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Apresentação

Rosilda Arruda Ferreira
Neilton da Silva

Este livro é resultado de um trabalho autoral e da colaboração de 
pesquisadores do curso de Licenciatura em Biologia, da Universidade 
Federal do Recôncavo da Bahia (UFRB), que compartilharam seus estu-
dos e suas práticas investigativas, a partir do processo de orientação de 
trabalhos de conclusão de curso de graduação que realizaram junto aos 
pesquisadores iniciantes, cujos trabalhos, após serem produzidos e apre-
sentados, resultaram nos capítulos aqui publicizados. 

Nesse sentido, apresentamos o livro intitulado de Formação de 

professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em constru-

ção, composto por 10 capítulos, subdivididos em duas partes, que foram 
escritos por autores com diferentes concepções e experiências profis-
sionais refletidas nos modos como pensam a educação e a formação de 
professores de Biologia, que serão detalhadas mais adiante. Antes, po-
rém, refletiremos um pouco sobre alguns aspectos que dão relevo aos 
estudos que fazem parte deste livro.

Nas últimas três décadas, a formação de professores brasileiros 
tem sido insistentemente questionada, tanto com relação ao modo como 
vem sendo realizada, quanto em decorrência dos problemas políticos, 
pedagógicos e curriculares que vêm impactando essa formação. O re-
sultado disso se reflete no perfil de profissionais do ensino que as institui-
ções reconhecidas e autorizadas, os formadores de docentes e demais 
profissionais de apoio técnico e administrativo, têm apresentado à so-
ciedade e aos contextos de atuação profissional, a exemplo das escolas. 

No que se refere aos problemas da formação de professores, al-
guns estudos demonstram que, em geral, os currículos são muito genéri-
cos e fragmentados. A formação tornou-se aligeirada, há uma prevalência 
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da abordagem teórica e descritiva, mesmo nas áreas de conhecimentos 
específicos, os componentes curriculares de fundamentos são dissocia-
dos das práticas educativas, a dimensão prática da formação é frágil, a 
parceria entre a escola básica e a universidade é questionável, entre ou-
tros (GATTI, 2010; GATTI, BARRETTO, ANDRÉ, 2011; GATTI et al, 2019). 

Além desses elementos, merecem destaque os documentos nor-
mativos e os marcos legais que tem causado mudanças importantes na 
formação e no currículo da Educação Básica, como a Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC, Resolução CNE/CP nº 2, de 22 de dezembro de 
2017) e o Novo Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017). Cabe ressaltar, ainda, 
o processo de desinvestimento dos governos executivos mais recentes 
nas universidades públicas, particularmente no período de 2016 a 2022, 
com os sucessivos cortes de verbas que financiam e garantem o funcio-
namento das instituições, incidindo em prejuízos no fomento de ações 
práticas e nas condições de trabalho dos docentes formadores de futu-
ros professores.

No tocante aos aparatos legais mais amplos que tratam da forma-
ção de professores, cabe destacar que a Constituição Federal de 1988 
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN 9.394/96) 
asseguram o direito à formação dos profissionais do ensino. Além des-
tes, há um conjunto de outros documentos oficiais que regulamentam 
a formação profissional de docentes da Educação Básica, a exemplo da 
Resolução CNE/CP nº 1, de 2 de julho de 2019, que define as Diretrizes 
Curriculares Nacionais para a formação inicial em nível superior e para a 
formação continuada; e da Resolução CNE/CP nº 2, de 22 de dezembro 
de 2019, que institui a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de 
Professores da Educação Básica (BNC-Formação), ambas em vigência e 
criticadas sobremaneira, tendo em vista o caráter tecnicista e instrumen-
tal assumidos no bojo dessas resoluções.

Diante do exposto, repensar a formação de professores do ponto de 
vista dos saberes a serem construídos desde a formação inicial, consis-
te numa tarefa árdua que envolve diversos órgãos externos, a exemplos 
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do Ministério da Educação (MEC), a Coordenação de Aperfeiçoamento 
de Pessoal de Nível Superior (CAPES), o Instituto Nacional de Estudos e 
Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP) e as unidades orgânicas e 
colegiadas da própria universidade, como as Pró-Reitorias de Gradua-
ção (PROGRAD), os conselhos superiores de caráter acadêmico de nível 
superior, as superintendências de registros e regulação acadêmica, os 
colegiados de cursos de graduação, os Núcleos Docentes Estruturantes 
(NDE), entre outros.

