos estudantes.

O desenvolvimento aborda o papel da Ciéncia na integragdo entre viabilidade
econdmica, justica social e preservacdo ambiental, com destaque para o uso de biotecnologia,
analise de dados, monitoramento por satélite e praticas como rotagdo de culturas e controle
bioldgico. Também sdo apresentados contetdos relacionados a importancia econdomica do setor
agropecuario e ao papel da agricultura familiar, com exemplos regionais.

Como atividade central, a sequéncia propde a realizacdo de seminarios tematicos, nos
quais os estudantes discutem temas como AgTechs'!, seguranca alimentar, biotecnologia,
controle biologico e mudangas climaticas, utilizando referéncias institucionais e cientificas
previamente indicadas.

Novamente, uma sequéncia que ndo traz em seu escopo a avaliacdo, mas quando
questionados, o Grupo D definiu os semindrios como estratégia avaliativa e a participacdo dos
alunos nas aulas e discussdes.

A sequéncia didatica do Grupo E foi desenvolvida para a turma do 1° ano do Ensino
Meédio. Sua proposta esta alinhada a habilidades da BNCC relacionadas as relacdes entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente, investigacdo cientifica, comunicagdo de resultados e
uso responsavel dos recursos naturais.

A metodologia inicia-se com uma aula expositiva-dialogada, na qual sdo apresentados

conceitos como agricultura sustentavel, agroecologia, rotacdo de culturas, uso racional do solo

" As AgTechs sdo um modelo de startup focado em buscar solugdes inovadoras para o agronegdcio.
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e da 4dgua e reducado do uso de agrotoxicos. Em seguida, ocorre uma discussao oral breve sobre
temas como uso de agrotoxicos, desmatamento e producao de alimentos.

As atividades centrais sdo desenvolvidas por meio do ensino por investigacao,
envolvendo a comparacao de sementes e frutos cultivados com adubo organico e sem adubo,
seguida da elaboracao de um relatério ou redagao estruturado em introducgao, desenvolvimento
e conclusdo.

Na continuidade, sdo discutidos contetidos relacionados ao uso de agrotoxicos,
desmatamento, agricultura familiar, producao organica, monocultura e agroecologia, bem como
a comparacao entre agricultura convencional e sustentavel.

A sequéncia ¢ finalizada com uma discussao orientada, a partir da questao “A ciéncia
pode tornar a agricultura mais sustentavel?”, incluindo a apresentagdo dos grupos e um debate
coletivo. A avaliagdo considera a participagdo dos estudantes, o registro no caderno e a

argumentacao oral ao longo das atividades.

4.2 Analise da primeira versao das sequéncias didaticas produzidas

A analise de sequéncias didaticas a partir de apresentagdes orais dos licenciandos, pode
ser uma boa ferramenta para a formacéo de professores. E dito que o seminario funciona como
um tempo de estudo e discussdo tedrica em equipe, assemelhando-se ao internato médico
(Carvalho, 2001). Pois, ¢ um momento de reflexdo sobre a pratica, em que licenciandos e
docentes negociam sentidos e analisam experiéncias, transformando a sala de aula em um objeto
de investigagdo colaborativa (Barolli et al., 2011; Pierson ef al., 2008).

Uma sequéncia didatica (SD) ¢ definida como um conjunto de atividades escolares
organizadas de maneira sistemdtica e articulada para alcangar objetivos educacionais
especificos, possuindo um inicio e um fim conhecidos por professores e alunos (Aratjo, 2013;
Marques; Xavier, 2019). Logo, SD ¢ “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais, que t€ém um principio € um fim
conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos” (Zabala, 2015, p. 24).

A eficacia de uma SD deve contemplar diversos elementos estruturantes, pedagdgicos e
contextuais (Guimaraes; Giordan, 2011; Stutz; Cristovao, 2011), evidentes no Quadro 3,
independentemente se seu modelo ser tradicional ou por projetos (Zabala, 2015).

O Quadro 3, intitulado “Elementos iniciais que estruturam as sequéncias didaticas”,
apresenta uma analise comparativa das cinco sequéncias didaticas, identificadas pelas letras A,

B, C, D e E, a partir dos elementos estruturantes do Modelo de Genebra. Escolhido por conta
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das SDs apresentarem como parte do método avaliativo a construgdo de textos em formato de
redacgdo, seminarios e discussoes.

Por conta disso, podemos mencionar o Escola de Geneve ou Escola de Genebra, uma
influéncia linguistica essencial para a analise da enunciagdo, que serve para compreender a
comunica¢do como um processo dindmico e nao apenas como um dado, focando em como a
fala ¢ determinada pelo grupo social e pelas fungdes de expressdo (Bardin, 1977) e apesar de
utilizada para a pesquisa em si, serve como base para o modelo de Genebra.

Esse modelo se destaca como uma proposta metodologica para a elaboragao de
sequéncias didaticas centradas no trabalho com géneros textuais orais ou escritos. Difundido
por Dolz, Noverraz e Schneuwly, esse modelo organiza o ensino em etapas articuladas que
incluem a apresentacao da situacgdo, a produgdo inicial como diagnostico, modulos de atividades
para o desenvolvimento das capacidades necessarias ¢ a produgdo final, destinada a

consolida¢do e avaliacdo da aprendizagem (Aratjo, 2013).

Quadro 3 - Elementos iniciais que estruturam as sequéncias didaticas

Elementos estruturantes (Modelo de Genebra) A B C D E

Titulo atrativo e claro Nao | Nao | Sim | Nao | Nao
Abertura detalha a tarefa, o desafio ou o problemasocial | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim
Objetivos divididos em geral e especificos Sim | Nao | Nao | Nao | Nao

Fonte: Elaboragao propria, 2025.

Conforme pode ser observado no Quadro 3, o primeiro elemento analisado € o titulo
atrativo e claro. Observa-se que apenas a sequéncia C “A Pesquisa Cientifica como Aliada para
o Desenvolvimento de uma Agricultura Sustentavel” apresenta esse elemento, enquanto as
sequéncias A “Plano de aula: Agricultura Sustentavel e Produgdo Cientifica no Ensino de
Ciéncias e Biologia”, B “Sequéncia Didatica”, D “Sequéncia didatica: Agricultura Sustentavel
e Producdo Cientifica” e E “Sustentabilidade e Agricultura” nao contemplam um titulo que
atenda a esse critério, indicando uma fragilidade recorrente no que diz respeito a apresentagao
inicial das propostas didaticas. O segundo elemento refere-se a abertura, especificamente se
esta detalha a tarefa, o desafio ou o problema social que orienta a sequéncia. Nesse aspecto, ha
unanimidade entre as sequéncias analisadas: todas, de A a E, apresentam uma abertura que
cumpre essa funcdo a partir de objetivos pontuados inicialmente de maneira clara em
consonancia com as habilidades sugeridas pelo Curriculo Paulista, demonstrando preocupacao

em contextualizar a proposta e explicitar o eixo central da atividade desde o inicio.
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Por fim, o terceiro elemento avaliado diz respeito aos objetivos, verificando-se se estao
divididos em gerais e especificos. Nesse caso, apenas a sequéncia A contempla essa
organizac¢do dos objetivos, enquanto as sequéncias B, C, D e E ndo apresentam essa distingao,

o que pode indicar uma menor sistematizacdo do planejamento pedagdgico nessas propostas.

4.2.1 Titulo e Abertura

O titulo de uma sequéncia didatica (SD), embora seja o elemento estruturante mais
simples, possui uma importancia fundamental que nao deve ser subestimada no planejamento
pedagogico, funcionando como o rétulo inicial da proposta e deve ser elaborado de forma a ser
atrativo para os alunos, ao mesmo tempo em que reflete fielmente o contetido a ser abordado e
as inten¢des formativas do professor (Guimaraes; Giordan, 2011). Podemos observar essas
caracteristicas na SD do grupo C, visto que além de abordar o tema, esta desmembrado entre
os objetivos de aprendizagem.

Em contrapartida, as sequéncias didaticas produzidas pelos grupos A, B, D ¢ E ndo
compactuam com as ideias de titulo “atrativo e claro”, sdo genéricos e abordam apenas o tema,
ndo sendo eficientes para o direcionamento dos alunos quanto ao objetivo central das aulas
propostas, além de ndo se mostrarem instigantes ou ladicos (Rosa; Suart; Marcondes, 2017).
Como explicado por Guimaraes e Giordan (2011), o titulo ndo deve ser vago ou desconexo das
metas do professor; ele precisa refletir fielmente tanto o contetido que serd abordado quanto as
intengdes formativas planejadas para aquela sequéncia.

A apresentagdo da situagdo, por sua vez, constitui a etapa de abertura da SD, na qual o
professor deve expor aos estudantes, de maneira clara, direta e inteligivel, o desafio ou a tarefa
social que eles deverao realizar (Bedin; Pino, 2019) e deve descrever detalhadamente a tarefa,
o desafio ou o problema social que os alunos enfrentarao, situando-os no projeto (Araujo, 2013).

E nesse momento que se estabelece o contrato de aprendizagem, descrevendo
detalhadamente a produg¢do final esperada (seja um texto, um experimento ou a resolugdo de
um problema) e situando os alunos no projeto (Bedin; Pino, 2019).

Em todas as SD produzidas pelos licenciandos, parte da apresentagdo esta contida nas
habilidades presentes no Curriculo Paulista, que foram escolhidas como fundamento pelos
proprios grupos individualmente e apesar de abordarem o desafio, a tarefa e o(s) problema(s)
social(is), somente os grupos B e E cumpriram as metas propostas pelas habilidades
selecionadas.

O grupo A trouxe a habilidade EF07CI14B de 2026 do Ensino Fundamental, que consta

“identificar os fatores que aumentam ou diminuem a presenga da camada de ozdnio na
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atmosfera, com apresentacao de propostas individuais e coletivas para sua preservacao”, apesar
da camada de 0z6nio ter uma relagdo direta com a agricultura e principalmente quando se coloca
em pauta a economia versus meio ambiente, a sustentabilidade, neste caso, manifesta um carater
sociopolitico, tal carater ndo ¢ explorado ao longo da sequéncia didatica, como ¢ explicado por
Veiga (1994).

O grupo C trouxe 3 habilidades do Curriculo Paulista para o Ensino Médio, sendo uma
delas a EM13CNT105 que confere “analisar os ciclos biogeoquimicos e interpretar os efeitos
de fendmenos naturais e da interferéncia humana sobre esses ciclos, para promover acdes
individuais e/ ou coletivas que minimizem consequéncias nocivas a vida”. A habilidade esta
totalmente desconexa com a proposta apresentada pelos licenciandos, ndo sendo abordada em
momento algum durante a sequéncia didatica produzida por eles.

Assim como os anteriores, o grupo D apresentou uma habilidade, que ndo ¢ construida
ao decorrer da SD, a EM13CNT304 do Ensino Médio orienta “analisar o funcionamento de
equipamentos elétricos e/ou processos bioldgicos e quimicos para propor solugdes que visem a

sustentabilidade”.

4.2.2 Objetivos de uma Sequéncia Didatica

A defini¢do de objetivos ¢ o ponto de partida de qualquer intervengao pedagogica, como
as SD, pois as finalidades e intengdes educacionais justificam e dao sentido a pratica docente
(Zabala, 2015). Os objetivos gerais sdo compreendidos como metas amplas e de longo prazo,
que definem a finalidade do sistema educativo e o perfil de cidaddo que se deseja formar,
orientando o percurso total da transposi¢dao didatica, desde o “objeto a saber” até o “objeto
apreendido” (Stutz; Cristovao, 2011; Zabala, 2015).

Quando voltadas ao Ensino de Ciéncias no geral como Biologia, Fisica e Quimica, os
objetivos gerais costumam estar atrelados a formacao de um aluno capaz de exercer a cidadania
cientifica (Silva, 2024a). A autora afirma que na formacao inicial docente ha indicios de que
muitos licenciandos apresentam dificuldades em formular esses objetivos de forma clara,
muitas vezes focando exclusivamente na transmissdo de contetdos especificos em detrimento
de uma formag¢@o humana integral.

Isso fica evidente na SD do grupo A, em que eles descrevem o objetivo geral como uma
juncdo entre objetivos especificos fragmentados, no mesmo objetivo aparecem 8 verbos
referentes ao que o aluno deve ser capaz de fazer, da seguinte maneira: “Promover a
compreensao integrada da agricultura sustentavel e da producao cientifica no ensino de Ciéncias

e Biologia, capacitando os estudantes a analisar criticamente praticas agricolas, reconhecer seus
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impactos ambientais, sociais € econdmicos, € aplicar o método cientifico para investigar, propor

e comunicar solucdes sustentdveis para os desafios da agricultura no Brasil € no mundo”.

O que chama a ateng¢do nessa descri¢do do objetivo geral € a sentenga “aplicar o método
cientifico”, uma expressao problematica, porque leva-nos ao entendimento de que os
licenciandos compreendem o “método cientifico” como tnico e genérico, quando ha diversos
conceitos e principios sobre esse termo ao dispor de todas as ciéncias. Ausubel (1968) determina
que cada campo do conhecimento possui seus proprios temas estruturantes ¢ métodos de

investigacao, nao ha uma formula que englobe todas as atividades cientificas:

Equiparar dogmaticamente o método cientifico a abordagem experimental e analitica
também exclui, de maneira bastante sumaria, do dominio da ciéncia, campos da
biologia como a ecologia, a paleontologia e a evolugdo, bem como outras disciplinas
como a geologia, a astronomia, a meteorologia, a antropologia e a sociologia (p. 356).

Autoras como Marsulo e Silva (2005) criticam a ideia tradicional por tras do “método
cientifico”, por ndo apresentar brechas para o julgamento e discussdo quanto a veracidade dos
fatos, ignorando a multiplicidade interpretativa e engessando a ciéncia e impedindo sua
constru¢do enquanto conhecimento.

Por esse motivo, torna-se um assunto importante a ser discutido com os licenciandos,
juntamente as professoras supervisoras sobre como eles entendem o ensino do fazer cientifico,
além das diversas maneiras e metodologias de se ensinar esse tipo de conteudo.

Por outro lado, nas SD dos grupos B, C ¢ E, os objetivos ndo estdo separados em geral
e especificos, enquanto o grupo D ndo apresenta nenhum objetivo: ndo ha nos slides e ndo ¢
citado oralmente na apresentacao.

Por outro lado, os objetivos especificos funcionam como organizadores detalhados das
intencdes de ensino, sendo metas passiveis de serem atingidas passo a passo em cada etapa da
sequéncia. Eles auxiliam o professor a planejar as metodologias mais pertinentes para cada
situagdo didatica e a definir os instrumentos de avaliacao.

Resultados obtidos na andlise de sequéncias didaticas produzidas por alunas-professoras
revelam que a proposi¢do dos objetivos especificos ¢ uma tarefa complexa que exige um
processo reflexivo intenso; quando esses objetivos ndo sao bem delineados, ocorre o que os
artigos chamam de “concretizacdo parcial”, em que as tarefas planejadas falham em levar o
aluno ao dominio efetivo do objeto de estudo (Stutz; Cristovao, 2011).

Pode-se dizer que o sucesso de uma SD, quando colocado em evidéncia os objetivos,
depende da coeréncia interna, garantindo que as atividades € o tempo designado sejam

condizentes com o0s objetivos especificos ja elencados (Araujo, 2013; Guimaraes; Giordan,
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2011). Em vista desses argumentos, o grupo C foi o Uinico a apresentar objetivos especificos
para cada uma das aulas e eles coincidem com os assuntos e atividades sugeridas.

Ainda assim, o grupo C apenas elencou em seus objetivos a dimensdo conceitual, como
“conhecer a metodologia cientifica [...]”, “revisar o que € agricultura [...]”, “conhecer exemplos
de préaticas sustentaveis [...]”, sdo plenamente conceituais; “identificar potenciais desafios [...]
€ como a pesquisa cientifica pode contribuir para [...] uma agricultura [...] mais sustentavel”,
talvez ambos interseccionem com os atitudinais; “mencionar as possibilidades de aplicagdo [...],
talvez converse com a dimensao procedimental.

Deve-se salientar que os objetivos precisam ser avaliados quanto a sua capacidade de
abranger ndo apenas fatos e conceitos, mas a formacgao integral do aluno, por isso Zabala (2015)
explica que eles devem ser divididos em 3 dimensdes, a conceitual, a procedimental e a
atitudinal.

A dimensdao conceitual engloba os fatos, principios e conceitos (o0 saber). A
aprendizagem factual exige exercicios de repeti¢do e associacdo para a automatiza¢do da
informagdo, enquanto a aprendizagem de conceitos e principios requer processos de
compreensao mais profundos, em que o aluno ¢ desafiado a estabelecer relagdes nao-arbitrarias
com seus conhecimentos prévios (Gongalves; Ferraz, 2016; Zabala, 2015).

As sequéncias didaticas desenvolvidas focaram principalmente nessa dimensdo. No
Ensino de Ciéncias, principalmente na Fisica, ha um foco exclusivo nos objetivos conceituais,
o que leva a um ensino meramente tecnicista (Silva, 2024a). Nas SD dos grupos A e B, houve
a elaboragdo de objetivos que fogem da abordagem conceitual, entretanto, ao longo da
sequéncia didatica, esses objetivos ndo foram explorados, suprimidos pelos conhecimentos
técnicos sobre o assunto.

Na SD do grupo A, por exemplo, aparecem objetivos especificos procedimentais e

atitudinais, como “desenvolver a capacidade de observacdo, questionamento e formulagdo de

hipoteses a partir de problemas reais ligados a agricultura”, “aplicar as etapas do método
cientifico na investigacao de temas relacionados a producao agricola sustentavel”, “estimular a
atitude €tica, responsavel e cidada frente as questdes ambientais, sociais e cientificas envolvidas
na producao de alimentos” e “promover a interdisciplinaridade entre Ciéncias, Biologia e temas
socioambientais favorecendo uma visdo critica e integrada da realidade”.

Novamente, trazem como objetivo o entendimento sobre o “método cientifico” de
maneira genérica, assim como trouxeram no objetivo geral. Isso abriria o questionamento, se
os demais grupos possuem essa dificuldade em interpretar a ideia de “método cientifico” e

entendé-lo como multifatorial e ndo dogmatico.
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A priori, também pode-se notar um erro conceitual no wltimo objetivo sobre a
interdisciplinaridade, que para a BNCC (Brasil, 2018) ¢ uma estratégia de integracao de saberes
entre disciplinas para que elas trabalhem juntas em um mesmo objeto, porém em suas devidas
abordagens. A questdo ¢ que a tematica envolvida ¢ um tema determinado pela BNCC como
transversal, que utiliza de um objeto social ou problema real e relevante para a sociedade que
“atravessa” as disciplinas, exigindo que todas elas contribuam para a sua compreensdo e
resolucgdo (Brasil, 2018).

Isso abre espaco para o questionamento: se os licenciandos tém uma nog¢ao da diferenca
entre essas denominagdes, ndo sO pela questao conceitual desses termos, mas seria essencial
entender se eles conseguem identificar e analisar a diferenca entre a inser¢ao desses termos na
hora de produzir uma sequéncia didatica, uma aula ou uma apresentagao.

Ademais, possibilita a reflexao acerca do equivoco quanto a diferenga entre conceitual,
procedimental e atitudinal; o saber, o saber-fazer e o saber-ser, ocorre porque as SDs focam
intensamente na producdo de algum objeto de estudo, mas falham no desenvolvimento de
analises integradas a producao desse objeto (Silva, 2024a).

E elencando-se o saber-fazer, a dimensao procedimental refere-se ao conjunto de acdes
coordenadas para realizar um objetivo (o saber-fazer) (Gongalves; Ferraz, 2016; Zabala, 2015).
Isso inclui desde habilidades motoras até estratégias cognitivas complexas, como a capacidade
discursiva e a resolugdo de problemas (Miquelante et al., 2017; Zabala, 2015). O ensino nessa
dimensdo exige exercitacdo multipla, pratica guiada e aplicagdo em contextos diferenciados
para que o aluno adquira autonomia (Zabala, 2015).

Nesse sentido, ao analisar a SD do grupo B, nota-se a listagem de objetivos especificos
voltados principalmente para a dimensao procedimental como “avaliar como diferentes formas
de uso do solo [...]; identificar diferentes formas de uso do solo [...]; comparar praticas agricolas
convencionais e sustentdveis [...]”, entretanto o grupo elenca um objetivo descrito como
atitudinal, que busca gerar atitude como cidadao, sendo ele “desenvolver uma postura critica e
responsavel [...].

Sob a perspectiva atitudinal, entendemos essa dimensao de valores, normas e atitudes
focadas no “saber-ser” e na conduta social, por envolver componentes afetivos, ¢ a dimensao
mais complexa de ensinar e avaliar, sendo frequentemente negligenciada ou relegada ao
“curriculo oculto” (Zabala, 2015).

Conclusdoes de pesquisas em Educacdo Ambiental e CTS indicam que o
desenvolvimento do senso critico e da tomada de decisdo s6 ocorre quando o professor atua

como mediador, provocando conflitos de valores por meio de situagdes-problema reais
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(Marques; Xavier, 2019; Zabala, 2015). Um exemplo bem-sucedido nos resultados analisados
foi a utilizagdo de um “juri simulado” para discutir alimentos transgénicos, por exemplo, o que
permitiu que os alunos saissem de uma postura passiva para uma atuagao como cidadaos criticos

e emancipados (Santana; Solino; Teixeira, 2015; Silva, 2024a).

4.2.3 Recursos e Abordagens

No contexto da formagdo e pratica docente em Ciéncias, a abordagem constitui o
arcabouco teoérico-metodologico que fundamenta a agdo educativa, definindo o “como” e o
“porqué” de se ensinar determinado conteudo (Cachapuz et al., 2005; Freitas; Villan, 2001).
Ela representa a op¢do pedagogica do docente, como o Ensino por Investigagdo, que visa a
enculturagdo cientifica ao invés da mera transmissao de fatos, ou a perspectiva CTSA (Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade-Ambiente), que busca contextualizar o saber cientifico em suas
implicagdes sociais e ambientais (Cachapuz et al., 2005; Carvalho, 2018).

Tais abordagens orientam também o desenvolvimento de competéncias e a construgdo
de uma pratica docente reflexiva, permitindo que o professor atue como um pesquisador de sua
propria sala de aula ao enfrentar a complexidade do ambiente escolar (Freitas; Villani, 2002;
Villani; Freitas; Brasilis, 2009).

Por outro lado, os recursos sdo os instrumentos, materiais e ferramentas pedagogicas
utilizados para operacionalizar uma abordagem e atingir objetivos especificos de aprendizagem
(Carvalho, 2001). Exemplos de recursos incluem as Sequéncias de Ensino Investigativo (SEI),
que organizam o trabalho didatico em torno de um “bom problema”, o uso de textos de Historia
e Filosofia da Ciéncia para desmistificar visdes dogmaticas e as Tecnologias Digitais de
Informacgao e Comunicagdo (TDIC) para simulagdes e analise de dados (Brasil, 2018; Cachapuz

et al., 2005; Carvalho, 2018).

Quadro 4 - Abordagens especificas

Abordagens especificas A B C D E

Levantamento de conhecimentos prévios Sim Sim Nio Sim Nao
Apresentagdo oral (semindrios, simula¢des de debate) Sim Nio Nio Sim Nao
Leitura e discussdo de texto Nio Sim Sim Nao Nao
Exposicao-dialogada ou dialogica Sim Sim Nao Sim Sim
Simulacdo Sim Nao Nao Nao Nao
Seminario Sim Nao Nao Sim Nao
Projeto Nio Sim Nao Nao Nao
Estudo do meio (visita ao Museu Entomologico e aos ~ ~ . ~ ~

laboratérios do CE(PENFITO”) : Ndo | Nao | Sim | Nio | Nao
Observagio Nao Nao Sim Nao Sim

2.0 CEPENFITO ¢ o Centro de Pesquisa em Fitossanidade em Cana-de-Agucar.
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| Investigacdo Nao Nao Nao Nao | Sim |
Fonte: Elaboragao autoral, 2026.

O Quadro 4, intitulado “Abordagens especificas”, apresenta a andlise de cinco
sequéncias didaticas, identificadas pelas letras A, B, C, D e E, a partir das abordagens
especificas adotadas em cada uma delas. O quadro organiza essas informagdes de modo a
indicar a presenca ou auséncia de determinadas estratégias pedagdgicas, sinalizadas pelas
categorias “Sim” e “Nao”.

No que se refere ao levantamento de conhecimentos prévios, observa-se que essa
abordagem esta presente nas sequéncias A, B e D, enquanto nao ¢ contemplada nas sequéncias
C e E. O levantamento de conhecimentos prévios, brainstorm ou uma problematizagdo inicial
do tema ¢ uma etapa fundamental e estratégica na construgdo de uma sequéncia didatica (SD),
pois serve como o ponto de partida para que a aprendizagem seja significativa e ndo meramente
mecanica (Bedin; Pino, 2019; Miquelante et al., 2017).

Dessa forma, podemos afirmar apds a analise, que as SD dos grupos A, B e C, sdo
desenvolvidas a partir de aulas expositiva-dialogadas, mas enquanto a SD do grupo B elabora
perguntas disparadores para serem discutidas entre e com os alunos durante a expositiva-
dialogada, os grupos A e D abordam, erroneamente, o levantamento de conhecimentos prévios
apos a aula expositiva-dialogada, que no ponto de vista deles, essa introdugdo ao tema serve
como “referencial para estimularem os alunos a participar das aulas”, porém desclassificando a
pratica como um levantamento de conhecimentos prévios.

O que ¢ afirmado por Marques e Xavier (2019), Miquelante ef al. (2017) e Zabala (2015)
ao explicarem que o levantamento deve ocorrer obrigatoriamente antes do inicio das atividades
de ensino propriamente ditas, permitindo ao professor definir o nivel de dominio prévio da
turma. Entdo, entende-se que ao introduzir o tema antes de investigar os conhecimentos que os
alunos ja possuem, o ponto de partida da aula pode ser inconsistente e enviesado.

Nas visdoes de Amaral ef al. (2016) e Bastos (1995), a andlise dessas concepgdes €
considerada crucial para a pratica pedagogica, pois serve como alicerce para que o professor
planeje estratégias de ensino e escolha metodologias adequadas. O que permite ao professor
identificar conhecimentos equivocados ou lacunas necessitadas de intervencao, além de ajudar
a transformar as aulas em momentos que aproveitam, complementam e desenvolvem as ideias
que os alunos ja trazem consigo.

A questdo que fica € se os licenciandos, por conhecerem os alunos de suas respectivas
turmas por quase 1 ano durante as atividades semanais do PIBID, poderiam gerar

aproveitamentos para o ensino que contraponham até mesmo a literatura. E uma reflexao que
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pode servir de alicerce para as proximas fases da pesquisa, como o desenvolvimento da SD com
os alunos da escola.

O grupo A evidenciou em sua SD, uma abordagem voltada a linguagem no meio
cientifico, utilizando de uma “simulagdo de congresso”, como descreveram na apresentacgao,
isso trouxe a tona, que a linguagem cientifica, muitas vezes, pode atuar como um mecanismo
de exclusdo quando ¢ apresentada de forma distorcida, elitista ou descontextualizada (Cachapuz
et al., 2005). O grupo também procurou complementar a simula¢do de congresso com algumas
questdes disparadoras, como “o que os levou a pesquisar sobre aquilo?”, “como aquela pesquisa
auxilia no mundo ndo sé cientifico, mas também no dia a dia?”, “comentar sobre como eles
conseguiram realizar aquela pesquisa”, “as fontes utilizadas”, “a trajetoria deles”.

Essas reflexdes se conectam diretamente com as afirmagdes de Cachapuz et al. (2005),
sobre o uso de contexto historico e filosofico das ciéncias, o entendimento da ciéncia, como a
construcdo e a desconstrucdo do esteredtipo do cientista, além da busca para que o aluno seja
capaz de dominar as linguagens cientificas: verbal, grafica e matematica.

Para o Ensino de Ciéncias, o papel da argumentacdo como estratégia de raciocinio
alicerca a linguagem argumentativa, a qual permite a justificagdo do conhecimento,
transformando dados e observacdes isoladas em evidéncias cientificas aceitaveis por meio da
negociacao de sentidos (Sasseron; Carvalho, 2011).

As autoras também afirmam que semindrios, por exemplo, sdo recursos que favorecem
a manifestacdo de indicadores como a justificativa e a previsdo, fundamentais para que o
estudante aprenda a “falar ciéncia” de maneira coesa e logica.

Para a BNCC, os semindrios sdo praticas de estudo e pesquisa, essenciais para a
socializagdo e divulgacdo do conhecimento cientifico, promovendo o protagonismo do
estudante ao exigir a curadoria de informagdes, a sistematizagdo de dados coletados e a
producdo de textos-sintese para exposi¢ao publica (Brasil, 2018).

A proposta do grupo A foi explicada por eles como uma tentativa de aproximagao dos
alunos do meio cientifico a partir da exposi¢do de banneres produzidos na universidade por
graduandos. A critica desenvolvida pelo grupo abordou a distancia entre a ciéncia e a realidade
dos alunos do Ensino Fundamental.

Podemos afirmar que na alfabetizacdo cientifica, o dominio da linguagem ¢
compreendido nao apenas como uma ferramenta de comunicagdo, mas como um mecanismo
constituinte do proprio fazer cientifico. Para “fazer ciéncia”, ¢ imperativo saber “falar, ler e

escrever ciéncia”’, o que exige a combinacgdo de discursos verbais, expressdes matematicas,
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representagdes grafico-visuais e operagdes motoras (Carvalho, 2018; Sasseron; Carvalho,
2011).

Domina-se um conteudo cientifico quando o estudante é capaz de transitar por esse
mundo simbdlico, utilizando a linguagem para dar novos sentidos aos fendmenos que ocorrem
ao seu redor (Carvalho, 2001).

Esse processo ndo ¢ puramente técnico; ele envolve niveis cognitivos e epistemologicos,
pois exige que o aluno avalie alternativas e escolha explicacdes sustentadas por fatos,
distanciando-se de meras opinides (Sasseron; Carvalho, 2011). Assim, a fala em sala de aula
funciona como um instrumento cognitivo que explicita e refina o raciocinio do estudante.

Trazendo para a atualidade, a BNCC alega que na cultura digital, a linguagem pode
excluir aqueles que ndo possuem critérios de curadoria e analise critica para discernir entre
informacgdes fidedignas e fendmenos como as fake news. Levantando questionamentos criticos
sobre quem define o que ¢ a linguagem “correta”, perguntando diretamente: “Quem estaria
incluido nesses usos da linguagem? Quem estaria silenciado?” (Brasil, 2018, p. 245).

O grupo D, buscou conciliar essa ideia na utilizagdo de seminarios em grupo com temas
variados envolvendo a agricultura sustentavel, dentre eles: “AGTechs: A Ciéncia e a Tecnologia
Revolucionando o Campo”, “Seguranga Alimentar vs. Producdo de Commodities”,
“Biotecnologia e Controle Biologico: Alternativas aos Agrotoxicos” e “Mudancas Climaticas e
a Resiliéncia do Solo”, com o objetivo de desenvolver o pensamento critico sobre os temas,
além das habilidades linguisticas orais.

Ainda sobre a linguagem, a leitura, producdo e discussdo de texto estdo presentes nas
sequéncias B e C, enquanto ndo ocorre nas sequéncias A, D e E. A escrita atua como uma
ferramenta central de mediagao e reflex@o no processo de aprendizagem, especialmente quando
estruturada dentro de uma sequéncia didatica (SD). Deixando de ser apenas um produto final
para se tornar um processo continuo que permite ao aluno monitorar sua propria evolugdo
cognitiva e linguistica (Aratjo, 2013; Miquelante ef al., 2017).

Ela € considerada um “megainstrumento” capaz de transformar o pensar, o falar e o agir
dos alunos (Stutz; Cristovao, 2011). No ensino superior, por exemplo, a escrita clara ¢ vista
como um requisito para a formac¢do da identidade do professor pesquisador, pois exige o
dominio do género académico e a clareza na exposicao de ideias (Pesce; André, 2012).

Quanto a abordagem expositiva-dialogada ou dialogica, sua presenca ¢ verificada nas
sequéncias A, B, D e E, estando ausente apenas na sequéncia C. Para Freire (1987) o dialogo ¢

a esséncia da educagdo como pratica da liberdade. Ele o define como um encontro de homens
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mediatizados pelo mundo para pronuncia-lo e transforma-lo, ndo se esgotando em uma simples
relacdo entre duas pessoas.

Pode-se dizer que os Grupos A, B, C, D e E alcangaram o objetivo proposto por Libaneo
(2017) quando elucida a aula dialogica ou a aula expositiva-dialogada como uma ruptura com
o modelo tradicional de ensino, deixando de ser uma mera transmissao vertical de informacdes
para se tornar um espago de constru¢ao conjunta do conhecimento.

Contudo, ¢ necessario averiguar durante a observacao da pratica dos licenciandos, se
1Ss0 ocorrera, para que o ensino seja bem-sucedido, como diz Libaneo (2017), ¢ necessario
organizar a atividade de estudo do aluno, unindo a explicagdo do professor ao movimento
interno do pensamento do educando, o que também demanda que os alunos sejam estimulados
a participar.

O autor também explica que a metodologia dialdgica se baseia na interagdo ativa entre
professor e alunos, visando a obtencao de novos conhecimentos ¢ habilidades, ¢ podemos
esperar do desenvolvimento da aula que haja uma troca entre os licenciandos e os alunos.

A exposicao dialogada estimula a discussdo de ideias e a participagdo vocal ou escrita
dos estudantes (Krasilchik, 2004), enquanto, para a autora, na aula expositiva tradicional o
professor costuma ocupar cerca de 85% do tempo com prele¢des. Vale lembrar que os grupos
possuem mais que um unico licenciando, haverd tempo para que todos eles participem e os
alunos (a0 menos a maioria) também? Principalmente os Grupos A e C, que possuem mais
membros.

Um dos objetivos do Pibid como o desenvolvimento de novas praticas pode ser
legitimado por Freire (1987, p. 33) quando afirma que a pratica dialdgica € oposta radicalmente
a “concepcao bancaria”, na qual o educador faz “depositos” de contetdos em alunos passivos.
Espera-se dos licenciandos uma educag¢do problematizadora, o objeto de estudo deles ndo deve
ser propriedade privada do meio universitario, ou seja, o que ¢ produzido na universidade ndo
deve ficar somente 14, mas sim, ser um mediador da reflexdo critica na aprendizagem tanto dos
licenciandos, quanto dos alunos.

Sob a otica de Vygotsky (1984, p. 60), o didlogo e a interagdo social sao os fundamentos
para o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores. E por meio da cooperagio e do
discurso dialogico que os licenciandos conseguirdo criar a “Zona de Desenvolvimento
Proximal” (ZDP), ajudando os alunos a avancar do seu nivel de desenvolvimento real para o
potencial.

Autores como Cabral (2017, p. 77) propdem o uso de intervencdes estruturantes

(reflexivas e exploratorias) dentro de uma sequéncia didatica. Essa alternancia discursiva
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permite que os licenciandos monitorem o envolvimento dos alunos e os estimulem a “perceber
regularidades e estabelecer generalizagdes” de forma autonoma.

Isso se torna valido ja que nas cinco SDs, os licenciandos propde como um dos métodos
avaliativos, o desenvolvimento de textos escritos ou seminarios, ambas dependentes de um
minimo de autonomia do aluno.

Além dessa construcdo intelectual fundamentada no didlogo, Zabala (2015, p. 160)
define esse didlogo necessario na aula como um “instrumento de gestdo e [...] convivéncia”. E
possibilita o desenvolvimento autdonomo dos alunos, at¢ mesmo permitindo relagdes como
assembleia de alunos que permitem negociar significados, estabelecer normas e compartilhar
objetivos, o que ¢ indispensavel para uma avaliacdo formativa, proposta, por exemplo, pelos
Grupos A e D, sendo o A com o minicongresso cientifico, no qual, os alunos serdo estimulados
a avaliarem os trabalhos ¢ D com os seminarios em duplas ou trios.

Para Freire (2002) a metodologia dialdgica exige do professor a virtude de saber escutar,
que vai além da capacidade auditiva e implica uma disponibilidade para a fala e as diferengas
do outro, algo que deve ser analisado com ateng¢ao durante o desenvolvimento da SD na escola,
os licenciandos ouvirdo e utilizardo as informagdes dadas pelos alunos como escopo para
continuar o assunto da aula? Ou simplesmente ouvirdo os alunos e continuardo o assunto pré-
estabelecido pelo planejamento da SD, ignorando a fala do estudante?

Escutar criticamente o aluno permitirda que os licenciandos transformem os seus
discursos em uma conversa com o educando, tornando o aprendizado uma aventura criadora e
nao um adestramento (Freire, 2002).

Na sequéncia didatica do grupo A, constam Simulag¢do e Seminario, enquanto Projeto,
Estudo do meio, Observacao e Investigagdo nao sdo indicadas. A sequéncia didatica do grupo
B contempla o uso de Projetos, ndo registrando Simulagdo, Seminario, Estudo do meio,
Observagao e Investigacdo. No grupo C, a sequéncia didatica inclui Estudo do meio e
Observagao, ndo apresentando Simulagdo, Seminario, Projeto e Investigacdo. A sequéncia
didatica do grupo D registra somente a pratica de Semindrio, enquanto as demais categorias
aparecem como nao indicadas. Por fim, a sequéncia didatica do grupo E apresenta as praticas
de Observacdo e Investigacdo, ndo incluindo Simulac¢do, Semindrio, Projeto e Estudo do meio.

O Grupo A apresenta a confec¢do de maquetes, que podem ser entendidas como
dependentes da imaginacao e raciocinio dos alunos, ela ¢ caracterizada por Krasilchik (2004)
como uma forma organizada do aluno expressar sua compreensao cientifica, utilizando recursos

tateis e visuais que vao além do texto escrito.
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O uso de maquetes precisa estar relacionado a outras metodologias, a mesma deve ser
desenvolvida como suporte para a elaboragdo e constru¢ao do conhecimento, ela sozinha ndo
tem um fim por si mesma, afirma Zabala (2015), ou seja, simplesmente construir a maquete
pode nao atender aos objetivos de aprendizagem definidos pelo Grupo A.

Entao ¢ valido que os licenciandos sejam instruidos a utilizar essas maquetes para outras
abordagens, um exemplo seria a apresentagdo de um assunto, que demande a maquete como
ilustracdo e demonstracdo ou entdo que utilizem a maquete como ferramenta para uma
exposi¢ao e sirva como base para a explicagao de um conceito.

Além disso, Krasilchik (2004) indica o uso de maquetes como um excelente instrumento
de avaliacdo formativa. Cabe compreender como o Grupo A avaliard os alunos com essa
metodologia, eles avaliardo somente a confecg¢do e estética? O conceito? A apresentagdo, se
houver? Todos os pontos?

A outra prética trazida pelo grupo A ¢ a simulag@o de um congresso cientifico, no intuito
de que os alunos sejam avaliadores de trabalhos, podemos entender como uma mistura entre
simulagdo e seminario, se baseando nos conceitos de Krasilchik (2004) e Libaneo (2017),
permitindo que os estudantes vivenciem a dindmica da comunidade cientifica real.

O fato dos alunos atuarem como avaliadores introduz a avaliagdo formativa e a
aprendizagem entre iguais no cotidiano escolar como ¢ dito por Zabala (2015). Essa pratica ¢
defendida também por Freire (2002), pois a avaliagdo deve ser um processo dialogico e
compartilhado para que o educando participe ativamente, ou seja, uma relacao horizontal entre
os licenciandos e os alunos.

Os seminarios propriamente ditos, também sdo apresentados pelo grupo D como
metodologia de ensino, utilizando de temas diversos, que serdo desenvolvidos por grupos de
alunos.

Essa abordagem atende aos objetivos de uma educacgdo integral, pois trabalha nao
apenas conteidos conceituais, mas também contetidos atitudinais, como o respeito as opinides
divergentes, a ética na critica e a responsabilidade social na producao do saber (Zabala, 2015).

E novamente temos uma metodologia baseada no didlogo, sera que os licenciandos
entenderiam essa pratica como alternativa para a exposicdo dialogada? Apesar de efetiva e
defendida por autores como Freire (1987), ela seria capaz de atender a todos os alunos? Haveria
avarias como a timidez, desinteresse ou desaten¢ao?

Por outro lado, o grupo B apresenta como pratica, a construcao de uma horta vertical
com garrafas pet, e ¢ descrita como um projeto, a partir da obra de Zabala (2015), levando o

aluno a aprender fazendo e ampliando o foco nos objetivos procedimentais, demandando
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planejamento e gestao de recursos, além de atitudinais, envolvendo cooperagao, compromisso
coletivo e respeito ao meio ambiente.

Entretanto, apesar de significativa, como descrita por Zabala (2015), e toda a mudanca
que ela causa no foco dos objetivos da SD, o grupo B nao inseriu nenhum desses objetivos na
apresentacao da SD. Existe uma dificuldade entre os licenciandos, ndo somente do grupo B, em
determinar objetivos e segui-los ao longo das aulas planejadas, apontando a inser¢dao de
metodologias que ndo se relacionam com os objetivos ja determinados.

O Grupo C, por outro lado, nao aborda os objetivos atitudinais e procedimentais que
surgem em sua proposta de uma visita técnica 8 FCAV-UNESP, tanto para conhecer o Museu
didatico de entomologia agricola, quanto para interagir com a rotina dos laboratérios de
pesquisa do CEPENFITO.

O que para Krasilchik (2004) ndo ¢ apenas um local de manipulagdo manual, mas um
espaco para formular hipoteses e interpretacdo de dados, enquanto Libaneo (2017) defende que
essa pratica enriquece a percepgao dos alunos e consolida conhecimentos de maneira profunda.

Para que seja pedagogicamente eficaz, Libaneo (2017) sugere que uma visita envolvida
em um estudo de meio deve ocorrer em trés etapas: o planejamento conjunto das questdes, a
execug¢do no local (com coleta de dados) e a exploragao dos resultados por meio de debates ou
relatérios. Esse roteiro impede que a visita seja um evento isolado, transformando-a em um
processo de elaboragdo mental.

Algo que nao ¢ inferido pelo Grupo C, ao passo, que apenas indicou que havera a visita,
mas pode ocorrer da visita ndo coincidir com a construgdo do conhecimento dos alunos e se
tornar superficial. Um ponto a ser colocado nas correcdes e no planejamento da execugdo dessa
SD na escola.

Por fim, o grupo E trouxe como proposta, a comparacao de sementes e frutos reais, que
uma parte sejam produzidos de maneira organica e outra de com uso de agrotoxicos, como
fertilizantes e posteriormente a elaboragdo de um relatério. Novamente tivemos um grupo, que
propde uma pratica, mas nao elabora objetivos a serem alcancados com ela.

A comparacao de frutos em sala de aula pode ser um exemplo de uma aula pratica de
observagdo e investigagdo, que desafia a percepcdo ativa dos estudantes, transformando o
contato direto com o objeto em conceitos cientificos sistematizados, como descrito por Libaneo
(2017).

O autor salienta que para que essa pratica nao seja puramente mecanica, o uso da aula
expositiva-dialogada pode ser complementar, o que coincide com a SD, que traz como aula 1,

uma exposi¢ao dialogada. Em vez dos licenciandos apenas nomearem as partes do fruto, eles
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devem utilizar o dialogo para mobilizar a atividade mental do aluno, partindo de seus
conhecimentos prévios (que nao foram elaborados na sequéncia didatica) e incentivando-o a
produzir sua propria inteligéncia sobre o objeto.

Sob a otica de Vygotsky (1984), essa atividade utiliza de intervengdes para que o aluno
perceba regularidades e diferencas que ndo conseguiria notar sozinho, elevando a percepgao
sensorial ao nivel do pensamento abstrato e categorial. A comparacao de frutos também permite
a reconstrucao conceitual, como proposto por Cabral (2017).

Para Krasilchik (2004), esse tipo de aula pratica ¢ essencial para desenvolver o espirito
cientifico. Ao analisar as causas e as implicagdes das diferengas morfoldgicas entre os frutos, o
aluno exercita a observacdo sistematica e a razdo critica, competéncias indispensaveis para a
formacao de um cidadao consciente ¢ autobnomo.

Mas, a questdo que surgiu durante a apresentacdo foi: Seria possivel realizar essa
pratica? Onde encontrar os frutos? Eles realmente possuem diferengas visiveis a olho nu? Os
alunos irdo conseguir identificar diferencas significativas para eles?

De maneira geral, as metodologias apresentadas sdo variadas, como mostra de forma
sintetizada no Quadro 4 e todas fundamentadas na literatura, mas abrem brechas para duvidas
quanto a sua execucdo em potencial, sendo possivel ou pouco possivel, se estard agregada a
outras metodologias complementares e se serdo destacadas como objetivos de ensino.

Entretanto, as SDs atendem ao objetivo de se opor ao ensino tradicional, pois os
licenciandos enquanto em processo de formagdo docente, devem ser instruidos a serem
professores promotores da justica social e reflexdo critica, como ¢ definido por Freire (2002),
Giroux e McLaren (1997) e Novoa (2022).

A partir dessa visao, vale salientar que o uso massivo de abordagens tradicionais deve
ser evitado, pois aprender novas estratégias de ensino e produzir sequéncias didaticas
inovadoras ¢ um dos objetivos do PIBID, um fato que condiz com as propostas dos
licenciandos. Contudo, apesar de ndo ser tradicional e os grupos apresentarem diversas outras
metodologias de ensino, por que todos os grupos utilizaram em suas sequéncias didaticas a aula
expositiva dialogada?

Essa metodologia ¢ amplamente utilizada pelos licenciandos principalmente visando a
compreensdo de conceitos e em alguns casos para o levantamento de conceitos, visto que esta
modalidade inverte a l6gica da aula tradicional, transformando a explicacdo em um espaco de
interacao, um método de elaborag¢do conjunta, em que o professor mobiliza a atividade mental

do aluno por meio de perguntas que estimulam o raciocinio, em vez de apenas fornecer
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respostas prontas (Libaneo, 2017). Para Freire (2014), a dialogicidade ¢ a esséncia da educagao
libertadora, exigindo uma relacdo horizontal e de simpatia entre educador e educando.

Entretanto, os licenciandos confundem a aula expositiva dialogada com a exposi¢do
crua, muitas vezes entendendo a aula dialdogica como uma metodologia tradicional, por
exemplo, a Lic. 3 afirmou que “as metodologias, bom, a gente ficou no tradicional, na aula
expositiva dialogada e a gente propos fazer maquete/...]”.