Ademais, é válido mencionar que os coordenadores de colegiados 
de licenciatura, os docentes universitários, além do pessoal técnico e ad-
ministrativo são essenciais no processo formativo de professores, pois são 
eles que estão mais próximos dos estudantes e que fazem o curso acon-
tecer. A estes a(u)tores citados se impõem o desafio e a responsabilidade 
de contribuir para uma formação sólida dos licenciandos, mediante a defi-
nição do perfil do egresso adequado e em conexão com as demandas so-
ciais, escolares e não escolares, que dialogam e ou provocam a formação/
profissão docente. Para tanto, precisam estar em sintonia com a criação de 
oportunidades para que os futuros profissionais do magistério construam 
suas identidades e os saberes necessários ao exercício profissional ético, 
crítico, criativo, intencional, autocrítico, autônomo e protagonista. 

Diante dessa demanda, Lima e Vasconcelos (2006) advertem que 
o conjunto de dilemas que marcam a realidade das escolas brasileiras 
precisam ser considerados durante a formação do professorado, que vão 
desde salas lotadas, infraestrutura frágil, ausência de condições de tra-
balho, planejamento didático-pedagógicos frágeis, desvalorização pro-
fissional, entre outros.

No caso da formação dos Licenciados em Biologia, curso e cons-
truções tratados neste livro, a realidade não é diferente. Refletir sobre os 
aspectos pontuados anteriormente durante a formação é fundamental 
para auferir em que medida eles impactam nos professores que lecio-
nam Ciências e Biologia, já que estes muitas vezes não dispõem de con-
dições mínimas para conduzirem as suas aulas nas escolas. 
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Nesse processo que combina mudanças, necessidades, exigên-
cias e lacunas formativas, as instituições e docentes formadores de pro-
fessores têm em mãos um grande desafio no que tange à formação de 
professores que ensinam Ciências no nível Fundamental e Biologia no 
nível Médio. Dessa forma, Dias-da-Silva (1998), argumenta que se faz ne-
cessário investir na formação e na construção de saberes de: 

[...] professores críticos e reflexivos, de intelectuais en-
gajados e capacitados para a construção da cidada-
nia na sala de aula é desafio emergente e imprescin-
dível em qualquer tentativa consequente de transfor-
mação da escola. Favorecer, incentivar, estudar e/ou 
provocar as condições para que este desenvolvimen-
to ocorra, capacitando os professores para enfrentar 
estes desafios, é tarefa a que a universidade não pode 
(mais) se furtar (p. 6). 

Porquanto, a formação inicial dos licenciandos em Biologia deman-
dam uma base teórico-prática em níveis de aprofundamento significati-
vos. Com isso, tanto as universidades quanto os formadores necessitam 
atuar de maneira a promover a contextualização da formação com a re-
alidade profissional, garantir que a formação possua um nível de atuali-
zação e fomentar a construção de saberes docentes para os ensinos de 
Ciências e Biologia (BIZZO, 2009; CARVALHO, GIL-PERES, 2011; FREIRE, 
2019; KRASILCHIK, 2008; PIMENTA, 2005; TARDIF, 2014), em consonância 
com as diretrizes curriculares atuais da formação e com as mudanças da 
sociedade, com os temas emergentes e os avanços científicos e tecnoló-
gicos, sem esquecer as perspectivas da educação, das descobertas e a 
divulgação cientificas (CHASSOT, 2011; KRASILCHIK, 2021), cujo conheci-
mento é essencial a todo e qualquer professor com formação adequada 
para atuar na realidade contemporânea.

Nesse contexto, trazer esse livro ao público revela a intencionali-
dade de promover uma construção coletiva articulada ao processo de 
formação docente que norteia o curso de Licenciatura em Biologia da 
UFRB. O mesmo se justifica pelo fato de que se origina de processos for-
mativos, cuja culminância se deu na apresentação pública dos diversos 
trabalhos de conclusão de curso dos autores, sob a mediação dos seus 
respectivos orientadores, aqui indicados como coautores dos estudos. 
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A potência deste livro está na aprendizagem através dos encontros 
dos autores e da construção de saberes que deles emergiram, os quais 
articulam aspectos filosóficos e teórico-metodológicos que fundamen-
tam as concepções, as práticas e os movimentos que produzem sentidos 
e implicações ao idealizarem suas pesquisas, com valor ético e compro-
misso político em face da formação de professores que lecionam Ciên-
cias e Biologia. 