Para sanar parte desse engano, os licenciandos devem entender que, a aula expositiva
tradicional ¢ definida por Freire (1987) como “educacdo bancaria”, um modelo em que o
professor assume o papel de sujeito ativo que realiza “depositos” de conteudos em alunos
transformados em recipientes passivos. Nessa perspectiva, o educador detém todo o saber e sua
tarefa ¢ “encher” os educandos de informagdes, as quais devem ser arquivadas e repetidas
mecanicamente. Libaneo (2017) complementa explicando que essa pratica se caracteriza como
uma comunicag¢ao de “ideias inertes”, que sao recebidas pela mente sem serem utilizadas,
verificadas ou transformadas.

Por que os alunos menores se sentem mais confiantes e seguros, enquanto os mais velhos
evitam conversar? Pois existe também a possibilidade da aula estar mais alinhada ao tradicional,
priorizando a memorizagdo, mesmo que os alunos estejam falando, ndo ¢ ideal que eles apenas
repitam o que ¢ dito. Para Zabala (2015), na modalidade dialogada busca-se a aprendizagem
significativa, exigindo que o aluno atualize seus esquemas de conhecimento para integrar as
novas informagoes.

Da mesma forma que a metodologia tradicional se relaciona com avaliagdes,
geralmente, reduzidas a instrumentos administrativos, para atribuir notas e classificar alunos, o
foco todo na memorizagao, repeticdo de formulas, além de punir e compensar, servindo muitas
vezes de controle e selecdo, segregando os alunos considerados “aptos” dos “inaptos” (Freire,
2014; Libaneo, 2017; Zabala, 2015).

Por conta dessa narrativa, uma das questdes da entrevista foi relacionada ao
entendimento dos licenciandos sobre as aulas expositivas dialogadas (Quadro 5). Entretanto,
apenas 7 dos 13 licenciandos responderam a pergunta: “Vocé se sente segura(o) em dar aulas
expositivas dialogadas? Por qué?”. Por ser a ultima pergunta, alguns entrevistados alegaram
que ndo tinham mais tempo ou “estavam exaustos”, além disso, a maioria acabou nao

participando em outras datas remarcadas.

Quadro 5 — Apontamentos de licenciandos do curso de Ciéncias Biologicas sobre a
utilizacao de aulas expositivas dialogadas nas sequéncias didaticas propostas.
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Categoria Respondentes Exemplos

“[...] a depender do perfil da sala as aulas expositivas
funcionam bem.” Lic. 2
“[...] Os alunos menores eles sdo bem participativos, alunos
maiores [...] ficam mais na deles” Lic. 7
“[...] vocé depende muito da forma como o aluno recebe esse
assunto [...]” Lic. 9

Depende do perfil

da turma Lic. 2, Lic. 7, Lic. 9

“[...] aula expositiva dialogada [...], querendo ou nao, ¢ uma
Facilidade na Lic. 11. Lic. 12 coisa simples [...]” Lic. 11

condugdo da aula T “[...] facilita a condugdo da aula e do conteudo, facilitando a

compreensao [...]” Lic. 12

“[...] todas elas eram expositivas dialogadas. Eu confesso que

Exige experiéncia eu ndo conhecia essa metodologia, mas agora € a que realmente

Lic. 7, Lic. 15 e . S
em sala de aula 1675 ¢ mais usada por mim [...]” Lic. 7
“[...] porque eu treinei muito [...]” Lic. 15
“[...] desenvolvimento dela atrelado a outras metodologias pode
n r mai ran h m resul mai
Melhor quando os dar mais segura ¢aeac ”o que um resu tado mais
. . promissor.” Lic. 9
atrelada a outras Lic. 9, Lic. 11 « . L
. [...], mas eu acho que falta alguma coisa, sabe? Sei 14, a gente
metodologias . . ;
fazer uma atividade junto, chamar mais o aluno para ele
responder ou participar de jogos [...]” Lic. 11
“[...] tem um aprendizado miituo porque tanto nds podemos
Permite construcao aprender com eles quanto eles podem aprender conosco [...]”
conjunta do Lic. 4, Lic. 15 Lic. 4
conhecimento “[...] esse contato com a turma, ja conhecia eles, criei um

vinculo de confianca [...]” Lic. 15

“[...] A gente tem pouco tempo, entdo acaba que para 45
Lic. 11 minutos, 50 minutos, uma expositiva dialogada ¢ o que a gente
consegue fazer [...]” Lic. 11

Adaptavel a aulas
curtas

Fonte: Elaboragdo autoral, 2026.

No Quadro 5, a primeira categoria denominada “Depende do perfil dos alunos™ esté
presente nas respostas de 3 licenciandos que defendem que a escolha da metodologia de ensino
deve considerar as caracteristicas da turma, uma vez que diferentes perfis de estudantes
respondem de maneiras distintas as estratégias pedagogicas adotadas.

O que na perspectiva de Gatti (2016) € condizente, pois, como a populacdao escolar ¢
altamente heterogénea, ¢ impossivel utilizar um método Unico para todos, isso se confere
também na heterogeneidade cultural e social que exige que o professor diversifique as praticas
pedagogicas e flexibilize a estrutura organizativa para atender a ritmos e estilos de
aprendizagem distintos.

E isso aparece nas SDs de maneira geral, a tentativa de utilizar metodologias diferentes
¢ bastante verificada, principalmente entre as turmas, como cita a Lic. 7 e porque ela acredita

que a expositiva dialogada seria ideal:

[...] os alunos menores sdo bem participativos, alunos maiores do Ensino Médio e do
9%ano ficam ja mais na deles assim. Mas eu acredito que os menores ndo tenham esse
medo de estar certo e estar errado [...] a expositiva dialogada, porque eu acredito
que é como os alunos, pelo ano que a gente ficou ld era a melhor metodologia onde
algo era perguntado com perguntas disparadoras para os alunos e eles darem algum
tipo de retorno.”
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A fala da Lic. 7 contextualiza a perspectiva de Shulman (2005) sobre os alunos nao
apresentarem resisténcia na hora de falar, ndo se sentirem intimidados e ndo terem medo que
poderia causar passividade na sua aprendizagem, da mesma forma que Schon (1997, p. 4)
adverte que muitos alunos evitam falar por temerem que expressar confusdo ou davida seja
interpretado como falta de inteligéncia ou terem uma visao negativa de si mesmos.

E passivel de mencdo que, se uma turma demonstra resisténcia ou falta de sentido no
que estuda, o professor deve exercer a competéncia de criar situagdes de aprendizagem e
situagdes-problema, mobilizando os alunos e suscitando o desejo de aprender, para que o ensino
seja uma resposta as necessidades de formagdo identificadas no grupo, explica Perrenoud
(2002). Entdo, identificar o perfil existente na sala, ajudou os licenciandos a definir a
metodologia ideal como expositiva dialogada, com perguntas disparadoras para os alunos
darem um tipo de retorno, como mencionou o Lic. 8.

A segunda categoria, “Facilidade na condu¢do da aula”, contempla as respostas de 2
licenciandos que associam a metodologia a maior facilidade para conduzir as aulas e
desenvolver os conteudos, favorecendo a compreensdo dos estudantes e a organizagdo do
trabalho docente. Entretanto, pode haver uma percepgao intrinseca nos licenciandos de que a
aula expositiva dialogada ¢ mais facil, a Lic. 12 respondeu que essa metodologia:

[...] facilita a condugdo da aula e do conteudo, facilitando a compreensdo dele e
também considerando que os alunos, a partir dessa condugdo das aulas expositivas,
o conhecimento pode ser construido com calma e com uma base mais forte [...].

Krasilchik (2004) aponta que a aula expositiva ¢ a modalidade mais simples de
organizar, especialmente para grandes grupos de alunos, pois nao exige a complexidade de gerir
materiais de laboratorio, roteiros de pesquisa ou dinamicas de grupo que podem gerar
imprevistos e talvez por esse motivo, os licenciandos tém essa impressao da metodologia
tradicional que atribuem também a aula expositiva dialogada.

A aula expositiva dialogada parece simples para jovens professores principalmente por
terem passado cerca de 15 mil horas como alunos observando seus proprios professores, eles
tendem a modelar sua pratica inicial naquilo que lhes ¢ familiar e parece natural, como explicam
Tardif e Raymond (2000, p. 217) e evita que o professor tenha que lidar com imprevistos.

O que acaba refletindo também na terceira categoria, denominada “Exige experiéncia
em sala de aula”, que emerge das respostas de 2 licenciandos que reconhecem a utilizacao da
metodologia como dependente de pratica e familiaridade com a docéncia, destacando que a

experiéncia adquirida ao longo do tempo contribui para sua eficacia.
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A quarta categoria, “Melhor quando atrelada a outras metodologias”, evidencia a
percepcao de 2 licenciandos de que a metodologia, quando combinada a outras estratégias de
ensino, pode proporcionar maior seguranca ao professor e ampliar as possibilidades de
participacao e aprendizagem dos estudantes.

Isso fica nitido, quando a Lic. 11 fala: “/...] eu acho que falta alguma coisa [...]”, pois
para autores como Libaneo (2017), o uso da aula expositiva dialogada em conjunto com outras
metodologias ¢ altamente funcional, j4 que o ensino € um processo complexo que exige a
articulacdo de diferentes procedimentos para atingir objetivos educacionais diversos. Entao,
seria positivo levar aos licenciandos que, a exposi¢ao dialogada ndo inicia o processo, mas surge
apos o contato do aluno com uma situagdo-problema ou estudo de caso, e por fim, servindo para
sistematizar os conceitos e ferramentas tedricas necessarios para resolver o desafio proposto,
como afirma Perrenoud (2002).

Em meio a essa logica da unido de metodologias, a quinta categoria, ‘“Permite
constru¢do conjunta do conhecimento”, expressa as respostas de 2 licenciandos que valorizam
a interag@o entre professor e alunos durante o processo educativo, destacando a aprendizagem
mutua e o fortalecimento dos vinculos estabelecidos em sala de aula. Quando o Lic. 4 fala sobre

sua seguranca com as aulas expositivas dialogadas, ele explica:

[...] sempre que eu vou dar alguma aula ou até mesmo conversar com alguém, eu
sempre espero uma rea¢do daquela pessoa, eu sempre espero que quando eu fale
alguma coisa, a outra pessoa comente também sobre o assunto, que ela entenda esse
assunto, que ela tente se aprofundar nisso, porque é muito gostoso quando vocé estd
dando aula ou quando vocé esta explicando, vocé ter essa troca com o aluno, vocé

ter essa troca com a outra pessoa |...J.

Entdo, abre-se um contraste, a aula expositiva dialogada rompe a hierarquia vertical,
estabelecendo uma relacdo horizontal em que professor e aluno sdo sujeitos que buscam a
construgdo conjunta do saber. Freire (1987) argumenta que esta abordagem transforma o ensino,
no qual o objeto de conhecimento deixa de ser posse do professor para mediar a reflexdo critica
de ambos. E importante frisar uma reflexio de Freire (1987): sem um ambiente de respeito
mutuo e aceitagcdo, os alunos permanecem em siléncio por inseguranca, logo, o didlogo exige
uma relagdo horizontal que a estrutura escolar rigida muitas vezes impede. No caso, a fala da

Lic. 7 abrange essa mesma Optica freiriana:
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[...] a gente tem que entender que quando vocé faz uma aula expositiva dialogada,
pode ser que vocé ndo tenha respostas, né? Que o didlogo ndo exista, mas ¢ uma
maneira muito boa de vocé se conectar ali [...] os alunos menores eles sdo bem
participativos, alunos maiores assim do ensino médio, do nono ano, eles ficam ja é

mais na deles assim [...].

Krasilchik (2004) retifica que muitos professores evitam o questionamento por temerem
a perda de autoridade ou a quebra da seguranca garantida pelo controle absoluto do discurso na

aula tradicional, o qual, a Lic. 11 descreve a experiéncia em uma outra perspectiva:

[...] eu sinto que falta interagdo e falta colocar eles para pensar, sabe? Deles terem
que resolver o problema ou deles se interessarem por aquele conteudo, as vezes é um
conteudo muito denso, as vezes é um conteudo muito chato. E por mais que seja mais

simples vocé fazer algo expositivo dialogado, as vezes ndo ¢ o que o aluno precisa

[..].

Para que o didlogo ocorra, os alunos ndo podem partir do zero. Se faltar uma base
minima de informacdo, a discussdo degenera em vagas generalidades, preconceitos e
compartilhamento de ignorancia. Além disso, a participagdo do aluno pode ser vista muitas
vezes como cobranca ou interrogatério. Se o clima ndo for de total confianca e liberdade, os
alunos calam-se por medo de expor publicamente sua ignorancia ou por serem inibidos pela
arrogancia do professor (Libaneo, 2017).

Por fim, a categoria “Adaptavel a aulas curtas” corresponde a resposta de 1 licenciando
que considera a metodologia adequada para contextos em que o tempo disponivel para a aula é
reduzido, possibilitando o desenvolvimento do contetido dentro do periodo previsto.

Periodos curtos de contato com as turmas impedem que o futuro professor estabeleca
lagcos afetivos e de confianca com os alunos. Sem um tempo prolongado, ¢ impossivel
acompanhar o desenvolvimento individual e as dificuldades especificas de cada estudante
(Oliveira; Tavares, 2022).

A escassez de tempo nas instituicdes escolares configura-se como um dos maiores
obstaculos para a implementacdao do ensino por investigacdo, uma vez que essa metodologia
exige processos inerentemente mais lentos de reflexao, levantamento de hipdteses e debate
coletivo, impedem que o professor apresente o percurso historico e dinamico de construgdo do
conhecimento, reduzindo a ciéncia a uma mera retdrica de conclusdes dogmaticas e finalizadas,

como descrevem Cachapuz et al. (2005). Entdo, faz sentido quando o licenciando entende que
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o tempo ¢ um problema para metodologias que levam ao protagonismo do aluno, elas

demandam tempo.

4.3 Analise da Segunda Versao das Sequéncias Didaticas

As sequéncias didaticas foram reformuladas pelos licenciandos a partir de reunides
presenciais e encontros on-line de orientagdo, realizados por meio do Google Meet e WhatsApp.
Esses momentos foram destinados ao esclarecimento de duvidas relacionadas a elaborag¢ao das
sequéncias, bem como a discussao, junto ao formador, das metodologias de ensino adotadas e
dos critérios utilizados para a delimitacdo dos contetidos abordados. Além disso, foram
retomados os aspectos identificados na analise da primeira versdo das sequéncias didaticas,
contemplando a funcdo e a relevancia de cada um de seus tdpicos, a compreensido das
metodologias propostas e a verificagdo de sua adequagdo a organizagdo e ao desenvolvimento

das atividades planejadas.

4.3.1 Analise da SD do Grupo A

Entre a primeira e a segunda versdo da sequéncia didatica do Grupo A, observa-se uma
mudanga na forma de organizacdo do material. A primeira versao estava estruturada em formato
de apresentacdo, com slides contendo titulo, habilidades, objetivos, desenvolvimento das aulas,
exemplos e avaliacdo. Ja a segunda versao foi reorganizada em formato de plano de aula textual,
com identificagdo de tempo estimado para a sequéncia didatica completa, habilidades,
objetivos, desenvolvimento, avaliacdo e conteudo. Assim como foi sugerido durante os
encontros.

O tempo previsto para a sequéncia também foi alterado. Na primeira versdo, constava
“Tempo de aula: 180 min”, enquanto, na segunda versao, a proposta passou a indicar “Tempo:
6 aulas — 270 minutos”. Assim, a sequéncia foi ampliada em sua duragdo, passando de quatro
aulas para seis aulas.

As habilidades previstas pelo Curriculo Paulista, disponibilizado pelas professoras
supervisoras. também foram modificadas. Na primeira versdo, apareciam as habilidades
EF07CI14B, EF07CI13B, EF07CI18 e EF09CI12B. Na segunda versdo, permaneceram
EF07CI13B e EF07CI18, mas foram retiradas EFO7CI14B e EF09CI12B, sendo incluida a
habilidade EF09CI18, relacionada a investigacdo sobre como as Ciéncias e a Tecnologia
influenciam o modo de vida das pessoas.

O objetivo geral foi reformulado. Na primeira versao, o texto afirmava: “Promover a

compreensdo integrada da agricultura sustentdvel e da produgdo cientifica no ensino de
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Ciéncias e Biologia, capacitando os estudantes a analisar criticamente prdticas agricolas
[...]”. Na segunda versdo, passou a constar: “Compreender os principios da agricultura
sustentdvel, suas prdticas e sua importdancia ambiental, social e economica, refletindo
criticamente sobre os impactos das atividades agricolas convencionais e o papel da ciéncia na
construcdo de solugoes sustentaveis”.

Também houve alteracdo nos objetivos secundarios. Na primeira versdo, apareciam
objetivos como “Aplicar as etapas do método cientifico na investigagdo de temas relacionados
a produgdo agricola sustentavel” e “Incentivar a produg¢do cientifica escolar por meio da
elaboragdo de relatorios, projetos, feiras de ciéncias e outras formas de divulgacdo do
conhecimento”. Na segunda versao, os objetivos foram reescritos em menor nimero € passaram
a incluir, por exemplo, “Interpretar e organizar informagoes cientificas, utilizando diferentes
fontes de pesquisa para construir explicacoes fundamentadas sobre a agricultura sustentdavel”.

O desenvolvimento das aulas foi ampliado e mais detalhado. Na primeira versao, a Aula
1 aparecia em topicos, como “Introducdo sobre agricultura”, “Introdu¢do sobre
sustentabilidade” e “Dialogar sobre a agricultura convencional e monocultura”. Na segunda
versao, essas acoes foram descritas em texto continuo, indicando que, nas duas primeiras aulas,
seria realizada uma “sequéncia expositiva dialogada”, abordando agricultura sustentdvel,
agricultura convencional, impactos nos ecossistemas, producdo cientifica e letramento
cientifico.

A proposta de producgao dos estudantes também foi modificada. Na primeira versdo, as
aulas 3 e 4 previam a “criacdo de maquetes exemplificando alguns tipos de agricultura” e a
“cria¢do de cartazes explicando sobre a maquete”. Na segunda versdo, essa atividade foi
substituida pela produgao de um “banner cientifico” em cartolina, no qual os alunos deveriam
representar uma produgao cientifica, com auxilio dos pibidianos.

Outra mudanca notavel nas SDs foi a inclusao da visita a Universidade Estadual Paulista
— FCAV. Essa atividade ndo aparecia na primeira versdo. Na segunda, foi acrescentada para a
quinta e sexta aula, provavelmente por se tratar de uma atividade bastante sugerida pelos outros
grupos e pelas docentes, “ver de perto a vida do profissional da ciéncia e como a ciéncia é
produzida [...]”, como mencionou a Profa. 2 durante a apresentacdo, sendo esse o objetivo,
integrar os alunos a um ambiente universitario e possibilitar o contato com um profissional da
area de pesquisa e docéncia.

A avaliagdo também foi reestruturada conforme a ampliagdo das aulas. Na primeira
versdo, ela mencionava o envolvimento dos estudantes ao longo das quatro aulas propostas,

método avaliativo que foi questionado durante as orientagdes, “como vocés fardo isso?”,
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mesmo incluindo discussdes, banners, maquetes e cartazes, os licenciandos preferiram adaptar
essa avaliacdo na perspectiva deles como mais processual. Na segunda versdo, a avaliagdo
passou a considerar as seis aulas, nas quais destacaram os pontos a serem avaliados, a
participacdo nas aulas expositivo-dialogadas, a confec¢do dos banners cientificos e o interesse
demonstrado durante a visita.

Por fim, a segunda versdo acrescentou uma se¢do de contetdo tedrico, sendo um
referencial teodrico introdutério sobre o tema, que ndo estava presente na primeira. Foram
incluidos textos sobre agricultura sustentavel, principios e caracteristicas da agricultura
sustentavel, beneficios, desafios, agricultura sustentavel no Brasil, producao cientifica, método

cientifico e tipos de producao cientifica.

4.3.2 Analise da SD do Grupo B

Comparando a primeira versdao da sequéncia didatica do Grupo B com a versdo
corrigida, € possivel observar que a estrutura geral da apresentac¢ao foi mantida, porém diversos
elementos foram acrescentados e reorganizados ao longo do material. Inicialmente, a capa
apresentava apenas o titulo “Sequéncia Didatica”, que durante as orientagdes foi indicado que
ndo era o ideal, levando-se em conta que os alunos teriam que produzir algum material, o titulo
deveria ser chamativo e esclarecido, enquanto na versao corrigida passou a constar “Sequéncia
Didatica — Agricultura Sustentdavel e Produgdo Cientifica”, explicitando o tema abordado ao
longo da proposta, apesar de continuar genérico, houve uma melhora na clareza do assunto,
quando comparado a primeira versao.

Os objetivos também foram reformulados. Na primeira versdo, havia um objetivo geral,
descrito como “Avaliar como diferentes formas de uso do solo impactam os ecossistemas,
reconhecendo praticas agricolas sustentdveis que contribuem para a conservagdo ambiental e
a produgdo de alimentos”, seguido dos objetivos de identificar diferentes formas de uso do solo,
comparar praticas agricolas convencionais e sustentaveis e desenvolver uma postura critica
sobre o uso consciente do solo. Na versao corrigida, os objetivos passaram a ser organizados
nas dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal, visto que durante a orientagdo, o texto de
Zabala (2015) foi utilizado como base para a constru¢do dos objetivos de aprendizagem. Nessa
reorganizacao, foi acrescentado como objetivo “Produzir uma horta com materiais reciclaveis
e escrever uma produgdo textual com conceitos apresentados em sala de aula”, enquanto o
objetivo referente a comparagdo entre praticas agricolas convencionais e sustentaveis deixou
de constar, valendo-se a meng¢do de que esse objetivo se trata de uma estratégia de ensino, o

objetivo por tras dessa estratégia seria a pratica da sustentabilidade de maneira mais singular
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pelo aluno, aproximando-se mais de uma agricultura familiar, do que da agricultura em larga
escala, na qual, seria inviavel.

A secdo dedicada a agricultura sustentdvel permaneceu com a mesma estrutura bdsica,
mantendo os topicos “O que é agricultura sustentavel?”, “O problema da agricultura
convencional”, “Pilares da agricultura sustentavel” e “Tipos de agricultura sustentdavel”, bem
como a utilizacdo de perguntas disparadoras, aula expositivo-dialogada e a relacdo com os
Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel. Além disso, manteve-se a proposta de leitura e
producao textual com a mesma justificativa da primeira versao, a qual se afirmava que “Como
notamos os alunos que vieram de uma alfabetizagdo na época da pandemia tém muita
dificuldade em ler e escrever]...]”.

Como consequéncia dessa alteragdo, a versdo corrigida passou a incorporar diretamente
os materiais de apoio, como imagens dos quadrinhos que serdo utilizados. Enquanto a primeira
versdo apenas indicava que seriam utilizados textos complementares, a segunda incluiu uma
apresentacdo do livro Horta & Lica, acompanhada de um QR Code para acesso ao material,
além das paginas do proprio quadrinho que seria utilizado com os estudantes durante a
sequéncia didatica.

A parte destinada a produgdo cientifica também foi ampliada. Na primeira versao, a
sequéncia iniciava diretamente com os conteudos sobre Ciéncia, apresentando afirmagdes como
“A ciéncia é uma construg¢do humana, historica e social, influenciada por diferentes contextos
e acessivel a todos”, juntamente aos topicos sobre Ciéncia, sociedade, diversidade e
metodologia. Na versdo corrigida, foram acrescentados momentos introdutérios antes da
exposi¢ao desses conteudos, incluindo os questionamentos “O que é a produgdo cientifica?
Como ela é feita?”, “Como é um cientista na sua visao?” e a afirmagao “A ciéncia ndo se limita
a questoes de género ou raga, qualquer pessoa pode ser cientista”, distribuindo a introdugao
ao tema em diferentes etapas da sequéncia.

Também houve reorganizagdo da apresentagao dos contetidos relacionados a produgao
cientifica. Na primeira versao, os topicos referentes a fundamentagao tedrica, ciéncia, sociedade
e cultura, diversidade na ciéncia e metodologia estavam reunidos em um mesmo slide. Na
versdo corrigida, esses contetidos passaram a ser distribuidos em slides independentes,
ampliando o detalhamento e a organizacdo da apresentacao.

Por fim, observa-se a ampliacao dos recursos didaticos utilizados na sequéncia. Além
da inser¢ao do quadrinho completo, foram acrescentados novos slides contendo perguntas
norteadoras, imagens e momentos especificos destinados as discussdes em sala de aula. Em

decorréncia dessas modificacdes, a apresentacdo passou de 13 para 21 slides, mantendo a
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tematica original, mas incorporando novos materiais e reorganizando a distribuicao dos
contetidos ao longo da sequéncia didatica. Mas ainda abordando a producdo cientifica
separadamente da agricultura sustentavel, ndo como complementar conforme advertido ao
longo da formagao, tanto nas reunides, quanto nas dividas por mensagens de texto e voz, além

da aula expositiva dialogada sobre o assunto.

4.3.3 Analise da SD do Grupo C

Comparando a primeira versdo da sequéncia didatica do Grupo C com a versdo
corrigida, observa-se que a estrutura geral do material foi reformulada. A versao inicial foi
elaborada em formato de apresentagdo de slides, enquanto a versdo corrigida passou a ser
organizada como um plano de sequéncia didatica, contendo identificagdo da proposta,
objetivos, contetido, desenvolvimento das aulas, estratégias de ensino, recursos didaticos,
avaliacdo, referéncias e anexos.

Os objetivos também foram reorganizados. Na primeira versdo, eles eram apresentados
em uma Unica lista, contemplando aspectos como “Conhecer a metodologia cientifica de
pesquisa a partir do desenvolvimento de atividades relacionadas ao cotidiano”, “Revisar o que
é agricultura e seus modos de desenvolvimento” e “Identificar como a pesquisa cientifica pode
contribuir para o desenvolvimento de uma agricultura cada vez mais sustentdavel”. Na versao
corrigida, esses mesmos objetivos passaram a ser distribuidos nas categorias conceituais,
procedimentais e atitudinais, assim como no grupo B, fundamentando-se na obra de Zabala
(2015). Além da inclusdao de novos objetivos, como “Desenvolver habilidades de andlise
critica, interpretagdo de textos/videos cientificos e observag¢do pratica em ambientes de
pesquisa” e “Valorizar a pesquisa cientifica nacional e reconhecer a responsabilidade
individual e coletiva na promog¢do de praticas agricolas que garantam a saude do ecossistema’.

Outro acréscimo observado foi a insercdo de uma secdo destinada ao conteudo da
sequéncia didatica. Na versdo corrigida, foi incluida uma contextualizagdo sobre o Curriculo
Paulista, seguida da apresentacdo das habilidades EMI13CNT105, EMI13CNT203 e
EMI13CNT304, além da justificativa de que embora a agricultura sustentavel ndo seja abordada
diretamente no documento curricular, a tematica pode ser desenvolvida de forma transversal a
partir dessas habilidades. Essa contextualiza¢do ndo estava presente na primeira versdo e vale
mencionar que tanto na aula, quanto nas orientagdes, o assunto focou bastante na
transversalidade, principalmente por esse grupo ser majoritariamente composto por

licenciandos do ultimo ano de graduagdo, o que tornava as reunides mais fluidas e organicas.
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O desenvolvimento das aulas também foi ampliado. Na primeira versao, as atividades
eram apresentadas de forma resumida, indicando, por exemplo, “Apresentacdo do objetivo da
sequéncia desenvolvida”, “Leitura e discussdo de texto” e “Produgdo de texto”. Na versao
corrigida, essas atividades passaram a ser descritas em etapas numeradas, com indica¢ao do
tempo previsto para cada momento. Além disso, foi acrescentada uma atividade inicial de
apresentacao do grupo e do PIBID, bem como uma dindmica de brainstorming composta por
perguntas como “O que é Agricultura? E Agricultura Sustentavel?”, “Vocés conhecem alguém
que ja tenha trabalhado com agricultura?” e “Vocés reconhecem a agricultura no dia a dia?”,
elementos que ndo constavam na versao inicial.

A descrig¢do dos objetivos de cada aula também passou por modificagdes. Enquanto a
versdo inicial apresentava apenas um objetivo para cada encontro, a versdo corrigida passou a
discriminar objetivos gerais, conceituais, procedimentais e atitudinais para todas as aulas da
sequéncia. Na Aula 1, por exemplo, foram acrescentados objetivos como “Exercitar a sintese
de ideias por meio da producdo textual reflexiva e participar de um debate inicial
(brainstorming) correlacionando o tema com o cotidiano” e “Atuar em interesse pela temdtica
ambiental e respeito as opinioes dos colegas durante a discussdo coletiva”.

Na Aula 2, embora tenha sido mantida a proposta de apresentar a trajetoria cientifica de
Mariangela Hungria e trabalhar questdes de vestibular, a organizagdo das atividades foi
detalhada. A versao corrigida passou a especificar a utilizacao do video “Prémio Mundial da
Alimentagdo 2025 | Mariangela Hungria”, mesmo video e noticia utilizados em um dos
encontros de formacgdo, video sugerido pela coordenadora do programa. Definiu o tempo
destinado a cada etapa e acrescentou uma conclusao da aula com orientagdes sobre as atividades
seguintes. Também foram incluidos objetivos especificos relacionados a identificagdo da
trajetoria académica da pesquisadora, a interpretacdo de questdes de vestibular e ao
reconhecimento da Ciéncia como ferramenta de transformacao social e profissional.

As aulas destinadas a visita técnica também foram reformuladas. Na primeira versao, a
proposta previa apenas uma “Visita ao laboratorio (a definir) — cole¢do entomologica e
laboratorio voltado para cana-de-agucar”. Na versdo corrigida, a atividade passou a
especificar a visita ao Laboratorio de Criagdo de Insetos (LCI) do Departamento de
Fitossanidade e a Cole¢do Entomologica, além de detalhar a sequéncia das atividades, os
tempos previstos e os objetivos conceituais, procedimentais e atitudinais da visita.

Apo6s a descricao das aulas, a versdo corrigida acrescentou se¢des que nao estavam
presentes na proposta inicial. Foram inseridos topicos especificos destinados as estratégias de

ensino, aos recursos didaticos e ao processo de avaliagdo. Nos recursos didaticos, por exemplo,
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passaram a ser descritos os materiais utilizados em cada aula, como textos impressos, lousa,
televisdo para exibi¢do de video, listas de exercicios, além da utilizagdo dos espacos da
FCAV/UNESP e da previsao de transporte escolar para a visita técnica.

A avaliagdo também foi ampliada. Enquanto a primeira versao nao apresentava critérios
avaliativos detalhados, algo criticado durante a apresentacdo da SD e nas orientagdes, a versao
corrigida passou a descrever uma avaliacdo continua, contemplando aspectos como
participagdo durante o brainstorming, debates, comportamento nas visitas, producdo textual da
Aula 1 e resolucao das questdes de vestibular da Aula 2.

Por fim, a versdao corrigida incorporou uma relagdo completa de referéncias
bibliograficas e uma se¢do de anexos contendo o video utilizado na Aula 2 e as questdes de
vestibular propostas aos estudantes, materiais que ndo integravam a primeira versdo da

sequéncia didatica.

4.3.4 Analise da SD do Grupo D

A comparagdo entre a primeira versao da sequéncia didatica do Grupo D e sua versao
corrigida evidencia, inicialmente, uma altera¢do na forma de organiza¢do do material. Enquanto
a proposta original foi elaborada como uma apresentagdo em slides, privilegiando a exposi¢ao
dos contetdos, a versdao revisada passou a assumir a estrutura de uma sequéncia didatica,
incorporando objetivos, habilidades do Curriculo Paulista, descricao das aulas, estratégias de
ensino e procedimentos de avaliagao.

Além da reorganizagdo estrutural, os objetivos foram ampliados e distribuidos em
diferentes dimensdes. A primeira versdo limitava-se a apresentacdo dos conteudos que seriam
trabalhados, como agricultura sustentavel, producao cientifica, agricultura familiar e os temas
dos seminarios. J& a proposta revisada passou a contemplar objetivos conceituais,
procedimentais e atitudinais, incluindo agdes como compreender o conceito de agricultura
sustentavel, interpretar textos de divulgagao cientifica, levantar hipoteses, desenvolver postura
critica diante dos modelos de produgdo agricola e valorizar a ciéncia como instrumento para a
sustentabilidade.

As habilidades do Curriculo Paulista permaneceram as mesmas, porém passaram a ser
apresentadas de maneira distinta. Na versdo inicial, cada habilidade era exibida em slides
especificos, acompanhada de sua descricdo. Na sequéncia revisada, esses codigos foram
reunidos na caracterizagdo geral da proposta, estabelecendo uma relagdo direta entre as

habilidades previstas e as atividades desenvolvidas ao longo das aulas.
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O planejamento das aulas tornou-se mais detalhado. Os textos introdutérios presentes
na primeira versao deram lugar a uma organizagao que especifica objetivos, atividades, tempo
previsto e encaminhamentos metodologicos para cada encontro. A primeira aula, por exemplo,
passou a ser estruturada a partir de uma situagio-problema — “E possivel aumentar a producéo
de alimentos sem ampliar os impactos ambientais?” — complementada por leitura de texto,
exibi¢do de videos e discussao coletiva, atividades que ndo apareciam na proposta original.

O contetdo relacionado a agricultura familiar também recebeu novo tratamento. Antes
apresentado apenas como um texto explicativo, passou a ser desenvolvido por meio de uma
roda de conversa, da analise de um estudo de caso e da elaboragdo de um registro reflexivo
pelos estudantes. Nesse contexto, foi incorporado o exemplo do assentamento Terra Rica,
localizado em Corrego Rico (Jaboticabal-SP), aproximando a discussdo da realidade local dos
alunos.

Mudangas semelhantes ocorreram na terceira aula. O texto que abordava a importancia
econdmica da agropecudria brasileira foi transformado em um conjunto de questdes
norteadoras, como “Crescimento economico garante sustentabilidade?”, “Se o agronegocio
gera tanta riqueza, por que ainda existem problemas de fome?” e “Produzir para exportagdo é
o mesmo que produzir para alimentar a popula¢do?”. Em seguida, foram incluidas discussdes
em pequenos grupos sobre agricultura familiar, produ¢do de commodities e impactos
ambientais, além do sorteio dos temas destinados aos seminarios.

Os seminarios, que anteriormente apareciam apenas como uma relacdo de temas,
passaram a constituir uma aula especifica da sequéncia didatica. A versdo revisada definiu o
tempo necessario para a apresentacdo de cada grupo, reservando ainda um momento para
comentarios e discussdo coletiva ao final das exposi¢des. Também foi acrescentada a
possibilidade de realizagdo de uma visita técnica entre a segunda e a terceira aula, articulando
essa atividade com os contetidos desenvolvidos na sequéncia.

Podemos observar, ainda, a ampliagdo das estratégias metodologicas. O carater
predominantemente expositivo da primeira versdo foi complementado, na proposta revisada,
por situagdes-problema, rodas de conversa, leitura orientada, interpretacdo de textos, exibicao
de videos, estudos de caso, discussdes em grupo, registros reflexivos e seminarios, ampliando
a diversidade de atividades previstas para o desenvolvimento da sequéncia didatica.

Por fim, foi acrescentada uma se¢ao destinada a avaliag¢do, inexistente na versao inicial.
Nela, o processo avaliativo passou a ser caracterizado como formativo e processual,

acompanhando o desenvolvimento dos estudantes ao longo de toda a sequéncia e utilizando a
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apresentacao dos seminarios como um dos momentos de consolidacao das aprendizagens

desenvolvidas durante as atividades propostas.

4.3.5 Analise da SD do Grupo E

Apesar das inumeras solicitagdes e insisténcia, o Grupo E, por ter sido desconstruido

com a saida de um dos Licenciandos, restando apenas um membro que logo em seguida também

deixou o programa, ndo houve a entrega da correcao da sequéncia didatica, mesmo havendo

orientagdo em uma Unica reunido e por duvidas no Whatsapp para essa unica licencianda.

Entretanto, de maneira geral, pode-se notar aprimoramentos consideraveis nas outras

quatro sequéncias didaticas, como pode ser observado no Quadro 6 de maneira sintetizada.

Quadro 6 - Sintese das modificacdes realizadas entre a primeira e a segunda versao das
sequéncias didaticas elaboradas pelos grupos.

Aspecto Analisado

Grupo A

Grupo B

Grupo C

Grupo D

Reorganizagdo da
apresentagao no
formato de slides

Estrutura geral
mantida, com

Reestruturagao da
apresentagao no
formato de slides

Transformagéo da
apresentagao no
formato de slides
em sequéncia

inclusdo de visita a
universidade.

conteudos e
ampliagdo das
atividades.

brainstorming e
visita técnica.

D . didatica
Estrutura da SD para plano de reorganizacdo e para sequéncia estruturada,
sequéncia didatica, | ampliagdo dos didatica completa, L
. - . s contendo objetivos,
com inclusdo de slides. com descricao .
, L. desenvolvimento,
conteudo teorico. detalhada das aulas. .
estratégias e
avaliacdo.
- Objetivos
~ Objetivos Jetve ~
Reformulagéo do ) reorganizados em Inclusdo de
e reorganizados nas . -
objetivo geral e . ~ conceituais, objetivos
- Lo dimensdes . . oo
Objetivos reorganizagdo dos . procedimentais e conceituais,
.S, conceitual, N . .
objetivos . atitudinais, com procedimentais e
. procedimental e . ~ R
especificos. N inclusdo de novos atitudinais.
atitudinal. -
objetivos.
Inclusdo de N
- . Organizacdo das
Ampliagdo para momentos Maior aulas bor etanas
seis aulas, introdutorios, detalhamento das inser. 20 de pas,
Desenvolvimento substitui¢ao de reorganizagdo da aulas, defini¢do do iserga
. A ~ situagdo-problema,
das aulas atividades e sequéncia dos tempo de execugdo,

rodas de conversa,
estudo de caso e
seminarios.

Recursos didaticos

Inclusdo de
conteudo teodrico e
reorganizagao dos
materiais
utilizados.

Insergdo do livro
Horta & Lica, QR
Code, quadrinhos e
NOVOS recursos
visuais.

Inclusao de videos,
textos, recursos
didaticos e anexos.

Inser¢do de textos,
videos, estudo de
caso local e
materiais para
Seminarios.

Readequada as

Inclusdo de

Inclusdo de

- novas atividades e ~ avaliacdo . .
Avaliagao Poucas alteracdes. avaliacdo formativa
ao aumento da processual e
. . e processual.
carga horaria. continua.
Alteragao das Ampliacdo da Inclusao de Previsao de visita
Outras alteragdes habilidades do apresentacao (13 contextualizagdo técnica e
Curriculo Paulista e | para 21 slides) e curricular, detalhamento
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retirada/inclusdo de | redistribuicdo dos estratégias de metodologico das
contetudos. conteudos. ensino, referéncias | atividades.
€ anexos.

Fonte: Elaboragao autoral, 2026.

4.4 Analise das Entrevistas

Como mencionado anteriormente, o objetivo central do uso de entrevistas nesta pesquisa
foi a externalizacdo de processos internos e subjetivos que ndo seriam capturaveis apenas pela
observagao direta (Leitdao, 2021).

Somente analisando as sequéncias didaticas nao ha uma resposta clara, pois demanda
didlogo para acessarmos as motivagdes, os desejos, as crengas e as reflexdes dos participantes,
de acordo com Leitdo (2021), sobre o cotidiano escolar vivido no ambito do PIBID e os

impactos de transformagdes nos processos de ensino-aprendizagem.

4.4.1 Do entendimento a construcio da sequéncia didatica

A decisdo dos professores sobre quais metodologias de ensino utilizar ndo ¢ um ato
puramente técnico ou mecanico, mas um processo complexo que envolve a mobilizagdo de um
amalgama plural de saberes e uma constante pratica reflexiva. A escolha metodologica emerge
da interagdo entre o conhecimento do conteido, o conhecimento pedagdgico e,
fundamentalmente, os saberes experienciais adquiridos no cotidiano escolar (Tardif; Raymond,
2000).

De acordo com Zabala (2015) para decidir como ensinar de maneira geral, o professor
deve partir de uma reflexao estratégica que considere a fungdo social da escola, seja ela voltada
para a selecdo propedé€utica tradicional ou para a formacao integral do cidadao. Freire (2002)
reforca que essa decisdo deve romper com a “educacdo bancaria”, na qual o professor
meramente deposita informagdes, evoluindo para uma educacdo problematizadora que
reconheca o educando como sujeito ativo e arquiteto de sua propria pratica cognoscitiva.

A decisao metodoldgica ¢ um ato de discernimento e “tato pedagogico”, afirma Novoa
(2017, p. 1125), ou seja, a habilidade de ler os sinais da turma e ajustar o ritmo da aula e as
estratégias de ensino diante da imprevisibilidade da relagdo humana, por isso € significativo
quando os licenciandos citam conhecimentos prévios e perfil da turma, porque passa a ser
notavel o “aprender a agir como professor”. Zarazaga (2006) aponta que o professor experiente
sabe interpretar até os sinais gestuais dos alunos para regular o fluxo do ensino.

Assim, podemos notar que os licenciandos buscam fugir da monotonia, por exemplo,

quando afirmam buscar metodologias mais ativas para ensinar, a Lic. 15 explicou durante a
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entrevista, quando questionada sobre quais tipos de metodologias usou na produgdo da
sequéncia didatica, porque decidiu optar por “/...] uma metodologia de ensino ativa, onde o
aluno protagoniza a aula [...]”, nessa perspectiva, o método deixa de ser algo pronto e passa a
ser um caminho planejado para facilitar a constru¢ao conceitual, permitindo que o aluno
aprenda a aprender por meio da atividade mental intensa e da interacao social (Zabala, 2015).
No Quadro 7, podemos observar a categorizacao das respostas dos licenciandos para a
questdo: “Quais tipos de metodologias de ensino vocé propds na sua sequéncia didatica sobre

agricultura sustentavel e produgdo cientifica e por qué?”.

Quadro 7 — Justificativa de estudantes de Ciéncias Biolégicas em formaciao em relacio
as metodologias de ensino propostas na SD elaboradas por eles.

Categorias Respondentes Exemplos

“[...] algo também sobre a feira de ciéncias para eles entenderem isso
de ¢ a parte cientifica [...]” Lic. 1
Compreensdo da Lic. 1, Lic. 4, “[...] para que os alunos consigam compreender melhor o que ¢ a
natureza da ciéncia Lic. 5, Lic. 11 produgdo cientifica [...]” Lic. 4
“[...] para eles terem essa troca com os docentes, para ver essa
questdo dessa producdo cientifica.” Lic. 5

“[...] a gente sempre tentou utilizar metodologia mais ativa, mais
pratica [...]” Lic. 1
Metodologias Lic. 1, Lic. 9, “As metodologias que nds colocamos na sequéncia didatica sdo
Ativas Lic. 15 metodologias ativas” Lic. 9
“[...] foi uma metodologia de ensino ativa, onde o aluno protagoniza
a aula” Lic. 15

“[...] por ser uma forma de aula que os alunos da turma se davam
bem.” Lic. 2
“[...] acredito que € como os alunos, pelo ano que a gente ficou 14, era
a melhor metodologia [...]” Lic. 7

Perfil dos alunos Lic. 2, Lic. 7

Conhecer as R . A
“[...] € de extrema importancia saber o que o aluno sabe para que a

conc:lpuc;lf)oess dos Lie. 12 gente possa comegar a partir dali [...]” Lic. 12
Trabalhar
diferentes Lic. 12 “[...] visando trabalhar as diferentes habilidades [...]” Lic. 12
habilidades
Incentivar o
interesse pelo Lic. 12 [...] incentivar o interesse pelo ensino superior dos alunos.” Lic. 12
Ensino Superior
Abordar diversas Lic. 13 “[...] metodologia que permitisse abordar as diversas facetas que o
facetas do tema ) tema possibilita [...]” Lic. 13
Nao soube explicar Lic. 3 “[...] ndo sei em qual metodologia exatamente se isso entraria [...]”
0 motivo ' Lic. 3

Fonte: Elaboragao autoral, 2026.

No Quadro 7, a primeira categoria denominada “Compreensao da natureza da ciéncia”
retne as respostas de 4 alunos que afirmaram que as estratégias de ensino elencadas na SD
tinham como objetivo que os estudantes tivessem contato com os cientistas, visitando a

universidade, assistindo a videos e simulando eventos cientificos, por exemplo. No que tange
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especificamente ao ensino da natureza da ciéncia, a decisao metodoldgica exige que o educador
diferencie a transmissao de conteudos substantivos da formagao de um espirito cientifico.

Apesar dessa preocupagdo com o entendimento da ciéncia, o Grupo A, trouxe como
objetivo de ensino na sua sequéncia didatica “Aplicar as etapas do método cientifico na
investiga¢do de temas relacionados a produgdo agricola sustentavel”, enquanto uma parcela
dos seus membros, Lic. 4 e Lic. 5, explicaram durante a entrevista, que o entendimento quanto
a producao cientifica era um dos principais objetivos, mas como fariam isso, tento como base
que o “método cientifico” € tinico?

Autores como Ausubel (2003) e Krasilchik (2004) advertem que ¢ um erro pedagodgico
comum tratar o “método cientifico” como uma receita de cozinha em manuais de laboratério,
em que o aluno segue instru¢des mecanicas sem compreender os principios investigativos, indo
ao encontro da fala da Lic. 5, dizendo “/...] os alunos vdo fazer como se fosse um banner
cientifico mesmo, daquilo que eles querem, qualquer coisa e fazendo uma cartolina para depois
eles explicarem para a turma [...]”, havendo outra contradi¢do, os alunos seriam protagonistas?
Faria ciéncia? Ou apenas pegariam algo pronto e apresentariam de forma expositiva? Eles
seriam levados a pensar? Refletir?

Ausubel (2003) e Krasilchik (2004) também explicam que para ensinar ciéncia de forma
auténtica, o professor deve decidir por praticas que coloquem o aluno no papel de pesquisador,
estimulando a observacao sistematica, a formulagdo de hipdteses e o teste de evidéncias, em
vez de apenas mimetizar atos laboratoriais vazios. Assim, apenas repetir uma pesquisa pronta
nao teria esse papel.

Apesar de as vezes incoerente, essa percepcao dos licenciandos sobre entender a
producdo cientifica de maneira mais atrativa revela como os estudantes nao possuem essa
mesma experiéncia, ou seja, essa abordagem mais cientifica exige a integracdo da historia e
filosofia da ciéncia, que permitiria aos estudantes perceberem o conhecimento cientifico ndo
como uma verdade absoluta ¢ fixa, mas como uma atividade humana dinamica, historica e
revisavel (Krasilchik, 2004).

A segunda categoria “Metodologias Ativas” junta as respostas de 3 licenciandos que
destacam o uso de metodologias alternativas ao tradicional, como praticas e protagonismo do
estudante nas aulas. Segundo Dewey (1979), essa decisdao deve visar o learning by doing
(aprender fazendo), em que a investigagdo se torna o motor da experiéncia educativa,
transformando a sala de aula em um local de trabalho intelectual e cooperagao.

No entanto, Ausubel (2003) salienta, que professores decidem muitas vezes pela aula

expositiva por considera-la a forma mais eficiente e econdmica de transmitir grandes volumes
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de informagdo substantiva em curriculos rigidos e apesar de muitas vezes optarem pela
expositiva dialogada, citada por Freire (2002), os licenciando associam ao tradicional, como
afirma o Lic. 3 “/...] bom, a gente ficou no tradicional, na aula expositiva dialogada [...]”.

A terceira categoria “Perfil dos Alunos” retine as respostas de 2 licenciandos que julgam
necessario entender o perfil da turma para escolher a metodologia de ensino ideal. Que
justamente citam a aula expositiva dialogada, como explicado no Quadro 5., abrindo espaco
para entendermos que ¢ a metodologia mais utilizada no ambiente escolar para suprir o curriculo
carregado de conceitos.

A quarta categoria “Conhecer as concep¢des dos alunos”, ¢ representada pela resposta
de 1 licenciando que enfatiza a importancia de identificar os conhecimentos prévios dos
estudantes, possibilitando que o planejamento das atividades parta daquilo que os alunos ja
sabem sobre o tema abordado, o que na pratica, pdde ser visto ao longo de todas as reunides e
orientagdes do PIBID, quando explorou-se a importancia de se levantar os conhecimentos
prévios dos alunos antes de qualquer atividade em um plano de aulas.

O que faz sentido, para Ausubel (2003), a aprendizagem significativa ocorre quando o
novo conteudo interage de forma ndo arbitraria e substantiva com conceitos j& existentes na
estrutura cognitiva do aluno, chamados de ideias ancoras ou subsuncores, visto que sem esse
levantamento, o professor corre o risco de apresentar informagdes que ndo encontram em que
se ancorar no conhecimento do aluno, resultando em uma aprendizagem mecanica ou decorada
e ¢ facilmente esquecida.

Vale notar que haver apenas uma resposta sobre a importancia do levantamento dos
conhecimentos prévios compactua com o fato de que ao longo da confec¢ao das SDs, os
licenciandos demonstraram dificuldade para encaixar essa demanda no inicio da primeira aula,
entretanto, a mesma Lic. 12, trouxe “/...] o brainstorming, porque é de extrema importancia
saber o que o aluno sabe para que a gente possa comegar a partir dali explicando o conteudo,
acredito que assim a relagdo e a compreensdo sdo melhores [...]”. A ferramenta citada ¢
indicada como muito eficaz para verificar rapidamente o nivel de conhecimentos prévios da
classe sobre um assunto, como cita Libaneo (2017).

A quinta categoria, “Trabalhar diferentes habilidades”, evidencia a percep¢ao de 1
licenciando acerca da necessidade de utilizar metodologias capazes de contemplar e
desenvolver diferentes habilidades dos estudantes ao longo do processo de ensino e
aprendizagem.

Para Zabala (2015) ¢ fundamental trabalhar diferentes habilidades no ensino, porque a

educagdo deve visar a formagdo integral do estudante, abrangendo ndo apenas capacidades
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cognitivas, mas também motoras, afetivas, de relagcdo interpessoal e de insercao social. O
dominio de conhecimentos, habilidades e habitos é o que capacita o estudante a expressar suas
ideias, aperfeicoar suas possibilidades cognoscitivas e enfrentar os desafios da vida pratica
(Libaneo, 2017). O ensino deve equilibrar conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais,
garantindo que o aluno aprenda a “saber”, a “saber fazer” e a “ser” também explicado por
Zabala (2015).

Essa abordagem multidimensional, defendida também por Dewey (1979) ao integrar
intelecto e sensibilidade, permite que o aprendizado seja significativo, funcional e capaz de
transformar o educando em um sujeito ativo na sociedade. Apesar de nitidamente importante
na visdo dos autores, apenas uma licencianda (Lic. 12) trouxe essa perspectiva, € vale mencionar
que ela é do ultimo ano da licenciatura em Ciéncias Biologicas, logo, ja teve contato com
diversas disciplinas da modalidade voltada para o ensino.

A fala dessa mesma licencianda deu fundamento para a sexta categoria, “Incentivar o
interesse pelo Ensino Superior”, que aponta como objetivo da metodologia empregada o
estimulo ao interesse dos alunos pela continuidade dos estudos e pelo ingresso no Ensino
Superior.

O interesse dos estudantes da educagado basica pela continuidade dos estudos no Ensino
Superior ¢ frequentemente desencorajado por visdes deformadas da ciéncia, que a apresentam
como uma atividade para pessoas em um patamar inatingivel, resultando em uma caréncia de
candidatos para carreiras cientificas e para superar esse distanciamento, a BNCC estabelece que
o Ensino Médio deve apoiar o planejamento da vida do aluno, promovendo uma aprendizagem
que substitua a memorizagdo mecanica voltada apenas ao vestibular por um conhecimento
contextualizado e critico, explicado por Cachapuz et al. (2005).

Como ja discutido anteriormente nesse trabalho, o PIBID na Educacao Basica contribui
para aproximar a universidade do contexto escolar, mas com isso pode despertar o interesse dos
estudantes pelo Ensino Superior. O contato com os bolsistas e a participagdao em atividades
vinculadas ao ambiente académico favorecem o conhecimento sobre a vida universitaria,
fazendo com que a graduagdo seja percebida como uma possibilidade concreta de formacao e
de continuidade dos estudos (Felicio, 2014).

A sétima categoria, “Abordar diversas facetas do tema”, reflete a resposta de 1
licenciando que considera importante adotar uma metodologia capaz de explorar diferentes
dimensdes e perspectivas relacionadas ao conteudo trabalhado. Os temas agricultura sustentavel
e producdo cientifica sdo amplos e versateis, hd diversas maneiras de se abordar, tanto que no

Quadro 8, que sera discutido a seguir, quando questionados: “Qual foi sua maior dificuldade
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durante a elaborag¢do da sequéncia didatica sobre agricultura sustentavel e produgdo
cientifica?”, a maioria dos licenciandos apontou a adequacdo do tema, selegdo de materiais
didaticos e outros pontos que evocam diretamente a versatilidade do tema apontada pela Lic.
13.

Por fim, a categoria “Nao soube explicar o motivo” corresponde a manifestacao de 1
licenciando que afirmou ndo conseguir identificar ou justificar com precisdo a metodologia

utilizada ou os motivos de sua escolha.

Quadro 8 - Dificuldades encontradas pelos licenciandos durante a elaboracio da
sequéncia didatica sobre Agricultura Sustentivel e Producio Cientifica

Categorias Respondentes Exemplos

"[...] foi dificil pensar alguma coisa para eles entenderem
como aquilo pode ser sustentavel ou ndo." Lic. 1

, Lic. 1, Lic. 4, "[...] transformar uma aula de agricultura sustentavel em algo
Adequar o conteudo para ) . . . o
. Lic. 7, Lic. 11 e pratico, em algo simples, em algo que o sétimo ano entende
o Ensino Fundamental . yr s
Lic. 13 [...]." Lic. 4

"[...] foi entender o que era produgio cientifica e como isso se
encaixaria para criangas [...]." Lic. 7

"[...] foi achar material especifico sobre o tema [...]." Lic. 10
Lic. 10 e Lic. 12 "[...] tive dificuldade na elaboracdo de materiais que fossem
apenas informativos [...]." Lic. 12

Encontrar material
didatico sobre o tema

"[...] pensar numa sequéncia em que os alunos, eles pudessem

. entrar em contato com isso, que ndo seja da forma tradicional
Elaborar estratégias

didaticas Lic. 5eLic. 15 [...]." Lic. 5
"[...] a parte da atividade em si que eu tive dificuldade [...]."
Lic. 15
Fazer um recorte do tema Lic. 9 [...] Posso citar o fato de ter que fazer um recorte diante de

um assunto que ¢ muito abrangente [...]." Lic. 9

"[...] materiais que fossem apenas informativos, que ndo
Lic. 12 expressassem uma opinido sobre o assunto para que ndo
influenciasse o pensamento dos alunos sobre o tema." Lic. 12

Abordar o tema de forma
imparcial

Fonte: Elaboragdo autoral, 2026.

No Quadro 8, a primeira categoria denominada “Adequar o contetido para o Ensino
Fundamental” foi identificada nas respostas de 5 licenciandos que relataram dificuldades em
adaptar os temas da Agricultura Sustentavel e da Producao Cientifica a realidade e a faixa etaria
dos estudantes do Ensino Fundamental. As falas indicam preocupacdes relacionadas a
contextualizacdo dos contetidos, a elaboracdo de atividades que despertassem o interesse da
turma e a traducdo de conceitos complexos para uma linguagem mais acessivel. A abordagem
da agricultura sustentdvel em ambiente escolar ¢ dificultada pela caréncia de formagao
pedagogica dos docentes, afirma Silva (2024), que muitas vezes mantém visdes utilitaristas da
ciéncia ou centradas em modelos produtivistas convencionais. A Lic. 1 responde em outro

momento dessa questio que:
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[...] Nosso grupo teve uma certa dificuldade para uma turminha de sétimo ano, o que
da para eles sobre agricultura sustentavel e produgdo cientifica também. A gente até
achou que os temas eram juntos, eram interligados. Eu achei que tinha que falar sobre

a agricultura sustentavel com a producdo cientifica. Fazer essa relagdo.
Aqui ¢ preciso evidenciar também, que a Lic. 7, por exemplo, citou duvidas sobre o que
¢ o fazer cientifico, como ela explica:
A minha maior dificuldade durante a elaboragdo [...] foi entender o que era produ¢do
cientifica e como isso se encaixaria para criangas, porque até eu que estou na

graduagdo, para mim foi um pouco dificil de entender, um pouco dificil saber onde
se encaixava isso.

E esperado que licenciandos participantes do PIBID entendam a produgao cientifica e o
fazer cientifico como dimensdes intrinsecas a sua formag¢ao docente, transcendendo a visao de
que a pesquisa ¢ exclusividade de especialistas externos a escola (Paniago; Sarmento, 2017).
Algo intrinsecamente relacionado as ideias de professor reflexivo e professor pesquisador do
proprio trabalho.

Paniago e Sarmento (2017) também inferem que os licenciandos percebem o “fazer
cientifico” como um processo de investigagdo-a¢do iniciado no cotidiano escolar, onde o
diagnéstico da realidade e o desenvolvimento de projetos de ensino se tornam objetos de estudo
sistemadtico e ¢ o que valida a escola como um local legitimo de produ¢do de saber e consolida
a identidade do professor-pesquisador.

Essa compreensdo permite que o académico ndo apenas aplique teorias, mas utilize
ferramentas de coleta de dados e reflexdo critica para (re)significar sua propria pratica,
transformando vivéncias em conhecimento sistematizado e compartilhado com a comunidade
académica. E no futuro, ao participar de investigacdes sobre sua propria pratica, na formacao
continuada, esse licenciando pode passar a entender a ciéncia como um empreendimento
humano e socialmente construido, influenciado por dimensdes politicas, culturais e econdmicas
Freitas e Villani (1999).

A categoria “Encontrar material didatico sobre o tema” reune as respostas de 2
licenciandos que mencionam dificuldades na busca por materiais que subsidiassem a elaboragao
da sequéncia didatica. Os participantes relatam que encontraram poucos recursos especificos
sobre a tematica e que, muitas vezes, os materiais disponiveis eram predominantemente
informativos, limitando as possibilidades de desenvolvimento das atividades planejadas. Logo,
se ndo ha material, como licenciandos ainda em formagdo conseguiriam abordar o tema e

desenvolver a sequéncia didatica?
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Para Albani, Cousin e Dickmann (2022), fica visivel ao observar-se uma escassez de
materiais e pesquisas que integrem o tema a area da educacgao, o que, somado a falta de recursos
financeiros e suporte institucional, impede a consolidacdo de praticas como hortas e sistemas
agroecolodgicos no curriculo da maioria das escolas publicas.

Apesar das dificuldades gerais observadas na analise das sequéncias didaticas, como
determinar objetivos de ensino e levantar os conhecimentos prévios, que na terceira categoria,
“Elaborar estratégias didaticas”, emerge das respostas de 2 licenciandos que destacaram
dificuldades relacionadas a estruturacdo da proposta pedagogica, incluindo a selegdo e
organizacao dos contetidos, a delimitagao dos temas a serem abordados e a sistematizagao das
ideias que comporiam a sequéncia didatica.

Os respondentes demonstram preocupacdo em construir propostas que favorecessem o
contato dos alunos com os conteudos de forma diferenciada. Nesse sentido, um dos licenciandos
relata a dificuldade em “/...] pensar numa sequéncia em que os alunos pudessem entrar em
contato com isso, que ndo seja da forma tradicional [...]”, como disse a Lic. 5, evidenciando a
busca por estratégias que ultrapassassem abordagens expositivas convencionais.

J& a categoria “Fazer um recorte do tema” corresponde a resposta de 1 licenciando que
destaca a dificuldade em delimitar os contetidos que seriam abordados na sequéncia didatica.
A fala evidencia a necessidade de selecionar os aspectos mais relevantes da tematica, tornando
a proposta mais objetiva e adequada ao tempo disponivel para seu desenvolvimento.

Embora tenha sido mencionada por apenas um licenciando, essa dificuldade revela um
aspecto importante da formacgdo docente: a necessidade de selecionar e organizar os
conhecimentos que serdo ensinados. Ao relatar a dificuldade em realizar um recorte de um tema
considerado amplo, o licenciando evidencia que planejar uma sequéncia didatica envolve tomar
decisdes sobre o que ensinar, como ensinar € quais aspectos sdo mais relevantes para os
objetivos de aprendizagem.

Nesse sentido, a elaboragdo da sequéncia didatica exigiu um movimento de reflexdo
sobre a organizacdo do conhecimento, aproximando-se da constru¢do do conhecimento
pedagodgico necessario ao exercicio da docéncia, conforme discutido por Novoa (2017), ao
compreender que ensinar nao significa apenas dominar um contetido, mas também transforma-
lo em um objeto de ensino adequado ao contexto escolar.

Por sua vez, a categoria “Abordar o tema de forma imparcial” emerge da resposta de 1
licenciando que demonstrou preocupagao em selecionar materiais que apresentassem diferentes

perspectivas sobre o assunto. O participante relata a dificuldade de encontrar recursos que nao
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expressassem apenas um unico ponto de vista, buscando desenvolver uma abordagem que
possibilitasse aos estudantes refletir criticamente sobre a tematica proposta.

A preocupagao manifestada pelo licenciando em selecionar materiais que apresentassem
diferentes perspectivas sobre o tema evidencia um compromisso com uma abordagem critica e
¢tica do ensino. Ao buscar recursos que nao influenciassem previamente o posicionamento dos
estudantes, o participante demonstra reconhecer a importancia de criar condigdes para que os
alunos construam suas proprias interpretacdes a partir da andlise de diferentes informacdes.
Essa postura aproxima-se da perspectiva freiriana de educagdo, na qual o ensino deve favorecer
o dialogo, a problematizagdo e o desenvolvimento da autonomia dos educandos, em oposi¢ao
a simples transmissao de opinides ou verdades prontas.

Tais respostas se conectam diretamente como a compreensdo dos licenciandos sobre
esses temas, quando questionados: “Como vocé entendeu o tema da sua sequéncia didatica

sobre agricultura sustentdvel e produgdo cientifica?” e suas respostas categorizadas no

Quadro 9.

Quadro 9 — A compreensao do tema da sequéncia didatica sobre agricultura sustentavel
e producio cientifica na perspectiva dos licenciandos.

Categorias Respondentes Exemplos
Compreenséo da "[...] a produgéo cientifica ajuda na melhoria do trabalho no campo ¢
relagdo entre na reducdo do desgaste ambiental." Lic. 2
agricultura Lic. 2, Lic. 9, "[...] a pesquisa cientifica pode contribuir para uma agricultura mais
sustentavel e Lic. 12 e Lic. 15 sustentavel [...]." Lic. 9
producao "[...] possibilitando que eles pesquisassem, conhecessem o assunto,
cientifica mas também pensassem que isso ¢ fazer ciéncia." Lic. 12

Compreensdo da
importancia de
contextualizar o

tema a realidade
dos estudantes

Lic. 4, Lic. 10,
Lic. 11 e Lic. 13

"[...] nds conscientizarmos eles também [...]." Lic. 4
"[...] deu para contextualizar muito bem, para eles, o tema [...]." Lic.
10
"[...] faz parte da realidade das pessoas que estdo ali na cidade [...]."
Lic. 11

Compreensdo da
producao

cientifica como Lic. 5 "[...] os alunos ndo conhecem o que é produgao cientifica [...]." Lic. 5
foco da sequéncia
didatica
]i)r:ﬁiczllllliz(ri; "[...] eu ndo entendi muito bem o tema da sequéncia didatica [...]."
compreender a Lic. 1 e Lic. 7 " . LJC' 1 . .
roposta da [...] fiquei confusa na produgao cientifica, confesso que foi um
squéncia didatica pouco dificil de entender [...]." Lic. 7
Necessidade de
adequar o tema ao
nivel de Lic. 3 "[...] teve que dar uma simplificada por ser 7° ano [...]." Lic. 3
compreensdo da
turma

Fonte: Elaboragdo autoral, 2026.
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No Quadro 9, a primeira categoria "Compreensao da relagdo entre agricultura
sustentavel e produgdo cientifica" contempla as respostas de 4 licenciandos que compreenderam
a proposta da sequéncia didatica como uma articula¢do entre os dois temas, reconhecendo a
producao cientifica como um elemento fundamental para o desenvolvimento de praticas
agricolas sustentaveis. Nas falas, observa-se que a ciéncia deixa de ser entendida apenas como
producdo académica e passa a ser percebida como um instrumento para compreender, investigar
e propor solugdes para problemas relacionados a agricultura e ao meio ambiente.

Aqui se revela uma percepcao amadurecida dos licenciandos sobre a natureza da ciéncia
como uma ferramenta de transformagao social, neste caso para a agricultura sustentavel e um
eixo central da pratica docente, como disse o Lic. 2 “[...] a produgdo cientifica ajuda na
melhoria do trabalho no campo e na redugdo do desgaste ambiental”, o que para Paniago e
Sarmento (2017) representa que o PIBID favorece a compreensdo da ciéncia ndo como um
saber abstrato e exclusivo da universidade, mas como uma resposta a problemas reais e
contextuais ¢ para o PIBID isso se mostra bastante positivo, pois um dos seus pilares ¢é
incentivar o licenciando a realizar diagnosticos da realidade escolar e socioambiental para,
entdo, formular intervengdes pedagdgicas que fagam sentido para a comunidade, nas palavras

das autoras:

Por certo, a iniciagdo a pesquisa no ensino, durante a formacgdo, enriquecera a
articulacdo da teoria-pratica, produg¢do de conhecimentos, estimulando o/a
licenciando/a, a assumir uma atitude questionadora, a desenvolver posturas
investigativas acerca das problematicas do cotidiano escolar, questdes
socioambientais, culturais, institucionais, analise das praticas de ensino,
ensino/aprendizagem, livros didaticos e possibilita com se sintam preparados para
lidar com elas futuramente em sua pratica profissional (p. 778).

Essa relagdo entre a agricultura sustentavel e a produgdo cientifica ¢ profunda e
estratégica, uma vez que a transi¢do para modelos agricolas mais equilibrados depende
fundamentalmente do progresso da ciéncia e da inovacdo tecnologica, principalmente em
centros de pesquisa como o CEPENFITO e EMBRAPA. A ciéncia atua como o motor que
permite superar o paradigma produtivista da Revolug¢do Verde, fornecendo as bases tedricas e
praticas para sistemas que garantam a seguranca alimentar sem degradar os recursos naturais,
como aponta Veiga (1994).

Em outras palavras, a produgdo cientifica fornece o suporte técnico necessario para a
formulacao de politicas publicas, como o Plano Nacional de Agroecologia e Produgao Organica
(PLANAPO) e o PRONAF e os artigos cientificos sdo utilizados como material didatico em
abordagens de ensino (como o modelo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente), preparando

novas geracdes para a tomada de decisdes conscientes sobre o meio ambiente (Silva, 2024).
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Essa ideia responderia aos licenciandos, a questao sobre como abordar o tema, o modelo citado
por Silva (2024), CTSA, seria uma maneira atrativa de se desenvolver o pensamento critico
cientifico, tornando até mesmo o tema contextualizado.

A segunda categoria, “Compreensao da importancia de contextualizar o tema a realidade
dos estudantes” retne os 4 licenciandos que compreenderam a sequéncia didatica como uma
oportunidade de aproximar os contetidos da realidade vivenciada pelos estudantes. As respostas
evidenciam a preocupacdo em relacionar agricultura sustentavel e producdo cientifica ao
contexto local, as caracteristicas da regido e as experiéncias cotidianas dos alunos, favorecendo
uma aprendizagem mais significativa.

A contextualizacdo ¢ o elo que transforma o saber escolar em instrumento de
compreensdo da realidade, partindo da perspectiva do estudante para promover a aprendizagem
significativa (Ausubel, 2003). O que fica destacado na resposta da Lic. 11:

[...] principalmente por Jaboticabal, ser uma cidade que tem muita cana-de-agucar,
muito amendoim, muitas plantagées assim. Um tema muito mais simples de abordar,
porque faz parte da realidade das pessoas que estdo ali na cidade. E uma coisa que
elas vém em volta e as vezes ndo entendem como isso funciona. Entdo a gente
consegue trazer para os alunos essa realidade de como acontece a plantagdo, de
porque tem essa plantagdo ali, é como a gente cuida dessa plantagdo [ ...]

Para Freire (1987) e Zabala (2015), o ensino deve emergir de situagdes existenciais e
problemas reais, desafiando o aluno a reconstruir conceitos a partir de sua bagagem
sociocultural, e ao ancorar o conteildo em nexos causais e historicos, o professor supera a
passividade, permitindo que o educando se reconhega como sujeito histérico capaz de intervir
criticamente no meio. Assim, o contexto deixa de ser um mero exemplo para tornar-se o €ixo
que confere funcionalidade e sentido ao conhecimento do estudante. O Lic. 10 entendeu da
seguinte maneira:

[...] o tema da sequéncia didatica sobre agricultura sustentdavel, eu gostei sim do
tema, eu entendi [...] que ele era muito importante [...], principalmente na regido que
a gente vive, deu para contextualizar muito bem para eles o tema, no sentido de que

a gente precisa tentar seguir por um caminho mais sustentavel na agricultura que ndo
prejudique tanto o planeta.

A proxima categoria, “Compreensdo da producgdo cientifica como foco da sequéncia
didatica”, evidencia uma compreensao bastante especifica da proposta da sequéncia didatica.
Para a licencianda, o elemento central ndo era apenas discutir agricultura sustentdvel, mas
possibilitar que os estudantes compreendessem o que € produgdo cientifica e reconhecessem a

ciéncia como parte do cotidiano escolar.
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A preocupacao dela com o fato de os alunos da Educacao Basica ndo conhecerem o
fazer cientifico indica que o PIBID atua como um dispositivo de desmistificagdo do
conhecimento académico, como indica a Lic. 5 “Eu entendi que na sequéncia da agricultura,
ha um outro olhar para isso. Um olhar mais critico, um olhar mais voltado para ‘por que os
alunos nao conhecem? [Por que] os alunos ndao sabem produg¢do cientifica?’”. Aqui houve uma
busca de aproximar o universo da ciéncia com os estudantes e transformar a escola em um local
legitimo de produgdo de saberes, e ndo apenas de reprodugdo, explicam Dantas, Santos e Cunha
(2019). Novamente, a postura dessa licencianda refor¢a a ideia do PIBID como um espaco
hibrido, onde os professores sao pesquisadores das proprias agdes.

A quarta categoria contempla 2 licenciandos que relataram dificuldades para
compreender a proposta da sequéncia didatica, especialmente no que se refere a relacdo entre
agricultura sustentavel e producdo cientifica. As falas demonstram que a articulagdo entre os
dois temas exigiu um processo de reflexdo e aprofundamento conceitual durante o planejamento
das atividades.

As dificuldades relatadas pelos licenciandos ndo representam uma limitagdo do
processo formativo, mas evidenciam a complexidade da proposta de integrar agricultura
sustentavel e produgdo cientifica em uma mesma sequéncia didatica na compreensao de temas
mais complexos podem estar relacionadas a propria natureza dos conteudos abordados, que
exigem a articulacdo de diferentes conceitos, conhecimentos prévios e niveis de abstragdo.
Além do mais, como ja discutido nos capitulos sobre formac¢ao docente, agricultura sustentavel
e producdo cientifica, durante a formagao inicial, nem sempre os estudantes tém oportunidades
frequentes de discutir determinadas tematicas em profundidade ou de relaciona-las diretamente
com situacdes concretas da pratica na sala de aula, além disso, a maioria licenciandos eram do
primeiro ano do curso de Ciéncias Bioldgicas, o que dificultou ainda mais o desenvolvimento
dessas habilidades supracitadas.

Nesse contexto, compreender um tema ndo envolve apenas conhecer suas definigdes,
mas também reconhecer suas implicagdes, estabelecer conexdes entre diferentes areas do
conhecimento e refletir sobre formas de torna-lo acessivel aos alunos da Educacdo Basica.
Dessa forma, as dificuldades encontradas podem ser compreendidas como parte do processo
formativo, evidenciando desafios inerentes a construgao dos saberes docentes e a transformacgao
de conhecimentos cientificos em conteudos passiveis de serem ensinados no contexto escolar.

A ultima categoria denominada “Necessidade de adequar o tema ao nivel de
compreensdo da turma” aborda a resposta de uma licencianda, que compreendeu o tema da

sequéncia didatica a partir da necessidade de adaptar contetidos complexos ao nivel de
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desenvolvimento dos estudantes do Ensino Fundamental. A preocupacao nao esteve centrada
na tematica em si, mas na transposi¢cao didatica necessdria para tornar conceitos cientificos
acessiveis ao publico-alvo.

Essa categoria destaca novamente um dos maiores desafios da formagao docente: o
distanciamento entre o saber académico especializado e a realidade cotidiana da escola basica
(Felicio, 2014). Ao demonstrar essa preocupagdo, a licencianda revela o entendimento de que
ser professor exige a capacidade de realizar a transposi¢ao didatica, articulando o conhecimento
especifico da area com o saber pedagogico para tornar o contetido acessivel e significativo ao
aluno, cujas necessidades muitas vezes divergem do “aluno ideal” imaginado na universidade,
evitando que o futuro docente atue como um mero transmissor de informagdes € o posiciona
como um mediador capaz de democratizar o discurso cientifico sem superficializa-lo ou trata-
lo de forma tdo especializada que seja inacessivel ao estudante. Nessa perspectiva, a Lic. 3 fala

mais profundamente:

Nao podia ir muito para uma questio muito social que talvez eles ndo fossem
compreender naquele momento, [...] as relagdes de lucro da agricultura, da, né? Talvez
eles ndo entendessem uma coisa mais aprofundada. Entdo a gente ficou nesse
empasse, tem que ser uma coisa ludica, eles tém que entender, mas também nao pode
aprofundar muito porque eles ndo vao ter essa compreensao |[...] de Economia.

Sob a dtica freiriana (Freire, 2002), esse ajuste ¢ essencial para estabelecer a
comunicabilidade do inteligido, garantindo que a aula ndo seja uma cantiga de ninar, mas um
desafio que traga o aluno para a intimidade do movimento do pensamento cientifico,
respeitando sua autonomia e capacidade de compreensao.

Entretanto, ao decorrer do planejamento das SDs, nas trocas geradas pelas entrevistas,
reunides e orientagdes, os licenciando puderam classificar o que gostariam de modificar na
propria SD, ao responderem a questdo “Vocé mudaria algo nessa sequéncia didatica sobre
agricultura sustentavel e produgdo cientifica?”, as respostas foram organizadas em categorias

no Quadro 10.

Quadro 10 — Possiveis modificacdes nas sequéncias didaticas sobre agricultura
sustentavel e producio cientifica, do ponto de vista dos licenciandos

Respondentes

Categorias .
& da categoria

Exemplos

“[...] eu tentaria pensar em alguma atividade que fosse chamar a
atenc¢do.” Lic. 1
Lic. 1, Lic. 3, “[...] talvez tentar fazer uma coisa mais dinamica, trazendo mais
Lic. 10 exemplos por conta do perfil da turma.” Lic. 3
“[...] seria interessante pegar um artigo com relagdo a agricultura
sustentavel e mostrar para eles.” Lic. 10

Melhorias nas
estratégias de
ensino

Satisfeito com as | Lic. 11, Lic. 13, | “[...] depois das corregdes que a gente fez, eu sinto que ele ficou um
mudangas Lic. 15 projeto bem amarradinho.” Lic. 11
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realizadas apos “[...] as proprias mudancgas que foram propostas, elas foram
orientagdo realizadas.” Lic. 13
“[...] eu teria mudado se fosse aquela primeira que eu fiz.” Lic. 15

“[...] atualmente eu ndo tenho nenhuma mudanga a ser realizada.”

Nenhuma Lic. 4, Lic. 7, « .. . Lic. 4 ot
mudanca Lic.9 [...] ficou uma sequéncia muito boa da forma que a gente fez.” Lic.
' 7

“[...] eu gostei da forma como ela ficou elaborada.” Lic. 9

Necessidade de ;
maior ) ' -
aprofundamento Lic. 3, Lic. 10 [..
dos conteudos

.] esse tema exige mais tempo e mais estudo sobre o tema.” Lic. 3
.] separar o que ¢ introdugdo, objetivos, metodologia para explicar
para eles.” Lic. 10

Fonte: Elaboragao autoral, 2026.

No Quadro 10, a primeira categoria denominada “Melhorias nas estratégias de ensino”
foi identificada nas respostas de 3 licenciandos que apontaram possiveis alteragcdes na sequéncia
didatica com o objetivo de tornd-la mais atrativa e adequada ao perfil dos estudantes. As
sugestdes envolvem a inser¢do de atividades mais dinamicas, exemplos contextualizados e
recursos capazes de despertar maior interesse e participa¢ao dos alunos durante as aulas.

Essa categoria abre espago para a discussdo sobre o professor reflexivo, a formagao
ocorre a partir da reflexdo-na-acdo de Schon (1997), os licenciandos atuam diretamente no
proprio trabalho, avaliando e analisando juntamente ao formador, seus proprios métodos de
ensino e apesar de ndo terem ministrado essa sequéncia didatica sobre agricultura sustentavel e
producao cientifica diretamente no ambiente escolar, eles apresentaram para outros
licenciandos e formadores no decorrer da avaliagdo das SDs por pares, 0 que proporcionou uma
reflexdo coletiva sobre abordagem do tema e adequagdo das estratégias de ensino para turmas
e faixas etarias especificas..

Por exemplo, dois dos licenciandos que responderam nessa categoria, fazem parte do
mesmo grupo, o qual sugeriu uma maquete, que foi bastante discutida durante a apresentacao e
foram surpreendidos com a questdo: “simplesmente montar a maquete é uma metodologia
ativa? Os alunos vado de fato aprender algo referente ao contetido ou somente a montagem de
uma maquete?”. E essa situagdo veio a tona durante um dos encontros de orientagao e a primeira
pergunta, da Lic. 3 foi: “Luis, precisamos mudar esse negocio da maquete, né? Todos vocés
comentaram sobre os problemas dela e queremos mudar”. Foram entdo questionados “Vocés
acham que precisa mudar algo? O que vocés mudariam?”.

Nesse sentido, foi orientado que, ao planejar uma aula, os futuros professores podem
analisar se suas intervengdes sdo meramente “bancarias” — focadas na transmissao e
memorizagdo — ou se sdo estruturantes, utilizando o “ping-pong discursivo” para estimular a

reconstru¢do de conceitos pelos alunos (Cabral, 2017, p. 45).
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A magquete traria consigo essa estratégia de ensino? E a resposta dos licenciandos foi
unanime, “acho que ndo”. Freire (2002, p. 12) salienta que a alteracdo consciente da pratica se
fundamenta na ética e na convic¢do de que, embora a mudanga seja dificil, ela € possivel por
meio da unidade dialética entre teoria e agao. Essa percep¢ao nao deve ser apenas individual, a
discussdao em grupo favorece essa ideia.

Isso ¢ notado na segunda categoria, “Satisfeito com as mudangas realizadas apoés
orientacdo”, que contempla as respostas de 3 licenciandos que destacaram as contribui¢des do
processo de revisao e discussao conjunta para o aprimoramento da proposta. As falas
evidenciam que as correcdes e sugestoes formativas realizadas coletivamente favoreceram o
aperfeicoamento da sequéncia didatica ao longo de sua elaboragao.

Entdo, como mencionado, além da mudanga individual, as alteracdes metodologicas sdo
potencializadas pela inser¢ao em “espagos hibridos” ou “terceiros espagos” de formacgao, nesse
caso, as reunioes do PIBID, onde o conhecimento académico da universidade e o saber pratico
das escolas se encontram em condi¢des de igualdade (Zeichner, 2010). Isso fica notavel na

resposta da Lic. 11:

Acho que a gente fez um projeto muito bom depois da reunido que a gente teve, das
corregoes que a gente fez. Eu sinto que ele ficou um projeto bem “amarradinho”,
porque a gente comega falando de uma coisa e a gente termina trazendo a pratica
sobre esse assunto que a gente fez. Entdo eu acho que ficou bem “amarradinho”,
sabe? [...]

Vale grifar que ela cita a reunido de todos os licenciandos e formadores, tanto
professoras supervisoras, quanto pesquisadores € a coordenadora do projeto e Novoa (2017)
explica que nesses locais, a interposicao profissional permite que o iniciante aprenda a “sentir
como professor” por meio da convivéncia com profissionais experientes, fortalecendo a matriz
coletiva da profissao.

A percepcao dos professores em formacao sobre suas proprias praticas fundamenta-se
na superacdo da racionalidade técnica, deixar de ser um mero executor de tarefas para tornar-
se um professor-pesquisador (Paniago; Sarmento, 2017). Essa transicdo ¢ mediada pela
Investigacdo-Ac¢ado, metodologia que permite ao licenciando analisar o significado pratico das
teorias educacionais e buscar coeréncia entre seus principios pedagogicos e sua atuagdo em sala
de aula (Rosa; Schnetzler, 2003). Adotando essa postura investigativa, o futuro professor
aprende a realizar diagnodsticos da realidade escolar e a formular progndsticos que visam a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

Outra categoria observada foi “Nenhuma mudanca”, estd presente nas respostas de 3

licenciandos que avaliaram positivamente a sequéncia didatica elaborada, afirmando que a
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proposta atingiu seus objetivos e que nao seriam necessarias modifica¢des significativas em sua
estrutura ou desenvolvimento.

Apesar dos respondentes dessa categoria terem sido diretos sobre a sequéncia didatica
nao precisar de mudancas, deve-se notar parte da resposta da Lic. 11, quando disse:
“Provavelmente deve ter alguma coisa que a gente poderia mudar para melhor, porque sempre
tem coisas para a gente mudar para melhor”. E os autores, como Schon (1997), Tardif e
Raymond (2000), Freire (2002), Perrenoud (2002) Zeichner (2010), Novoa (2017; 2024),
concordam, quando explicam que as melhorias das praticas docentes podem ser compreendidas
como um processo continuo de aprendizagem profissional, construido ao longo da trajetoria
formativa ¢ da atuacdo em sala de aula. Nessa perspectiva, o professor ndo apenas aplica
conhecimentos previamente adquiridos, mas também reflete sobre suas experiéncias, analisa 0s
resultados de suas agdes e busca constantemente aperfeicoar suas estratégias de ensino.

Os autores também discutem esse movimento como necessario para identificar desafios,
reconhecer limitagdes e desenvolver novas formas de abordar os conteudos ¢ de atender as
necessidades dos estudantes. Assim, a pratica docente é entendida como um processo dindmico
€ em permanente reconstrucao, no qual a reflexao critica sobre a propria atuagao contribui para
o desenvolvimento profissional e para a qualificagdo do ensino.

Por sua vez, a categoria “Necessidade de maior aprofundamento dos conteidos” emerge
das respostas de 2 licenciandos que consideraram que determinados aspectos da temadtica
poderiam ser explorados de maneira mais aprofundada. Os participantes apontam a necessidade
de maior tempo de estudo, detalhamento dos conteudos e melhor organizacdo dos elementos
que compoem a sequéncia didatica, visando ampliar a compreensao dos estudantes sobre os
temas abordados.

Para Cachapuz et al. (2005, p. 115), o aprofundamento nos assuntos cientificos por parte
do professor em formagao configura-se como uma condi¢ao “sine qua non” para o exercicio de
uma pratica docente que supere a mera transmissdo mecanica de contelidos e promova
efetivamente o ensino por investigacdo. Esse dominio deve ser construido inicialmente por
meio de uma sélida formagao teodrica nas disciplinas bésicas da universidade, apontam Freitas
e Villani (1999), permitindo ao licenciando um distanciamento critico da escola antes de seu
retorno como futuro docente, mas deve prosseguir de forma ininterrupta durante os estagios e
a pratica profissional, momentos em que o enfrentamento de desafios reais de aula obriga o
professor a reestudar e reinterpretar conceitos sob novas oticas.

Mais do que o acumulo de fatos, esse aprofundamento envolve a compreensdo da

Historia e da Natureza da Ciéncia para evitar a apresentagdo de uma “retorica de conclusdes”
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dogmatica, garantindo ao professor a segurancga necessaria para oferecer liberdade intelectual
aos alunos e mediar linguagens cientificas complexas, como a matematica e a grafica. Assim,
a consolidacdo desse saber cientifico e pedagdgico ¢ o alicerce da autonomia profissional,
permitindo que o docente atue como um professor-pesquisador capaz de transformar a sala de
aula em um espago de verdadeira enculturacao cientifica (Cachapuz et al., 2005, p. 80; Freitas;
Villani, 2002).

A partir dessas predicdes, os licenciandos responderam na sequéncia a questdo: “Vocé
colocaria em pratica sua sequéncia didatica?” e as respostas foram organizadas em categorias

no Quadro 11.

Quadro 11 — Percepcdes dos licenciandos sobre a viabilidade de colocar a sequéncia
didatica em pratica na escola

Respondentes

da categoria Exemplos

Categorias

“[...] sem duvidas, eu colocaria sim, esta sequéncia em pratica.” Lic. 4
“Eu colocaria sequéncia em pratica, a sequéncia que a gente preparou,
porque eu achei bem interessante a forma como a gente preparou.”
Lic. 5
“[...] ela esta bem completa e daria para ministrar quatro aulas
tranquilamente.” Lic. 15

Lic. 4, Lic. 5,
Confianca na Lic. 7, Lic. 9,
sequéncia didatica | Lic. 10, Lic.
elaborada 11, Lic. 12,
Lic. 13, Lic. 15

“[...] eu faria algumas mudangas antes de aplicar ela.” Lic. 1

Lic. 1, Lic. 2, “Colocaria, mas atualmente ndo ocorreria devido a matéria que estou
Lic. 3 acompanhando.” Lic. 2

“[...] eu faria essas revisdes antes.” Lic. 3

Necessidade de
ajustes antes de
colocar em pratica

Fonte: Elaboragdo autoral, 2026.

No Quadro 11, a primeira categoria denominada “Confianga na sequéncia didatica
elaborada” contempla as respostas de 9 licenciandos que afirmaram que desenvolveriam a
sequéncia didatica em sala de aula. As justificativas apresentadas indicam confianca na
qualidade da proposta construida, destacando aspectos como a organizag¢do das atividades, a
pertinéncia dos contetidos abordados e a viabilidade de sua implementag@o no contexto escolar.

A seguranca manifestada pelos licenciandos ao afirmarem que colocariam seus planos
em pratica “/...] sem duvidas [...]”, como expressa o Lic. 4, indica um sentimento de bem-estar
e confianga em suas capacidades de enfrentar os problemas do cotidiano escolar, elemento este
que constitui o alicerce sobre o qual a carreira sera edificada e essa seguranga emocional, como
afirma Tardif e Raymond (2000) ¢ inseparavel do dominio cognitivo e instrumental das fungoes,
permitindo que o iniciante comece a se considerar e a viver como um professor e essa confianga
¢ potencializada pela dimensao coletiva do trabalho pedagogico, como evidenciado na fala da
Lic. 5 ao destacar a forma como a sequéncia foi preparada em conjunto “/...] a gente preparou

[...]”. Novoa (2024) ressalta que a profissdo docente estd evoluindo de uma matriz individual
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para uma matriz coletiva, na qual o conhecimento profissional se define em dinamicas de
partilha e constru¢do em conjunto. O sentimento de que a sequéncia esta “/...] bem completa,
bem coesa [...]” e apta para o uso, como disse a Lic. 15, reflete o sucesso de um trabalho
realizado no seio de uma comunidade de aprendizagem, em que a reflexdao conjunta permite
que o saber subentendido se torne consciente e partilhado, mesmo que a Lic. 15 tenha feito o
trabalho sem outros licenciandos, a sensag¢do de trabalho conjunto se mantém, porque houve
orientacdo continua tanto do pesquisador, quanto das professoras, supervisora e coordenadora
do projeto.

Do ponto de vista de Schon (1997, p. 89), o processo de elaboracao dessa sequéncia
pode ser entendido como um practicum reflexivo, que permite aos estudantes experimentarem,
cometerem erros e testarem hipoteses de ensino em um ambiente de baixo risco, como em um
“treino fisico”. Novamente, demonstrando o que Novoa (2017, p. 1120) chama de “estilo” em
aprender a ter sua propria maneira de agir, no entanto, embora a confianca no planejamento seja
essencial, Novoa (2022, p. 9) adverte que o verdadeiro trabalho docente ¢ marcado pela
incerteza e pela imprevisibilidade, nas palavras dele: “[...], mas os acasos nao surgem por acaso.
S0 os acontecimentos vulgares e quotidianos que ddo sentido & educagao. E neles que reside a
possibilidade de um conhecimento profissional docente”.

Por ultimo, € necessario observar, sob a otica de Perrenoud (2002, p. 17 e 18), o risco
de uma imagem “mutilada da realidade” na formacao inicial, em que os estudantes conservam
a 1lusdo de que basta dominar os conteudos para transmiti-los com tranquilidade. A afirmagao
de que seria possivel ministrar as aulas ““/... ] tranquilamente [...]”, dito pela Lic. 15, pode colidir
com o chamado “desvio astrondmico” entre o plano prescrito e as condigoes efetivas da sala de
aula, marcadas por “ndo-ditos” como o conflito e a resisténcia dos alunos. Portanto, essa
categoria sinaliza que o licenciando estd firmando sua posi¢do profissional, mas que a
verdadeira validagdo desse saber ocorrera apenas na contingéncia da pratica, quando a teoria se
fundir a experiéncia real do ambiente escolar.

Complementarmente, a categoria “Necessidade de ajustes antes de colocar em pratica”
expressa as respostas de 3 licenciandos que, embora reconhecam o potencial da sequéncia
didatica, consideram necessario realizar revisdes e adaptagdes antes de ministra-la. Entre os
aspectos mencionados estdo a realizacdo de ajustes pontuais, a adequacdo de alguns elementos
da proposta e a busca por maior seguranca em relagdao aos conteudos trabalhados.

Esse conjunto revela uma consciéncia critica fundamental nos licenciandos, a percepgao
de que o planejamento pedagdgico ndo € um roteiro rigido ou infalivel, mas sim uma

possibilidade de trabalho que deve ser validada e ajustada a luz da realidade concreta. As falas
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sobre o desejo de fazer “revisoes” (Lic. 1) e “mudancas” (Lic. 3) antes da pratica, indicam o
inicio do que Schon (1997) denomina reflexdo-na-acdo, na qual o futuro docente se prepara
para lidar com todas aquelas incertezas da sala de aula, reconhecendo que o sucesso do ensino
depende da capacidade de reformular o plano original diante das demandas dos alunos. J4 essa
categoria, explora a postura dos licenciandos que vai ao encontro da critica de Perrenoud (2002,
p. 17) quanto ao “desvio astrondmico” existente entre o curriculo prescrito (o que esta no papel)
e o que ¢ realmente viavel nas condi¢des efetivas de trabalho.

Ao notar que a execucdo da sequéncia didatica “/...] atualmente ndo ocorreria devido
a materia que estou acompanhando”, como discorre o Lic. 2, o licenciando demonstra o
exercicio da transposi¢do didatica realista, entendendo que o conhecimento deve ser adaptado
ao contexto especifico da disciplina e da turma. Esse movimento ¢ essencial para evitar a ilusao
de que basta dominar o contetido para transmiti-lo, ignorando os obstaculos de aprendizagem e
a resisténcia discente que marcam a vida real das escolas.

Finalmente, sob a perspectiva freiriana, o reconhecimento da necessidade de ajustes ¢
uma manifestacdo da curiosidade epistemologica, que recusa a “educagdo bancaria” e busca
criar as condi¢des para que o aluno produza o seu préprio conhecimento (Freire, 2002). Em
suma, essa categoria sinaliza que os futuros professores estdo compreendendo a docéncia como
uma praxis — uma unido indissocidvel entre teoria, a¢do e reflexdo critica constante, como

explica Freire (1987).

4.4.2 As contribuicoes do PIBID como terceiro espaco de formaciao docente

Nao ¢ novidade, que a formagdo do professorado ¢ um processo que envolve a
constru¢do de conhecimentos, habilidades e atitudes indispenséveis para o exercicio da
docéncia, muito mais que dominar conteudos especificos, ser professor requer a compreensao
das multiplas dimensdes que compdem o ambito escolar, como as relagdes interpessoais, como
dito pela Lic. 1: “[...] eu aprendi a enxergar mais o aluno [...]”, ndo somente isso, mas 0s
desafios do ensino e as necessidades dos estudantes, uma perspectiva também compartilhada
por Dantas, Santos e Cunha (2019).

Notoriamente, a formacdo inicial desempenha um papel fundamental ao proporcionar
experiéncias que permitam ao licenciando desenvolver uma visdo mais ampla e critica sobre a
realidade educacional, preparando-o para atuar de forma consciente e comprometida com a
aprendizagem e isso ndo fica somente na percepcao dos autores, mas surge na opinido dos

licenciandos participantes desta pesquisa. A Lic. 3, por exemplo, explicou em entrevista:
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[-..] vocé ver como os professores e os professores e a escola em si tiveram que se
adaptar com essas mudangas que as vezes ndo foram mudangas positivas, na verdade
foram uma precarizagdo em série. Entdo, para mim, acho que esse foi o meu maior
aprendizado e o segundo maior, os tedricos, questdo da gente ter essa tdtica de aula,
de aplicar regéncias, de fazer as regéncias, saber como fazer um plano de aula,
montar um plano de aula e ter tido algumas introdugoes a algumas metodologias, né?

Entre as iniciativas voltadas ao fortalecimento da formagao de professores, destaca-se o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), criado com o objetivo de
aproximar os estudantes das licenciaturas do cotidiano das escolas publicas e ao possibilitar a
inser¢do dos futuros docentes em contextos reais de ensino, o programa promove a articulagao
entre os conhecimentos construidos na universidade e as praticas desenvolvidas no ambiente
escolar, e diversos trabalhos como os de Ambrosetti ez al. (2013), Bartochak e Sanfelice (2023),
Dantas, Santos e Cunha (2019), Felicio (2014), Fernandes, (2024); Rotta, Silva e Pedreira
(2023) e Soczek (2011) afirmam também que essa aproximacdo contribui para que os
licenciandos compreendam, de forma mais concreta, os desafios e as potencialidades da
profissdo, favorecendo uma formacao mais contextualizada e significativa.

Além disso, ¢ descrito pelos autores supracitados, que o PIBID proporciona contato
direto com a pratica pedagdgica, e também incentiva a reflexdo sobre o fazer docente. Ao
participar do planejamento de atividades, da observacao das aulas e da interag¢do com
professores experientes e estudantes da Educagdo Basica, os licenciandos tém a oportunidade
de analisar criticamente suas proprias acdes € construir saberes profissionais a partir das
experiéncias vivenciadas, contribuindo para o desenvolvimento da autonomia, da capacidade
de adaptacdo e da postura investigativa, caracteristicas essenciais para a atuagdo docente em
uma realidade educacional marcada por constantes transformacdes. Nessa linha, o Lic. 9 trouxe
uma colocag¢ao cabivel nesse tema:

As vezes os assuntos sdo tdo grandes, sdo tdo amplos, que se a gente fosse parar para
pensar, a gente poderia fazer um planejamento curricular de 10 aulas para tratar um
assunto e quandq a gente vai para a sala de aula, a gente vé que na realidade é o
contrdrio disso. As vezes o professor tem que tratar de mais de uma temdtica em uma
aula, ou entdo em poucas aulas. Entdo, fazer esse recorte eu acho que é essencial
para um professor de biologia em formagdo ter essa experiéncia.

Dessa forma, Dantas, Santos e Cunha (2019) e Felicio (2014) ainda salientam que o
PIBID configura-se como um importante contribuinte para a formacao docente, uma vez que
amplia as oportunidades de aprendizagem profissional e fortalece os vinculos entre
universidade e escola. Ao proporcionar experiéncias que articulam teoria e pratica, o programa
favorece a construcao da identidade profissional dos futuros professores e contribui para uma

formacao mais solida, reflexiva e comprometida com a qualidade da educacao.
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Assim, sua relevancia ultrapassa a dimensdo académica, refletindo diretamente na
preparacao de docentes mais conscientes de seu papel social e mais preparados para enfrentar
os desafios da profissdo e para confirmar essa perspectiva, os Quadros 12 ¢ 13 demonstram a
perspectiva dos licenciandos sobre o programa. Iniciando-se pelo Quadro 12, que agrega as
respostas dos licenciandos as questdes: “O que vocé aprendeu durante esta experiéncia do
PIBID?” e “Vocé acha que a participagdo no Pibid tem contribuido/contribuiu para a sua
formagdo? Se sim, de que forma? Se ndo, por qué?”.

Essa compilagdo entre as respostas das duas perguntas veio durante o processo de
analise, em que se verificou que as respostas obtidas para as questdes “O que vocé aprendeu
durante esta experiéncia do PIBID?” e “Vocé acredita que a participa¢do no PIBID contribuiu
para sua formagdo? Se sim, de que forma?” apresentavam elevado grau de convergéncia, uma
vez que os licenciandos, ao justificarem as contribuicdes do programa para sua formacao,
retomavam, em grande medida, as aprendizagens ja relatadas na questdo anterior. Essa
sobreposi¢cdo de unidades de sentido resultava em categorias muito semelhantes, dificultando a
delimitagdo de eixos analiticos distintos e comprometendo o potencial interpretativo da analise.
Dessa forma, optou-se por reunir as respostas em um unico corpus analitico, compreendendo
que ambas investigavam um mesmo fendmeno: as contribui¢des do PIBID para a formagao
inicial dos licenciandos. Essa decisao possibilitou a constru¢ao de categorias mais consistentes,
abrangentes e representativas, preservando a riqueza dos dados empiricos e favorecendo uma

analise mais integrada do processo formativo vivenciado pelos participantes.

Quadro 12 — Contribuicées do PIBID para a formacio inicial dos licenciandos

Categorias Respondentes Exemplos
Desenvolvimento "[...] eu aprendi a enxergar mais o aluno, a saber o que o aluno passa
da dimensio também, principalmente saber por que ele tem aquele comportamento
essoal da Lic. 1. Lic. 4 dentro da sala de aula [...]." Lic. 1
pdocéncia Lic 1 0 ,e Lié i 5 "[...] eu aprendi a conversar melhor, a dialogar melhor, a expor
(Disposicio ’ ’ minhas ideias melhor [...]." Lic. 4
eIs)soa(l;) "[...] eu evolui muito nesse sentido, no sentido também da timidez, de
P falar em publico [...]." Lic. 10
Inser¢do na "[...] entender, tipo, a rotina, a pratica, escola, PEIs, secretaria da
profissdo e Lic. 2, Lic. 3, educagdo [...]." Lic. 3
compreensao da Lic. 5, Lic. 7, "[...] consegui adquirir experiéncia na sala de aula [...] vivenciar o dia
realidade escolar | Lic. 11, Lic. 12, a dia da escola [...]." Lic. 12
(Interposigao Lic. 13 e Lic. 15 "[...] ele te mostra ali no seco como ¢ ser professor, como ¢ estar
profissional) inserido na rede publica enquanto docente [...]." Lic. 15
Sggﬁgéf;gn(gg "[...] saber como fazer um plano de aula, montar um plano de aula e
edagheico para o Lic. 3. Lic. 5 ter tido algumas introdugdes a algumas metodologias [...]." Lic. 3
p efer%iciop da Lic 9 ’Lic l O,e "[...] essa sequéncia ajudou mais ainda [...] de recortar um contetido e
docéncia ’ L’ic 1'5 trabalhar ele [...]." Lic. 9
(Composicio ’ "[...] aprender a montar uma aula, uma sequéncia didatica, uma
pedag()giga) apresentagdo [...]." Lic. 10
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Aproximagdo da

pesquisa e da "[...] nés estamos em um meio muito rico, que envolve muita

producdo cientifica [...]." Lic. 4

T a . . . . . . .,
P Odl.lg o de Lic. 4, Lic. 10 e "[...] tive muito aprendizado, muito contato com textos cientificos,
conhecimento na . . . ! ~ A
docéncia Lic. 11 muito métodos, muitas formas de educacgao [...]." Lic. 10

"[...] o PIBID te for¢a a pensar além de dentro da sala de aula [...] é

Recomposicdo . . . .
( posic uma coisa mais pesquisa como professor [...]." Lic. 11

investigativa)

Fonte: Elaboragao autoral, 2026.

No Quadro 12 as categorias empiricas construidas a partir da Analise de Conteudo
(Bardin, 1977) convergem com quatro das cinco posi¢des para a formagao profissional dos
professores propostas por Novoa (2017). A primeira categoria “Desenvolvimento da dimensao
pessoal da docéncia” retine as respostas de 4 licenciandos que destacaram contribui¢cdes do
PIBID relacionadas ao desenvolvimento de caracteristicas pessoais consideradas importantes
para o exercicio da docéncia. As falas evidenciam aprendizagens voltadas a compreensao das
necessidades dos estudantes, ao aprimoramento da comunicagao, da capacidade de didlogo, da
expressao de ideias, da superacao da timidez e do desenvolvimento de habilidades interpessoais
que influenciam a atuacao docente.

As falas dos licenciandos evidenciam que a formagao proporcionada pelo PIBID
extrapolou a aquisi¢do de conhecimentos técnicos, alcancando aspectos relacionados ao
desenvolvimento pessoal para o exercicio da docéncia, visto que desenvolver a habilidade de
dar aula e falar em publico que va além da simples oratdria, exigindo que o docente domine
codigos de comunicagdo verbais e gestuais, além de saber utilizar estrategicamente o siléncio
(Zarazaga, 2006), vale lembrar que o autor ressalta o volume e tom da voz como essenciais para
dinamizar a aula.

As habilidades socioemocionais do docente sdo compreendidas ndo como um apéndice
da formacdo técnica, mas como substancial do ato de educar, visto que o ensino é&,
fundamentalmente, um trabalho de interagdo humana (Freire, 2002), compondo o que se chama
de “dimensao humana” da docéncia, exigindo qualidades que vao além da autoridade, como
empatia, paciéncia e humildade (Zarazaga, 2006, p. 68).

O PIBID favorece a “descoberta do aluno”, como citam Gariglio e Santos (2023),
permitindo que o licenciando desenvolva uma escuta mais sensivel as subjetividades e angustias
dos estudantes da educagdo basica e a proximidade geracional entre os bolsistas e os alunos
humaniza a relacdo pedagogica, novamente, podemos citar a fala da Lic. 1: “/...] eu aprendi a
enxergar mais o aluno, a saber o que o aluno passa também principalmente sabe porque ele
tem aquele comportamento dentro de sala de aula eu aprendi que é gratificante ver o aluno

aprendendo [...]”.
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E essa empatia ¢ essencial na légica freiriana, pois € a capacidade de nos colocarmos no
lugar do outro e de sentirmos com ele, constituindo-se como um elemento fundamental para
uma pedagogia do encontro ¢ da humanizagdo, exigindo do educador uma disponibilidade
permanente para escutar € um respeito absoluto a autonomia e a identidade do educando,
permitindo que o ensino deixe de ser uma transferéncia técnica para se tornar uma comunhao
entre sujeitos (Freire, 1987). Assim, a empatia estabelece uma relagdo de simpatia e confianga
mutua que ¢ indispensavel para o didlogo e para a producdo de um conhecimento que tenha
sentido na vida dos alunos. Em consonancia com No6voa (2017) sobre a predisposi¢ao em se
tornar professor, o perfil para se tornar professor, essa gratificacdo pelas conquistas do aluno,
vivéncia esta que da cabo a proxima categoria.

A “Insercao na profissao e compreensao da realidade escolar” contempla 8 licenciandos
que apontaram a vivéncia no contexto escolar como uma das principais contribui¢cdes do PIBID
para sua formacdo. Os participantes destacaram aspectos relacionados ao conhecimento da
rotina da escola, da organizacdo do ambiente escolar, do funcionamento da rede de ensino, da
convivéncia com professores e estudantes e da experiéncia cotidiana da docéncia, possibilitando
uma aproximag¢ao com a realidade profissional.

O que faz parte da realidade escolar, e € preciso citar novamente o “terceiro espaco” de
Zeichner (2010), a “casa comum” e o “chdo da escola” explicados por Novoa (2024), porque a
realidade da escola esta a mercé de toda a sociedade que a rodeia e isso ¢ explicado também
pela Lic. 12, quando disse:

Eu aprendi que a realidade da sala de aula é atravessada por diferentes questoes e
que o professor tem que ter consciéncia disso para que o processo de ensino-
aprendizagem seja mais humanizado e ai sendo mais humanizado, mais eficaz para

os alunos, entdo eles conseguem compreender melhor porque o professor consegue
ser mais empdatico.

Aqui também ¢ cabivel uma citagdo da Lic. 15 sobre adquirir “/...] muito
amadurecimento [...]”, um processo temporal, descrito por Tardif e Raymond (2000, p. 210),
no qual o professor deixa de ser um mero aplicador técnico para se tornar um sujeito existencial
que pensa com a vida, integrando suas experiéncias e emogdes ao trabalho. Esse percurso
envolve o que ¢ chamado de “drama do uso de si mesmo”, uma negociacao problematica e
constante entre a identidade pessoal do educador e as exigéncias da profissdo € com o passar
dos anos e a progressdao na carreira, o docente desenvolve uma seguranca emocional que o
permitem transitar da fase de sobrevivéncia inicial para um estado de maior flexibilidade,

autonomia e bem-estar no trato com os alunos e com a burocracia escolar.
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Enquanto a categoria “Construcdo do conhecimento pedagogico para o exercicio da
docéncia” concentra as respostas de 5 licenciandos que evidenciam aprendizagens relacionadas
ao planejamento e ao desenvolvimento da pratica pedagdgica. Os licenciandos mencionaram
conhecimentos referentes a elaboracao de planos de aula, construgao de sequéncias didaticas,
sele¢do e organizacao de conteudos, utilizagdo de metodologias de ensino e desenvolvimento
de estratégias para tornar os conteudos mais adequados ao contexto escolar.

As respostas evidenciam uma preocupagdo inicial com os aspectos técnicos do
planejamento e da organizagdo do ensino, caracteristica frequentemente observada nas etapas
iniciais da formagdo docente, a qual Noévoa (2022) critica por ser insuficiente para a
complexidade da profissdo docente. Ao focarem estritamente nesse ponto — construcio de
planos, organizagdo de contetidos e estratégias didaticas — os licenciandos demonstram uma
preocupacao tipica da fase de sobrevivéncia, explicada por Zeichner (2008, p. 537), onde o
objetivo central ¢ “passar o contetido de maneira mais tranquila e organizada”.

Nesse viés, Schon (1995, p. 29) determina que esse foco reflete o “curriculo profissional
normativo”, que pressupde que o professor primeiro aprende a ciéncia e depois apenas aplica
as técnicas para transmiti-la e essa percepgao torna-se preocupante por assimilar-se a concepgao
bancéria do ensino. O que pode ser notado na resposta da Lic. 5: “/...] ter que pensar num tema
que eu ndo estou acostumada a dar e um tema interdisciplinar de uma forma que os alunos
pudessem compreender, compreender isso em sua totalidade, todas as dimensoes [...]”. A fala
da Lic. 5 evidencia um desafio recorrente na formagdo inicial de professores: transformar
conhecimentos cientificos e interdisciplinares em conteidos compreensiveis para os estudantes
da Educagdo Basica. Ao relatar a necessidade de organizar um tema pouco familiar de modo
que os alunos o compreendessem "em sua totalidade, todas as dimensdes", a licencianda
demonstra preocupar-se nao apenas com o dominio do contetido, mas com sua transposi¢ao
para o contexto escolar. Essa preocupacdo aproxima-se da constru¢do do conhecimento
pedagdgico necessdrio ao exercicio da docéncia, uma vez que envolve decisdes sobre a
organizacao, a contextualizagdo e as estratégias de ensino adequadas ao publico-alvo.

Para Novoa (2017, p. 1120 e 1125), embora o dominio da matéria seja essencial, o
conhecimento de que um professor necessita ¢ diferente do de um especialista; deve ser um
saber organico e “historicizado”, voltado para a formagao humana e ndo apenas para a execucao
de roteiros, para ele a Composi¢ao Pedagdgica ndo ¢ a aplicacdo de receitas, mas a construgao
de um “estilo” que envolve discernimento para decidir diante da incerteza, algo que as falas
puramente técnicas dos licenciandos parecem ainda ndo alcangar. Portanto, embora esses

conhecimentos técnicos sejam fundamentais, o autor argumenta que, sem o desenvolvimento
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de uma postura investigativa e publica, o professor permanece na posi¢ao de submissao como
um simples aplicador de contetdo.

Essas respostas revelam a esséncia do que Névoa (2017, p. 1120 e 1125) denomina
como o movimento da Composi¢ao Pedagogica, que responde a questao fundamental de “como
aprender a agir como professor”. A aquisicdo de competéncias para construir planos de aula e
organizar conteudo ndo ¢ um ato exclusivamente técnico, mas integra a mobilizacdo de um
“terceiro género de conhecimento” — o conhecimento profissional docente — que supera a
dicotomia entre o saber da matéria e o saber pedagdgico. Pode-se entender, que ensinar apenas
o contetido fica em segundo plano na fala do Lic. 10, quando disse:

Eu aprendi como é a experiéncia de dar aula. Ndo digo que eu aprendi a dar aula,
porque eu acho que isso é so com uma formagdo e com muitos anos de pratica [...]
eu evolui muito nesse sentido [...]tive contato com essa parte do “ser professor”,
como é a experiéncia, quais sdo as responsabilidades, quais sdo as obriga¢des e como
tudo isso é muito importante, principalmente para a vida daquelas pessoas que a
gente estd transmitindo conhecimento.

Segundo o autor, esse saber ganha vida na agdo e no discernimento, ou nas palavras do
licenciando, “as responsabilidades”, e nessa perspectiva, os licenciandos ndo estariam
meramente desenvolvendo a técnica de ensino, mas demonstrando durante as entrevistas e
reunides, que queriam entender muito além disso, que o PIBID favorecia muito além desse viés
tecnocrata.

Essa aprendizagem mencionada pelos licenciandos reflete o que Tardif, Lessard e
Lahaye (1991, p. 36) identifica como a formagao de um amalgama plural de saberes, em que os
saberes curriculares se fundem aos saberes da formacdo profissional e disciplinares, além da
habilidade de transformar o conhecimento cientifico em formas ensinaveis, o Conhecimento
Pedagdgico de Contetudo (PCK), exigindo que o licenciando compreenda a disciplina de forma
mais organica e contextualizada do que um especialista puro.

Por fim, a “Aproximacao da pesquisa e da produgdo de conhecimento na docéncia”
agrupa as respostas de 3 licenciandos que relataram contribui¢des do PIBID relacionadas ao
contato com a pesquisa, a producdo cientifica e ao aprofundamento de conhecimentos
pedagbgicos. As falas destacam experiéncias envolvendo leitura de textos cientificos,
conhecimento de diferentes métodos e abordagens educacionais, participacdo em projetos e
compreensao da pesquisa como elemento integrante da pratica docente.

Ao planejar, o futuro professor comeca a romper com o chamado “aprendizado pela
observacdo” — as milhares de horas vividas como aluno — para assumir uma postura reflexiva

sobre as estratégias didaticas, e a fala da Lic. 11 reflete diretamente nesse quesito: “/.../ o PIBID
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ele te for¢ca a pensar [...] além do estar ali e acompanhando um professor para ver como ele
atua, para ver como a gente tem que se portar dentro de sala de aula [...]”.

A andlise dessas respostas sugere que a formagao inicial estd cumprindo o papel de
firmar a posi¢ao do licenciando, integrando a teoria universitaria ao que Zeichner (2010, p. 487)
chama de “terceiros espacos”. O desenvolvimento desses conhecimentos para o planejamento
¢ o alicerce para a Recomposicao Investigativa, permitindo que o professor, ao longo de sua
carreira, continue a renovar permanentemente sua pratica através da andlise sistematica de seu
proprio trabalho em colaboragdo com seus pares.

Nessa perspectiva, a articulacdo deve fundamentar-se no conceito de praxis, definido
por Freire (1987, p. 44) como a unidade indissociavel entre reflexdo e ag¢do voltada para a
transformagao da realidade, logo, a teoria sem a pratica corre o risco de tornar-se “verbalismo
e blablabla”, enquanto a pratica sem a teoria degenera em um ativismo cego. Schon (1995)
complementa esse raciocinio ao propor a reflexao-na-agao.

Embora as quatro primeiras posi¢des propostas por Névoa (2017) tenham emergido de
forma recorrente nas falas dos licenciandos, a dimensao da exposi¢do publica da profissdo
docente ndo apareceu de maneira suficientemente consistente para constituir uma categoria
empirica. Esse resultado sugere que a experiéncia formativa proporcionada pelo PIBID, para
este grupo de participantes, concentrou-se principalmente nas dimensdes pessoal, profissional,
pedagogica e investigativa da docéncia, em detrimento da atuagdo publica e politica do
professor.

Pode-se pontuar que as quatro categorias identificadas apresentam pontos de
aproximacao que indicam a articulacdo entre diferentes dimensdes mobilizadas na experiéncia
do PIBID. O “Desenvolvimento da dimensdao pessoal da docéncia” aparece relacionado a
“Inser¢do na profissdo e compreensdo da realidade escolar”, uma vez que o contato com os
estudantes e com o cotidiano escolar ndo se restringiu a aquisicdo de informagdes sobre o
funcionamento da escola, mas envolveu aprendizagens relacionadas ao didlogo, a comunicagao
e a percepcao das necessidades dos alunos. Essa inser¢ao também se relaciona a “Construgao
do conhecimento pedagdgico para o exercicio da docéncia”, pois as situagdes vivenciadas no
contexto escolar colocaram os licenciandos diante de decisdes relativas ao planejamento, a
organizacdo dos contedos e a sele¢do das estratégias de ensino. Por sua vez, a “Aproximagao
da pesquisa e da producdo de conhecimento na docéncia” acrescenta uma dimensao
investigativa a esse processo, na medida em que os participantes relataram contato com textos
cientificos, métodos e diferentes formas de pensar a educagdo. Assim, embora as categorias

tenham sido delimitadas analiticamente, os relatos dos licenciandos apresentam pontos de
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interseccdo entre elas, indicando que as aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento
pessoal, a inserc¢do profissional, ao conhecimento pedagdgico e a pesquisa ocorreram de forma
articulada durante a experiéncia no PIBID.

Essa articulagao também pode ser observada na relagao estabelecida pelos licenciandos
entre os conhecimentos discutidos no espago universitario e as situagdes encontradas na escola.
As falas relacionadas a constru¢do do conhecimento pedagogico mostram que o planejamento
e a elaboracdo das propostas exigiram mais do que o dominio dos contetidos, enquanto aquelas
associadas a pesquisa apontam para a utilizacdo de textos cientificos e diferentes referéncias
como suporte para pensar o ensino. Ao mesmo tempo, a inser¢ao no cotidiano escolar colocou
esses conhecimentos diante de situacdes concretas, nas quais os licenciandos precisaram
considerar as caracteristicas dos estudantes, as condi¢des da escola e as possibilidades de
realizagdo das atividades. Nesse sentido, os dados aproximam-se da discussdo de Zeichner
(2010) sobre os “terceiros espagos”, pois os conhecimentos académicos e os saberes produzidos
na experiéncia escolar aparecem relacionados nas situagdes formativas analisadas. A presenca
simultanea dessas dimensdes também se aproxima da perspectiva de praxis apresentada por
Freire (1987), na qual a agdo e a reflexdo ndo aparecem como momentos independentes, mas
como elementos relacionados no processo de formacao.

A auséncia de uma categoria relacionada a exposigao publica da profissdo docente ndo
deve ser interpretada como uma limitagdo da experiéncia formativa proporcionada pelo PIBID.
Considerando que a maior parte dos participantes se encontrava no primeiro ano da graduagao,
¢ esperado que as contribuicdes percebidas se concentrem nas dimensdes mais diretamente
relacionadas a insercao inicial na docéncia, como o desenvolvimento pessoal, a aproximagao
com a realidade escolar, a construcdo de conhecimentos pedagodgicos € o contato com a
pesquisa.

Nesse contexto, a recorréncia das quatro primeiras posigdes propostas por Novoa (2017)
evidencia que o programa favoreceu aspectos fundamentais da formagao inicial, enquanto a
dimensao da exposi¢do publica da profissdo tende a ser construida e fortalecida ao longo da
trajetoria académica e do exercicio profissional, a medida que o futuro professor amplia sua
participag@o em espacos de debate, colaboragdo e intervengao na profissao docente.

Devido a isso, no geral, baseando-se na literatura mais atual, os licenciandos expressam
uma satisfacao elevada, descrevendo o programa como um divisor de d4guas em sua formagao
(Oliveira; Tavares, 2022), o que fica mais evidente no Quadro 13, que responde a questdo: “O
que vocé acha que poderia ser diferente durante o PIBID para que sua experiéncia formativa

fosse mais efetiva?”. A avaliagdo ¢ unanime quanto a positividade da experiéncia, sendo
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ressaltada a importancia da bolsa nao apenas como auxilio financeiro para permanéncia na
universidade, mas como um incentivo para a dedicagdo exclusiva a docéncia (Gariglio; Santos,
2023). Apesar de ndo falarem durantes as entrevistas, os licenciandos sempre comentavam
durante as reunides e nos grupos sobre as bolsas, se ja havia sido depositada, mostrando que

havia essa importancia nesse financiamento.

Quadro 13 — Sugestdes dos licenciandos para o aprimoramento das experiéncias
formativas vivenciadas no PIBID

Categorias Respondentes Exemplos
Ampliacdo dos “[...] talvez tivéssemos mais atividades de reflexdo mesmo para a
momentos de . . formacdo.” Lic. 9
~ Lic. 5, Lic. 9, « - . - .
estudo, reflexdo e . . [...] ter mais livros e ter mais discussdes sobre esses livros do que a
Lic. 11, Lic. 15 -
aprofundamento gente teve.” Lic. 11
tedrico “[...] conceitos, que mesmo o basico, sdo essenciais.” Lic. 15
Satisfacdo com a “Eu acho que tudo foi muito bem e que deveria continuar assim [...].”
experiéncia . . Lic. 1
. Lic. 1, Lic. 2 ~ . . "
formativa Lic. 7 ’ Lic lé “Eu ndo acho que poderia ser diferente [...].” Lic. 7
proporcionada T “[...] acredito que ndo tenha nenhuma mudang¢a que pudesse ser
pelo PIBID feita.” Lic. 12
Maior integracdo . ‘ags »
troca fle 640, “[...] talvez uma troca maior entre os grupos didaticos do PIBID.
experiancias e Lic. 3, Lic. 10, Lic. 10
ptrabalho Lic. 13, Lic. 15 “[...] talvez todos juntos, num projeto maior.” Lic. 13
. “[...] possamos falar como a gente fala nas reunides.” Lic. 15
colaborativo
Diversificagao das « . . L. .
. . . [...] colocasse outras coisas, conceitos em pratica, outros tipos de
metodologias e Lic. 5, Lic. 9, . e
2 . metodologia em pratica.” Lic. 5
das experiéncias Lic. 15 « - oy
. [...]se debrucar sobre mais metodologias.” Lic. 9
formativas
Aprofundamento « L. .
[...] talvez comentarios um pouco mais aprofundados acerca da
dos momentos de . : ) . .
o Lic. 4 minha postura [...] seria muito gostoso ter mais feedback sobre a
avaliacdo e . -
minha postura.” Lic. 4
retorno

Fonte: Elaboragdo autoral, 2026.

No Quadro 13, a primeira categoria denominada “Ampliacdo dos momentos de estudo,
reflexdo e aprofundamento tedrico” contempla as respostas de 4 licenciandos que sugerem a
ampliacao de espacos destinados ao estudo e a discussao teorica durante o desenvolvimento do
PIBID. Os participantes destacam a importancia de aprofundar conceitos, ampliar as leituras e
promover mais momentos de reflexdo sobre os temas abordados na formacao.

O desejo por mais espacos de discussdo tedrica reflete a necessidade de superar a visao
da docéncia como mera técnica, como discutido anteriormente, embora o PIBID seja valorizado
por seu carater pratico, os licenciandos reconhecem que a teoria € o suporte indispensavel para
que a pratica ndo seja mecanica, assim como afirma Felicio (2014).

De acordo com Paniago e Sarmento (2017), a ampliacdo das leituras € momentos de

estudo ¢ vista como essencial para fundamentar o movimento de reflexdo-agdo-reflexao,
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permitindo que o futuro professor analise criticamente a realidade das escolas publicas e
desenvolva uma autonomia intelectual que o distancie de ser apenas um reprodutor de conteudo.
Na fala da Lic. 11 isso fica ainda mais evidente, pois ela associa esse aprofundamento tedrico

ao tempo no ambiente escolar:

Eu acho que ter tempo de passar mais tempo na escola e a gente ler mais livros e ter
mais discussoes sobre esses livros do que a gente teve. A gente leu alguns artigos, a
gente leu alguns capitulos de livros [...] a gente discutiu sobre eles, fez resenhas e
tudo mais de divulgagdo cientifica dentro da sala de aula, entdo, isso é uma coisa que
eu achei muito interessante, isso é uma coisa que eu gostaria de ter tido mais, de ter
tido mais oportunidades de ver sobre [...] colocar divulgagdo cientifica dentro da sala
de aula, de como abordar a ciéncia dentro da sala de aula, como a gente fazer com
que os nossos alunos eles sejam mais ativos |[...]

Aqui novamente as ideias de Novoa (2017) sdo colocadas em evidéncia, pois na
perspectiva dos licenciandos, apesar de ser importante entender com maior propriedade as
teorias e metodologias de ensino, a pratica deve estar sempre acoplada, um fundamento ja
exaltado sobre o objetivo do PIBID e vale ressaltar que os licenciandos pedem que haja mais
dessas atividades, porque elas foram estabelecidas nesse projeto PIBID. E pode ser que isso dé
razdo para a satisfacdo de boa parte dos licenciandos quanto a essa experiéncia.

E nisso, a segunda categoria, “Satisfagcdo com a experiéncia formativa proporcionada
pelo PIBID”, foi identificada nas respostas de 4 licenciandos que avaliaram positivamente sua
participagdo no programa. As falas evidenciam que esses participantes consideram a
experiéncia satisfatoria e ndo apontam mudangas significativas que deveriam ser realizadas em
sua estrutura ou funcionamento. Apesar de ja termos discutido este viés, Gariglio e Santos
(2023) apresentam que estatisticamente, 93,2% dos egressos do programa demonstram
satisfagao.

Além disso, a categoria ‘“Maior integracdo, troca de experiéncias e trabalho
colaborativo” est4 presente nas respostas de 4 licenciandos que sugerem o fortalecimento das
interagdes entre os participantes do programa. Os relatos enfatizam a importancia de promover
mais oportunidades de dialogo, compartilhamento de experiéncias e desenvolvimento de
atividades coletivas entre os diferentes grupos envolvidos.

Essa categoria ressalta a transi¢ao da profissdo docente de uma “matriz individual” para
uma “matriz coletiva”, como cita Novoa (2017, p. 1123), a necessidade de didlogo e atividades
coletivas converge com a ideia de que ninguém se torna professor sozinho, exigindo-se uma
interposicao profissional por meio do convivio em comunidades de pratica. O fortalecimento
dos lagos entre pares € o que permite a constru¢ao de um saber profissional que €, por natureza,
compartilhado e publico, combatendo o isolamento que historicamente marca o trabalho nas

salas de aula (Novoa, 2024).
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Mesmo nessa questdo, levantada pelos licenciandos, existe uma responsabilidade
intrinseca na falta de tempo, apontada pelo Lic. 10 ao explicar o que poderia melhorar no

programa:
[...] eu acho que talvez mais contato entre o grupo geral do PIBID, mais troca ali,
talvez com mais frequéncia. Eu sei que isso é dificil, no sentido de que, principalmente
até as professoras, tem bastante compromissos, poucas janelas para reunioes etc. e a
vida académica também ndo é facil. Mas eu acho que talvez uma troca maior entre os
grupos didaticos do PIBID, entre os proprios membros, eu acho que seria muito
proveitoso |[...].

A falta de tempo dos docentes para o desenvolvimento de atividades diversificadas ndo
deve ser lida apenas como uma falha de gestao pessoal, mas como um sintoma da fragmentagao
do trabalho docente e da precarizacao das condi¢des laborais. Segundo Esteve (1995, p. 108),
o professor contemporaneo enfrenta um acimulo de responsabilidades que vao desde a gestao
administrativa até o cuidado psicoldgico dos alunos, gerando um esgotamento que tem o tempo
como causa fundamental e essa sobrecarga for¢a o docente a adotar a rotinizagdo, termo trazido
por Tardif e Raymond (2000, p. 220), como um mecanismo de defesa diante da impossibilidade
de planejar o novo, ele repete esquemas antigos e se refugia na repeticdo para sobreviver a
incerteza e a ansiedade do cotidiano.

O PIBID deve ser destacado como um espaco de docéncia compartilhada, que rompe
com o isolamento historico da profissdo docente. A integragdo entre bolsistas, supervisores ¢
coordenadores permite que ideias iniciais sejam lapidadas coletivamente antes de chegarem a
sala de aula, transformando as dificuldades individuais em aprendizados comuns e esse trabalho
colaborativo ¢ fundamental para o desenvolvimento profissional, pois promove a solidariedade
e atroca de saberes que nao seriam construidos de forma isolada na graduagao tradicional, como
elucida Neitzel, Ferreira e Costa (2013).

O que na perspectiva de Ambrosetti et al. (2013), a falta de tempo dos professores da
Educacao Basica esta diretamente relacionada as condigdes de trabalho e a desvalorizagao da
profissdo. A necessidade de cumprir longas jornadas e assumir multiplas responsabilidades
reduz o tempo disponivel para planejamento, formagdo continuada e inovagdo pedagogica,
tornando a pratica docente marcada pela sobrecarga e pelas demandas imediatas do cotidiano
escolar.

E essa visdo quanto ao tempo, pode estar refletida na categoria 4, a “Diversificagdao das
metodologias e das experiéncias formativas” que emerge das respostas de 3 licenciandos que
defendem a ampliagdo das estratégias formativas utilizadas no PIBID. Os participantes sugerem

a incorporagdo de novas metodologias, atividades praticas e experiéncias que possam



130

enriquecer ainda mais o processo de formagdo docente. Nao somente na diversificagdo do
método, mas experiéncias formativas mais diversificadas, como ¢ citado pela Lic. 15 nessa
pergunta, sobre saber mais sobre as experiéncias e os conhecimentos académicos das

professoras supervisoras e da professora coordenadora do projeto:

[...] uma aula mesmo assim delas [as professoras] explicando de forma mais
sintetizada, né? E mais objetiva a metodologia, os métodos aplicados [...] a didatica,
o0 que é uma sequéncia didatica. Esses conceitos, que mesmo o basico, sdo essenciais,
né? E eu acabei aprendendo ali meio que na raga, fazendo na hora.

Nesse contexto do PIBID, as professoras atuaram como facilitadoras ao fornecerem
recursos basicos e objetivos, mas garantindo a liberdade necessaria para que a licencianda
exercesse sua autonomia e curiosidade natural, essa trajetoria reflete a transicado do ensino
tradicional para a facilitacdo, em que o foco deixa de ser a transmissao de contetidos estaticos
e passa a ser o desenvolvimento da capacidade de aprender a maneira de aprender,
transformando a pratica pedagodgica em uma descoberta pessoal e duradoura, como explica
Zimring (2010).

No entanto, esse relato também revela que pode haver licenciandos que integram o
grupo de estudantes, que na Pedagogia Humanista, sdo identificados como aqueles que se
sentem perplexos ou frustrados diante da liberdade stbita, determina Zimring (2010), buscando
a seguranca de conceitos basicos e explicagcdes objetivas para reduzir a ameaga externa do
desconhecido, a autonomia nao deve ser imposta, assim, a busca da Lic. 15 por uma base
essencial demonstra que essa transi¢do exige um suporte que valide suas insegurangas,
permitindo que ela floresca sem o peso de uma independéncia paralisante.

Por fim, diferentemente das demais categorias, a categoria “Aprofundamento dos
momentos de avaliacdo e retorno” corresponde a resposta de um licenciando que manifesta o
desejo de receber avaliagdes mais detalhadas sobre sua atuagdo no programa. A fala evidencia
a valorizagao do feedback como elemento importante para a reflexdo sobre a pratica e para o
desenvolvimento profissional docente.

Evidenciando uma demanda crucial na forma¢do docente, que visa a necessidade de
transcender a supervisdao puramente operacional e o desejo por um retorno aprofundado sobre
a postura indica que o licenciando ndo busca apenas validar técnicas de ensino, mas sim
compreender as dimensdes subjetivas, relacionais e éticas que compdem a profissdo docente,
como mencionam Sousa e lared (2024).

No entanto, quando as categorias do Quadro 13 sdo relacionadas as categorias
apresentadas no Quadro 12, observa-se que as sugestdes dos licenciandos estdo diretamente

associadas as dimensdes formativas que eles proprios destacaram como significativas durante
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sua participagdo no programa. A solicitagao por “Ampliagao dos momentos de estudo, reflexao
e aprofundamento tedrico” aproxima-se da categoria “Aproximacao da pesquisa e da producao
de conhecimento na docéncia”, especialmente pela valorizacdo de leituras, discussdes e
conhecimentos que fundamentem a pratica. A “Maior integracdo, troca de experiéncias e
trabalho colaborativo” relaciona-se a “Insercdo na profissao e compreensdo da realidade
escolar”, pois os licenciandos indicaram a necessidade de ampliar os espagos de convivéncia e
compartilhamento entre os participantes. J& a “Diversificacdo das metodologias e das
experiéncias formativas” mantém relacao com a “Construgdo do conhecimento pedagogico para
o exercicio da docéncia”, uma vez que novas experiéncias poderiam ampliar o repertorio de
estratégias e possibilidades de atuagdo dos futuros professores. Por fim, o “Aprofundamento
dos momentos de avaliagdo e retorno” aproxima-se tanto da dimensdo pessoal quanto da
dimensdo pedagdgica, pois o feedback foi associado pelos participantes a possibilidade de
refletir sobre sua postura e sobre sua atuagdo. Dessa forma, as sugestdes apresentadas no
Quadro 13 retomam, sob outra perspectiva, dimensdes que ja haviam aparecido no Quadro 12.

A relagdo entre os dois quadros também evidencia que os licenciandos nio avaliaram
sua experiéncia formativa apenas a partir dos resultados alcangados, mas relacionaram suas
aprendizagens as condi¢des em que elas ocorreram. A satisfacdo manifestada por parte dos
participantes convive, assim, com sugestdes de ampliacdo dos momentos de estudo,
colaboracao, diversificagdo das experiéncias e retorno sobre as atividades. Essa combinagao
indica que a avaliagdo positiva do PIBID nao eliminou a percep¢do de aspectos que poderiam
ser aprofundados no processo formativo. Ao contrario, as sugestdes apresentadas pelos
licenciandos retomam elementos presentes nas contribui¢des identificadas no Quadro 12 e
apontam para possibilidades de intensificagdo dessas experiéncias. Tal relacdo reforca a
importancia de analisar conjuntamente os dois quadros, uma vez que as categorias do primeiro
apresentam as aprendizagens destacadas pelos participantes, enquanto as categorias do segundo
acrescentam as condi¢des formativas que, na perspectiva dos proprios licenciandos, poderiam

ampliar essas aprendizagens.

4.5 O PIBID na perspectiva das professoras do Ensino Basico

Participaram desta etapa da pesquisa duas professoras supervisoras vinculadas ao
PIBID, ambas atuantes na mesma escola da rede publica estadual, porém em diferentes
segmentos da Educacdo Bésica. Enquanto a Profa. 1 desenvolve suas atividades no Ensino
Fundamental, a Profa. 2 atua no Ensino Médio. Além de acompanharem as regéncias e o

desenvolvimento das sequéncias didaticas elaboradas pelos licenciandos, as participantes
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contribuiram com reflexdes sobre o processo formativo vivenciado no programa, permitindo
compreender suas percep¢des acerca da formacdo inicial docente, da implementagdo das
atividades pedagogicas e das contribui¢des do PIBID para a escola e para os futuros professores.

A Profa. 1 ¢ graduada em Ciéncias Biologicas, possuindo licenciatura, concluida em
2011, e bacharelado, finalizado em 2012. Durante sua formacao inicial, optou pelo curso por
afinidade com a area das Ciéncias, interesse que a acompanha desde a infincia. Embora no
inicio da graduagdo ainda tivesse duvidas quanto ao direcionamento entre a licenciatura e o
bacharelado, a aproximagdo com o contexto educacional durante a formagao fez com que se
identificasse com a docéncia, consolidando sua escolha pela licenciatura. Posteriormente,
ampliou sua formac¢do académica ao concluir uma licenciatura em Matematica e outra em
Pedagogia, buscando complementar sua atuagdo profissional e ampliar as possibilidades de
trabalho na area da educagdo. Em relagdo a formacao continuada, relata nao possuir pos-
graduacdo na 4area educacional, mas destaca a realizacdo de cursos complementares em
diferentes arecas do conhecimento. Atua na educacdo desde 2011, acumulando
aproximadamente quinze anos de experiéncia profissional, com passagens pela rede estadual,
pela rede privada e também por atividades de natureza administrativa e psicopedagogica
vinculadas a educacdo. Especificamente no ensino de Ciéncias e Biologia, atua hé cerca de
cinco anos, desenvolvendo sua pratica docente nessa area desde 2021.

A Profa. 2 ¢ também graduada em Ciéncias Biologicas e relata ter escolhido a profissao
pelo interesse pela Biologia, desenvolvido ainda durante sua trajetoria escolar. Posteriormente,
realizou uma segunda graduagcdo em Pedagogia e concluiu uma pos-gradua¢do em Gestdo
Escolar, ampliando sua formagdo para além da area especifica das Ciéncias Bioldgicas. Sua
trajetoria profissional na educagdo teve inicio logo apds a graduagdo, embora ja tivesse
vivenciado experiéncias na escola como estagiaria antes de concluir o curso. Desde o inicio de
sua carreira docente atua no ensino de Ciéncias e Biologia, desenvolvendo sua pratica na
Educacao Basica. Ingressou na rede estadual de ensino em 2013, ap6s aprovagao em concurso
publico, permanecendo desde entdo vinculada a essa rede. Sua trajetoria evidencia uma atuagao
continua na area de Ciéncias Biologicas, aliada ao interesse pelo aperfeicoamento profissional
e pela gestao educacional, aspectos que compdem seu percurso formativo e docente. Concordou
em participar do PIBID como supervisora visando também o proprio aprimoramento como
profissional.

E valido recapitular que o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia
(PIBID) ¢ consolidado como uma politica publica essencial que estabelece o professor da

educacdo basica como protagonista e coformador no processo de preparacdo de novos docentes
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(Fernandes, 2024; Rotta; Silva; Pedreira, 2023). Sob a perspectiva dos professores supervisores,
o programa funciona como um potente dispositivo de formacdo continuada, pois o
acompanhamento dos licenciandos exige que o docente em servigo revise suas proprias praticas,
atualize metodologias e integre novos conhecimentos teéricos ao cotidiano escolar.

Os autores supracitados, além disso, mencionam que essa relacdo de parceria no
chamado "terceiro espago" de formagdo permite que o supervisor compartilhe seu saber
experiencial enquanto atua como mediador na transi¢cao dos estudantes do lugar de alunos para
o de profissionais, promovendo um aprendizado colaborativo que beneficia tanto a universidade
quanto a escola publica. No entanto, sinalizam que essa fun¢ao mediadora tem sido tensionada
por retrocessos or¢camentarios ¢ mudangas normativas, que frequentemente ameagcam a
continuidade do programa e a estabilidade das redes de colaboracdo constituidas. Nesse
contexto, torna-se essencial compreender constantemente a visdo docente sobre o PIBID e se
eles entendem o programa e enxergam seus beneficios para si.

Ao se falar das Motivacdes das professoras supervisoras para participar do PIBID
pode-se apresentar as respostas das duas professoras para a seguinte questdo: “Por que vocé

decidiu participar do PIBID?”.

Profa. 1

O PIBID surgiu no meu caminho como uma surpresa. Eu ja conhecia o PIBID de
pesquisa e tudo mais, mas nunca me envolvi com o programa. Era algo que sempre
me trouxe vontade de participar. Eu acho um programa muito legal e assim que surgiu
a oportunidade eu me inscrevi. Eu busquei participar do PIBID por conta da minha
melhora profissional. Eu achei que estar diretamente ligada com a pesquisa cientifica,
junto com os alunos da graduagdo de Ciéncias Bioldgicas, traria muitas oportunidades
para os meus alunos e muito conhecimento.

Profa. 2

Decidi participar do PIBID porque eu vejo a importancia de ter esse estagio. Assim
como eu tive, para mim foi importante estagiar na educagéo antes mesmo de lecionar
para conhecer a realidade das escolas, a realidade dos estudantes. Isso fortaleceu
minha formag@o e me permitiu conhecer estratégias de ensino e perfis docentes,
formando meu repertorio profissional.

A busca da Profa. 1 pela “/...] melhora profissional [...]” e o relato da Profa. 2 sobre o
fortalecimento da formacgao e a construcao de um “/.../ repertorio profissional” convergem com
a visdo da formacgao continuada como “um processo estruturante, capaz de potencializar tanto
a dimensao técnica quanto a dimensao humana da docéncia”, que ndo se encerra na graduacao,
como descrito por Tomaz (2025, p. 94 e 95). Pesquisas recentes destacam que o

desenvolvimento profissional ¢ um processo continuo de autoconstrugdo, influenciado pelo
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compromisso pessoal e pela vontade de aprender a ensinar em contextos complexos (Gariglio;
Santos, 2023).

Gariglio e Santos (2023) também advertem que o PIBID ¢ identificado como um espaco
privilegiado para essa expansao, permitindo que os docentes conhecam diferentes estratégias
de ensino e perfis docentes, o que enriquece seu “saber-fazer”. Fernandes (2024) reforca que
essa formagao fortalece a identidade docente e a seguranga do professor para enfrentar desafios
cotidianos, transformando o exercicio do magistério de uma mera repeti¢ao de técnicas para
uma pratica reflexiva e inovadora, ¢ pode-se dizer que investir nesse processo garante um
ensino mais humano e sensivel a diversidade dos estudantes, a partir da alegacdo de Tomaz
(2025).

A percepgao da Profa. 1 sobre estar “diretamente ligada com a pesquisa cientifica” e a
graduacao reflete a importancia da universidade como um espaco de ciéncia e conhecimento
que precisa se fundir com o “chao da escola”, termo explicado por Novoa (2022). Novamente
temos o PIBID atuando como esse ‘“terceiro lugar” ou “terceiro espago”, em que a
responsabilidade pela formagdo é compartilhada de forma horizontal entre o Ensino Superior e
as escolas publicas (Felicio, 2014). A universidade deixa de ser apenas uma ala de teorica para
se tornar parceira na constru¢do de saberes experienciais.

Por outro lado, a Profa. 2 ressalta a importancia de estagiar antes de lecionar para
“conhecer a realidade das escolas” e dos estudantes € corroborado por estudos que indicam
que a imersdo precoce na cultura escolar ajuda a minimizar o chamado “choque de realidade”
ou “choque da préxis”, como citam Gariglio e Santos (2023). Além disso, ao conhecerem a
“realidade dos estudantes”, os docentes podem adotar perfis culturalmente sensiveis,
reconhecendo a individualidade de cada aluno e valorizando seus conhecimentos prévios e
contextos sociais (Robles-Pifieros; Baptista; Molina-Andrade, 2023). Souza e Dias (2022)
apontam essa preparacdo antecipada como transformadora do licenciando de ‘“aluno” em
“futuro professor”, permitindo que ele se reconhega no grupo profissional e se firme na escolha
pela docéncia.

E valido levantar novamente essa questdo, visto que na percepgdo dos licenciandos, o
PIBID tem papel fundamental na formagao, entretanto, como isso pode ser visto na perspectiva
das professoras supervisoras? A pergunta “Qual foi sua percep¢do sobre os licenciandos

durante as regéncias?” foi respondida da seguinte maneira.

Profa. 1
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Eu acho que os licenciandos, de forma geral, apresentaram muita vontade de participar
do programa. Praticamente todos demonstraram interesse de estar 14, faziam mesmo
com o intuito de aprender, de melhorar profissionalmente. Muitos licenciandos, sendo
do inicio do curso, ainda ndo tinham tanta experiéncia ou bagagem académica e
mesmo assim buscaram saber além daquilo que estavam estudando. Os alunos do
ultimo ano mostraram uma autonomia muito grande no desenvolvimento das
regéncias, prontos mesmo para o mercado de trabalho. Eu acho que praticamente
todos tiveram éxito e conseguiram retirar da experiéncia um beneficio. Muitos
entraram na escola sem ter muita nogdo da realidade do que ¢ ser professor, e essa
experiéncia veio muito a agregar quando conseguiram perceber por experiéncia
propria como € a rotina, a demanda e os desafios encontrados.

Profa. 2

Percebi que eles viram que a realidade da escola ¢ outra. O perfil discente, como lidar
com estudantes mais desafiadores, como desenvolver as aprendizagens numa turma
heterogénea. Eles conseguiram, durante as regéncias, criar repertorio de estratégias de
aprendizagem para envolver os estudantes. Ao final do ano eu pude perceber uma
evolugdo muito grande, de como eles entraram com um pouco de inseguranca no
comego ¢ com a seguranga que tiveram ao final das aulas, j& dominando essas
estratégias e conhecendo o perfil das turmas.

A principio, a Profa. 1 menciona que os licenciandos do ultimo ano “/...] mostraram
uma autonomia muito grande no desenvolvimento das regéncias [...]”, enquanto a Profa. 2
ressalta que eles “/...] conseguiram, durante as regéncias, criar repertorio de estratégias de
aprendizagem para envolver os estudantes [...]”. Além disso, a professora observa uma
evolugdo dos participantes ao longo do processo, destacando que eles iniciaram as atividades
com certa inseguranga e concluiram as regéncias com maior confianca em sua atuagao.

O amadurecimento relatado pela Profa. 2, ao observar que os licenciandos “entraram
com um pouco de inseguranga no comego e com a seguranga que tiveram ao final das aulas”,
reflete a construcdo do sentimento de autocompeténcia proporcionado pela imersdo pratica,
como discorrem Gariglio e Santos (2023). Tardif (2008) afirma que essa seguranga ¢ fruto de
uma aprendizagem da docéncia que ocorre na agdo, permitindo que os licenciandos
desenvolvam um repertorio de estratégias para lidar com situagdes singulares, ambiguas e
incertas da sala de aula, assim como, a Profa. 2 corrobora essa questdo ao afirmar que eles
conseguiram “‘criar repertorio de estratégias de aprendizagem para envolver os estudantes”, o
que se alinha a visao do autor de que a competéncia profissional reside na mobilizacdo de
esquemas cognitivos ajustados a realidade.

Essa evolugdo culmina na conquista da autonomia, ponto destacado pela Profa. 1 ao
notar que “os alunos do ultimo ano mostraram uma autonomia muito grande no
desenvolvimento das regéncias, prontos mesmo para o mercado de trabalho”. Para Novoa
(1989), essa autonomia nao € um estado estatico, mas uma conquista processual que exige que

o docente se reconheca como sujeito de conhecimento e ator capaz de tomar decisdes
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pedagogicas fundamentadas, ou seja, na perspectiva de Zeichner (2010), a formagao inicial,
quando integrada a espacos hibridos de colaboragdo entre universidade e escola, permite que o
licenciando ultrapasse o treino técnico e assuma uma identidade profissional autonoma e
reflexiva.

Nesse sentido, ao falar sobre a realidade escolar, a Profa. 1 afirma que muitos estudantes
“[...] entraram na escola sem ter muita no¢do da realidade do que é ser professor [...]”,
passando a compreender “/...] a rotina, a demanda e os desafios encontrados [...]”. De forma
semelhante, a Profa. 2 destaca que os licenciandos perceberam que “/...] a realidade da escola
¢ outra [...]”, especialmente em situagdes que envolveram turmas heterogéneas e diferentes
demandas educacionais.

No momento de ruptura com visdes idealizadas, a Profa. 1 observa que “muitos
entraram na escola sem ter muita nog¢do da realidade do que é ser professor”, e que a
experiéncia foi decisiva para que percebessem “por experiéncia propria como é a rotina, a
demanda e os desafios encontrados”. Essa percepg¢ao € vital, na visdo de Santos et al. (2025),
pois a escola ndo ¢ um campo neutro, mas um territério complexo marcado por caréncias de
infraestrutura, indisciplina e desigualdades sociais que exigem do professor uma postura
investigativa e sensivel.

Ao relatar que os alunos “viram que a realidade da escola é outra”, especialmente no
trato com “‘estudantes mais desafiadores” e “turmas heterogéneas”, a Profa. 2 evidencia a
necessidade de um Perfil Culturalmente Sensivel (PCS). A literatura reforca que o docente deve
ser capaz de realizar didlogos interculturais que valorizem os conhecimentos prévios e a
realidade social dos estudantes, sob pena de tornar o ambiente de aprendizagem pouco atrativo
e distante da vida do aluno (Robles-Pifieros; Baptista; Molina-Andrade, 2023). O PIBID
permite ao licenciando ver e analisar as escolas existentes com uma perspectiva ndo mais de
estudante do ensino basico, mas de um futuro professor, assim como as supervisoras.

Ao relatar que os estudantes demonstraram interesse em participar das agdes propostas
e disposi¢do para ampliar seus conhecimentos. Segundo a Profa. 1, os bolsistas apresentaram
“[...] muita vontade de participar do programa [...]” € “[...] buscaram saber além daquilo que
estavam estudando [...]”, evidenciando interesse pelas atividades e pelas oportunidades
formativas proporcionadas pelo PIBID.

Para Gariglio e Santos (2023), a disposi¢dao demonstrada pelos licenciandos em “buscar
saber além daquilo que estavam estudando”, como aponta a Profa. 1, caracteriza o que se define
como aprendizagem permanente e compromisso com o desenvolvimento profissional continuo.

A docente ressalta que “/...] praticamente todos demonstraram interesse de estar ld, faziam
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mesmo com o intuito de aprender [...]”, o que reflete a transformagdo de uma mera
predisposi¢cao em uma disposi¢do pessoal solida para a docéncia, o primeiro passo para se tornar
docente nos 5 parametros de Novoa (2017), sendo fundamental para enfrentar a crise de
atratividade da carreira e a desvalorizagao social do magistério.

O relato da Profa. 1 sobre a “vontade de participar do programa’ deve ser lido também
sob a otica biopolitica das politicas publicas que, ao proverem recursos, possibilitam que o
licenciando se dedique exclusivamente a sua formagao, fortalecendo sua identidade docente e
seu vinculo com a educacao publica (Santos et al., 2025). Assim, o comprometimento
observado pelas professoras ¢ resultado de uma rede de fatores que inclui a motivagdo pessoal,
a qualidade das interagdes no grupo ¢ as condigdes institucionais que garantem a sustentagao
do percurso formativo.

Apesar dos pontos muito positivos, a implantagdo do PIBID ¢ considerada complexa e
enfrenta desafios como o estranhamento inicial entre universidade e escola, a falta de preparo
ou interesse da gestdo escolar e a precariedade da infraestrutura fisica (Dantas; Santos; Cunha,
2019). Somam-se a isso as instabilidades no repasse de verbas e o risco de desvirtuamento do
papel do bolsista, que muitas vezes ¢ utilizado para suprir caréncias operacionais imediatas
(como substituir professores faltosos ou realizar reforgo escolar) em vez de focar na pesquisa e
na inova¢ao pedagogica (Maciel et al., 2022), o ponto positivo € que as supervisoras tiveram
uma experiéncia diferente, sem essas dificuldades apresentadas, podendo ser entendido nas

respostas da questdo: “Como vocé descreve a implantagdo desse projeto na escola?”.

Profa. 1
Eu acho que a implantagdo do projeto na escola se deu de uma forma muito legal. A
escola abragou muito o projeto, nos dando oportunidade de desenvolvé-lo dentro da
escola, nos dando a possibilidade também de realizar atividades fora da unidade
escolar, visitas a Unesp, que a gente acabou fazendo junto com os nossos alunos. A
implantagdo foi um sucesso absoluto.

Profa. 2

A implantacdo do PIBID na escola, para mim, aconteceu de uma forma exitosa,
porque todos os estagidrios que estiveram conosco no ano de 2025 eram muito
proativos, participantes, ja tinham uma bagagem teodrica e pedagogica, produziram
suas sequéncias e perceberam que muitas vezes o que estd planejado precisa sofrer
alteracdes porque a sala de aula ¢é viva.

De forma geral, as professoras relatam que o projeto foi bem recebido pela comunidade
escolar e encontrou condi¢des favoraveis para seu desenvolvimento. A Profa. 1 afirma que “/.../

a implantagdo do projeto na escola se deu de uma forma muito legal. A escola abragou muito
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o projeto [...]”, enquanto a Profa. 2 destaca que a implantacdo do PIBID “/...] aconteceu de
uma forma exitosa [...]”, evidenciando a percepcao de que o programa foi incorporado a
dindmica escolar de maneira satisfatoria.

A percepcao de que a implantagao foi um “sucesso absoluto” e que a “escola abragou
muito o projeto”, como relata a Profa. 1, defende a ideia de que a eficacia da iniciacdo a
docéncia depende dessa parceria horizontal entre universidade e escola basica, Santos et al.
(2025) enfatizam que o acolhimento institucional ¢ vital para que o licenciando ndo seja visto
como um mero visitante, mas como um ator legitimo que transita entre territorios em um
processo de territorializacdo subjetiva. O relato da Profa. 2 de que a implantacdo ocorreu de
“forma exitosa” demonstra a quebra da hegemonia académica tradicional, em que o saber era
transmitido de “fora para dentro” da escola.

Nesse mesmo sentido, as supervisoras mencionam que o PIBID possibilitou o
desenvolvimento de atividades dentro e fora da escola, ampliando as experiéncias de
aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, a Profa. 1 destaca que o projeto proporcionou
“[...] a possibilidade também de realizar atividades fora da unidade escolar, visitas a Unesp
[...]”. Ja a Profa. 2 ressalta que os licenciandos produziram suas sequéncias didaticas e
compreenderam que ““/...] muitas vezes o que esta planejado precisa sofrer alteragoes |[...]”,
em func¢do das demandas que surgem no contexto escolar.

A flexibilidade relatada pela Profa. 2, ao notar que os licenciandos “produziram suas
sequéncias e perceberam que muitas vezes o que estd planejado precisa sofrer alteragoes”,
alinha-se ao conceito de professor reflexivo, capaz de tomar decisdes diante de situagdes
singulares e incertas, como afirma Paniago e Sarmento (2017), ressaltando que o PIBID
possibilita a constru¢do de um saber-fazer docente que integra a teoria académica a
complexidade do “chdo da escola”, permitindo o desenvolvimento de metodologias inovadoras
e condizentes com a realidade local.

Além disso, a Profa. 1 destaca a realizag¢do de atividades “fora da unidade escolar” e
visitas a universidade feitas “junto com os nossos alunos”, o que exemplifica a “capilaridade
educativa” necessaria para uma educacdo emancipatéria (Novoa; Alvim, 2021) e essa
integracdo entre ciéncia e vida cotidiana permite ao professor transpor a cultura, tornando o
ensino mais humano e sensivel as necessidades dos estudantes do ensino basicos,
transformando a sala de aula em um laboratorio de praticas investigativas e interdisciplinares
(Tomaz, 2025).

A Profa. 2 também elenca as contribui¢des do PIBID para a formagdo inicial dos

bolsistas, quando relata que os licenciandos demonstraram envolvimento nas atividades e
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apresentaram conhecimentos tedricos e pedagogicos que favoreceram sua atuagao na escola.
Além disso, destaca que os estudantes “/...] eram muito proativos, participantes, ja tinham uma
bagagem teorica e pedagogica [...]” € que a vivéncia proporcionada pelo programa permitiu
compreender que “/...] muitas vezes o que esta planejado precisa sofrer alteragoes porque a
sala de aula é viva [...]”, evidenciando aprendizagens relacionadas a dinamica da pratica
docente.

A observacao da Profa. 2 sobre o perfil dos estagiarios de 2025, descrevendo-os como
“muito proativos” e detentores de uma “bagagem teorica e pedagogica”, para Souza e Dias
(2022) reflete o sucesso do programa em antecipar a constru¢ao da identidade profissional
docente. Enquanto Gariglio e Santos (2023) revelam que o PIBID ¢ o dispositivo mais eficaz
para minimizar o trauma no inicio da carreira.

A afirma¢ao da docente de que os alunos entenderam que “a sala de aula é viva”
corrobora a visdo pedagogica de que as situacdes de ensino nao sdo lineares nem mecanicas,
destacando que essa vivéncia pratica fortalece a profissionalidade, que ¢ a integracdo de saberes
cientificos, relacionais e éticos (Gatti, 2016). Assim, a bagagem mencionada pela professora
nao ¢ apenas um acumulo de conteudos, mas o que se define como conhecimento profissional
docente: um saber que se elabora na agdo, na partilha coletiva e na resposta as demandas reais
da sociedade contemporanea, como cita Novoa (2024).

Na visdo das professoras, a implementagdo do projeto PIBID na escola apresentou um
avang¢o na formag¢ao docente de maneira dinamica e crescente, o que pode ser visto também na
avaliacdo delas quanto as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos licenciandos ao longo de
2025. As respostas das professoras supervisoras para a questao: “Alguma pratica desenvolvida
pelos licenciandos vocé faria diferente? Qual(is)? Por qué? Como?” e apesar da pergunta ser

multidimensional e ampla, obtivemos as seguintes respostas:

Profa. 1

Eu acho que ndo faria nenhuma pratica de forma diferente. Pode ser que talvez eu
adaptasse alguma diante de alguns desafios que a gente encontrou, mas esses desafios
também servem para aprimorar um pouco mais o nosso conhecimento. Muito das
praticas desenvolvidas pelos licenciandos nas suas regéncias eu trarei como
experiéncia para desenvolver futuramente com os meus alunos. Talvez adaptando uma
pratica para a necessidade especifica de cada turma, diante da quantidade de alunos
ou de alunos desafiadores ou com dificuldades de aprendizagem, mas fazer diferente
eu acho que nao.

Profa. 2

Nao, acho que nao teria nenhuma pratica que faria diferente nao. Todo o processo,
desde a criagdo da sequéncia didatica até ela chegar na sala de aula sendo desenvolvida
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com os estudantes, foi um processo guiado, em que a professora Thais e nos,
professoras supervisoras, pudemos ajudar os estudantes. Eles corrigiram rumos
dependendo do que era mostrado ali. A gente dava opinido sobre o que poderia dar
mais certo, o que poderia ser melhorado, o que estava legal. Entdo acho que ndo
mudaria nada.

Por conseguinte, as professoras avaliaram positivamente as atividades realizadas pelos
licenciandos durante as regéncias. As participantes afirmam que nao realizariam mudangas
significativas nas praticas desenvolvidas, reconhecendo a qualidade do trabalho construido ao
longo do programa. A Profa. 1 destaca que ““/...] ndo faria nenhuma pratica de forma diferente
[...]”, enquanto a Profa. 2 afirma que “/...] ndo teria nenhuma pratica que faria diferente ndo
[...]”, evidenciando satisfagdo com as propostas implementadas pelos bolsistas.

A satisfacdo demonstrada pelas docentes ao afirmarem que “ndo faria nenhuma pratica
de forma diferente” (Profa. 1) e que “ndo teria nenhuma pratica que faria diferente nao” (Profa.
2) reflete o éxito de uma formacao que transcende a mera transmissao de conteudos. Segundo
Tomaz (2025), os saberes docentes ndo se restringem ao aspecto técnico, mas envolvem
dimensdes éticas e relacionais construidas na trajetoria profissional e essa valorizagdo se
conecta a tese de Freire (2002) de que ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para sua producdo ou constru¢do. Quando a Profa. 1 menciona que as regéncias
dos licenciandos servirdo de “experiéncia para desenvolver futuramente com os meus alunos”,
ela exemplifica o que Novoa (2017) define como o fortalecimento da profissionalidade docente
por meio da partilha de experiéncias no interior da propria profissao.

Contudo, a Profa. 2 evidencia a importancia do acompanhamento pedagogico para o
aprimoramento das atividades, destacando o papel do acompanhamento realizado durante o
desenvolvimento das regéncias. Em sua fala, a professora destaca que todo o processo ocorreu
de forma orientada, desde a elaboragdo da sequéncia didatica até sua regéncia em sala de aula.
Segundo a participante, “/...] foi um processo guiado [...]”, no qual as professoras supervisoras
e a coordenadora puderam auxiliar os licenciandos e contribuir para o aperfeicoamento das
atividades. Além disso, a professora ressalta que os estudantes “/.../ corrigiram rumos
dependendo do que era mostrado ali [...]”, demonstrando abertura para revisoes € adequacdes
ao longo do processo.

O relato da Profa. 2 sobre o PIBID ter sido um “processo guiado”, no qual os
licenciandos “corrigiram rumos dependendo do que era mostrado ali”, ilustra o conceito de
practicum reflexivo proposto por Schon (1997), de acordo com o autor, nesse ambiente, o tutor
e o aprendiz envolvem-se em um didlogo de palavras e desempenhos, permitindo que a

reflexdo-na-agao reorganize o saber de forma imediata e a supervisora é co-formadora.
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Ja a percepcao da Profa. 2 de que as supervisoras puderam “dar opinido sobre o que
poderia dar mais certo” evidencia o que Zeichner (2010) denomina como “terceiro espaco” de
formagdo: um lugar hibrido onde o conhecimento académico e o pratico coexistem de modo
menos hierarquico. Essa supervisao compartilhada garante que o aprendizado seja processual e
dialogico, essencial para a constru¢ao de uma identidade docente solida e reflexiva (Santos et
al., 2025).

A Profa. 1, por outro lado, evidencia que, embora as praticas tenham sido avaliadas
positivamente, seu desenvolvimento deve considerar as particularidades de cada turma. A
participante relata que utilizaria muitas das atividades desenvolvidas pelos licenciandos em sua
propria pratica docente, realizando apenas adaptacdes relacionadas as caracteristicas dos
estudantes. Nesse sentido, menciona a necessidade de ajustes “/...] diante da quantidade de
alunos [...]”, bem como em situacdes que envolvam “/...] alunos desafiadores ou com
dificuldades de aprendizagem [...]”, destacando a importancia de adequar as propostas
pedagbgicas as demandas especificas de cada contexto escolar.

A observacao da Profa. 1 sobre a importancia de estar “adaptando uma pratica para a
necessidade especifica de cada turma, diante da quantidade de alunos ou de alunos
desafiadores”, ressoa com o conceito contemporaneo de Perfil Culturalmente Sensivel (PCS)
de Robles-Pifieros, Baptista ¢ Molina-Andrade (2023). Essa ideia refor¢a que o docente deve
ser capaz de realizar didlogos interculturais que valorizem a realidade social dos estudantes, sob
pena de tornar o ambiente de aprendizagem pouco atrativo. Essa flexibilidade ¢ fundamentada
nos saberes experienciais, que Tardif e Raymond (2000) definem como plurais e situados,
adquiridos no cotidiano escolar e validados pelas interagdes humanas. Enquanto ao afirmar que
os desafios servem para “aprimorar um pouco mais o nosso conhecimento” (Profa. 1), a docente
ratifica que a sala de aula ¢ um territério complexo e “vivo”, onde o planejamento deve ser
constantemente ressignificado a luz da praxis.

Para a questdo seguinte “Como foi para vocé ser supervisora do projeto? Seria

novamente?” as professoras deram como resposta:

Profa. 1

Ser supervisora do projeto foi uma experiéncia incrivel. Eu acredito que dentro do
meu profissional e do meu académico foi uma das minhas melhores experiéncias.
Com toda certeza eu seria novamente. Eu acabei saindo do programa por conta de
uma necessidade maior, mas ndo era minha inten¢do. Com certeza tentarei novamente
entrar no programa. Foi uma experiéncia tnica e que transformou o meu profissional
¢ a minha forma de pensar cientificamente.
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Profa. 2

Para mim ser supervisora do PIBID foi muito gratificante, porque gosto de ensinar,
mas também gosto de compartilhar. Assim como eu comecei na educagéo recebendo
ajuda dos colegas, compartilhando boas praticas, também tenho esse senso com o0s
estudantes do PIBID. Seria supervisora novamente sim. Em uma nova oportunidade,
se eu voltar para sala de aula, gostaria sim de voltar para o projeto.

Em uma analise inicial, elas destacam a experiéncia como positiva de modo geral,
avaliando sua participa¢do no PIBID de maneira bastante favoravel. As educadoras descrevem
a experiéncia como enriquecedora e gratificante, destacando os impactos positivos
proporcionados pelo programa em sua trajetoria profissional. A Profa. 1 afirma que a atuagao
como supervisora “/...] foi uma experiéncia incrivel [...]” e que o PIBID representou “/...] uma
das minhas melhores experiéncias [...]”, enquanto a Profa. 2 descreve a participagdo no
programa como “/...] muito gratificante [...]”.

A satisfacdo manifestada pelas docentes ao classificarem o PIBID como uma
“experiéncia incrivel” (Profa. 1) e “muito gratificante” (Profa. 2) ndo ¢ um dado meramente
subjetivo, mas novamente reflete o impacto do programa na valorizacdo do magistério e na
constru¢do de um sentido de pertencimento profissional. Essa percepcao de éxito, que leva a
Profa. 1 a afirmar que “com toda certeza eu seria [supervisora] novamente”, demonstra que a
iniciativa consegue romper com o isolamento caracteristico da rotina escolar, transformando o
“chao da escola” em um territorio de renovagao e entusiasmo Santos et al., (2025).

A fala da Profa. 1 ao definir o programa como “uma das minhas melhores experiéncias”
encontra eco na literatura que discute a autoconstru¢do do professor e o sentimento de
gratificagdo mencionado pela Profa. 2 estd intrinsecamente ligado ao que se denomina
sentimento de que o trabalho desenvolvido gera resultados reais na aprendizagem dos alunos e
na propria formacao, convergem nesse bem-estar pessoal, que emerge da relacao direta com os
licenciandos e com a pratica, ¢ o que consolida a identidade profissional, transformando o
exercicio do magistério de um fardo burocratico em uma “aventura criadora” de saber (Gariglio;
Santos, 2023; Tardif; Raymond, 2000).

Além disso, as duas professoras evidenciam o desejo de continuar vinculadas ao PIBID
em futuras edigdes. Ambas ficaram por um ano no Pibid e tiveram que deixar o Programa pois
a Profa. 1 pediu transferéncia para outro municipio e a Profa. 2 foi convidada para trabalhar na
Diretoria de Ensino. As falas demonstram satisfagdo com as experiéncias vivenciadas e
interesse em permanecer contribuindo com a formacao inicial de professores. Nesse sentido, a

Profa. 1 afirma que “/...] com toda certeza eu seria novamente [...]” e que “[...] tentarei
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novamente entrar no programa /[...]”. De forma semelhante, a Profa. 2 declara que “/...J seria
supervisora novamente sim [...]”.

O interesse explicito em “fentar novamente entrar no programa” (Profa. 1) e ser
“supervisora novamente sim” (Profa. 2) sinaliza que o PIBID atua como um dispositivo de
permanéncia e dignidade. A literatura classica de autores como Novoa (2017) e Tardif (2008)
jé apontava que a formagao de professores ndo pode ser um evento isolado, mas um continuum
que se estende por toda a carreira e quando uma professora experiente deseja retornar ao
programa, ela valida o PIBID como um “terceiro espaco” legitimo — um lugar onde a
universidade e a escola deixam de ser mundos apartados para construir um ponto de formacgao
da profissdo, baseada na corresponsabilidade e no status igualitario entre os pares, como afirma
Felicio (2014).

Elas destacam que o PIBID favoreceu tanto o desenvolvimento profissional quanto a
troca de conhecimentos entre os envolvidos. A Profa. 1 relata que a experiéncia “/...J
transformou o meu profissional e a minha forma de pensar cientificamente [...]”, enquanto a
Profa. 2 enfatiza a relevancia da colaboragao entre docentes ao afirmar que iniciou sua trajetoria
profissional “/...] recebendo ajuda dos colegas, compartilhando boas praticas [...]”. Além
disso, a participante destaca seu interesse em compartilhar experiéncias ao afirmar que “/.../
gosto de ensinar, mas também gosto de compartilhar [...]”, evidenciando a importancia
atribuida aos processos coletivos de aprendizagem e formagao.

A afirmagdo da Profa. 1 de que o programa “transformou o meu profissional e a minha
forma de pensar cientificamente” revela que a supervisdo no PIBID ndo beneficia apenas o
aluno, mas promove uma formacdo continuada em servigo para o proprio supervisor
(Fernandes, 2024). Esse movimento € o que se define como a transi¢ao do professor tradicional
para o professor-pesquisador (Zeichner; Saul; Diniz-Pereira, 2014). Ao interagir com a pesquisa
académica via universidade, o docente da educagdo basica reconstroi sua epistemologia da
pratica, passando a analisar sua propria atuacdo sob um prisma investigativo e critico (Silva et
al., 2025).

Complementarmente, o relato da Profa. 2 sobre ter comegado na educacao “recebendo
ajuda dos colegas, compartilhando boas prdticas” e o seu ‘“gosto por compartilhar”
evidenciam a importancia da matriz coletiva da profissdo. A troca de experiéncias, longe de ser
apenas uma conversa informal, ¢ a base da profissionalidade docente, em que os saberes
experienciais sdo validados e transmitidos de geracao em geragao, como afirma Novoa (2024).

O PIBID, nesse contexto, institucionaliza esse “‘compartilhar”, transformando a generosidade
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pedagodgica em uma estratégia metodica de aprendizagem colaborativa, essencial para enfrentar
as incertezas e a complexidade da sala de aula contemporanea (Villani; Freitas; Brasilis, 2009).

Vale mencionar que o PIBID tem sua importancia na continuidade como permanente,
por ser considerada fundamental e frequentemente descrito como uma das politicas de formagao
de professores mais significativas da histéria da educagao brasileira (Felicio, 2014). Dessa
forma, foi necessario questionar as professoras se “na sua opinido [delas] esse tipo de projeto

deveria se repetir?”.

Profa. 1
Eu acredito que esse tipo de projeto deva se repetir sempre e nunca deixe de ter, porque
transforma a vida de muitos estudantes, ndo sé os estudantes da licenciatura, mas os
estudantes da rede publica, da educagdo basica, dos profissionais envolvidos com
supervisdo ¢ coordenacdo. Eu acho esse programa perfeito para esse tipo de
desenvolvimento.

Profa. 2

Eu acredito que esse projeto deve se repetir e deveria acontecer para todos os
estudantes que querem seguir a carreira na licenciatura.

Aqui, as professoras defendem a permanéncia do programa e sua continuidade nos
préoximos anos de maneira veemente. As participantes consideram que o PIBID deve continuar
sendo ofertado devido as contribuigdes que proporciona a formacgdo inicial docente. Nesse
sentido, a Profa. 1 afirma que esse tipo de projeto “/...] deve se repetir sempre e nunca deixar
deter [...]”, enquanto a Profa. 2 também manifesta posicionamento semelhante ao defender que
a iniciativa continue sendo desenvolvida para os estudantes das licenciaturas.

A defesa apaixonada pela perenidade do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID) e a reivindicagdo de sua universalizagcdo, expressas pelas docentes, revelam
que o programa ndo € apenas um projeto acessOrio, mas um eixo estruturante da
profissionalizacdo docente (Fernandes, 2024; Vieira; Mello, 2023). A fala da Profa. 1, ao
afirmar que “esse tipo de projeto deva se repetir sempre e nunca deixe de ter”, ressoa a
necessidade de que o desenvolvimento profissional seja tratado como um continuum, rompendo
com a légica de acdes pontuais ou esporadicas que historicamente fragmentaram a formacao de
professores no Brasil, como explicam Oliveira e Galieta (2019) e Novoa (2017).

Essa perspectiva ¢ ampliada pela Profa. 2, que defende que o programa “deveria
acontecer para todos os estudantes que querem seguir a carreira na licenciatura”, o que se
alinha as criticas académicas sobre a criacdo de “grupos de elite” dentro das universidades

devido ao limite de vagas (Souza; Dias, 2022, p. 12). Para que a formacao deixe de ser um
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“salto no vazio” entre a teoria académica e a pratica solitaria, autores como Novoa (2017) e
Tardif (2008) sustentam que a iniciacdo a docéncia deve ser institucionalizada como um direito
de todos os licenciandos, garantindo que a “casa comum” da profissdo seja o alicerce desde o
ingresso na graduacao.

Assim como reconhecem os impactos do PIBID para a formagao docente ¢ ao justificar
a importancia da continuidade do PIBID, a Profa. 1 destaca que o programa “/...] transforma a
vida de muitos estudantes, ndo so os estudantes da licenciatura, mas os estudantes da rede
publica, da educagdo basica, dos profissionais envolvidos com supervisdo e coordenagdo”. A
fala amplia o alcance das contribuigdes atribuidas ao programa, indicando beneficios que
ultrapassam a formagao dos licenciandos e alcancam também a escola e seus profissionais. De
forma semelhante, a Profa. 2 considera que a experiéncia deveria ser estendida a “fodos os
estudantes que querem seguir a carreira na licenciatura”, ressaltando sua relevancia para a
formacao de futuros professores.

O reconhecimento de que o PIBID “transforma a vida de muitos estudantes”,
abrangendo desde o licenciando até os alunos e profissionais da rede publica, evidencia
novamente o programa como o que Zeichner (2010) denomina “terceiro espaco”,
transformando nao somente a vida dos estudantes do ensino basico, mas dos licenciandos que
também sdo estudantes. A Profa. 1 sublinha que o impacto atinge “ndo so os estudantes da
licenciatura, mas os estudantes da rede publica, da educac¢do basica, [e] dos profissionais
envolvidos com supervisdo”, confirmando que a presenca dos pibidianos atua como um
catalisador de renovagdo para toda a comunidade escolar (Felicio, 2014).

A transformac¢ao mencionada pelas docentes ultrapassa o dominio técnico de contetdos;
ela toca a dimensao existencial e a construcao da identidade docente (Santos et al., 2025; Souza;
Dias, 2022). O PIBID permite que o licenciando experimente a docéncia em sua complexidade
real, que se experienciado no momento errado, leva muitos jovens profissionais a abandonarem
a carreira nos primeiros cinco anos, como ¢ levantado por Gariglio e Santos (2023). A conclusao
da Profa. 1 de que o programa ¢ “perfeito para esse tipo de desenvolvimento” ratifica a ideia
dos autores de que a identidade profissional nao surge com o diploma, mas ¢ modelada na
socializacdo com os pares e na vivéncia das singularidades do cotidiano escolar. Apesar de
perfeito aos olhos das professoras, fora questionado se as mesmas fariam alguma mudanca na

implementagdo do PIBID.

Profa. 1
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Eu acredito que o PIBID, da forma que esta sendo administrado atualmente na Unesp
de Jaboticabal, esta sendo realizado de uma forma bem bacana. N3o sei se eu mudaria
alguma coisa para a formacédo dos alunos. Pode ser que talvez agir de uma forma um
pouco mais participativa nos estudos deles, nés como supervisores, tentar alinhar o
que eles estdo pesquisando junto com a realidade escolar, talvez dar alguma outra
opcao de leitura ou andlise de conteudo que possa agregar.

Profa. 2

Além deles vivenciarem a sala de aula, eles poderiam vivenciar os outros momentos
de um professor na escola, como as formagdes, as ATPCs. Eu acho que seria
interessante para eles também trocar ideia com outros professores da area e da escola.

A primeira sugestao notavel se refere a ampliagao das experiéncias formativas para além
da sala de aula, em vista que ambas sugerem a ampliagdo das oportunidades de formagao
oferecidas aos licenciandos durante sua participagdo no PIBID, destacando a importancia de
proporcionar experiéncias que ultrapassem o momento das regéncias, permitindo maior contato
com outras dimensdes da profissio docente. Nesse sentido, a Profa. 2 afirma que os
licenciandos poderiam “/...] vivenciar os outros momentos de um professor na escola, como as
formagoes, as ATPCs [...]”, ampliando seu conhecimento sobre a rotina e as atribui¢cdes que
compdem o trabalho docente. De forma complementar, a Profa. 1 menciona a necessidade de
“[...] alinhar o que eles estdo pesquisando junto com a realidade escolar [...]”, aproximando
ainda mais a formac¢ao académica das experiéncias vivenciadas na escola.

A observagdao da Profa. 2 de que os licenciandos deveriam “vivenciar os outros
momentos de um professor na escola”, como as formacdes e as ATPCs, ressoa com a
necessidade de uma formacdo que abarque a totalidade do oficio docente. Na literatura
contemporanea, essa imersao € vista como um processo de enculturagdo profissional, essencial
para que o iniciante compreenda a escola como uma organizagdo complexa e ndo apenas como
um local de aplicagdo de técnicas (Gariglio; Santos, 2023).

Para Santos et al. (2025) a participagdo em momentos de planejamento coletivo, como
as Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPCs), permite ao licenciando o acesso aos
bastidores da profissdo, em que os saberes da experiéncia sdo compartilhados e as decisdes
pedagogicas sao negociadas entre pares. Corroborando com a ideia de Tardif e Raymond
(2000), o saber docente ¢ plural e temporal, nutrindo-se das relagdes sociais e da cultura
profissional do estabelecimento.

Ao sugerir que os pibidianos participem das formacdes na escola, as docentes integram
a tese de que a aprendizagem da docéncia ocorre no continuo do desenvolvimento profissional,
rompendo com o isolamento da sala de aula, como Novoa (2022) explica. Essa vivéncia integral

na rotina escolar ¢ o que permite ao futuro professor desenvolver uma identidade soélida,
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fundamentada na compreensao das dimensdes burocraticas, éticas e relacionais que constituem
o magistério (Tomaz, 2025).

Outro ponto ¢ o fortalecimento da articulacdo entre estudos académicos e contexto
escolar observado pela Profa. 1 sobre possiveis aprimoramentos no processo formativo dos
licenciandos. Em sua resposta, a participante sugere uma participacdo mais ativa dos
supervisores no acompanhamento dos estudos desenvolvidos pelos bolsistas, buscando
aproximar as pesquisas e discussdes académicas das demandas observadas no cotidiano escolar.
Além disso, menciona a possibilidade de oferecer ““/...] alguma outra op¢do de leitura ou
analise de conteudo que possa agregar [...]”, ampliando as oportunidades de aprofundamento
dos temas trabalhados no programa.

O anseio da Profa. 1 em “alinhar o que eles estdo pesquisando junto com a realidade
escolar”, o que torna o lugar hibrido, rejeitando a hierarquia tradicional na qual a universidade
produz a teoria e a escola apenas a aplica; ao contrario, propoe uma relacao de horizontalidade
e reciprocidade na qual a pesquisa académica nasce das demandas reais, como afirma Felicio
(2014), esse viés também ¢ confirmado, quando a professora se propde a dar “op¢do de leitura
ou andlise de conteudo que possa agregar”, em que os licenciandos e a escola promovam uma
formagdo conjunta. Essa articulacdo ¢ fundamental para superar o “modelo aplicacionista” e
consolidar o perfil do professor-pesquisador (Felicio, 2014, p. 421). Assim, a teoria deixa de
ser um discurso vazio para se tornar uma ferramenta de inteligibilidade da pratica, permitindo
que o docente em formagdo compreenda os percursos histdricos e sociais que moldam o
contexto em que atua, como reivindica Novoa (1989).

Por sua vez, a Profa. 2, aponta a ampliagdo dos espacos de didlogo e troca de
experiéncias profissionais como importante. A participante considera que seria interessante que
os bolsistas tivessem mais oportunidades de didlogo com professores da area e de participagdao
em momentos coletivos da institui¢do. Ao sugerir que os estudantes poderiam “/...] trocar ideia
com outros professores da area e da escola [...]”, a professora destaca possibilidades de ampliar
o contato dos licenciandos com diferentes experiéncias profissionais e perspectivas sobre a
docéncia.

A defesa da Profa. 2 de que seria interessante para os alunos “trocar ideia com outros
professores da area e da escola” enfatiza a dimensdo publica e coletiva do conhecimento
profissional docente. Novoa (2022, p. 15) sustenta que “ninguém se torna professor sem a
colaboracao dos professores mais experientes” e essa convivéncia deve ser entendida como o
ato de trabalhar com e pensar com os outros. O PIBID, ao institucionalizar esse didlogo,

transforma a escola em um estabelecimento-formador, onde a socializagdo profissional deixa
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de ser casual para se tornar um projeto deliberado de construgdo de sentidos e identidades
(Felicio, 2014).

Para Tomaz (2025) a troca de experiéncias mencionada pela docente ndo ¢ uma mera
informalidade, mas a base da profissionalidade docente, caracterizada pela integracdo de
saberes cientificos, relacionais e éticos elaborados na acao coletiva e destaca que esses espagos
de didlogo sdo fundamentais para que o professor aprenda a lidar com a incerteza e a
complexidade das turmas heterogéneas, construindo um repertorio de estratégias validado pelos

Seus pares.

4.5.1 As Sequéncias Didaticas na perspectiva das supervisoras do PIBID

A formacao continuada de professores da educacdo basica ¢ dinamizada pela inser¢ao
em programas como o PIBID, que promovem um movimento de reflexdo-agdo-reflexdao sobre
as praticas pedagdgicas no cotidiano escolar. Nesse contexto, a elaboracdo e a subsequente
correcdo ou replanejamento de sequéncias didaticas e planos de aula deixam de ser tarefas
isoladas para se tornarem processos coletivos e colaborativos entre supervisores (professores
em servico) e licenciandos, como descrito por Felicio (2014) e Soczek (2011).

Essa dindmica permite que o docente em formacao permanente revise criticamente suas
metodologias e posturas, integrando novos conhecimentos tedricos e tecnologias a “realidade
crua” da sala de aula, o que possibilita ajustes continuos nas estratégias de ensino para melhor
atender as necessidades dos alunos (Bartochak; Sanfelice, 2023). Na formagao continuada, a
“corre¢do” ou o aprimoramento de sequéncias didaticas ¢ estruturado como um processo de
validacdo criteriosa e reelaboragdo ciclica, superando a ideia de uma avaliagdo meramente
punitiva (Guimaraes; Giordan, 2011)

Os autores também reforcam que em contextos de especializacdo docente, as propostas
elaboradas pelos professores passam por etapas sistematicas de andlise, que incluem a validacao
por tutores on-line, por pares e por coordenadores, utilizando critérios que verificam desde a
clareza linguistica até¢ a adequacdo do tempo e a coeréncia interna da problematizagao. Logo,
fundamentado no ciclo de Elaboragao-Aplicagdao-Reelaboracao (EAR), permite que o professor
atue como um pesquisador da propria pratica, utilizando o feedback coletivo e os resultados em
sala de aula para reformular e aperfeicoar continuamente seu instrumento de ensino.

A formacao continuada, quando concebida sob a 6tica da recomposigdo investigativa,
constitui o espaco fundamental para a anélise e retificacao de sequéncias didaticas, permitindo
que o docente atue como autor na renovagao de seu proprio trabalho pedagogico (Novoa, 2017).

Por isso, ¢ importante buscar a percepcao das professoras supervisoras quanto a confeccao das
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sequéncias didaticas produzidas pelos licenciandos. Para Perrenoud (2002) o ajuste das
estratégias de ensino busca superar o desvio astrondmico entre o que € prescrito
burocraticamente ¢ o que ¢ efetivamente vidvel nas condigdes reais da sala de aula,
transformando o planejamento em uma hipdtese de trabalho constantemente testada.

Nessa perspectiva, a questdo apontada as professoras foi “Em rela¢do a sequéncia
didatica desenvolvida por eles sobre agricultura sustentavel e o fazer cientifico, vocé acha que

haveria aprendizagem para os alunos do Ensino Basico?”.

Profa. 1

Eu acredito que a sequéncia didatica desenvolvida sobre agricultura sustentavel e
fazer cientifico pode dar mais resultado em aprendizagem para o ensino médio por
diversos fatores. No ensino fundamental o contetido normalmente vem de uma forma
mais basica. Porém eu ndo acho que seria ruim de ser realizado em qualquer etapa.
Cada etapa demanda um tipo de conhecimento e aprofundamento diferente, mas que
pode ser explorado tranquilamente. Eu acredito que no ensino médio, por serem um
pouco mais autdbnomos € conseguirem pensar mais criticamente, a aprendizagem
acaba sendo mais efetiva e eles podem aprofundar mais sobre o assunto.

Profa. 2

Sim. A sequéncia didatica produzida por ecles sobre agricultura sustentavel teria
aprendizagem para os estudantes do ensino médio. Até porque € um assunto que esta
em voga agora e eu acredito que traria sim. E algo que desperta a curiosidade deles.
Eu acredito que sim, vai trazer aprendizagem para os estudantes.

Em primeiro momento, o potencial da sequéncia didatica para promover a aprendizagem
dos estudantes pode ser evidenciado pelas professoras, que consideram que a sequéncia didatica
elaborada pelos licenciandos possui potencial para favorecer a aprendizagem dos estudantes.
Elas avaliam que os temas abordados apresentam relevincia educacional e podem contribuir
para a amplia¢do dos conhecimentos dos alunos. Em sua resposta, a Profa. 1 destaca que a
proposta sobre agricultura sustentavel e fazer cientifico “pode dar mais resultado em
aprendizagem”, enquanto a Profa. 2 afirma que a sequéncia “/...J vai trazer aprendizagem para
os estudantes [...]”, demonstrando confianga na capacidade da proposta de atingir seus
objetivos pedagogicos.

Para Oliveira e Galieta (2019) o potencial pedagdgico de sequéncias didaticas que
articulam o fazer cientifico com temas reais, como a agricultura sustentavel, reside na
capacidade de transformar a ciéncia escolar em um instrumento de leitura de mundo. A Profa.

1 ao afirmar que a proposta “/...] desenvolvida sobre agricultura sustentdvel e fazer cientifico
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pode dar mais resultado em aprendizagem” da sentido a essa afirmag¢ao, enquanto a Profa. 2
reafirma que tal abordagem “/...] vai trazer aprendizagem para os estudantes”.

Teoricamente, essa eficacia ¢ sustentada pela Educagdo para o Desenvolvimento
Sustentavel (EDS), que exige uma visao multidimensional integrando ambiente, economia e
sociedade (Amado; Vascocelos, 2015). Ao passo que para Cachapuz et al. (2005) ao abordar o
fazer cientifico por meio de temas contemporaneos, a sequéncia didatica evita uma visdo rigida
e linear da ciéncia, promovendo o modelo de aprendizagem como investigagao.

Oliveira e Galieta (2019) sugerem que o dominio de conhecimentos técnicos, como o
uso de microscopios para analisar estruturas celulares de plantas, € um passo pratico que
permite aos alunos planejar investigagdes que mobilizem saberes cientificos reais, assim, a
aprendizagem deixa de ser uma memorizagdo de conceitos descontextualizados para se tornar
a compreensao de processos cientificos envolvidos em fenomenos naturais e sociais.

Nao s0 iss0, as contribui¢des do tema para a reflexao, autonomia e aprofundamento dos
conhecimentos pode ser notado pela Profa. 1 sobre as possibilidades formativas proporcionadas
pela sequéncia didatica, considerando-se que a tematica favorece processos de reflexdo e
aprofundamento dos contetidos, especialmente entre estudantes que ja apresentam maior
autonomia intelectual. Ao explicar sua posicao, a professora afirma que, no Ensino Médio, os
alunos sdo “/...] um pouco mais autonomos e conseguem pensar mais criticamente [...]”, o que
possibilitaria uma aprendizagem mais efetiva e maiores oportunidades de aprofundamento dos
conhecimentos trabalhados.

A escolha do Ensino Médio como foco para o tema da agricultura sustentavel justifica-
se pela maturidade cognitiva desses estudantes. A Profa. 1 destaca que, nesta etapa, “/.../ por
serem um pouco mais autonomos e conseguirem pensar mais criticamente, a aprendizagem
acaba sendo mais efetiva”, permitindo que os alunos possam “/...] aprofundar mais sobre o
assunto”. Essa observacao dialoga diretamente com a Pedagogia da Autonomia (Freire, 2002,
p. 21), que define a autonomia como um processo de amadurecimento do ser do aluno, passando
da curiosidade ingénua para a curiosidade epistemoldgica, logo, para que o aprofundamento
ocorra, ¢ necessario que o ensino ndo seja apenas uma transferéncia de conhecimento, mas um
convite a reflexdo critica sobre a realidade.

No caso da agricultura, isso envolve confrontar o conhecimento cientifico com saberes
tradicionais ou problematicas locais, como o uso de agrotoxicos em comunidades agricolas
(Robles-Pifieros; Baptista; Molina-Andrade, 2023). Ao serem provocados a pensar criticamente
sobre temas que afetam sua vida e o planeta, os estudantes desenvolvem a capacidade de tomar

decisdes fundamentadas, caracteristica essencial da Alfabetizacdo Cientifica Civica (Oliveira;
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Galieta, 2019). Entdo, na perspectiva freiriana (Freire, 2002), o aprofundamento mencionado
pela professora ¢ o resultado de um ensino que coloca o estudante como sujeito da Historia,
capaz de intervir no mundo.

Em conjuntura, representante docente do Ensino Médio, a Profa. 2, destaca que
caracteristicas atribuidas a tematica da agricultura sustentavel e do fazer cientifico se trata de
um assunto atual, capaz de mobilizar a aten¢do dos estudantes e estimular seu interesse pelos
contetidos abordados. Em sua fala, a professora afirma que o tema esta “/...] em voga agora
[...]” e ressalta que “/...] desperta a curiosidade deles [...]”, indicando que a relevancia e a
atualidade da tematica podem favorecer o envolvimento dos alunos nas atividades propostas.

A relevancia social de um tema € o principal gatilho para o interesse discente. A Profa.
2 observa que a agricultura sustentavel “/...] é um assunto que esta em voga agora’ e, por isso,
“[...] é algo que desperta a curiosidade deles”. A literatura sobre a abordagem Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade (CTS) reforca que o uso de temas controversos e atuais ¢ fundamental
para envolver os alunos em praticas discursivas de debate e discussdo, que ¢ afirmado por
Freitas et al. (2006).

Na visdo de Freire (2002, p. 15), a curiosidade, enquanto “inquietacdo indagadora”, ¢ o
que move o aprendizado significativo. Quando o tema est4 conectado a realidade dos estudantes
— seja pelo noticiario ou pela vivéncia em comunidades agricolas — ele deixa de ser um saber
escolar arido para se tornar um objeto de interesse pessoal. A motivacdo docente e discente
aumenta quando o contetido € percebido como algo que gera satisfacdo pessoal e possui
aplicagdo pratica no cotidiano (Barbosa; Ursi, 2019; Zeichner; Diniz-Pereira, 2005).

Assim, ao tratar de um tema, o professor atua como um mediador que utiliza a
curiosidade nata do jovem para impulsionar a investigacao cientifica, transformando a sala de
aula em um ambiente vivo e ladico (Novoa; Alvim, 2021). Além disso, as professoras
supervisoras foram questionadas sobre como elas abordariam ou abordaram o tema ao longo da

carreira docente.

Profa. 1

Eu ja lecionei sobre agricultura sustentdvel, mais especificamente, ndo tanto quanto
na parte de produgdo cientifica em si. A parte de agricultura sustentavel sempre foi no
ensino fundamental que eu trabalhei, entdo ela ¢ abordada de uma forma mais simples,
de uma forma mais basica. Eu me recordo desde que iniciei na area de Ciéncias e
Biologia de sempre abordar o assunto de agricultura. A gente sempre busca trazer a
agricultura vista de uma forma um pouco mais sustentadvel, mas é sempre bem
superficial.

Profa. 2
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Nédo me lembro de ter trabalhado com agricultura sustentavel e producéo cientifica
durante esse tempo ndo. Acho que o mais proximo que eu cheguei foi trabalhar no
Joaquim Batista com a horta sustentavel que a gente tem na escola, mas atrelado a
producdo cientifica ndo. Depois, retificando a questdo, recentemente sim, nos dois
ultimos anos, ¢ um tema que comegou a aparecer no curriculo agora.

Nessa questdo, podemos salientar inicialmente, que ambas tiveram alguma experiéncia
com essa tematica, mesmo que nao completamente, ao passo que a Profa. 1 relata ja ter
trabalhado conteudos ligados a agricultura sustentavel ao longo de sua trajetoria profissional,
destacando que “/...] desde que iniciei na darea de Ciéncias e Biologia sempre abordo o assunto
de agricultura [...]”. Ja a Profa. 2 afirma nao ter desenvolvido atividades especificamente
voltadas a agricultura sustentavel e a producdo cientifica, mas menciona uma experiéncia
relacionada a “/...] horta sustentavel [...]”, que considera ser a situagao mais proxima do tema
abordado na sequéncia didatica.

As falas das docentes evidenciam que a agricultura sustentavel j4 faz parte do repertdrio
pedagdgico, muitas vezes vinculada a projetos praticos ou contetidos tradicionais de Ciéncias.
A Profa. 1 afirma que ““/...] jd lecionei sobre agricultura sustentavel” e que busca “/...] sempre
abordar o assunto de agricultura”, enquanto a Profa. 2 recorda que o contato mais proximo foi
o trabalho “/...] com a horta sustentavel”.

Essas vivéncias remetem ao que (Tardif, 2008, p. 38 e 39) denomina saberes
experienciais, que sdo pluralisticos e formados ao longo do tempo no exercicio da profissao.
Projetos como a horta escolar, citada pela Profa. 2, sdo recorrentes em programas de iniciagao
a docéncia e estagio, funcionando como pontos de partida para a sensibilizacdo ambiental.
Entretanto, Weigert, Villani e Freitas (2005) ressaltam que, muitas vezes, essas praticas
permanecem isoladas e ndo conseguem atingir o nucleo de uma mudanca curricular profunda
por falta de assessoria continuada ou integra¢do sistémica entre a universidade e a escola.

A Profa. 1 também destaca a forma como a tematica costuma ser trabalhada na Educacao
Bésica, geralmente sdo desenvolvidos de maneira introdutodria, especialmente no Ensino
Fundamental. A professora afirma que a tematica “/...] é abordada de uma forma mais simples,
de uma forma mais bdsica [...]” e acrescenta que, embora procure contextualizar o assunto sob
uma perspectiva mais sustentavel, “/...] é sempre bem superficial [...]”. A fala sugere que o
tema esta presente no contexto escolar, mas nem sempre ¢ explorado de forma aprofundada.

A Profa. 1 aponta uma limitacdo metodologica importante ao descrever que, no Ensino
Fundamental, a tematica “/...] é abordada de uma forma mais simples, de uma forma mais
basica” e, embora tentem trazer uma visdo sustentavel, o tratamento € “/...] sempre bem

superficial”. Essa percepcao dialoga com as criticas académicas de Cachapuz et al. (2005) sobre
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o reducionismo na Educagdo Ambiental, que frequentemente se concentra exclusivamente em
problemas locais ou sistemas naturais, ignorando as complexas interagdes globais, sociais e
econdmicas.

Para superar essa superficialidade, Oliveira e Galieta (2019) propdem que a formagao
docente incorpore a Alfabetizacao Cientifica Multidimensional, na qual o aluno compreenda
ndo apenas os termos, mas os processos € a natureza da ciéncia como empreendimento humano.
Segundo Freire (2002), o ensino exige o respeito aos saberes dos educandos, mas deve avangar
para a discussao da razao de ser desses saberes em relacao aos conteudos. Portanto, a abordagem
“basica” mencionada pela professora reflete a necessidade de programas de formacgao
continuada que oferecam suporte tedrico e metodologico para transformar a curiosidade
ingénua em curiosidade epistemoldgica, permitindo um aprofundamento critico sobre os
impactos das praticas agricolas (Carvalho, 2002).

Evidenciando a percep¢do de que os temas relacionados a agricultura sustentavel e,
principalmente, a produgdo cientifica tém ganhado maior espago nas discussdes educacionais
nos ultimos anos. A Profa. 2 relata que ndo se recorda de ter trabalhado diretamente com essas
tematicas durante boa parte de sua trajetoria docente e ressalta que a relacdo entre agricultura
sustentavel e producdo cientifica ¢ algo mais recente em sua experiéncia profissional. Nesse
sentido, afirma que se trata de ““/...] um tema que comegou a aparecer no curriculo agora [...]”,
indicando sua incorporacao mais recente as discussoes desenvolvidas no contexto escolar.

O depoimento da Profa. 2 destaca uma mudanca recente na organizagao curricular: “/...J
é um tema que comegou a aparecer no curriculo agora”. Ela ressalta que, embora tenha
trabalhado com o tema de forma pratica anteriormente, a articulacdo com a produc¢ao cientifica
¢ uma novidade dos ultimos dois anos. Essa insercao tardia do “fazer cientifico” atrelado a
sustentabilidade, Cachapuz ef al. (2005) discorre que o ensino de ciéncias historicamente focou
na transmissao de conteudos ja elaborados, deixando de lado a investigagcdo dos problemas de
ensino-aprendizagem.

Os autores também fomentam que o fortalecimento dessa tematica no curriculo atual
reflete a consciéncia de uma “emergéncia planetaria” (p. 152) que exige da escola a preparagao
de cidaddos capazes de tomar decisdes fundamentadas. Santiago, Marques e Canto-Dorow
(2019) apontam que temas como as Biotecnologias e a Educacdo Ambiental sdo as principais
preméncias apontadas por professores para a formacao continuada, justamente por serem areas
que sofrem rapidas transformacdes cientificas.

O desafio reside em integrar esses “novos temas” ndo apenas como topicos

informativos, mas como eixos de uma formacao na e para a pesquisa, na qual o licenciando e o
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professor supervisor experimentem a ciéncia como cultura em um “terceiro espaco” de
colaboragdo mutua (Felicio, 2014; Paniago; Sarmento, 2017; Robles-Pifieros; Baptista; Molina-
Andrade, 2023). Por isso foi necessario compreender como € o que as professoras supervisoras
aprenderam sobre esses temas considerados novos para o ambiente escolar, mas ndo tao novos

para a aprendizagem.

Profa. 1

Eu acho que durante o processo de formagdo eu aprendi sobre agricultura sustentavel.
As formas de agricultura sustentavel que a gente tem ¢ algo que eu tentei abordar
também com os meus alunos. Eu pude pesquisar um pouco mais também, ja envolvida
no assunto por conta do PIBID. Sobre fazer cientifico, eu acho que todo o programa
traz o fazer cientifico, a pesquisa cientifica, o pensar de forma cientifica, o saber
pesquisar, o saber retirar fontes corretas, o saber identificar o contetido ideal que a
gente precisa. Eu acredito que o PIBID conseguiu lapidar um pouco dessa dificuldade
que eu tinha e transformar um pouquinho a minha forma de pensar sobre esses
assuntos.

Profa. 2

Quando a gente fala da formag@o, ela foi muito rica em relacdo aos temas
desenvolvidos. Sobre o trabalho com a agricultura, a ciéncia vem como uma aliada
para tentar tornar esse processo sustentavel em relacdo ao meio ambiente, tanto em
relagdo as alternativas aos defensivos, ao controle bioldgico ¢ tudo mais. Entdo eu
acredito que foi rica para mim, porque como ¢ algo que a gente esta comegando agora
a desenvolver nas escolas, os temas ja eram conhecidos, mas muita coisa foi atualizada
durante essa formagao.

Nesse topico, as duas professoras citam as aprendizagens relacionadas aos conteudos
trabalhados durante a participagdo no PIBID. As participantes relatam que a experiéncia
contribuiu para ampliar seus conhecimentos sobre agricultura sustentavel e atualizar
informagdes ja conhecidas anteriormente. A Profa. 1 afirma que “/...] durante o processo de
formacgdo eu aprendi sobre agricultura sustentavel [...]”, destacando que os conhecimentos
adquiridos também foram incorporados a sua pratica docente. J& a Profa. 2 ressalta que, embora
os temas nao fossem totalmente novos, a formagdo possibilitou aprofundamentos e
atualizagdes, afirmando que “/...] os temas ja eram conhecidos, mas muita coisa foi atualizada
durante essa formagdo [...]”.

O processo de formagao continuada evidenciado nos relatos das docentes demonstra que
a atualizagdo de saberes ndo ¢ um evento estanque, mas um componente essencial da
profissionalidade, especialmente em areas dinamicas como as Ciéncias Bioldgicas (Santiago;
Marques; Canto-Dorow, 2019). A percepcdo da Profa. 1, ao afirmar que “/...] durante o
processo de formagdo eu aprendi sobre agricultura sustentavel” e que pode “pesquisar um

pouco mais”, ilustra o que Tardif e Raymond (2000, p. 234) dizem sobre os saberes docentes
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serem plurais e temporais, renovando-se ao longo da trajetoria profissional para suprir lacunas
que a formagdo inicial, muitas vezes “altamente biologizada” ou superficial, ndo conseguiu
preencher, como menciona Cunha e Krasilchik (2000, p. 3).

Entao, essa necessidade de ampliacdo e atualizagdao ¢ ratificada pela Profa. 2, que
destaca que ““/...] muita coisa foi atualizada durante essa formag¢do”, o que se alinha a visao
contemporanea de que o professor deve ser um aprendiz ao longo da sua carreira em um mundo
de rapidas transformacdes cientifico-tecnologicas (Tomaz, 2025).

Elas elencam a relagdo entre a contribui¢cdo da ciéncia e o desenvolvimento de praticas
agricolas mais sustentaveis. As participantes destacam que o processo formativo permitiu
compreender melhor a articulagdo entre producgdo cientifica e agricultura sustentavel. Nesse
sentido, a Profa. 2 afirma que “/...] a ciéncia vem como uma aliada para tentar tornar esse
processo sustentavel em relacdo ao meio ambiente [...]”, mencionando ainda discussodes
relacionadas a alternativas aos defensivos agricolas e ao controle biologico. De forma
semelhante, a Profa. 1 associa suas aprendizagens ao contato com “/...] o fazer cientifico, a
pesquisa cientifica, o pensar de forma cientifica [...]”, evidenciando a aproximagao entre os
dois temas abordados na formacdo, apontada como um ganho formativo, reflete a transicao de
um ensino meramente descritivo para uma abordagem fundamentada no enfoque Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA) (Santiago; Marques; Canto-Dorow, 2019).

Ao observar que “/...] a ciéncia vem como uma aliada para tentar tornar esse processo
sustentavel”, mencionando especificamente “/...] alternativas aos defensivos, ao controle
biologico e tudo mais”, a Profa. 2 exemplifica que o docente compreende a ciéncia ndo como
um conjunto de certezas absolutas, mas como um empreendimento humano capaz de oferecer
solucdes para a tal “emergéncia planetaria” (Cachapuz et al., 2005), permitindo que a professora
contextualize o contetido, transformando a “ciéncia da escola” em uma ferramenta de
intervencao social e ambiental (Freitas et al., 2006).

Ademais, a Profa. 1 destaca as aprendizagens associadas aos procedimentos envolvidos
na producdo e utilizagdo do conhecimento cientifico, ela explica que o PIBID contribuiu para
o aprimoramento de habilidades como a busca por informagdes confiaveis, a selecao de fontes
adequadas e a analise critica de conteudo. Em sua fala, destaca aprendizagens relacionadas ao
“[...] saber pesquisar, o saber retirar fontes corretas, o saber identificar o conteudo ideal que
a gente precisa [...]”. Além disso, a professora considera que a experiéncia contribuiu para
superar dificuldades que possuia anteriormente, afirmando que o PIBID ““/...] conseguiu lapidar
um pouquinho dessa dificuldade que eu tinha [...]”, favorecendo mudangas em sua forma de

compreender e trabalhar esses temas.
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Essa ideia surge como um dos impactos mais profundos do PIBID na identidade das
professoras, promovendo a figura do professor-pesquisador (Paniago; Sarmento, 2017; Villani;
Freitas; Brasilis, 2009). A Profa. 1 descreve esse amadurecimento ao listar competéncias como
“[...] o saber pesquisar, o saber retirar fontes corretas, o saber identificar o conteudo ideal
que a gente precisa’, concluindo que o programa “/...] conseguiu lapidar um pouco dessa
dificuldade que eu tinha”. Esse relato corrobora o pensamento de Zeichner (2005) sobre a
importancia da investigacdo da propria pratica como estratégia de emancipacdo docente.

Para Novoa (2022), ao internalizar o “pensar de forma cientifica”, a docente deixa de
apenas repetir as propostas externas para se tornar produtora de conhecimento profissional,
superando modelos tecnicistas e ganhando autonomia para gerir os processos de ensino-

aprendizagem de forma critica e reflexiva.
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5 CAPITULO 5: CONCLUSAO

Esta pesquisa teve como propdsito compreender de que maneira o PIBID pode
contribuir para a formagao de licenciandos em Ciéncias Biologicas e professoras supervisoras
também formadas em Ciéncias Biologicas acerca do tema “agricultura sustentavel e da
producao cientifica”, considerando a elaboracdo de sequéncias didaticas e os processos
formativos desenvolvidos. Os resultados permitem afirmar que o objetivo geral foi alcangado,
uma vez que foi possivel analisar o processo formativo vivenciado pelos licenciandos e pelas
professoras supervisoras durante o desenvolvimento do curso e da elaboracao das sequéncias
didaticas, além de levantar pontos a serem melhorados como a organizagdo dos grupos de
licenciandos em duplas.

Quanto ao primeiro objetivo especifico, que consistiu em desenvolver um curso de
formagdo inicial e continuada sobre agricultura sustentavel e produgdo cientifica voltado a
licenciandos e professoras participantes do PIBID, verificou-se que a proposta formativa
possibilitou a aproximacdo entre conhecimentos cientificos produzidos na universidade e o
contexto da Educagdo Basica. A formagao favoreceu momentos de estudo, discussao e reflexdo
coletiva, permitindo que os participantes ampliassem seus conhecimentos sobre agricultura
sustentavel, controle biologico e produgdo cientifica, a0 mesmo tempo em que estabeleceram
relacdes entre esses temas ¢ o ensino de Ciéncias e Biologia. Além disso, a interagdo entre
universidade e escola evidenciou o potencial do PIBID como espaco de formacgao
compartilhada e construgdo coletiva do conhecimento.

Em relacdo ao segundo objetivo especifico, que buscou analisar a elaboracdo das
sequéncias didaticas produzidas pelos licenciandos, os resultados evidenciaram avangos
significativos ao longo do processo formativo. A comparagdo entre a primeira € a segunda
versdo das sequéncias revelou aprimoramentos na defini¢do dos objetivos de aprendizagem, na
selecdao das metodologias, na organizagao das atividades, na adequacao ao perfil dos estudantes
e na integragdo entre os temas agricultura sustentdvel e producdo cientifica. Esses resultados
indicam que o processo de orientagdo, discussdo e reescrita favoreceu o desenvolvimento de
conhecimentos pedagogicos e didaticos, reforcando a importancia da reflexdo sobre a pratica
na formacao docente.

Mais do que evidenciar melhorias nos produtos elaborados, o processo de construgdo e
reelaboragdo das sequéncias didaticas revelou-se como um importante espago de aprendizagem
profissional. As dificuldades inicialmente apresentadas pelos licenciandos em relagdo a
defini¢do dos objetivos, a organizagao das atividades, a escolha das metodologias e a adequacao

dos contetidos ao perfil dos estudantes foram sendo confrontadas durante as orientagdes e
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discussdes realizadas ao longo da pesquisa. A comparagao entre as diferentes versdes das
sequéncias demonstra que essas intervengdes nao resultaram apenas em alteragdes estruturais,
mas contribuiram para que os licenciandos passassem a compreender de maneira mais concreta
as relacdes necessarias entre aquilo que se pretende ensinar, as caracteristicas dos estudantes,
as estratégias utilizadas e as formas de avaliagdo. Nesse sentido, a elaboragdo da sequéncia
didatica deixou de representar apenas uma atividade académica a ser concluida e passou a
constituir uma experiéncia de planejamento, analise e tomada de decisdes proprias do trabalho
docente. O processo de revisdao permitiu, portanto, que os licenciandos reconhecessem que uma
proposta de ensino ndo se constitui somente pela selecao de conteudos ou pela organizacao de
atividades, mas exige coeréncia entre diferentes elementos que precisam ser constantemente
analisados diante das condigdes concretas em que o ensino ocorre.

Esse processo também permitiu identificar mudangas na compreensao dos licenciandos
acerca das proprias metodologias de ensino. Inicialmente, algumas concepg¢des apresentavam-
se pouco diferenciadas, especialmente quando aulas expositivas dialogadas eram associadas
diretamente a praticas tradicionais, sem considerar as possibilidades de mediagdo,
problematizagdo e participacdo dos estudantes que podem estar presentes nessa abordagem. A
analise das sequéncias e as discussoes realizadas durante o processo formativo possibilitaram o
questionamento dessas compreensdes, favorecendo uma percep¢do mais ampla acerca das
relagdes entre abordagem pedagogica, estratégia didatica e participagdo discente. Esse
movimento € relevante porque evidencia que a formagao ndo atuou somente sobre a forma como
os licenciandos organizavam suas sequéncias didaticas, mas também sobre os conhecimentos
que orientavam suas escolhas pedagdgicas. Assim, a reelaboragdo das propostas constituiu-se
simultaneamente como uma reelaboragdo das proprias concepgdes acerca do ensino, indicando
que a reflexdo sobre uma pratica planejada pode produzir mudangas na maneira como o futuro
professor compreende e organiza sua ag¢ao docente.

No que se refere ao terceiro objetivo especifico, que consistiu em analisar a perspectiva
dos licenciandos e das professoras sobre a elaboragdo das sequéncias didaticas e sobre a
experiéncia vivenciada no PIBID, as entrevistas demonstraram que o processo de formagao
ultrapassou a simples producdo de materiais didaticos. Os participantes destacaram
aprendizagens relacionadas ao planejamento do ensino, a compreensdo da realidade escolar, a
construgdo coletiva do conhecimento e ao desenvolvimento de uma postura mais investigativa
e reflexiva diante da pratica docente. Também foram evidenciadas dificuldades iniciais na
elaboracdo das sequéncias didaticas, as quais foram gradualmente superadas por meio do

acompanhamento formativo e do didlogo estabelecido entre universidade e escola,
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demonstrando que a aprendizagem profissional ocorre durante o proprio processo de construgao
das propostas pedagogicas.

As experiéncias vivenciadas também evidenciaram um movimento importante na
formacdo dos licenciandos: a passagem da compreensao do conteudo cientifico para a
compreensdo de como esse conhecimento pode ser transformado em objeto de ensino. As
dificuldades relacionadas ao recorte dos temas, a adequagdo da linguagem, a selecdo dos
contetidos e a elaboracdo de atividades para diferentes faixas etarias demonstraram que
conhecer determinado assunto ndo ¢ suficiente para ensind-lo. Foi necessario considerar o
tempo disponivel, as caracteristicas da turma, os conhecimentos prévios dos estudantes e as
condi¢des efetivas de realizagdo das atividades, levando os licenciandos a reconhecerem que o
planejamento docente envolve escolhas e adaptagdes que ndo podem ser definidas apenas a
partir do conhecimento académico. Nesse sentido, a experiéncia contribuiu para uma
compreensdo mais concreta da transposi¢ao didatica, ndo como simples simplificagdo do
conhecimento cientifico, mas como um processo de sele¢do, organizagdo e transformacao do
contetido para que este possa adquirir sentido no contexto escolar. Essa aprendizagem mostra-
se particularmente significativa diante dos temas trabalhados nesta pesquisa, cuja complexidade
exigiu dos licenciandos a articulacdo entre conhecimentos cientificos e possibilidades reais de
abordagem na Educagdo Basica.

Outro resultado que merece destaque diz respeito a dimensdo humana da formacgao
docente, evidenciada nas falas dos licenciandos sobre a compreensdo dos estudantes, o
desenvolvimento da comunicacdo e a propria experiéncia diante da sala de aula. As
aprendizagens relatadas ultrapassaram aspectos relacionados ao simples planejamento e as
metodologias, alcancando a maneira como esses futuros professores passaram a perceber os
sujeitos com os quais trabalhardo. A experiéncia de compreender comportamentos,
necessidades e dificuldades dos estudantes, assim como o desenvolvimento da capacidade de
dialogar, expor ideias e posicionar-se diante de uma turma, demonstra que aprender a ensinar
envolve também aprender a estabelecer relagdes emocionais € comportamentais no ambito
escolar. Ressalva-se, que o PIBID possibilitou que os licenciandos sentissem a docéncia para
além da transmissao de conhecimentos, reconhecendo que o trabalho do professor ¢ constituido
por relagdes humanas, envolvendo até mesmo questdes emocionais que interferem diretamente
nos processos de ensino e aprendizagem. A experiéncia, entdo, contribuiu para uma
compreensao mais ampla da profissdo, na qual os conhecimentos pedagdgicos e especificos se
articulam as dimensdes relacionais e interpessoais necessarias para o exercicio de exceléncia

da docéncia.
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A integracgdo estabelecida entre universidade e escola também produziu efeitos sobre a
formagdo das professoras supervisoras, aspecto que amplia a compreensdo do PIBID para além
da iniciacdo a docéncia dos licenciandos. As experiéncias vivenciadas durante o projeto
possibilitaram as professoras retomarem conhecimentos, discutir praticas pedagdgicas e
aproximar-se de procedimentos relacionados a pesquisa e a produgdo cientifica, evidenciando
que a participagdo no programa também constituiu uma oportunidade de desenvolvimento
profissional para aquelas que j& atuavam na Educacdo Basica. Entre essas aprendizagens,
destaca-se a ampliagdo da capacidade de buscar, selecionar e analisar fontes de informagao,
bem como a possibilidade de repensar formas de abordar os temas trabalhados com os
estudantes. Desse modo, as professoras ndo ocuparam apenas a posi¢cao de responsaveis por
acompanhar os licenciandos em suas atividades, mas participaram de um processo no qual seus
proprios conhecimentos e praticas também foram mobilizados e ressignificados. Esse resultado
reforca a compreensdo de que a formacgao docente pode ocorrer de maneira compartilhada entre
diferentes momentos da carreira, aproximando formagdo inicial e formacdo continuada e
permitindo que licenciandos e professores experientes aprendam conjuntamente a partir dos
desafios concretos do ensino.

Ademais, outro aspecto evidenciado pela pesquisa foi a possibilidade de compreender
algumas concepgdes presentes na formacgao inicial dos licenciandos acerca das metodologias
de ensino. A analise das sequéncias didaticas e das entrevistas permitiu identificar que parte dos
participantes associava aulas expositivas dialogadas a metodologias tradicionais, evidenciando
uma compreensao ainda incipiente sobre as diferengas entre abordagem pedagdgica, estratégia
didatica e protagonismo discente. Esse resultado sugere que, na percepc¢do inicial dos
licenciandos, a presenca do professor como mediador da aprendizagem era frequentemente
interpretada como sindnimo de ensino tradicional, desconsiderando que aulas dialogadas
podem favorecer a problematizagdo, a construcao coletiva do conhecimento e a participacao
ativa dos estudantes. Ao longo do processo formativo e das orientacdes realizadas, observou-se
um refinamento dessas concepgoes, indicando que a formagdo proporcionou nao apenas a
reelaboragdo das sequéncias didaticas, mas também uma compreensao mais consistente acerca
das diferentes possibilidades metodologicas no Ensino de Ciéncias.

Por ultimo, em relagdo ao quarto objetivo especifico, que buscou avaliar o papel do
PIBID na formacao docente, conclui-se que o programa constitui um importante espago de
desenvolvimento profissional tanto para licenciandos quanto para professoras supervisoras. Os
resultados evidenciaram que o PIBID favorece a articulag@o entre teoria e pratica, aproxima os

futuros professores da realidade escolar, fortalece a construg@o da identidade docente e promove
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a reflexado critica sobre o ensino. Nesse contexto, torna-se visivel a contribui¢do do programa
ao configurar-se como um “terceiro espago” de formagdo, conforme proposto por Zeichner
(2010), ao integrar conhecimentos académicos da universidade, que muitas vezes ndo chega ao
estudante do Ensino Basico, os saberes da pratica indispensaveis para a proposta de professor
em reflexdo e experiéncias compartilhadas entre universidade e escola, resultando em uma
formagdo docente mais contextualizada em seu cerne, colaborativa em sua pratica e
investigativa em sua construcao.

Um aspecto que merece destaque a partir dos resultados desta pesquisa refere-se as
diferencas entre as experiéncias proporcionadas pelo PIBID e aquelas tradicionalmente
vivenciadas no estagio supervisionado. Embora ambos constituam importantes espacos de
aproximacao entre o licenciando e a realidade escolar, o PIBID possibilitou uma inser¢cao mais
continua, acompanhada e colaborativa no cotidiano da escola, permitindo que os futuros
professores ndo apenas observassem ou realizassem regéncias, mas participassem de um
processo formativo que envolveu planejamento, elaboracdo de propostas, discussio,
intervengdo, avaliacdo e reelaboragdo das praticas desenvolvidas. Ao longo desse processo, os
licenciandos puderam vivenciar situacdes concretas da docéncia e, diante delas, refletir sobre
suas escolhas e modificar seus encaminhamentos a partir das caracteristicas dos estudantes e
das demandas apresentadas pela escola.

As proprias professoras supervisoras participaram desse movimento como
coformadoras, contribuindo com conhecimentos construidos na experiéncia profissional e
auxiliando os licenciandos na tomada de decisdes sobre as praticas pedagdgicas. Essa dindmica
diferencia-se de uma concepgdo de estagio restrita ao cumprimento de horas e a realizacao
pontual de regéncias, pois o PIBID possibilitou a constru¢do de um percurso formativo
acompanhado e desenvolvido de maneira processual, no qual universidade e escola
compartilharam responsabilidades pela formacdo docente.

Nesse sentido, os resultados reforcam a compreensdao do PIBID como um “terceiro
espaco” de formagdo (Zeichner, 2010), uma vez que os conhecimentos académicos, os saberes
experienciais das professoras e as experiéncias dos licenciandos foram mobilizados
conjuntamente na constru¢do das propostas pedagogicas. Além disso, a permanéncia dos
licenciandos no ambiente escolar favoreceu uma compreensdo mais ampla da profissao,
incluindo aspectos que ultrapassam o planejamento e a execu¢ao de aulas, como as relagdes
estabelecidas com os estudantes, as dificuldades de aprendizagem, a necessidade de adaptar
atividades as caracteristicas de cada turma e os diferentes desafios que atravessam o trabalho

docente.
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Pode-se dizer que o PIBID ndo se apresentou apenas como uma oportunidade de
antecipacdo da pratica profissional, mas como um espaco de formagdo no qual a pratica foi
constantemente acompanhada, discutida e ressignificada, contribuindo para uma aproximagao
mais efetiva entre teoria e pratica e para a constru¢cdo de conhecimentos profissionais que
dificilmente seriam desenvolvidos com a mesma profundidade em experi€ncias pontuais de
estagio. Essa caracteristica reforga a importancia de politicas de iniciagdo a docéncia que nao
apenas coloquem o licenciando na escola, mas que garantam condi¢des para que essa insergao
seja acompanhada, reflexiva, colaborativa e articulada aos conhecimentos produzidos na
universidade.

Outro aspecto evidenciado nesta pesquisa refere-se a forma como ocorreu a integragdo
entre universidade e escola, especialmente pela aproximacdo entre os diferentes sujeitos
envolvidos no processo formativo. Essa integracdo ndo se limitou a insercao dos licenciandos
no espago escolar, mas ocorreu também por meio da aproximacgao das professoras da Educagao
Basica das agdes desenvolvidas no ambito da universidade, estabelecendo um movimento de
troca entre os conhecimentos produzidos nesses diferentes espacos. As professoras supervisoras
participaram das discussdes, acompanharam o desenvolvimento das propostas e contribuiram
com suas experiéncias profissionais para a analise e reelabora¢do das sequéncias didaticas,
enquanto os licenciandos puderam levar para a escola conhecimentos, discussdes e
possibilidades metodologicas construidas durante sua formagdo universitaria. Entdo,
professores e licenciandos passaram a ocupar um mesmo espaco formativo, compartilhando
experiéncias, duvidas, conhecimentos e decisdes sobre o ensino. Essa aproximagao permitiu
que os saberes provenientes da universidade fossem confrontados com as situagdes concretas
vivenciadas no cotidiano escolar, a0 mesmo tempo em que os conhecimentos construidos pelas
professoras a partir de sua experiéncia profissional fossem incorporados ao processo de
formacao inicial.

O movimento entre esses espagos também rompe com uma compreensao hierarquizada
na qual a universidade seria responsavel por produzir conhecimentos € a escola apenas por
aplica-los, uma vez que as experiéncias e os saberes dos professores da Educacdo Basica
também assumiram papel formativo na construcdo das propostas desenvolvidas. Nesse sentido,
a integragdo promovida pelo PIBID aproximou ndo somente instituicdes, mas sujeitos que
tradicionalmente permanecem separados durante a formagao docente, criando possibilidades
para que professores e futuros professores aprendessem conjuntamente sobre o ensino. Dessa
forma, diferentes conhecimentos sdo mobilizados de maneira colaborativa e menos hierarquica.

Assim, a experiéncia analisada evidencia que a aproximagao entre universidade e escola ganha
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maior significado quando acompanhada pela aproximagao entre seus sujeitos, permitindo que
professores da Educagdo Basica e licenciandos se reconhecam simultaneamente como
participantes e formadores de um processo coletivo de constru¢ao do conhecimento profissional
docente.

Portanto, os resultados desta pesquisa permitem compreender o PIBID nao apenas como
uma politica de aproximagao entre licenciandos e escolas publicas, mas como um espago no
qual diferentes dimensdes da formagao docente podem ser vivenciadas de maneira articulada.
A experiéncia analisada mostrou que a construcdo de propostas pedagdgicas, quando
acompanhada por orientagdo, didlogo, reflexdo e reelaboracdo, pode contribuir
simultaneamente para o desenvolvimento de conhecimentos didaticos, para a compreensao da
realidade escolar, para a constru¢do da identidade docente e para o fortalecimento de uma
postura investigativa diante do ensino. Nesse percurso, tanto as dificuldades quanto os avangos
apresentados pelos participantes assumiram carater formativo, uma vez que permitiram
reconhecer conhecimentos ainda em construgdo e criar condi¢des para seu desenvolvimento.
Assim, mais do que produzir sequéncias didaticas sobre agricultura sustentavel e producao
cientifica, o processo investigado possibilitou que licenciandos e professoras se colocassem
diante de situag¢des concretas de ensino, refletissem sobre suas escolhas e construissem novos
entendimentos acerca do trabalho docente. Dessa forma, o PIBID consolidou-se, nesta pesquisa,
como um espago de formacao que articula sujeitos, conhecimentos e experiéncias distintas,
fortalecendo uma docéncia mais consciente das condigdes reais da escola, mais reflexiva em

suas escolhas e mais investigativa em sua pratica.
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Por que preciso saber disso?

Porque o tema aparece transversalmente na BNCC em
Ciéncias e Biologia (ecologia, impactos ambientais,

sustentabilidade).

%
%
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Carater Tridimensional

MEIO ¢ SOCIEDADE
AMBIENTE 3%

ECONOMIA

AGRICULTURA CONVENCIONAL: REVOLU(,'AO VERDE
Causa problemas? Como, onde, por qué?

Perda de biodiversidade e do solo;
Destruicdo de biomas;

Problemas de saude publica;
Contaminagdo de dgua e alimentos;
Diminuicdo da ciclagem de dagua;
Intensificacdo do efeito estufa;
Impactos climaticos e ambientais;
Intensificou o éxodo rural;

Aumento da miséria;

Aumento do consumo de agrotoxicos;
Desertificagdo, desmatamento, erosao;
Perda de recursos naturais;
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CONTRAPONTO RACHEL CARSON E :’4
"Primavera Silenciosa" (Silent Spring) publicado em

1962 pela bidloga e ecologista norte-americana g{'mggg
Rachel Carson, € um marco divisor do movimento . -

ambientalista e foi um dos textos fundadores do
ambientalismo contempordneo.

A principal tese da obra era denunciar
0 uso indiscriminado e exacerbado de
pesticidas quimicos (como o Dicloro-
Difenil-Triclorotano - DDT)

0S AGROQUIMICOS NO BRASIL

Para Bombardi (2012), a alta produtividade agricola do agrone-
gocio brasileiro é responsavel, em termos totais, pelo maior consumo
de agrotoxicos, de modo que os cultivos de soja, milho e cana, juntos,
respondem por praticamente 70% de todo o uso de agrotoxicos no
Brasil. O presente estudo constatou que estes trés cultivos, em conjunto,
correspondem a 82% de todo o volume de agrotoxicos utilizados no
pais, no ano de 2015, indicando-se, ainda, uma tendéncia de aumento

da utilizacdo nestas culturas. Para Altieri (2012), os monocultivos
Fonte: Agrotoxicos e Agroecologia, 2079,

O consumo de herbicidas no Brasil mais que dobrou em 11 anos, expondo um fenémeno silencioso, mas de
grandes proporgées: a resisténcia crescente das plantas daninhas ao glifosato, principal molécula utilizada nas
lavouras brasileiras, e a falta de alternativas sustentaveis estdo forgando mudangas no manejo agricola. Entre
2010 e 2020, o volume de ingredientes ativos de herbicidas vendidos saltou de 157,5 mil para 329,7 mil
toneladas anuais, um aumento de 128%, segundo estudo da Embrapa Meio Ambiente (SP), em parceria com a

Universidade de Rio Verde (UniRV), de Goias, e publicado na revista Agriculture.
Fonte: Estudo revela que o uso de herbicidas no Brasil cresceu 128% entre 2010 e 2020. Embropa, jul. 2025. J
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Grandes Produgoes

monitoramentos automatizado da agricultura em larg

a escala

a partir de administracd@o responsdvel de dreas de plantio respeitando os

Pequena produ¢ao

limites ecolégicos e a biodiversidade, uso de

drones, controle biolégico e

uso consciente de agroguimicos (fertilizantes e controle de pragas).

Agricultura em pequena escala com a utilizagdo da propria ecologia como aliada,
respeitando os ciclos biolégicos e priorizando o meio ambiente. 4

nejo Integrado
Pragas (MIP)

O MIP é crucial
para a agricultura
sustentavel e o
controle de pragas.
Ele integra diversas
taticas (incluindo o
controle biolégico)
para manter pragas
ix niv
dano econémico

A-DE-ACUCAR

) de Bioinsum09

rtirrigacao
com Vinhaca

)

Reduz a dependénca
de produtos
quimicos sintéticos,
diminuindo a
polui¢cdo ambiental e
contaminacdo de
aguas. Também
promove a atividade
microbiana e
aumentaa

resisténcia das

Fundamenta-se no
minimo revolvimento
do solo, rotacdo de
culturas e cobertura
permanente.
Melhora a saude do
solo, reduz a erosdo e
aumenta a infiltracédo
de dgua e nutrientes

\

Utiliza a vinhaga (rica
em matéria organica,
K e N), principal
subproduto da
producéo de etanol.
Isso melhora a
fertilidade do solo e
pode reduzir a
poluicdo ambiental

. J

\_ plantas j

\ .
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Manejo Integrado de Pragas

Uma outra maneira de controle de pragas agricolas é o controle bioldgico, o
uso de inimigos naturais, como entomopatdgenos, parasitoides e
predadores, mas € um meétodo de simples aplicagdo?

Parra (2019) descreve a implantagcdo
da técnica de controle bioldégico
dificil, pois a maioria dos produtores
estd acostumada com a legislagdo
que permeia 0s agroquimicos,
outro fator seriam as técnicas para
o uso do controle bioldgico, criagdo
massal_de insetos, disposicdo de
agentes e transgénicos.

Se demanda conhecimento cientifico e
técnica, quem “cria” esse conhecimento?

Infelizmnente, a producgdo cientifica caminha em esteredtipos de género,
etnig, classe social e culturg, parte do entendimento é desconstruir essas
percepcoes estigmatizadas dos estudantes e de si.
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Produc3o Cientifica

Para compreender o processo de producdo cientifica, os estudantes
devem ser expostos a uma visdo critica e abrangente de como o
conhecimento é gerado e distribuido (Antdénio Cachapuz).

Sala de aula e produc3o cientifica

Oposigao ao Positivismo:
A ciéncia positivista é focada no laboratério, na linguagem
cientifica e comunidade académica, excluindo aqueles que nao
fazem parte desse cenario, além de estipular que a ciéncia sempre
possui um propésito a priori de suas descobertas e avangos.

e Reconhecer histérica e culturalmente a ciéncia;

* Relatividade do objeto cientifico;

» Valorizar os sujeitos;

e Elencar as interferéncias da ciéncia na sociedade;
» Resolver problemas reais;

e Entender a repercussao social das ciéncias;




CIENCIA DEPETO _. g:,:‘:,:;*;‘;
DIVERSIDADE
PUBLICO

PROXIMO
A ESCOLA

METODOLOGIAS ATIVAS E INVESTIGAGAO
A forma de ensino deve ser dinamica e interativa, superando a
educagao bancéria (transmissao passiva de conhecimento) e

estimulando a autonomia e o raciocinio critico dos estudantes

INTERDISCIPLINARIDADE ESPAGCOS NAO FORMAIS

Exige que os alunos ndo abordem 0 ensino de Ciéncias deve ultrapassar o
problemas complexos limitando-se aos Bo RDAG E muro da escola, como usinas de cana-
saberes de uma Unica disciplina, o tema N o E N SI N O de-agucar, hortas organicas e

deve ser um elemento norteador para o hidropénicas, permitindo a articulagio
processo de ensino e aprendizagem entre a teoria e a pratica

relacionando a teoria com o cotidiano e as influéncias
socioecondémicas e ambientais locais

(N /
| W \ 14
,\ / CONTEXT UALIZAQAO E RELEVANCIA
0 ensino deve partir da realidade concreta do estudante
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RELEMBRANDO A ABP ¢

&
A Aprendizagem Baseada em Projetos
(ABP) ¢ uma metodologia ativa de ensino "
que se torna importante por ser uma

alternativa vidvel ao meétodo expositivo
tradicional, respondendo as demandas da
sociedade contempordnea por nNoOvos
modelos de aprendizagem. Ela coloca o
aluno _como protagonista de sua proépria
aprendizagem, deixando a posi¢do passiva
de receptor de conteudo.

QUAIS HABILIDADES USAR?
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HABILIDADES (CIENCIAS)

6° ANO ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS FINAIS
(EFO6CI06) Concluir com base na andlise de ilustragdes e/ou modelos (fisicos ou digitais), que os
organismos sao um complexo arranjo de sistemas com diferentes niveis de organizacao.

Compreender a célula como a menor unidade formadora dos seres vivos; Identificar que ha seres
unicelulares e pluricelulares; Entender a Teoria Celular e sua importancia para a area de Ciéncias
Bioldgicas; Perceber a diversidade de seres vivos e de suas formas de organizacédo; Correlacionar o
processo de fotossintese com as células vegetais; Entender que a fotossintese é a base das cadeias
alimentares; Compreender os impactos da fotossintese nos processos de efeito estufa e
aquecimento global.

Este tema poderia servir como base para relembrar
cadeias alimentares e, se For o0 caso, introduzir ao tema
e consequentemente apresentar o controle bioldgico.

HABILIDADES (CIENCIAS)

7° ANO ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS FINAIS

(EFO7CI14B) Identificar os fatores que aumentam ou diminuem a presenca da camada de ozdnio na atmosfera, com
apresentacao de propostas individuais e coletivas para sua preservagao.

(EFO7CI13B) Identificar, avaliar e discutir as acoes humanas responsaveis pelo aumento artificial do efeito estufa
(como a queima dos combustiveis fosseis, o desmatamento, as queimadas e a pecuaria) a fim de planejar e
comunicar propostas para a reversao ou controle desse quadro.

(EFO7CI18) Identificar as unidades de conservagdo existentes no territério paulista e argumentar sobre suas
caracteristicas e importancia em relagao a preservacao, a conservacao e ao uso sustentavel.

(EFO9CI12B) Propor estratégias de uso sustentdvel dos espacos relacionados as areas de drenagem, rios, seus
afluentes e subafluentes, proximos a comunidade em que vive.

Objetivos: Construir um material de divulgacgao cientifica relacionado a preservagao de espécies;
Compreender o papel e aimportancia da agricultura para a produgéo de alimentos;
Conhecer métodos mais sustentdveis de producao de alimentos;

Associar com os impactos da agricultura convencional, além
de trabalhar a divulgagdo cientifica, tendo como base a
producao cientifica e letramento cientifico.
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HABILIDADES (CIENCIAS)

9° ANO ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS FINAIS

(EFO9CI18) Investigar como as Ciéncias e a Tecnologia influenciam o modo de vida das pessoas
quanto ao acesso, transmissdo, captacdo e distribuicdo de informacdes (dados, videos, imagens,
audios, entre outros) e argumentar a respeito de uma atitude individual e coletiva, critica e
reflexiva, sobre a natureza dessas informagdes, os meios de veiculagdo e principios éticos
envolvidos.

OBJETIVOS:

Discutir aimportancia da confiabilidade de uma informacao de natureza cientifica;

Apresentar argumentos que justifiquem o acesso a informacgao cientifica de qualidade.

Justificar por meio de argumentos as etapas da investigacdo cientifica, e compreender questdes
relacionadas a Natureza da Ciéncia;

Entender e conhecer o que é ciéncia.

HABILIDADES (BIOLOGIA)

1° ANO ENSINO MEDIO

(EM13CNT101) Analisar e representar, com ou sem o uso de dispositivos e de aplicativos digitais especificos, as
transformacgdes e conservagoes em sistemas que envolvam quantidade de matéria, de energia e de movimento para
realizar previsdes sobre seus comportamentos em situagdes cotidianas e em processos produtivos que priorizem o
desenvolvimento sustentdvel, o uso consciente dos recursos naturais e a preservacdo da vida em todas as suas
formas.

OBJETIVOS:

Analisar as relacoes alimentares nos ecossistemas; representar os produtores, consumidores e decompositores nas
cadeias e teias alimentares; discutir a interdependéncia entre todos os seres vivos em um ecossistema; analisar os
fatores que influenciam a manutencao do equilibrio sistémico do ecossistema.

Identificar e analisar os fatores que ameagam o equilibrio do ecossistema.

Analisar e representar os niveis tréficos; analisar e representar os tipos de piramides ecolégicas.

Analisar transformacgdes que envolvam a gquantidade de matéria em um ambiente.

Analisar e representar a respiracao celular.

Observar e comparar os processos, reagentes e produtos da fotossintese e da respiracao celular.

Reconhecer o que é biomassa e biocombustiveis; relacionar os conceitos de biomassa e biocombustiveis com a
introducao de alternativas e de novas tecnologias energéticas e aplicar os conceitos da ecologia.

Fluxo de energia (cadeias e teias alimentares e niveis tréficos)
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HABILIDADES (BIOLOGIA)
1° ANO ENSINO MEDIO

EM13CNT105 - Analisar os ciclos biogeoquimicos e interpretar os efeitos de fenémenos naturais e
da interferéncia humana sobre esses ciclos, para promover a¢des individuais e/ ou coletivas que
minimizem consequéncias nocivas a vida.

Retomar fluxo da matéria nos ecossistemas;

Diferenciar e analisar piramides ecolégicas;

Analisar a aplicagao das alternativas ecolégicas na agricultura para minimizar os impactos nos
ciclos biogeoquimicos; adubacgéo verde, reflorestamento, rotagédo de culturas.

HABILIDADES (BIOLOGIA)

2° ANO ENSINO MEDIO

(EM13CNT101) (EM13CNT203) Avaliar e prever efeitos de intervengdes nos ecossistemas e seus impactos nos seres
vivos e no corpo humano, com base nos mecanismos de manutencdo da vida, nos ciclos da matéria e nas
transformagoes e transferéncias de energia, utilizando representacées e simulagoes sobre tais fatores, com ou sem
o uso de dispositivos e aplicativos digitais, como softwares de simulacgéo e de realidade virtual, entre outros.
(EM13CNT104) Avaliar os beneficios e os riscos a saude e ao ambiente, considerando a composic¢ao, a toxicidade e a
reatividade de diferentes materiais e produtos, bem como o nivel de exposicéo a eles, posicionando-se criticamente
e propondo solugdes individuais e/ou coletivas para seus usos e descartes responsaveis.

Objetivos: Reconhecer como as monoculturas podem afetar o clima e populagao; compreender a importancia de
utilizar tecnologias para intensificar e diversificar a producéo agricola, suprindo a demanda por alimentos.

Avaliar os efeitos de intervencées humanas nos ecossistemas e seus impactos na saide dos seres vivos;
compreender a relacdo entre desmatamento e aumento da incidéncia de zoonoses.

Relacionar e reconhecer os impactos do desmatamento no habitat e nas interacdes entre os seres vivos.

Elaborar um projeto de revitalizagao de uma area degradada.

Avaliar os riscos a saude e ao meio ambiente decorrentes do uso inadequado de defensivos agricolas;

Relacionar os impactos dos defensivos agricolas nas relacées ecolégicas;

Conceituar e contextualizar os defensivos agricolas;

Identificar os impactos do uso de defensivos agricolas;
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APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Questoes para quebrar o gelo:

Qual(is) disciplinas vocé lecionava durante o PIBID e quais hoje?

Ha quanto tempo lecionou* aqui na E.E. “Dr. Joaquim Batista”?

O que mais gosta no ambiente escolar?

Qual o maior desafio na escola?

O que voce espera dos licenciandos que trabalharao sob sua supervisao?

Questdes voltadas para as professoras:

LRI

11.
12.
13.
14.
15.
16.

Qual a sua formagao? Por que vocé escolheu esse curso?

Possui alguma outra graduacao?

Possui algum curso complementar ou pos-graduacio na area de ensino? E em outras
areas?

Hé quanto tempo trabalha com ensino ¢ educagao? E com ensino especificamente de
Ciéncias/Biologia?

Voceé ja lecionou (se lembra de) algum tema relacionado a agricultura sustentavel e
producdo cientifica? Se sim, como vocé abordou?

Por que vocé decidiu participar do Pibid?

Como vocé descreve a implantacdo desse projeto na escola?

Qual foi sua percepg¢ao sobre os licenciandos durante as regéncias?

O que vocé aprendeu sobre agricultura sustentavel durante esse processo de formagao?
E sobre fazer cientifico?

. Alguma pratica desenvolvida pelos licenciandos vocé faria diferente? Qual(is)? Por

que? Como?

Como foi para voce, ser supervisora do projeto? Seria novamente?

Na sua opinido esse tipo de projeto deveria se repetir?

Como vocé avalia a experiéncia de formacao proporcionada pelo Pibid para vocé?

E para os licenciandos?

O que voce mudaria no Pibid para que a formagao fosse mais efetiva?

Em relacdo a sequéncia didatica desenvolvida por eles sobre agricultura sustentavel e
o fazer cientifico, vocé€ acha que haveria aprendizagem para os alunos do Ensino
Basico (Fund. ou Médio)?

Questoes voltadas para os licenciandos do curso de Ciéncias Bioldgicas:

Qual o seu nome?

Em qual semestre da graduacao vocé esta?

Como vocé imaginava que era lecionar? O que acha agora?
Qual esta sendo sua matéria favorita na graduagao?

Por que vocé escolheu esse curso?

Por que decidiu fazer parte desse projeto?



192

A partir dessas questdes, estarei com a sequéncia didatica em formato impresso desenvolvida e

entregue pelo entrevistado:

1. Para qual turma vocé lecionou durante o ano de 2025?

2. Os alunos participaram das aulas ministradas por vocé?

3. Deram algum retorno?

4. Conseguiram realizar as atividades?

5. Tiveram alguma dificuldade evidente?

6. Como vocé entendeu o tema da sua sequéncia didatica sobre agricultura sustentavel e
producao cientifica?

7. Quais tipos de metodologias de ensino vocé propds na sua sequéncia didatica sobre
agricultura sustentavel e producdo cientifica e por qué?

8. Como voc¢ avaliaria os alunos (qual o método proposto na sequéncia didatica)? Como
acha que eles se sairam? (o que foi proposto?)

9. Qual foi sua maior dificuldade durante a elaboragao da sequéncia didatica sobre
agricultura sustentavel e produ¢ao cientifica?

10. Vocé mudaria algo nessa sequéncia didatica sobre agricultura sustentavel e producao
cientifica?

11. Vocé colocaria em pratica sua sequéncia didatica?

12. O que vocé aprendeu durante esta experiéncia do Pibid?

13. Vocé acha que a participag@o no Pibid tem contribuido/contribuiu para a sua
formagdo? Se sim, de que forma? Se ndo, por qué?

14. O que vocé acha que poderia ser diferente durante o Pibid para que sua experiéncia
formativa fosse mais efetiva?

15. Vocé se sente segura em dar aulas expositivas dialogadas? Por qué? (Pode responder
da forma mais sincera do mundo, ¢ uma questao que queria entender nessa pesquisa)

APENDICE C
RESPOSTAS DOS PARTICIPANTES NA INTEGRA
PERGUNTA: Como vocé entendeu o tema da sua sequéncia didatica sobre agricultura sustentavel e produgao

cientifica?

LICENCIAND RESPOSTA

0]

Lic. 1

Entéo eu confesso que eu ndo entendi muito bem o tema da sequéncia didatica sobre agricultura
sustentavel e produgdo cientifica, porque eu acabei faltando na reunido que foi proposta essa
atividade. Entdo, na hora que a gente foi organizar nosso grupo para a gente montar a sequéncia,
eu fiquei responsavel pela parte teorica. Eu que tinha que separar os tdpicos e o pessoal que foi
pensando mais no planejamento da aula em si. Af com isso, eu acho que eu ndo vou conseguir
responder tanto a questdo 7, 8 € 9, né?

Lic. 2

Entendi que era para mostrar como a produgdo cientifica ajuda na melhoria do trabalho no
campo e na redugdo do desgaste ambiental

Lic. 3

A gente achou um tema complexo e ai a gente tem que dar umas, teve que dar uma simplificada
por ser 7° ano, né? Assim, ndo. Nao podia ir muito para uma questdo muito social que talvez
eles ndo fossem compreender naquele momento, entdo as relacdes de lucro do da agricultura,
da né? Talvez eles nao entendessem uma coisa mais aprofundada. Entdo a gente ficou nesse
embaixo, tipo, tem que ser uma coisa ludica, eles. tem que entender, mas também ndo pode
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aprofundar muito porque eles ndo vao ter essa compreensdo de formas de Economia e etc entdo
acabou que a gente ndo conseguiu sair muito tradicional que seria o expositivo dialogado entido
foi mais por isso que a gente continuou ali né num terreno que ¢ mais conhecido.

Lic. 4

Bom, eu entendi o tema da sequéncia didatica de agricultura sustentavel e produ¢ao cientifica
como um tema muito, ndo amplo, mas um pouco dificil de ser trabalhado, mas muito importante
porque nos tinhamos que comentar sobre a agricultura em uma em uma regido extremamente
agricola, né, ndo tem como os alunos eles ndo terem uma nocdo de onde eles estdo de que
contexto eles estdo situados, né, porque muitos talvez muitos deles podem até futuramente
trabalhar em algo voltado a isso entdo ¢ muito importante nds conceitualizarmos eles, nos
conscientizarmos eles também e eu entendi como no6s como basicamente isso né a gente tendo
de conscientizar eles porque ndo tem como a gente aprofundar muito esse tema por ser no
sétimo ano né existem até na graduacdo matérias que comentam sobre isso e tudo mais entdo
eu entendi muito como se fosse justamente essa conscientizagdo em volta da Agricultura né
comentar sobre a monocultura, sobre a agricultura familiar sobre os métodos de agricultura
sobre quais os impactos que isso causa sobre como isso afeta o solo como que isso gira a
economia que ¢ muito importante, né, se ¢ possivel ter uma agricultura sustentavel, se ndo ¢
possivel e enfim foi mais ou menos isso que eu consegui captar sobre essa agricultura
sustentavel sobre esta sequéncia. No que toca a parte de producgao cientifica, eu entendi muito
0 que seria sobre como aplicar isso, como aplicar a produgdo cientifica no dia a dia, sobre como
trazer isso para mais proximos deles, sobre onde que a produgdo cientifica ¢ feita, sobre como
que isso impacta o0 mundo, como que isso impacta o Brasil, principalmente. Eu acho também
muito importante nds citarmos que a maior parte, cerca de 99 até mais por cento de toda a
producao cientifica do Brasil ¢ feita por universidades publicas que ¢ muito importante porque
constantemente n6és vemos né no Instagram nas redes sociais nos jornais ¢ matérias
sensacionalistas Acerca das Universidades federais falando besteiras e enfim entdo eu acho que
também ¢ toca muito sobre a conscientizacdo € sobre esse tema sabe creio que a principal

Lic. 5

Como eu entendi o tema de agricultura da sequéncia didatica? eu entendi que na sequéncia da
agricultura, um outro olhar para isso. Um olhar mais critico, um olhar mais é voltado para
porque os alunos nao conhecem, os alunos nao sabem ¢ e produgdo cientifica. Os alunos, eles
ndo conhecem o que ¢ producdo cientifica, a parte cientifica.

Lic. 7

Eu fiquei confusa na produgédo cientifica, confesso que foi um pouco dificil de entender, até
agora eu preciso voltar e realmente buscar para eu entender. Mas sobre agricultura sustentavel,
acho que ¢ algo que ¢ falado diariamente para gente que faz a graduagido em biologia, por mais
que 0 nosso campo seja um pouco assim voltado para o agro. A gente ainda consegue ter uma
escapatoria.

Lic. 9

O tema da sequéncia didatica sobre agricultura sustentavel e produgdo cientifica, a gente
entendeu como uma possibilidade de fazer uma perfeita unido dos dois subtemas, da agricultura
e da pesquisa da producao cientifica. Entdo nds conseguimos fazer alguns recortes necessarios,
por serem temas amplos e dentro disso nés abordamos na sequéncia didatica a forma como a
pesquisa cientifica pode contribuir para uma agricultura mais sustentavel, fazendo um recorte
para as monoculturas, porque € o que a gente tem aqui na nossa regido e de modo especial para
controle bioldgico, porque nds colocamos como proposta uma visita ao CEPENFITO, ao
laboratério de criag¢do de insetos etc.

Lic. 10

Sobre o tema da sequéncia didatica sobre agricultura sustentavel, eu gostei sim do tema, eu
entendi, eu achei que ele era muito importante sobre, principalmente na regido que a gente vive,
deu para contextualizar muito bem para eles o tema, no sentido de que a gente precisa tentar
seguir por um caminho mais sustentavel na agricultura que ndo prejudique tanto o planeta e
como o conhecimento cientifico tem uma participacao ativa nisso. Entdo a gente gostou muito,
eu pelo menos gostei bastante do tema e gostei de lecionar para eles também.
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Lic. 11

E eu achei o tema da sequéncia didatica sobre agricultura muito interessante, principalmente
por Jaboticabal, se ¢ uma cidade que tem muita cana-de-agicar, muito amendoim, muitas
plantagdes assim. Um tema muito mais simples de abordar, porque faz parte da realidade das
pessoas que estdo ali na cidade, né? E uma coisa que elas vém em volta e as vezes elas nio
entendem como isso funciona. Entdo a gente consegue trazer para os alunos essa realidade de
como acontece a plantagdo, de porque tem essa plantagdo ali, ¢ como a gente cuida dessa
plantagdo. Tanto que a gente trouxe ¢ uma das nossas propostas era levar os alunos até a colegdo
entomoldgica para a gente falar um pouco sobre, ai eu esqueci a palavra, ¢, por exemplo, a
joaninha, ela comeu pulgdo, eu esqueci essa palavra, ah, controle bioldgico, lembrei do controle
bioldgico, de forma de cuidar dessas plantagdes grandes. Entdo, tipo, eu acho que foi um tema
muito bom, foi um tema que a gente aprendeu muito, né? A como definir palavras e entender
palavras que a gente usa, tipo agrotoxico, e como a monocultura ela afeta a nossa a nossa vida,
né, entdo tipo isso foi um tema muito interessante.

Lic. 12

Eu entendi a minha sequéncia didatica importante para que os alunos vejam a producdo
cientifica como uma metodologia pratica, assim como eu, professora, futura professora
também. Entdo, possibilitando que eles pesquisassem, conhecessem o assunto, mas também
pensassem que isso ¢ fazer ciéncia. Ja a parte da agricultura sustentavel, eu compreendi como
sendo um tema de grande importancia devido as nossas urgéncias do dia a dia, visto mudangas
climaticas e assuntos internacionais, por exemplo, que englobam e acredito que por estar sendo
desenvolvido numa cidade que a agricultura é muito presente, entdo isso seria de melhor
entendimento dos alunos porque faz parte da realidade deles.

Lic. 13

Entendi em relagdo ao tema, né, que foi um tema bem significativo e que para o nosso dia a
dia, as vezes passa despercebido, a gente s6 consome, consome e ndo pensa de onde vem, a
gente muitas vezes deixa de se questionar, entdo eu achei um tema significativo ¢ bem
abrangente para desenvolver dentro de sala de aula.

Lic. 15

O que eu entendi que a sequéncia didatica sobre agricultura sustentavel producio cientifica? E,
eu entendi desse tema que ¢ muito importante a gente associar essas duas coisas porque elas
estdo interligadas né e elas t€ém que cooperar entre si ¢ levando em consideracdo o pais em que
nds vivemos que ¢ o Brasil onde a agricultura é muito forte a agricultura familiar é que traz
comida para mesa de todos os brasileiros a gente tem que incluir isso na educac¢do o quanto
antes para que todos eles tenham acesso a essa informagao, porque a agricultura ¢ muito forte,
¢ um mercado muito forte aqui no Brasil, mas também a gente tem que aprender a lidar com
isso junto com a produgao cientifica, juntamente com essa parte sustentavel, com essa parte da
educagdo ambiental, para a gente conseguir mostrar como que da para viver em equilibrio dessa
forma, alimentando os brasileiros, mas também sem desmatar 0 meio ambiente e a casa dos
animais.

PERGUNTA:

Quais tipos de metodologias de ensino vocé propds na sua sequéncia didatica sobre agricultura
sustentavel e producio cientifica e por qué?

LICENCIAND
o

RESPOSTA

Lic. 1

Mas assim, a gente sempre tentou utilizar a metodologia mais ativa, mais pratica assim, né?
Entdo eu lembro que a gente tinha proposto a maquete e ai a professora Thais falou que ndo era
tao interessante, que eles ndo iam aprender tanto. E por fim, eu acabei trocando de celular e eu
nao sei onde foi para minha aula, né? Que o nosso grupo tinha montado. Entdo eu nao consegui
nem achar pra eu conseguir dar uma olhadinha pra conseguir responder as perguntas porque eu
realmente acabei tipo perdendo. Mas eu lembro que a gente tinha proposto algo mais assim
dinamico e tinha algo também sobre a feira de ciéncias pra eles entenderem isso de ¢ a parte
cientifica né.

Lic. 2

Principalmente aula expositiva dialogada, por ser uma forma de aula que os alunos da turma se
davam bem
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Lic. 3

As metodologias, bom, a gente ficou no tradicional, na aula expositiva dialogada ¢ a gente
propds fazer maquete. Eu ndo sei em qual metodologia exatamente se isso entraria ou se ainda
continuaria. Uma coisa muito expositiva dialogada.

Lic. 4

A principal metodologia de ensino que nds trabalhariamos com o sétimo ano A foi justamente
a metodologia construtivista, porque primeiro nds iamos realizar uma aula teodrica, bem
tradicional mesmo, acerca da agricultura sustentavel e posteriormente nos iamos fazer uma
feira simulando um congresso mesmo, entende? Entéo nos iamos realizar essa feira e simulando
esse congresso para que os alunos eles consigam compreender melhor o que que ¢ a produgio
cientifica como que funciona onde foi realizado enfim e ai basicamente ia ser os alunos
investigando cada banner cada local que os alunos estariam alocados entéo por exemplo eu iria
trabalhar com algum tema da agricultura sustentavel minha colega iria trabalhar com outro e
nds iamos ficar dispersos pela sala deixando que os alunos viessem até nds investigassem
perguntassem construissem suas proprias ideias acerca daquilo que nods estariamos mostrando
a eles também considero como uma pratica construtivista porque na no que toca a grande
sustentavel porque nods iriamos leva-los para FCAV para uma viagem e ai eles iriam conseguir
explorar o local eles iriam ter palestra com um profissional na area acerca desse assunto eles
iriam através novamente do meio e de suas experiéncias naquele local construir uma ideia iriam
conseguir por em pratica entdo ¢ sempre algo muito ativo algo que a gente sempre visa esse
protagonismo deles é algo que a gente sempre tenta buscar sempre uma participagdo muito
ativa da parte deles.

Lic. 5

Entdo, a gente, 0 meu grupo propos uma expositiva dialogada que a gente vai falar da o conceito
de agricultura sustentavel ¢ a em relagdo a também agricultura convencional vamos falar
também o que é produgdo cientifica Entao vai ser mais uma expositiva dialogada falando com
os alunos ai depois a gente vai ter uma dindmica que vai ser a dindmica dos banners em que a
gente vai né os alunos vao fazer como se fosse um banner cientifico mesmo, daquilo que eles
querem, qualquer coisa, ¢ fazendo uma cartolina para depois eles vao explicar para a turma. E
por ultimo, a gente vai fazer uma visitagdo na Unesp no museu, né, para eles terem essa troca
com os docentes, para ver essa questdo dessa producao cientifica.

Lic. 7

A metodologia que eu propus foi expositiva dialogada porque eu acredito que ¢ como os alunos,
pelo ano que a gente ficou 14, era a melhor metodologia onde algo era perguntado com
perguntas disparadoras para os alunos ¢ eles algum tipo de retorno.

Lic. 9

As metodologias que nos colocamos na sequéncia didatica sdo metodologias inicialmente. Nos
iniciamos com brainstorming para compreender as concepgdes prévias que os alunos tém sobre
a tematica. Nos colocamos pouca exposi¢do, pouca exposi¢do dialogada. Nos inserimos um
video para assistir o video e fazer uma analise. Nos colocamos também uma visita técnica, uma
visita guiada a dois espacos diferentes aqui na universidade e resolugdo de exercicios de
vestibulares, que sdo fundamentais para eles compreenderem como a tematica pode ser tratada
dentro de um vestibular. E eu acho que foi isso, ah, também colocamos um texto, uma leitura
e interpretagdo de texto.

Lic. 10

Os tipos de metodologia que a gente utilizou, a gente utilizou uma leitura e producédo de texto,
por parte dos alunos, sobre textos com relacdo a agricultura sustentavel. Também a parte de
apresentagdes, que esses textos seriam apresentados pela sala. Também a gente elaborou uma
visita técnica a laboratdrios relacionados ao tema na FCAV. Entdo, acho que era o laboratorio
de criag@o de insetos e a colecdao entomologica. Entdo a gente puxa mais para essa parte de
controle biologico também. A gente também além de, na metodologia, a gente iria aplicar
questdes de vestibular relacionadas ao tema

Lic. 11

Na metodologia se eu ndo me engano a gente, é, eu sinto que foi uma matéria. la falar um
pouco. Uma matéria, uma matéria ndo, uma aula expositiva dialogada, trazendo um pouco da
parte teodrica. A gente ia trazer textos para os alunos lerem e depois da leitura desses textos
baseados em artigos e o livro da Embrapa, do site da Embrapa, a gente ia dar questionarios para
eles responderem este questionario e¢ a gente ter uma ideia do que eles sabiam sobre isso. A
gente ia trazer um video também sobre uma cientista que trabalha com a agricultura aqui no
Brasil. E a gente ia passar esse video para eles também entenderem que cientistas estdo perto
da gente o tempo todo, sabe? Que fazer ciéncia ndo € uma coisa de outro mundo, que a gente
erra, que a gente tem outras responsabilidades também e também a gente vai falar sobre o site
do GOV e como encontrar essas informacdes mais seguras dentro da internet e a ultima
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proposta também foi como eu comentei, da gente levar eles para faculdade, para conhecer um
pouco da faculdade, da colecdo entomoldgica, para eles verem como a ciéncia é aplicada e
como esses laboratorios trabalham com a agricultura sustentavel € feito a parte pratica.

Lic. 12

Os tipos de metodologias que a gente utilizou foram o brainstorming, porque é de extrema
importancia saber o que o aluno sabe para que a gente possa comegar a partir dali explicando
o conteudo, acredito que assim a relagdo e a compreensdo sdo melhores. Fizemos também a
leitura, discussdo e a producdo de texto, visando trabalhar as diferentes habilidades ¢ ainda a
questdo do trabalho em grupo. Trabalhamos também video e questdes, buscando o
conhecimento dos alunos para com a pesquisadora de grande importincia da area e para
incentivar o interesse pelo ensino superior dos alunos.

Lic. 13

Bom, a metodologia foi pensada num contexto geral, tendo em vista que eu nio saberia que
turma eu iria lecionar esse ano, e foi uma metodologia que permitisse eu abordar as diversas
facetas que o tema possibilita.

Lic. 15

As metodologias de ensino que eu propus dentro da minha sequéncia didatica foi uma
metodologia de ensino ativa, onde o aluno protagoniza a aula, entdo a sequéncia propde 4 aulas
e ai duas delas eles tém que ser muito ativos, tem que protagonizar a aula nas atividades e eles
mesmos, como eu propus um debate, eles mesmos vdo conversar, eles mesmos vdo trazer
argumentos e vao se ensinar ¢ aprender um com o outro.

PERGUNTA:

Qual foi sua maior dificuldade durante a elaborag@o da sequéncia didatica sobre agricultura
sustentavel e producéo cientifica?

LICENCIAND
o

RESPOSTA

Lic. 1

Eu acho que a minha maior dificuldade durante a elaboracao da sequéncia didatica, né, que ¢
apergunta 9, foi pensar em atividades. Eu confesso que eu ndo consegui pensar em muita coisa.
Nosso grupo teve uma certa dificuldade pra uma turminha de sétimo ano, o que da pra eles
sobre agricultura sustentavel e producdo cientifica também. A gente até achou que os temas
eram juntos, eram interligados, né? Eu achei que tinha que falar sobre a agricultura sustentavel
com a producdo cientifica, né? Fazer esse a essa relagdo. Mas ai falaram que ndo precisava, e
ai era meio dificil pensar em alguma coisa de produgdo cientifica, fugindo de alguma feirinha
de ciéncia, né? Algo mais assim para eles entenderem. E agricultura sustentavel, foi dificil
pensar alguma coisa para eles entenderem como que aquilo pode ser sustentdvel ou ndo. E
diferente da dindmica que a gente teve com eles, por exemplo, de virus e bactérias, que ai com
o virus a gente fez a dinamicazinha deles simularem, fazer a simulagdo de serem médicos e
tudo mais. E ai a gente ndo conseguia pensar em alguma coisa que fosse chamar a atencao
deles, porque o sétimo A era uma turminha que perdia a aten¢do muito facil. E ai com isso,
tinha que ser alguma atividade que fosse entreter bastante eles.

Lic. 4

Acredito que a maior dificuldade que nds observamos durante a elaboragdo dessa sequéncia
foi como transformar uma aula de agricultura sustentdvel em algo pratico, em algo simples,
em algo de sétimo ano entende porque talvez a gente possa escorregar em cascas de banana
muito perversos que acaba fazendo com que nds extrapolemos o limite e que aprofundamos
demais naquilo que ndo se deve aprofundar para eles entende como transformar essa aula em
algo pratico em algo divertido porque querendo ou ndo a gente sabe que algo muito magante
que algo talvez até muito abstrato porque envolve se formos nos aprofundar em minerais do
solo que ¢ algo que eles talvez ndo tenham tanto contato ainda entdo a degradagdo do solo
também como que a gente vé né essa degradagdo acontecendo o que que induz essa degradagao
do solo como que a gente percebe isso entdo ¢ algo muito complicado de se tratar com o sétimo
ano entende, entdo acho que essa foi a maior dificuldade. Quanto a produgado cientifica eu
particularmente ndo observei muitas dificuldades porque ¢ algo que ainda ndo que a gente ta
muito envolvido né a producao cientifica ¢ algo que na graduacdo t4 quase 24 horas ali o que
a gente vé a todo momento é comentado a todo momento entdo ndo observei muita dificuldade
quanto a isso.
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Lic. 5

A maior dificuldade foi pensar numa sequéncia em que os alunos, eles pudessem entrar em
contato com isso, que ndo seja da forma tradicional, passando conteudo, porque é uma sala
complicada de comportamento também, mas como a gente era um grupo, a gente era um grupo
de 5 pessoas, entdo a gente achou melhor que fazer essa questao dessa proposta, né?

Lic. 7

A minha maior dificuldade durante a elaboragdo foi a produg@o cientifica realmente, mas com
as meninas elas procuraram um livrinho e ficou um pouco mais claro, mas assim foi entender
o que era produgdo cientifica e como isso se encaixaria para criangas, porque até o que estou
na graduag@o para mim foi um pouco dificil de entender, um pouco dificil saber onde se
encaixava isso.

Lic. 9

A minha maior dificuldade, eu ndo consigo encontrar um ponto que eu tive muita dificuldade
por ser uma tematica que eu gosto, por conta da pesquisa que eu também realizo, que ja é nessa
area também. A organizagdo de uma sequéncia didatica é uma coisa que eu gosto de fazer, que
eu tenho um pouco de facilidade, entdo ndo encontrei nenhuma dificuldade muito grande.
Posso citar o fato de ter que fazer um recorte diante de um assunto que ¢ muito abrangente, a
gente fazer um recorte da um sentido para esse recorte para ndo ficar nada muito perdido. Entdo
sO encaixar esses recortes que a gente fez para poder ficar bem contextualizado.

Lic. 10

A maior dificuldade, eu acho que foi a achar material especifico sobre o tema, sabe? Porque ¢é
a importancia cientifica dentro da agricultura sustentavel. Infelizmente, tem pouco material
direto e didatico para a gente aplicar, talvez umas dindmicas, talvez um material proprio para
apresentar para os alunos. Mas a gente ndo acabou achando, eu tive bastante dificuldade,
inclusive, de achar as questdes de vestibular com relagdo a isso. Foi um desafio assim. Eu tive
que procurar em muitos bancos de questdes para dar um niimero assim minimamente razoavel
de questoes. Entdo o material sobre o tema em especifico foi dificil.

Lic. 11

Eu acho que a maior dificuldade foi a gente trabalhar temas dentro da agricultura sustentavel
que trouxesse a realidade desses alunos. Isso foi uma coisa que a gente tinha planejado de um
jeito no comego, mas ai depois da reunido com os professores e os organizadores do pibid, a
gente mudou de ideia, entdo a gente trouxe temas mais especificos sobre cana-de-acucar, sobre
monocultura, sobre controle biologico. Entdo a gente conseguiu focar mais em temas
especificos para trazer isso para sala de aula, para a realidade dos alunos e conseguir encaixar
com o que a gente queria mostrar para eles dentro da colecdo entomolodgica e dentro dos
laboratorios que trabalham com agricultura na faculdade.

Lic. 12

A maior dificuldade que eu encontrei, eu acredito que tenha sido na elaboragdo de materiais
que fossem apenas informativos, que ndo expressassem uma opinido sobre o assunto para que
ndo influenciasse o pensamento dos alunos sobre o tema. Entdo essa imparcialidade, acredito
que tenha dificultado um pouco para mim na hora que eu estava buscando os materiais.

Lic. 13

Eu acho que eu creio que ndo foi uma dificuldade significativa. Seria mais a questdo, como
mencionei anteriormente, de ndo saber o publico para onde aquela sequéncia estava sendo
destinada. Entdo, quando a gente conhece, ¢ um pouquinho mais facil para elaborar e saber o
que eles vao dar e o que eles vdo proporcionar também referente. Ha diversos temas, eu acho
que a dificuldade maior foi essa mesmo.

Lic. 15

Entdo, a maior dificuldade que eu tive na elaboracdo da sequéncia didatica, como eu falei para
vocé naquela reunido que a gente teve, foi justamente fazer o titulo, porque eu tenho muita
dificuldade em fazer titulo, em resumir toda a ideia central de uma forma sintetizada e objetiva
sem tirar o colocar né sem tirar informagdes essenciais e além disso eu acho que também foi a
parte da atividade em si que eu tive dificuldade a do debate eu ja tinha decidido que seria
debate mas a outra atividade eu ainda estava com dificuldade para ministrar e ver o que que eu
colocaria.

PERGUNTA:

Vocé mudaria algo nessa sequéncia didatica sobre agricultura sustentavel e produgdo
cientifica?

LICENCIAND
o

RESPOSTA
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Lic. 1

Eu acho que eu mudaria, eu tentaria pensar em alguma atividade que fosse chamar a atengao.
Porque eu acho que quando vocé ta ali com uma turminha, é interessante vocé pensar no perfil
daquela turma pra vocé tentar fazer a aula render pra aquela turma. Porque as vezes a aula que
daria certo pro sétimo c¢ ndo IA dar certo pro sétimo AE vice-versa. Entdo eu acho que eu
mudaria algo, tipo ter mais tempo pra pensar em alguma atividade, tentar perguntar pra eles o
que eles gostariam de fazer mais nesse sentido. Conversar também com uma professora e ir
pesquisando outras ideias.

Lic. 2

Nao.

Lic. 3

Eu mudaria na sequéncia justamente isso da maquete e talvez a forma como a gente estava
estruturando, que era bem uma coisa bem assim, a introdugdo sobre agricultura, sobre
sustentabilidade, talvez tentar fazer uma coisa mais dindmica, trazendo mais exemplos por,
pelo perfil da turma, porque talvez a gente s apresentando ali varios conceitos para eles, eles
ndo entenderiam muito bem, ainda mais por serem criangas, entdo talvez eles nunca tenham
pensado nessas formas de economia como as coisas sdo produzidas, entdo acho que na
sequéncia acho que eu mudaria bastante coisa, mas principalmente o que foi aplicado como
dindmica, que seria a maquete. Depois de responder a questdo 11, a entrevistada quis
complementar esta questdo: S6 complementando a 10, sobre o que eu mudaria, eu acho que eu
também teria, faria uma pesquisa mais aprofundada para conseguir estruturar o tema de uma
forma que, de uma forma mais embasada mesmo, porque por mais que a gente teve a
apresentacao sobre o tema com 6timos referenciais, ndo tem como a gente ter tanta nogao sobre
o tema as vezes em 40 minutos, né? E pelo menos para mim, eu acho que temas assim que
envolvem a agricultura, meios de producdo e as formas como sdo feitas sdo assuntos muito
delicados e vocé tem que fazer essa adaptacdo para criangas deixa tudo mais dificil. Entdo eu
acho que talvez eu teria faria isso de fazer uma pesquisa mais aprofundada, fazer a sequéncia
com mais calma, para conseguir também passar esse aspecto social da agricultura com mais
cuidado, porque eu acho que é um tema que transpassa por muitas coisas ¢ vocé tem que
facilitar isso para criancas de 12, 11 anos de uma forma que ndo seja simplista demais, ¢ uma
coisa complicada, que eu acho que exigiria mais tempo e mais estudo sobre o tema.

Lic. 4

Particularmente, atualmente, eu ndo mudaria nada sobre essa sequéncia didatica elas até meu
grupo conversou com vocé para que a gente conseguisse lapidar essas coisas, essas ideias, e ai
a gente conseguiu lapidar. Entdo, atualmente eu ndo tenho nenhuma mudanga a ser realizada.

Lic. 7

Eu ndo mudaria porque eu acho que ficou uma sequéncia muito boa da forma que a gente fez.
Tinha algo pratico, tinha algo tedrico que eu gosto muito da parte da teoria ¢ da parte pratica
para eles também.

Lic. 9

Nao, ndo mudaria nada. Eu gostei da forma como ela ficou elaborada.

Lic. 10

Se eu mudaria algo? Talvez por ser esse ambito de conhecimento cientifico, eu talvez
apresentar resumos de artigos para eles, para eles também terem contato com o que ¢ um artigo
cientifico, acho que seria interessante. Talvez pegar um artigo com relagdo a agricultura
sustentavel e mostrar para eles. O resumo, talvez separar o que ¢ introdugdo, objetivos,
metodologia para explicar para eles, seria interessante.

Lic. 11

Eu acho que eu ndo mudaria, pelo menos hoje, assim, olhando. Acho que a gente fez um projeto
muito bom depois da reunido que a gente teve, das corre¢des que a gente fez. Eu sinto que ele
ficou um projeto bem “amarradinho”, porque a gente comega falando de uma coisa e a gente
termina trazendo a pratica sobre esse assunto que a gente fez. Entdo eu acho que ficou bem
“amarradinho”, sabe? Trazer também o video de uma cientista brasileira, de uma mulher na
ciéncia, né, falando sobre agricultura e como isso muda a nossa visao sobre agricultura mesmo,
sobre sociedade e como isso afeta a gente, sabe? Entdo, eu sinto que ficou muito
“amarradinho”, ficou muito bom. Provavelmente deve ter alguma coisa que a gente poderia
mudar pra melhor, porque sempre tem coisas pra gente mudar pra melhor, mas na minha visao
hoje, eu sinto que ficou muito organizado o que a gente fez.

Lic. 12

E, eu acredito que eu ndo mudaria nada, mas também ndo posso afirmar com certeza de que a
sequéncia funcionaria porque a gente nao colocou ela em pratica, entdo eu ndo sei dizer o que
eu poderia mudar ou ndo para funcionar melhor.
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Lic. 13

Eu acho que a sequéncia ficou ok, né? E as proprias mudangas que foram propostas, elas foram
realizadas, entdo eu acho que ndo teria muito mais o que mudar.

Lic. 15

Se eu mudaria algo na sequéncia? Eu acho que ndo, porque eu ja modifiquei, né? Eu teria
mudado se fosse aquela primeira que eu fiz a primeira que eu fiz eu teria mudado sim conforme
tudo que vocé falou que foi o que eu fiz que eu modifiquei.

PERGUNTA:

Vocé colocaria em pratica sua sequéncia didatica?

LICENCIAND
o

RESPOSTA

Lic. 1

Eu colocaria sim, em préatica a sequéncia didatica, mas com as mudangas, né? Eu faria algumas
mudangas antes de aplicar ela.

Lic. 2

Colocaria, mas atualmente ndo ocorreria devido a meteria que estou acompanhando

Lic. 3

Eu ndo colocaria em pratica minha sequéncia didatica, eu acho que eu faria essas revisdes
antes, mas assim, se s6 essa ou refazer tudo de novo? Eu faria, refaria tudo de novo porque eu
acho que ndo A gente ndo teria um resultado muito legal com a forma que ficou essa sequéncia.

Lic. 4

Bom, eu colocaria sim em pratica essa sequéncia, porque foi uma sequéncia que nos
trabalhamos muito, foi a sequéncia mais complicada que a gente teve de pensar, de realizar.
Entdo, seria muito gratificante para mim realizar essa sequéncia. E também porque ¢ uma
sequéncia muito gostosa. Tem viagem, tem producdo cientifica e, enfim, tem muita coisa
pratica. Entdo, sem dividas, eu colocaria, sim, esta sequéncia em pratica.

Lic. 5

Eu colocaria sequéncia em pratica, a sequéncia de dados que a gente preparou, porque eu achei
bem interessante a forma como a gente preparou.

Lic. 7

E, eu colocaria assim em pratica a sequéncia que eu fiz.

Lic. 9

Se colocar em pratica a sequéncia? Sim, e espero poder coloca-la em pratica em algum, dentro
do PIBID ainda esse ano, né? Acho que vai chegar um momento que a gente vai conseguir
desenvolver ela em sala de aula sim.

Lic. 10

Se eu colocaria em pratica, com certeza. Eu gostaria muito, inclusive, de participar da aplicagéo
dela. Eu achei que ficou uma sequéncia muito boa e eu gostaria muito de ver os resultados que
ela teria nos alunos, sabe? Porque é bem elaborada, tem até visita e tal. Ver como eles véo lidar
com isso, porque ¢ algo muito do cotidiano deles, da regido aqui, a agricultura e olhar com um
olhar cientifico em cima, como o conhecimento cientifico pode ser aplicado nisso, acho que
eu gostaria de ver a dtica deles sobre isso, porque ndo é uma coisa muito pensada no cotidiano.
A parte da ciéncia em si ndo é muito explorada. Entdo, acho que principalmente até nesse Por
alunos, estudantes no dia a dia, no ambito da agricultura. Entdo, acho que seria legal ver como
eles lidariam com essa Com esse contato que a gente ia fazer, com esse contato que a gente ia
dar para eles, né? Eu acho que ¢ isso.

Lic. 11

E eu colocaria em pratica essa sequéncia didatica, porque além dela ter ficado completa assim,
na minha visdo, ela também ficou muito simples de entender na hora de colocar em pratica.
Entdo a gente conseguiu fazer nosso documento com o passo a passo de todas as aulas. Quantos
minutos mais ou menos ali vocé precisaria para fazer, sei 14, a leitura do texto, para fazer a
resposta do texto. Para mostrar o video, para conversar com os alunos sobre esse video, sabe?
Para organizar a viagem. Entdo eu sinto que além dele ter sido feito, a gente fez com muito
carinho, né? Ele (o planejamento da sequéncia) ter ficado super completinho, ele também ficou
muito facil de entender na hora de aplicar.

Lic. 12

Sim, eu a colocaria em pratica sim.

Lic. 13

Sim. Entende? Eu ja comecei a pensar, mesmo nao tendo uma data para saber quando ela vai
ser desenvolvida, mas a questdo de ter realmente um passeio para eles terem um pouco acesso
na pratica, sem ser apenas na teoria, entdo foi um assunto que eu achei bem interessante. Eu ja
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comecei a pensar que sair da area da escola, daria um pouquinho mais de trabalho, entdo
comecei a pensar com uma certa antecedéncia sobre.

Lic. 15

Se eu colocar em pratica minha sequéncia didatica? Eu acho que sim acho que ela t4 bem
completa bem coesa e daria assim para ministrar quatro aulas tranquilamente

PERGUNTA:

O que vocé aprendeu durante esta experiéncia do Pibid?

LICENCIAND
o

RESPOSTA

Lic. 1

Durante a minha experiéncia do pibid, eu aprendi a enxergar mais o aluno, a saber o que o
aluno passa também principalmente sabe por que que ele tem aquele comportamento dentro
de sala de aula eu aprendi que € gratificante viver o aluno aprendendo que vocé ta querendo
dizer ter também muita paciéncia porque as vezes nem tudo vai sair certo e também a ficar
feliz das vezes que da certo

Lic. 2

Aprendi principalmente como funciona o cotidiano de uma escola e as dindmicas do ambiente
escolar

Lic. 3

Eu acho que principalmente a questio do cotidiano escolar mesmo, de vocé ter pratica de vocé
estar na escola, voc€ vé que o funcionamento ali da secretaria, de como ¢ a relagdo com os
professores, da relagdo dos professores com os alunos e com, por exemplo, no caso, nas escolas
que eu frequentei, sdo todas estaduais. Entdo ver como esta essa questdo das escolas que sdo
PEI, da Secretaria de Educacdo como ¢ essa questdo deles com os novos itinerarios ¢ novo
ensino médio entdo da forma acho que para mim a coisa que eu mais foi valiosa assim ¢ vocé
ver como esta funcionando na pratica porque teve muitas mudangas ultimamente e vocé ver
como os professores e os professores e a escola em si teve que se adaptar com essas mudangas
que as vezes nao foram mudangas na maioria ndo foram positivas na verdade foram ¢ uma
precarizag@o em série, assim. Entdo, pra mim, acho que esse foi o meu maior aprendizado e o
segundo maior, os tedricos, assim, questao da gente ter essa tatica de aula, de aplicar regéncias,
de fazer as regéncias, saber como fazer um plano de aula, montar um plano de aula e ter tido
algumas introdugodes a algumas metodologias, né? E através das resenhas, através de algumas
aulas também que a gente teve durante as reunides. Entdo para mim os dois maiores
aprendizados foram esses.

Lic. 4

Bom, durante o pibid eu aprendi muita coisa. Eu aprendi a conversar melhor, a dialogar melhor,
a expor minhas ideias melhores. Eu desenvolvi muito senso de empatia também com as
criangas. Eu aprendi a escrever melhor, entdo assim, o pibid, ele me auxiliou muito em varias
questoes.

Lic. 5

O que eu aprendi durante essa experiéncia do PIBID foi ter que pensar num tema que eu nao
estou acostumada a dar, ¢ um tema interdisciplinar de uma forma que os alunos pudessem
compreender, compreender isso em sua totalidade, todas as dimensdes.

Lic. 7

E, o que eu aprendi durante a experiéncia do PIBID, eu aprendi muita coisa. E, realmente, o
sétimo ano ¢ dificil, mas vocé vai conhecendo outras turmas, vocé vai, €, a professora que a
gente acompanhava a gente era muito boa, ela realmente nos ajudava, tinha perguntas, ela,
“olha meninos”, quando a gente saia, “olha meninos, se vocés ndo sabem, vocés falam que
vocés vao dar uma “pesquisada” e depois vocés respondem”. O primeiro grupo que eu fiquei
era excelente também, era um pessoal mais velho e eles me ajudavam muito em relacao a isso,
ndo me sentia excluida em nenhum momento, era o pessoal que ja tava no reingresso, né, entao.
Era bem legal de participar com eles, porque eles sabiam muita coisa.

Lic. 9

O que eu aprendi durante essa experiéncia do PIBID foi uma oportunidade muito rica para
poder colocar em pratica tudo aquilo que a gente vem vendo, mas de modo especial eu acho
que essa sequéncia ajudou mais ainda nisso que eu falei anteriormente de recortar um conteudo
e trabalhar ele. As vezes os assuntos sio tdo grandes, sdo tdo amplos, que se a gente fosse parar
para pensar, a gente poderia fazer um planejamento curricular de 10 aulas para tratar um
assunto e quando a gente vai para a sala de aula, a gente vé que na realidade ¢ o contrario disso.
As vezes o professor tem que tratar de mais de uma tematica em uma aula, ou entdo em poucas
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aulas. Entdo, fazer esse recorte eu acho que ¢é essencial para um professor de biologia em
formagdo ter essa experiéncia.

Lic. 10

Como eu disse, eu aprendi que, eu aprendi, primeiramente, eu achei que foi muito boa a
experiéncia para ter esse primeiro contato com a docéncia. Eu aprendi como ¢é a experiéncia
de dar aula. Ndo digo que eu aprendi a dar aula, porque eu acho que isso € s6 com assim uma
formagdo e com muitos anos de pratica. Talvez ndo anos, mas um tempo de pratica e eu senti
que assim, eu evolui muito nesse sentido, no sentido também da timidez, de falar em publico,
que eu tinha um pouco, ndo era um problema, mas a gente sempre tem no comeco aquela
rigidez. Eu tive contato muito com essa parte do ser professor, como ¢ a experiéncia, quais sdo
as responsabilidades, quais sdo as obrigagdes ¢ como tudo isso é muito importante,
principalmente para a vida daquelas pessoas que a gente estd transmitindo conhecimento.
Entdo acho que o PIBID foi bem transformador nesse sentido, de passar por essa experiéncia,
sabe? De selecionar mesmo e ver quais sao as dificuldades, quais sdo os beneficios, tanto para
vocé quanto para o aluno, porque ¢ uma troca mutua ali, entdo, ver outros modelos de
educagdo, ver que aquilo ndo deve ser uma coisa onde o professor estd acima e o aluno abaixo,
sO o professor que deposita o conhecimento em cada aluno, entdo, ver outras alternativas de
educag@o, aprender sobre projetos, aprender a montar uma aula, uma sequéncia didatica, uma
apresentagdo. Entdo, tiveram muitos aprendizados ai.

Lic. 11

E eu acho que o pibid, ele foi a maior, a maior experiéncia que eu poderia ter como professora,
assim, sabe? Se eu tivesse saido da graduag@o so6 com a licenciatura, tudo bem que a gente tem
estagios obrigatorios, a gente tem matérias especificas da licenciatura, mas eu sinto que o
PIBID ele te forga a pensar além de dentro da sala de aula, sabe? Além do estar ali e
acompanhando um professor para ver como ele atua, para ver como, como a gente tem que se
portar dentro de sala de aula, entdo acho que o PIBID ele traz esse complemento da gente fazer
reunides e a gente 1€ artigos especificos, a gente conversar com sobre qual a diferenga de
escolas publicas, de escola, sei 14, do estado, da escola do Estaddo, do Joaquim Batista. A gente
vé que existem outras realidades dentro da escola piblica que a nossa preocupagdo tem que
ser trazer essas matérias importantes. Quais matérias a gente deveria abordar com mais
enfoque? Assim. Entdo eu acho que, tipo, o pibid, ele ¢ uma experiéncia muito boa, porque a
gente sai dessa caixinha da licenciatura de acompanhar sala de aula s6 por acompanhar e
entender a parte tedrica e a ciéncia por tras disso, sabe? Eu ndo sei se faz sentido o que eu quis
dizer, mas € uma coisa mais pesquisa como professor e ndo s6 acompanhar o professor dando
aula, sabe?

Lic. 12

Eu aprendi que a realidade da sala de aula ¢ atravessada por diferentes questdes e que o
professor tem que ter consciéncia disso para que o processo de ensino-aprendizagem seja mais
humanizado e ai sendo mais humanizado, mais eficaz para os alunos, entdo eles conseguem
compreender melhor porque o professor consegue ser mais empatico.

Lic. 13

Essa experiéncia foi um tanto diferente, né, em relacdo a pratica, porque a gente sai um pouco
da mesmice, entdo, normalmente a gente, nas outras sequéncias, a gente, apesar de ter alguns
assuntos significativos e que normalmente a gente ndo v€. Anos atras, a gente ndo via na escola,
agora a gente esta vendo, mas o tema da agricultura familiar esté 14, mas ao mesmo tempo nao
esta, ele ndo esta tdo escancarado.

Lic. 15

Assim, foi muita coisa, eu aprendi muita coisa nesse projeto, eu acho ele incrivel porque ele te
mostra ali no seco como ¢ ser professor, como ¢ estar inserido na rede publica enquanto
docente, como ¢ ministrar uma aula, ter que tomar conta da turma, pedir a atenc¢ao de todo
mundo, conseguir deixar a aula de uma forma didatica e ndo monotona para atrair a aten¢ao
deles, mas a0 mesmo tempo passar conhecimento e também fazer com que eles protagonizem
a aula, entdo sdo muitas coisas para voc€ pensar a0 mesmo tempo € isso traz muito
amadurecimento, acredito eu.

PERGUNTA:

Vocé acha que a participagdo no Pibid tem contribuido/contribuiu para a sua formagao? Se sim,
de que forma? Se ndo, por qué?
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LICENCIAND
o

RESPOSTA

Lic. 1

Sim, eu achei que a minha participagdo no pibid é tem contribuido para minha formagao porque
eu vejo também que me ajudou a me desenvolver no sentido de ai ndo ter vergonha de explicar
as vezes um pouco melhor tentar pensar de um jeito mais claro e mais facil de explicar as vezes
um trabalho para ter esse um pouco de didatico né Por mais que eu ndo tenha seguido para a
parte da licenciatura eu ndo saiba certinho como ter uma didatica a gente agora enxerga com
outros olhos o que ¢ explicar e o que ¢ ensinar.

Lic. 2

Acho que pibid contribui com a capacitacdo para aplicar a teoria do curso em pratica e
desenvolver a didatica do aluno

Lic. 3

Sim, por tudo que eu, que eu disse na outra pergunta (anterior), de entender, tipo, a rotina, a
pratica, escola, PEIs, secretaria da educacdo. E, acho que ¢ isso.

Lic. 4

Sim, eu acredito que o pibid tem sim auxiliado, contribuido para minha formag¢ao, porque igual
eu comentei, né? Nos estamos em um meio muito, ¢, que envolve muita produgdo cientifica,
entdo € muito necessario nds sabermos de dialogar, nds sabermos escrever melhor, nos
sabermos fazer basicamente esses conceitos no que tange a escrita e a conversa. Entdo, por
isso, eu acredito muito que o PBID contribuiu para a minha formagéo e porque, querendo ou
ndo, nods somos bidlogos. Entdo nds temos esse convivio com a escola, nds temos esse convivio
com diferentes pessoas, com diferentes ideias de mundo, com diferentes classes, com
diferentes culturas, com diferentes, €, saberes, enfim, ter essa troca com os alunos também foi
muito essencial para minha formagdo como o ser humano também conversar com até mesmo
com a professora que eu acompanhei ter esse contato maior com a professora Thais, com vocg,
enfim, foi muito gratificante porque também tirou muito esse medo meu de conversar com 0s
professores de conversar com as pessoas enfim foi muito gratificante também para mim no que
toca essa parte.

Lic. 5

Sim. Como eu ja disse, o pibid foi uma outra experiéncia para mim, outros tipos de alunos, ¢,
que possibilitou eu aprender mais de como lidar quando eu for deparar com isso no mercado
de trabalho.

Lic. 7

Eu acredito, sim, que o Pibid tem contribuido para minha formagdo. Esse ano eu iniciei no
ensino médio e eu vi que ¢ outra forma, outra experiéncia e antes, para mim, s6 existiu o ensino
fundamental, e hoje eu vejo que o ensino médio ¢ uma possibilidade sim. Eu aprendo com as
professoras como as professoras trabalham e como elas se comportam em cada turma, porque
realmente ¢ uma diferenca que vocé consegue notar, o sétimo ano ¢ o barulho, o nono ano ¢ o
siléncio, o pessoal que esta se preparando para o vestibulinho, presta atencdo, ¢ realmente, da
para vocé ter muita nogdo de como a sua nogdo, de como realmente funciona esse mundo da
licenciatura, de lecionar.

Lic. 9

Se eu acho que a participacdo do PIBID tem contribuido com a minha formagao? Sim, eu como
eu disse no inicio, sempre tive muito receio de atuar como professor mesmo, escolhendo a
licenciatura, mas o PIBID ajuda a esse desenvolvimento pratico mesmo. Entdo para mim o
PIBID foi fundamental para o meu desenvolvimento tanto académico nas disciplinas da
licenciatura quanto também na pratica mesmo.

Lic. 10

Eu acredito que sim, que ele contribuiu, o pibid contribuiu sim para a minha formacao. Acho
que tudo, por isso que eu ja falei na pergunta anterior, no sentido de que teve muito
aprendizado, muito contato com textos cientificos, muito métodos, até métodos de estudo.
Esses métodos que a gente aprende para ensinar também servem para a gente aprender, entao
tiveram muitos proveitos. Acho que tudo o que eu falei na outra pergunta cabe nessa também.

Lic. 11

E com certeza isso contribuiu para minha formagao, porque isso simplificou muitas perguntas
que eu tinha na minha cabeca, muitas dificuldades que eu tinha em escolher ser professora,
porque eu tenho medo ainda, né, mas eu tinha muito mais medo de ndo dar conta de entrar
numa sala de aula e ensinar para aqueles alunos em ser uma professora dentro de sala de aula.
Entdo acho que o PIBID traz tanto esse apoio tedrico quanto esse apoio na pratica, porque vocé
ndo estd sozinho ali dentro da sala de aula, vocé esta com seus outros colegas que estao ali com
0 mesmo objetivo que vocé e vocés estdo ali estudando para que vocés sejam uma pessoa
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melhor do que a gente ¢ hoje, sabe? Tipo, de ser uma professora melhor e que a gente aprenda
cada vez mais com a licenciatura e com o ensino em si.

Lic. 12

Eu acredito que a minha participacdo no pibid tem contribuido de forma que eu consiga
adquirir experiéncia na sala de aula, também preparar a sequéncia, vivenciar o dia a dia da
escola, criar relagdes ali no ambito de trabalho e ver como seria uma possivel atuag@o na area.

Lic. 13

Entdo, como eu disse também anteriormente, ¢ um tema interessante, porque as vezes a gente
consome varias, varios contetidos € que vem dessa producdo e a gente ndo s6 apenas consome,
a gente nao reflete de onde que esta vindo aquilo, estd vindo do mercado, ponto. A gente ndo
estende, ndo vai além de onde vem aquele, aquele produto que chega para a gente. Sim, eu
acho que significativamente, como de novo, ¢ repetindo como eu disse anteriormente, nos
estagios a gente € passa muito abatido. Logico, o estagio contribui, mas a experiéncia no PIBID
¢ mais ampla, mais abrangente, digamos assim.

Lic. 15

E com certeza a minha participag@o no PIBID contribuiu para minha formagao, eu amadureci
muito nesse primeiro ano por conta do PIBID em si e porque eu aprendi a fazer seminario do
jeito que a faculdade pede. Eu aprendi, eu melhorei muito a minha oratéria, tanto para
apresentar as sequéncias de didatica para os professores, tanto para apresentar para os alunos.
Eu entendi como lidar com alunos de diferentes idades, porque eu estava com o primeiro A,
mas eu também acompanhava a professora com o sexto ano, que ¢ uma outra idade, ¢ o terceiro
colegial, que ¢ uma outra fase da vida, entdo aprendi muito a conseguir conciliar e equilibrar
todas essas idades, entender qual didatica aplicar para cada um deles. E isso me ajudou muito,
acredito que ¢ uma diferenca enorme para a docente que eu vou ser no futuro.

PERGUNTA:

O que vocé acha que poderia ser diferente durante o Pibid para que sua experiéncia formativa
fosse mais efetiva?

LICENCIAND
o

RESPOSTA

Lic. 1

Eu acredito que nada poderia ser diferente durante o pibid para que minha experiéncia fosse
mais efetiva. Eu acho que tudo foi, ai, conforme eu esperava e do jeito certo, sabe? Eu acho
que tudo foi muito bem e que deveria continuar assim, porque realmente ajuda muito,
principalmente alunos do primeiro ano da faculdade que as vezes entra meio perdido, ndo sabe
se vai para bacharel, se vai para licenciatura, entdo eu acredito que foi muito interessante a
professora Thais ter aceito alunos ingressantes, né. Eu acho que isso ¢ uma iniciativa muito
boa para poder conhecer a licenciatura saber um pouco da realidade para saber se iria sim para
parte da licenciatura ou se ndo, ndo iria mesmo, porque eu acho importante antes de vocé fazer
uma decisdo muito séria na sua vida e quer se tornar professor porque ser professor tem uma
grande responsabilidade. Antes de vocé virar professor de fato, vocé conhecer um pouquinho
para ver se ¢ algo que vocé gosta. Entdo eu acho que ¢ valido essa questdo.

Lic. 2

Nao sei. Acho que nada.

Lic. 3

7

Acho que talvez a gente, eu entendo que ¢ um espago mais apertado, mas se a gente
desenvolvesse algum projeto, talvez todos juntos, um projeto maior, digamos assim, alguma
exposi¢do, como a gente tem o exemplo do BioNativa com os nossos alunos, seria algo

Lic. 4

Talvez o que possa melhorar, que possa ser um diferencial, seria durante as apresentacdes.
Houve sim criticas construtivas, houve sim comentarios, mas talvez comentarios um pouco
mais aprofundados acerca da minha postura, acerca do meu tom de voz. Eu sei que ndo ¢ uma
aula de postura durante as apresentacdes, mas eu acho que para mim, particularmente, seria
muito gratificante, seria muito gostoso, muito bom ter esse feedback sobre a minha postura,
enfim, sobre tudo isso que eu comentei. Ademais, eu nao vejo mais nada que poderia melhorar
no pibid, sem davidas, ¢ um programa sensacional, com muito apoio, com muita tiragem de
davidas, com uma rede de apoio, no caso, muito sélida, que ¢ os mestrandos e a professora
Thais. Entdo, sem duvidas, eu ndo, ndo tenho o que falar, ndo tenho mais o que comentar sobre
o que poderia melhorar.
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Lic. 5

Eu ndo acredito que o PIBID deveria ser diferente assim da experiéncia formativa para ser
mais efetiva, porque no meu ver, para mim, foi bem efetivo, sabe? Me possibilitou que eu
aprendesse outras coisas, colocasse outras, conceitos em pratica, outros tipos de metodologia
em pratica, porque a gente tem alunos diferentes, perfis de alunos diferentes, entdo, que
demandam um outro certo tipo, um outro certo tipo de aula e ndo aquele tradicional ou aquele
ou alguma metodologia tipo, as vezes cartaz para uma sala funciona bem, para outra nao.

Lic. 7

Eu acho que o que poderia ser diferente, antes era em grupo, € agora eu acho que a professora
Thais deu uma percebida e agora ¢ em dupla, entdo eu acho que isso ¢ uma experiéncia que ¢
vocé e outra pessoa, entdo ndo tem muito para quem jogar, né? Tipo, ou vai ou racha, realmente,
entio vocé tem que ser firme ali, estudar realmente para chegar 14, t& preparada. E, da mesma
forma que acontece os ensaios curriculares, mas o PIBID, como eu disse, ¢ uma coisa que
acontece durante o ano todo. Vocé da uma sequéncia a cada um bimestre, né?

Lic. 9

O que eu acho que poderia ser diferente durante o pibid para que a minha experiéncia fosse
mais efetiva? Eu acho que talvez se tivesse mais atividades de reflexdo mesmo de para a
formagdo do tipo, porque utilizar determinada metodologia ou talvez se debrugar sobre mais
metodologias, talvez seria mais interessante, mas eu acho bem completa a forma como o PIBID
ja ¢ estruturado a forma como ele ¢ da forca para a gente poder atuar né entdo eu acho que ¢
uma poténcia muito grande.

Lic. 10

O que eu acho que poderia ter sido muito diferente? Deixa eu pensar. Eu gostei, no geral, de
como o PIBID foi. Eu achei que as obrigagdes ¢ as cobrangas foram muito, assim equilibradas.
Eu ndo achei nem um pouco de exagero, achei que foi tudo bem assim coordenado. Nao achei
que teve nada além, eu acho que talvez mais contato entre o grupo geral do PIBID, mais troca
ali, talvez com mais frequéncia. Eu sei que isso ¢ dificil, no sentido de que, principalmente até
as professoras, tem bastante compromissos, poucas janelas para reunides e etc. e a vida
académica também ndo ¢ facil. Mas eu acho que talvez uma troca maior entre os grupos
didaticos do PIBID, entre os proprios membros, eu acho que seria muito proveitoso. Talvez
um contato maior, uma quebra de gelo, se tornar realmente uma familia maior para justamente
na troca e talvez elaborar até outros projetos, até dentro do PIBID. Acredito que como esta
ocorrendo agora, de que esta sendo elaborada uma pesquisa e tal, entdo eu acho que talvez essa
troca, esse contato ¢ maior entre os proprios membros.

Lic. 11

O que eu acho que poderia ser diferente durante o pibid para que minha experiéncia formativa
fosse mais efetiva? Eu acho que ter tempo de passar mais tempo na escola e também a gente
ler mais livros e ter mais discussdes sobre esses livros do que a gente teve, entdo a gente leu
alguns artigos, a gente leu alguns capitulos de livros que a professora Thais pediu, a gente
discutiu sobre ele, fez resenhas e tudo mais de da divulgagdo cientifica dentro da sala de aula,
entdo tipo, isso € uma coisa que eu achei muito interessante, isso € uma coisa que que eu
gostaria de ter tido mais de ter tido mais oportunidades de ver mais sobre, sabe? De colocar
divulgacao cientifica dentro da sala de aula, de como abordar a ciéncia dentro da sala de aula,
como a gente fazer com que os nossos alunos eles sejam mais ativos, né? Tipo, que eles
interessem mais na realidade que a gente vive hoje. Entdo eu acho que quando o PIBID ele
trazia ndo so6 essas reunides pra gente mostrar nossa sequéncia didatica, mas também pra gente
falar sobre esses temas, pra gente conversar mesmo sobre as nossas opinides sobre esses artigos
e livros que a gente lia, Isso me deixava muito mais segura e muito mais interessada, né? Entdo
acho que se a gente tivesse a oportunidade de ter tido reunides com mais, com mais propdsitos
igual a esse, teria sido melhor do que foi. Tipo, ndo teria sido ruim, muito bom, mas eu sinto
que teria dado uma base tedrica melhor.

Lic. 12

Acredito que ndo tenha nenhuma mudanga que pudesse ser feita.

Lic. 13

Acho que talvez a gente, eu entendo que ¢ um espaco mais apertado, mas se a gente
desenvolvesse algum projeto, talvez todos juntos, um projeto maior, digamos assim, alguma
exposi¢do, como a gente tem o exemplo do BioNativa com os nossos alunos, seria algo bem
interessante.

Lic. 15

E o que eu acho que poderia ser diferente? Acredito que tudo para mim estd muito bom no
PIBID, eu acho que as professoras estdo conseguindo ministrar com maestria, tudo, mas eu
acho que o que eu mudaria, seria, no comego a gente leu algumas partes do curriculo paulista
e ai eu acho que seria interessante, claro, ¢ muito bom, né? Que noés que estamos no PIBID no
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projeto, possamos falar como a gente fala nas reunides, né? Mas seria interessante também ¢
ouvir esse conhecimento a mais da professora Thais, da professora, uma aula mesmo assim
delas explicando o que mais de forma mais sintetizada, né? E mais objetiva ¢ a metodologia,
os métodos, né? Aplicados de metodologia didatica, o que ¢ uma sequéncia didatica? Esses
conceitos que mesmo o basico sdo essenciais, né? E eu acabei aprendendo ali meio que na raca,
fazendo na hora.

PERGUNTA:

Vocé se sente segura(o) em dar aulas expositivas dialogadas? Por qué? (Pode responder da
forma mais sincera do mundo, ¢ uma questdo que queria entender nessa pesquisa).

LICENCIAND
o

RESPOSTA

Lic. 2

Sim, a depender do perfil da sala as aulas expositivas funcionam bem.

Lic. 4

Sim, eu me sinto bastante seguro em realizar aulas dispositivas dialogadas, porque talvez seja
pela minha prépria personalidade, porque sempre que eu vou explicar algo, sempre que eu vou
dar alguma aula ou até mesmo conversar com alguém, eu sempre espero uma reacdo daquela
pessoa, eu sempre espero que quando eu fale alguma coisa, a outra pessoa, cla, comente
também sobre o assunto, que ela entenda esse assunto, que ela tem que se aprofundar nisso,
porque ¢ muito gostoso quando vocé ta dando aula ou quando vocé ta explicando, vocé ter essa
troca com o aluno, vocé ter essa troca com a outra pessoa. Entdo talvez seja, ndo sei, pela
minha personalidade, mas eu me sinto bastante seguro, porque além de ser sim um desafio,
querendo ou nao, porque ndés vamos estar abrindo um espago para os alunos perguntarem nos
vamos estar abrindo um espago para realizar duvidas e até mesmo as vezes a gente ndo vai ter
todas as respostas as vezes eles podem chegar com o questionamento que nunca passou para
nossa cabega ¢ ai a gente fica poxa, qual, qual, como que eu respondo isso agora né, porque é
muito legal isso da gente mesmo ndo sabe algumas respostas porque a gente pode depois e
pesquisar mais isso e saber sobre esse assunto para em uma proxima aula ou até mesmo no
mesmo dia explicar para esse aluno e ai as vezes eles podem também trazer alguma coisa nova
no meio dessas perguntas no meio dessa aula né que abre muito esse espago para eles ¢ ai a
gente tem essa troca e tem um aprendizado mutuo porque tanto ndés podemos aprender com
eles quanto eles podem aprender com nos entdo esse ponto da aula expositiva dialogada dessa
troca com o professor ¢ algo que me deixa muito confortavel e me deixa muito se.

Lic. 7

Eu me sinto segura, mas também a gente tem que entender que quando vocé faz uma aula
dispositiva dialogada, pode ser que vocé fique, é, ndo tenha respostas, né? Que o didlogo ndo
exista, mas é uma maneira muito boa de vocé se conectar ali. E sua primeira sequéncia é vocé
consegue conversar. Os alunos menores eles sdo bem participativos, alunos maiores assim do
ensino médio do nono ano eles ficam ja € mais na deles assim. Mas eu acredito que os menores
ndo tenham esse medo de estar certo e estar errado. E eu me sinto segura, eu acho que de todas
as aulas que a gente fez no ano passado, todas elas eram dispositivas dialogadas. Eu confesso
que eu ndo conhecia essa metodologia, mas agora ¢ a que realmente é mais usada por mim e
eu acredito que pela maioria dos pibidianos.

Lic. 9

E se eu me sinto seguro para dar aulas positivas dialogadas porque né € eu ndo me sinto muito
seguro ndo pela questdo do dominio do conteido né porque na metodologia expositiva
dialogada a gente tem um professor como principal fonte do conhecimento digamos assim né
partindo do ponto de vista do ensino tradicional, mas em aulas positivas dialogadas, eu nao
vejo um Eu acho que é muito dificil do professor conseguir medir a interagdo dos alunos. Por
mais que vocé proponha um didlogo, ¢ muito imprevisivel se esse didlogo vai acontecer ou
nao, vocé depende muito da forma como o aluno recebe esse assunto. Entdo, eu acho que outras
metodologias podem agregar mais para trazer o interesse do aluno ao assunto. E claro que ela
¢ necessaria em determinados contetidos. Tem momentos que a gente nao tem como fugir, mas
o desenvolvimento dela atrelado a outras metodologias pode nos dar mais seguranga e acho
que um resultado mais promissor.

Lic. 11

Eu gosto de aula expositiva dialogada porque, querendo ou ndo, € uma coisa simples. Tipo
assim, vocé tem ali o seu tema, vocé vai se falando as coisas, os alunos estdo participando e
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tudo mais. A gente tem pouco tempo, entdo acaba que para 45 minutos, 50 minutos, mouse
positiva dialogada ¢ o que a gente consegue fazer dentro de uma sala de aula para aplicar
determinada determinado conteudo. S6 que eu ndo gosto muito de aulas positiva dialogada
porque eu sinto que falta alguma coisa, entdo eu me sinto confortavel em fazer porque é mais
facil, entdo tipo assim, eu ndo preciso quebrar muito a cabega para falar sobre isso. Vocé vai
ali, revisa o conteudo, planeja falar sobre coisas especificas, perguntas que vocé vai fazer para
o aluno e tudo mais. Mas eu acho que falta alguma coisa, sabe? Sei 14, a gente fazer uma
atividade junto, chamar mais o aluno para ele responder ou participar de jogos ou fazer grupos
com que eles resolvam o problema, sabe? Entre eles e a gente fique ali s9, tipo, fazendo com
que eles pensem em outra forma de resolver aquilo ou dizer se eles estdo indo pelo caminho
certo ou ndo. Entdo, assim, eu sinto que a dispositiva dialogada, ela ¢ uma coisa que traz
seguranca porque ¢ mais simples, a gente so6 chega 14, fala o contetido e os alunos perguntam
uma coisinha ou outra de vez em quando, mas ndo é o que eu gosto de fazer, porque eu sinto
que falta interagdo e falta os colocar para pensar, sabe? Deles terem que resolver o problema
ou deles se interessarem por aquele conteudo, as vezes ¢ um contetido muito denso, as vezes ¢
um conteudo muito chato. E por mais que seja mais simples vocé fazer um mouse positivo
dialogado, as vezes ndo ¢ o que o aluno precisa para ele entender alguma coisa, sabe? Entdo
acho que essa € a minha opinido.

Lic. 12

E com relacdo a minha seguranga em dar aulas expositivas dialogadas, eu acredito que isso
facilita a condugdo da aula ¢ do contetido, facilitando a compreensdo dele e também
considerando que os alunos, a partir dessa condugdo das aulas expositivas, o conhecimento
pode ser construido com calma e com uma base mais forte. Entdo acredito que dessa forma ele
consegue compreender melhor o contetido e ndo esquecer, porque foi algo discutido, que ele
entendeu.

Lic. 15

E eu acho que eu com certeza me sinto segura para dar aulas expositivas dialogadas agora,
porque eu treinei muito, né? Eu me preparei muito, eu fiquei muitas noites sem dormir antes
de dar a minha primeira, segunda e terceira aula, ficava muito nervosa e eu sinto que eu cresci
e amadureci muito ao longo das sequéncias. Eu consegui ver, né? De forma muito, muito
especifica assim o meu desenvolvimento da minha primeira, a da minha primeira sequéncia
didatica para a ultima aplicada, né? Entdo acho que eu cresci muito nesse ano, amadureci muito
e também o fato de eu ja ter é, esse contato com a turma ja conhecia eles, criei um vinculo de
confianca. Eles também é comegaram a me respeitar, me escutar, é se empolgar, engajar nas
aulas. Entdo eu sinto que eu aprendi muito tudo quanto questdes, questdes e termos técnicos,
né? Sobre o que o que fazer, o que é sequéncia didatica, os conceitos, todas essas partes, mas
também a parte que ndo da para colocar no livro, né, que ¢ como lidar com o aluno, como criar
esse vinculo de confianga, como estabelecer, né, esse relacionamento, o que fazer, o que ndo
fazer, que vocé aprende justamente na pratica e por isso que eu acho tao legal a proposta do
PIBID, que ¢ realmente aprender na pratica, errar e acertar no seco ali e ir melhorando cada
vez mais, fazer essa autoavaliac@o, ver o que da para melhorar, o que ndo da e se modificando
e melhorando ao longo do projeto.
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8 ANEXOS
ANEXO A
APRESENTACAO DA SEQUENCIA DIDATICA DO GRUPO A — SLIDES

 PLANO DE AULA: \ A
AGRICULTURA SUSTENTAVEL
E PRODUGAO CIENTIFICA NO

ENSINO DE CIENCIAS E

BIOLOGIA
TURMA: 7°A

E.E DOUTOR JOAQUIM

BATISTA

ﬁ 25
&
"t

(EF07C114B) Identificar os fatores que aumentam ou diminuem a
presenga da camada de 0zdnio na atmosfera, com

apresentagao de propostas individuais e coletivas para sua preservagao.
(EF07CI13B) |Identificar, avaliar e discutir as ag¢des humanas
responsaveis pelo aumento artificial do efeito estufa

(como a queima dos combustiveis fésseis, o desmatamento, as
queimadas e a pecuaria) a fim de planejar e

comunicar propostas para a reversao ou controle desse quadro.
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HRBILIDRDES

(EF07CI18) Identificar as unidades de conservagao existentes no
territério paulista e argumentar sobre suas

caracteristicas e importancia em relagdo a preservagao, a conservagao
e ao uso sustentavel.

(EF09CI12B) Propor estratégias de uso sustentavel dos espagos
relacionados as areas de drenagem, rios, seus

afluentes e subafluentes, préximos a comunidade em que vive.

by VTR
‘;}'\\: :'t?&x,

OBJETIVO GERAL

o5 Promover a compreensao integrada

é da agricultura sustentdvel e da
producdo cientifica no ensino de
Ciéncias e Biologia, capacitando os
estudantes a analisar criticamente
praticas agricolas, reconhecer seus
impactos ambientais, sociais e
econdmicos, € aplicar o método
cientifico para investigar, propor e
comunicar solugdes sustentaveis para
os desafios da agricultura no Brasil e
no mundo.
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OBJETIVOS SECUNDRRIOS

« Compreender os conceitos, principios e caracteristicas da agricultura sustentavel, relacionando-os a preservagao
ambiental, a justi¢a social e a viabilidade econdmica.

« Identificar os principais beneficios e desafios da agricultura sustentavel, especialmente no contexto brasileiro.

« Analisar criticamente os impactos do uso de agrotéxicos, do desmatamento e das condigdes de trabalho no campo
sobre a saide humana e 0 meio ambiente.

« Desenvolver a capacidade de observagao, questionamento e formulagdo de hipéteses a partir de problemas reais
ligados a agricultura.

« Aplicar as etapas do método cientifico na investigagdo de temas relacionados a produgao agricola sustentavel.

« Incentivar a produgao cientifica escolar por meio da elaboragdo de relatérios, projetos, feiras de ciéncias e outras
formas de divulgagdo do conhecimento.

» Estimular a atitude ética, responsavel e cidada frente as questdes ambientais, sociais e cientificas envolvidas na
produgdo de alimentos.

« Promover a interdisciplinaridade entre Ciéncias, Biologia e temas socioambientais, favorecendo uma visdo critica e
integrada da realidade. REa

Desenvolvimento
Da Rula 1

1.Introdugao sobre agricultura

2.Introdugao sobre sustentabilidade

3.Dialogar sobre a agricultura convencional e monocultura

4.Comentar sobre os impactos

5.Discussao com a turma sobre o assunto e ouvir deles
sobre o tema
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Desenvolvimento
Da Rula 2

1.Apresentagdo de banners contendo iniciagdes cientificas,
artigos, linhas de pesquisa...

2.Simulacao de congresso

3.Cada docente ira ficar responsavel por comentar sobre coisas
do género: O que os levou a pesquisar sobre aquilo, como
aquela pesquisa auxilia no mundo nao so cientifico mas
também no dia a dia, comentar sobre como eles conseguiram
realizar aquela pesquisa, as fontes utilizadas, a trajetoria
deles...

Desenvolvimento
DaRuila3eX

1.Divisdao da turma em trés / quatro grupos

2.Criacao de maquetes exemplificando alguns tipos de
agricultura, com o auxilio dos docentes ( os alunos terao,
além disso, maquetes criadas pelos docentes para se
guiarem )

3.Criagao de cartazes explicando sobre a maquete

4.Apresentacao dos cartazes para a turma
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Exemplos

A avaliacdo sera realizada de forma formativa,
continua e  processual, considerando 0
envolvimento dos estudantes ao longo das quatro
aulas propostas.

' Aula 1: a capacidade de relacionar os
conhecimentos adquiridos com os prévios e com o
contexto no qual o estudante esta inserido, bem
como o interesse demonstrado durante a discussdo
coletiva.

i» Aula 3: envolvimento dos alunos durante a
apresentagdo dos banners cientificos, a articulagdo
de ideias e opinides acerca do tema e a habilidade
de relacionar as pesquisas realizadas com os
conceitos tedricos estudados

T Aula 4: elaboragdo de maquetes e cartazes,
possibilitando a observagdo do empenho, da troca
de ideias e do trabalho em grupo

= Aula 5: resultados obtidos e a apresentagdo desses
aos colegas.
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ANEXO B
APRESENTACAO DA SEQUENCIA DIDATICA DO GRUPO B - SLIDES

"* “f :‘“A‘ 1
Sequencua \
Didatica |

S N

EFO7CI13
Avaliar como diferentes formas de uso do
solo afetam os ecossistemas, destacando
praticas sustentaveis na agricultura.
Uso do solo, conservacao e produgao
agricola.




:" " Objetivos O A

4 )

Avaliar como diferentes o |dentificar diferentes formas de uso

formas de uso do solo do solo (agricultura intensiva,
impactam os monocultura, agroecologia, pecuaria,

ecossistemas, Sas urbanas),'. )
. eComparar praticas agricolas
reconhecendo praticas

y . convencionais e sustentdveis,
agricolas sustentaveis destacando vantagens e limitacoes;

que contribuem para a eDesenvolver uma postura critica e
conservacao ambiental e  responsavel sobre o uso consciente
a producao de alimentos. do solo.

"s'ff P Agricultura &Y %‘Po‘

: o sustentavel O A
J

4 )
= O que é agricultura ° Perguntas dlSparadOI’aS
sustentavel? e Expositiva-Dialogada
2- O problema da .
agricultura convencional. mﬁ
3- Pilares da agricultura
sustentével (tc’) piCO Introduzir a agenda 2030, com foco nas ODS's

3- Satde e bem-estar
central) 7- Energia acessivel e limpa
) ) 12- Consumo e produgédo responsavel
4- TIpOS de a gricu ltura 13- Combate 3as alteragdes climaticas
7 14- Vida debaixo d'dgua
sustentavel. 15- Vida sobre a terra
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¢ COMO NOTAMOS OS ALUNOS QUE VIERAM DE UMA
ALFABETIZACAO NA EPOCA DA PANDEMIA TEM MUITA
DIFICULDADE EM LER E ESCREVER, ENTAO TROUXEMOS TEXTOS
DE APOIO, SENDO QUADRINHOS QUE IREMOS APRESENTAR E O

QUE SEGUE ABAIXO, COLOCANDO COMO AVALIACAO DE TOQO: "‘1 %

b " Horta & Lica ) foon: A

. N g

O livro Horta&lica apresenta nogdes basicas sobre o cultivo
de hortalicas, destacando sua importancia para a
alimentacao, a salide e 0 meio ambiente. A obra aborda a
classificacao das hortaligas, os principais fatores que
influenciam o cultivo como solo, 4gua, luz e nutrientes e as
etapas do manejo agricola, do plantio & colheita. Também
enfatiza praticas de agricultura sustentavel e o uso
consciente dos recursos naturais. Por fim, o livro valoriza o
cultivo de hortalicas como ferramenta educativa,
especialmente em hortas escolares, integrando
conhecimentos cientificos, ambientais e habitos
alimentares saudaveis.




NN 37 B " L
p‘;,,,;t L Texto de apoio A '

O Futuro na Nossa Mesa b ‘
Vocé ja parou para pensar de onde vem o alimento que esta no seu
prato? Para que uma maga ou um grao de feijdo chegue até vocég, é
necessario solo fértil, muita agua, sol e o trabalho de muitas pessoas.
A Agricultura Sustentavel é uma forma de produzir alimentos
respeitando o ritmo da natureza. Enquanto a agricultura convencional
muitas vezes foca apenas na quantidade (usando muitos quimicos e
desmatando areas), a sustentavel busca o equilibrio. Ela se baseia em
trés pilares: cuidar do meio ambiente, garantir que o agricultor tenha
uma vida digna e produzir alimentos saudaveis para quem come.

/

1. Utilizando a tesoura,
recorte a garrafa como
mostra a linha tracejada
vermelha.

Vocé vai precisa de:

1 Garrafa Pet 2L

2, Com a tesoura,
faga os furcs e
através deles
passe o barbante
ou a corda

o & 3. Na parte inferior aos furos
3 \ prenda as arruelas com um lago

simples. \
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Sy e
:" e Introducéo cientifica > g

9

/~ e Introduc3o: A ciéncia é uma o Ciéncia, Sociedade e Cultura: A\
construcao humana, histérica e ciéncia se desenvolve em constante
social, influenciada por diferentes interacdo com a sociedade, sendo
contextos e acessivel a todos. influenciada por fatores politicos,

« Fundamentacio Tedrica: O culturais, tecnoldgicos e ambientais.
conhecimento cientifico é produzido eDiversidade na Ciéncia e

de forma dindmica e historicamente Representatividade: A participacao de
desigual, exigindo a superacao de grupos diversos é essencial para uma
visbes positivistas e excludentes ciéncia mais inclusiva, justa e capaz de
sobre quem pode fazer ciéncia. responder aos desafios sociais.

* Metodologia: O ensino de ciéncia sera desenvolvido por metodologias ativas,
com destaque para a Aprendizagem Baseada em Projetos, promovendo o
protagonismo estudantil e a investigacao de problemas reais.

NGt B A%y
f o Horta&Lica ‘%"‘:
§

& i

O Quadrinho mostra como a produgao cientifica é
fundamental para a agricultura e para a qualidade dos
alimentos consumidos no dia a dia. A pesquisa permite o
desenvolvimento de hortalicas mais nutritivas, com
melhores caracteristicas de sabor e adequadas a diferentes
usos, além de plantas mais resistentes a pragas e doengas,
o que reduz a necessidade de agrotoxicos. Também
destaca a importancia de praticas agricolas sustentaveis,
como o Sistema de Plantio Direto, que contribui para a
recuperacao do solo, a diminuigao da emissao de gases de
efeito estufa e a protecdo do meio ambiente, refor¢cando o
papel da ciéncia no enfrentamento das mudangas
climaticas




:~ " Avaliagao ™ i

Item 3

elremos avaliar por

meio da escrita os

métodos que cada

aluno propos em prol m
da sustentabilidade

utilizando a introducao
cientifica.
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ANEXO C
APRESENTACAO DA SEQUENCIA DIDATICA DO GRUPO C - SLIDES

Wiz ‘V . : =) / \
m ”ﬁz’f‘ I\

5*»j \ - Zﬁ“ﬁ

™~ SEQUENCIA DIDATICA -
AGRICULTURA SUSTENTAVEL

%W PIBID

PN, .= /

i A L

v /IL\ J/j\ M
V-

L& Ut -

TURMA: A DEFINIR /'\\\

DISCIPLINA: BIOLOGIA

PROFESSORA:

QUANTIDADE DE AULAS A SEREM MINISTRADAS: 4 HORAS/AULA

TITULO: A PESQUISA CIENTIFICA COMO ALIADA PARA O
DESENVOLVIMENTO DE UMA AGRICULTURA SUSTENTAVEL



OBJETIVOS

N
LN , 4\
2 ( - e Conhecer a metodologia cientifica de pesquisa a partir do /,4!\\
l\‘:' by desenvolvimento de atividades relacionadas ao cotidiano;

B!

* Revisar o que é agricultura e seus modos de
desenvolvimento;

D

e |dentificar potenciais desafios no ambito dos modelos
tradicionais de produgdo agricola que impactam o ambiente

—
4 T de modo abrupto e progressivo; S

| SRR A ————

OBJETIVOS

» Conhecer exemplos de praticas sustentaveis de agricultura; AN

* Mencionar as possibilidades de aplicagdo da agricultura
sustentavel frente aos modelos tradicionais de produgdo;

* Identificar como a pesquisa cientifica pode contribuir para o
desenvolvimento de uma agricultura cada vez mais
sustentavel.
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AULA1-
CONHECENDO A AGRICULTURA
SUSTENTAVEL
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‘ ‘ OBJETIVO: Reconhecer as praticas de agriculturas sustentaveis,
‘\\
2 (‘ \ discutindo as metodologias tradicionais de produgéo.
\ V\» )
R = _e _ ;
N * Apresentagdo do objetivo da sequéncia desenvolvida;
e Leitura e discussdo de texto sobre: o que é agricultura; as
praticas convencionais e sustentdveis; impactos no meio
ambiente e a importéncia da economia do campo;
¢ Produg&o de texto: os alunos irdo produzir um resumo de no
il = ; . ; " By
\L . minimo 15 linhas sobre o tema, apds leitura e discuss&o. 4
N ~
b &L §
w- Vod . e R,
PN g\ Q)
7Va )N

. - 7= \NS
Leitura e producao < Y <

de texto %\%

N
?(‘(\\ liic'de ¢ O que é Agricultura Sustentavel? ;/4.\\\5
I\\:) bl referéncia /
N \ e Principais Praticas:
Rotagdio;
— Alelopatia;
Manejo;

Variedade e Adaptagdo.

» Comercializagdo

OImpacToié é
% AR

L
Wil
- ] m
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win g‘ ‘w%\ J/ ﬂ%g‘

*» Leitura e producdo =) Sy /7%
V|

‘=~\§ de texto N
2 Livro e capitulo . e /l\\\

7

de referéncia * Manejo sustentavel da cana-de- cgucar

/7/
s

* Sistema de cultivo:
—> Implantagdo da cultura;
Mudas pré-brotadas;
Fase de reforma.

7
A/‘ys\ cwinuon e Efeitos do recolhimento parcial da &
VQ \ V./ PRATICAS SUSTENTAVEIS NA &
R palha na colheita |
1 o
]
]

L)

AN . =
e U Leiturae produgao ~./ 3 ,/ﬁ
Ve \ d

‘\Q e texto

QAN

\( /u\\\

N Texto para os alunos Agricultra Sustentavel

Bt S = | As palavras deste caca palavras estdo escondidas na horizontal, vertical e diagonal, sem palavras a0

IR | com caca-palavras o
CCLOOEIOIDCM
WALSDKTRTOOA
MNEOEEEGMHAL
UAOLOEEADGTII
HDUOUTENROKM
MEIOAMBIENTE
HALDRHCCEMTN
EGMCAUOOOTMT
TUAILHIROOTA
ECWTNSAMRETIG
NAOANPTIHNECA
EROSSEHOYTISO

— 4
A g~
?%Q‘\J rv;l/ } :! AGRICULTOR CANADEAGUCAR ORGANICO
\V/ C

ALIMENTAGAO MEIOAMBIENTE SoLo

|| \ hitps:/ /rochacuca.com be/palavras /caca-palavras /criar/ ‘ @
n . &
a1 CNK g}:@ e




AULA2-
A PESQUISA CIENT{FICA COMO \
CAMINHO PARAOFUTURO

y i

\‘0\\ OBJETIVO: Identificar como o desenvolvimento cientifico pode contribuir ////'l\‘si
i) para um futuro melhor. ZN
&\ S/ .

* Apresentagédo do objetivo e desenvolvimento da aulg;

¢ Apresentacdo de video para conhecer a trajetéria académica e linha -
de pesquisa da Mariangela Hungria;

e Leitura e interpretacdo de questdes de vestibulares. = g

ST i g,ﬁ%*
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%N pocrariapa  TETISGER
5’@@ = PESQUISADORA  —) 5 /,ﬁ

Z\)
J /\\
/\ Y
\ 4 Y
l\\
Watch video on YouTube
@ Error 153
Video player configuration error
7 Q
(A y 8, b
W\ &
W &
- Mariangela Hungria & .‘..\ ‘/ P
“ / e (6 @ §
[} { A
Y Y&
&

Zm s o

%ﬁ%{;\ BIOGRAFIA DA f/i/ /“%ﬁ
/i< v  PESQUISADORA >
R A

\\\\
_/ N\

2 GOV e texto //t\_ \
\ sobre a autora _ v
~ e Infancia
. \
e Maternidade
¢ Pesquisa
— A e Legado ¢
ki S
W\‘ N VA ¢ 8
[ { \U ~ ) 4 ﬁ Mariangela Hungria é a primeira brasileira ‘d ‘.“:
/‘ a receber o prémio N | da Agricultura * “ P v o
| — ¥ 8
d
!|| )!/ \ g e & C. ), "y
VB/ (\\ \ Ny & s ]



EXERCICIOS DE
VESTIBULARES

\ Exemplo de Exercicio 1: (VUNESP 2009)
de de-acl ada aos diversos climas e solos brasileiros, altamente produtivos e com
h ques-’\ao alto teor de acicar ou fibra, vém sendo desenvolvidas ha anos por técnicas tradicionais de melhoramento
g genético. O Programa da FAPESP de Pesquisa em Bioenergia (Bioen) quer ajudar a acelerar o
dessas por meio da genética do das planta
cultivadas, gerando, assim, itivas para a brasileira de etanol. (Pesquisa Fapesp,
Julho de 2008. Adaptado)
E grande o interesse sobre a planta As isas citadas i produzir

A)
um aciicar mais diet para pessoas diabéticas

8)
um adogante menos doce para pessoas ndo diabéicas.

i )
combustiveis e derivados idénticos ao petréleo.

D)
energia térmica a partir da combustdo de fibras vegetais

E)
biocombustiveis menos poluentes.

AULA 3e l.l:\' | \:
VISITA GUIADA A FCAV




OBJETIVO: Conhecer os espagos de desenvolvimento de pesquisa y 4
cientifica e uma colegdo biolédgica destinada & divulgagdo do
conhecimento cientifico.

e Breve discussdo da dindmica das aulas;

D

e Visita ao laboratério (& definir) - colegdio entomoldgica e
laboratério voltado para cana-de-agucar. é
- Vol _ e D

ESTRATEGIAS DE
ENSINO

e Leitura e interpretagdo de texto;
 Produgdo textual reflexiva;

e Discusséo coletiva;

e Andlise e discussdo de videos;

* Visita técnica e observagéo orientada.
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ANEXO D
APRESENTACAO DA SEQUENCIA DIDATICA DO GRUPO D - SLIDES

Sequéncia didatica

AGRICULTURA
SUSTENTAVEL E
PRODUCAO CIENTIFICA

Habilidades

« EMI3CNT301

Analisar e comparar indicadores de sustentabilidade
para orientar o planejamento de sociedades e o
desenvolvimento sustentavel.

« EMI3CNT303

Interpretar textos de divulgacdo cientifica que abordem
temdticas biolégicas, geofisicas e/ou quimicas, como as
relacionadas a biotecnologia, ecossistemas e impactos

ambientais.




Habilidades

« EMI3CNT304

Andlisar o funcionamento de equipamentos elétricos e/ou
processos biolégicos e quimicos para propor solucdes
que visem & sustentabilidade.

« EMI3CNT203

Avaliar e prever efeitos de intervencdes nos
ecossistemas, e seus impactos nos seres vivos e no
corpo humano, com base nos mecanismos de
manutengéo da vida e nos ciclos biogeoquimicos.

Introducao

A agricultura moderna enfrenta o maior desafio do século,
produzir mais alimentos com menos impacto ambiental. Para
resolver essa equagdo, a Agricultura Sustentavel surge néo
apenas como um conceito ecolégico, mas como um campo de

intensa Produgdo Cientifica.

Através do método cientifico, pesquisadores buscam solugdes
tecnolégicas que preservam a biodiversidade, recuperam solos
e garantem a seguranga alimentar das futuras geracdes.
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Levantamento de
conhecimentos prévios
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Equilibrio necessario

Infegrar a viabilidode econémica com a justica social e a
preservagdo dos recursos naturais.

O papel da Ciéncia

O uso de biotecnologia, andlise de dados e monitoramento por
satélite para ofimizar o plantio.

Funcao Cientifica

Transformar o campo em um laboratério vivo, onde a hipétese e a
experimentagdo ditam as melhores préticas (como a rotagdo de
culturas e o controle biolégico).
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Importancia na economia

O setor agropecudrio é o principal motor
do PIB brasileiro, colocando o pais como
um dos maiores exportadores do mundo.
No entanto, o novo cendrio econémico
mundial exige que essa produgdo seja
pavtada na sustentabilidade. Hoje, a
preservacdo ambiental é um ativo
econdmico: o mundo ndo quer apenas
comprar  alimentos, quer comprar
produtos que venham de processos

cientificos responsaveis e regenerativos.

Agricultura familiar

Enquanto as grandes commodities focam no
mercado externo, a Agricultura Familiar é a
verdadeira responsavel por alimentar a
populacdo brasileira. Ela se caracteriza pela
gestdo compartilhada pela familia e pelo uso
da terra como meio de vida e moradia. Além
de sua forca econémica, é o setor que
melhor preserva os saberes tradicionais e a
biodiversidade local, sendo o terreno mais
fértil para praticas de Agricultura
Sustentavel. ( Exemplo na nossa regido:
assentamento " Terra rica" em cérrego rico,
distrito de Jaboticabal.)
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Temas para os
seminarios:

Agtechs: A Ciéncia e a Tecnologia
Revolucionando o Campo

Seguranga Alimentar vs. Producgdo de
Commodities

Biotecnologia e Controle Biolégico:
Alternativas aos Agrotéxicos

Temas para os
seminarios:

Mudancas Climaticas e a Resiliéncia do Solo
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Referéncias:

https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista/ensino-medio/

https://www.uniara.com.br/legado/nupedor/nupedor_2010/00%
https://www.embrapa.br/visao-2030
https://censos.ibge.gov.br/agro/2017/

https://www.gov.br/mma
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ANEXO E

APRESENTACAO DA SEQUENCIA

R

DIDATICA DO GRUPO E - SLIDES

sustentabilidade

e agricultura

8

Habilidades

« Analisar relagoes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente.
(EM13CNT201)

o Formular hipéteses e interpretar dados
simples. (EM13CNT201)

» Comunicar resultados de forma oral e
escrita. (EM13CNT301)

¢ Avaliar propostas e praticas que envolvem
o uso responsavel dos recursos naturais,
reconhecendo a agricultura sustentavel
como alternativa para a preservagao
ambiental e a seguranc¢a alimentar.
(EM13CNT202)
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L 2, 3. 4.

Compreender o Relacionar praticas Desenvolver Estimular o pensamento
conceito de agricultura agricolas sustentaveis habilidades de critico sobre o impacto
sustentavel e sua com a produgao do investigacao cientifica,  da agricultura no meio
importancia ambiental, conhecimento observacgao, registro e ambiente e na
social e econdmica. cientifico. analise de dados. sociedade.

METODOLOGIA

Aula expositiva-dialogada com
conceitos essenciais:

o Agricultura sustentavel

e Agroecologia

» Rotagao de culturas

 Uso racional do solo e da agua

» Redugao de agrotéxicos
Discussao rapida (oral):

» Uso de agrotéxicos

¢ Desmatamento

 Produgao de alimentos
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Atividades

 Ensino por investigagao
« Comparar sementes e frutos:
com adubo organico x sem adubo
« Elaboragao de pequeno relatério ou
redacao, contendo Introducgao,
desenvolvimento e conclusao

L ¥ Metodologia pt 2 %

» Uso de agrotoxicos
+ Desmatamento
e Agricultura familiar

Organicos

alternativas para substituir o uso

do agrotdxico

Monocultura x agroecologia

Agricultura convencional x sustentavel




Discussao final

“A ciéncia pode tornar a
agricultura mais
sustentavel?”

» Apresentagao dos grupos
o Debate orientado

Avaliacao

Participagao
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