Os capítulos produzidos pelos autores versam sobre variados te-
mas que encontram vinculação nas demandas da sociedade, da edu-
cação, da escola e da formação docente, mostrando-se essenciais à 
formação do licenciado em Biologia. Na Parte 1, intitulada Escola e co-

nhecimentos de professores de Biologia, os autores nos brindam com 
importantes reflexões oriundas das pesquisas realizadas a muitas mãos; 
e do contato com diferentes vozes reveladoras de concepções, práticas 
e atitudes que nos permitem compreender a natureza dos objetos de 
estudos a partir dos achados nas investigações concluídas.

O primeiro capítulo, A escola como espaço de disciplinarização 

dos corpos, escrito por Luan Andrade de Jesus e Rosilda Arruda Ferrei-
ra, aborda a questão do poder disciplinar que é operado nas escolas e 
suas manifestações no cotidiano dos educandos, nomeadamente a partir 
das práticas corretivas e docilizadoras dos corpos, durante os processos 
formativos. Ao se debruçarem sobre as práticas disciplinares e normali-
zadoras, os autores questionam a homogeneização de posturas defen-
soras de comportamentos padronizados, que tentam adequar, controlar, 
adestrar e domesticar os indivíduos aos sistemas de poder, neste caso, 
o poder que se expressa através das escolas e da sua cultura institu-
cional. Apoiados num referencial teórico crítico foucaultiano, os autores 
explicam a centralidade do exame, que vem sendo adotado pelas esco-
las, historicamente, e o modo como este se relaciona com o processo 
de aprendizagem, haja vista o seu mecanismo disciplinar. Para endossar 
seus posicionamentos, os normativos institucionais, a exemplo do PPP e 
do Regimento Escolar, foram apreciados no sentido de perceber como os 
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procedimentos disciplinares são definidos e sistematizados, ensejando o 
olhar dos educandos sobre as formas de disciplinamentos adotadas na 
escola e desfechado com um questionamento acerca das (in)efetivida-
des da aprendizagem quando os indivíduos são disciplinados.

O segundo capítulo, Um dedo de prosa sobre o HPV, escrito por 
Thais Correia Gomes e Gabriel Ribeiro, elegeu uma infecção sexualmente 
transmissível (IST) como objeto de reflexão e problematização por parte 
dos estudantes do Ensino Médio. Nesse sentido, os autores apresentam 
uma contextualização importante e uma base conceitual sólida que, por 
si mesmas, consistem em um processo formativo e uma dimensão de 
cuidado preocupada com a saúde dos escolares, de modo que possam 
aprender e evitar o Papilomavírus Humano (HPV) – e todas as complica-
ções dele decorrentes, das mais brandas até aquelas que apresentam 
riscos mais sérios à saúde, como diversos tipos de cânceres. A interação 
por meio do grupo focal foi oportunizada de modo a estimular a parti-
cipação e a depreensão das concepções dos escolares sobre a IST em 
questão, desde o que sabem sobre o assunto, passando pelas formas de 
contaminação, suas consequências, as formas de prevenção e os veícu-
los de informação que utilizam para conhecerem e ou se aprofundarem 
no assunto. Enfim, um texto muito interessante, de caráter transversal, já 
que aborda uma temática do campo da saúde coletiva, com particulari-
dade para os adolescentes e jovens matriculados na escola básica.

O terceiro capítulo, As dimensões do conteúdo no planejamen-

to de sequências didáticas, produzido pelas autoras Leila Vasconcelos 
Costa Nobre e Patrícia Petitinga Silva, aborda a questão conceitual (C), 
procedimental (P) e atitudinal (A), notadamente, a partir do viés do plane-
jamento e das intencionalidades que têm sido privilegiadas no ensino de 
Ciências. Ao elegerem uma base conceitual de referência para o objeto 
de estudo, as autoras constatam a prevalência das capacidades cogni-
tivas, em detrimento de outras igualmente importantes no processo de 
aprendizagem dos educandos, indicando que o modelo tradicional-tec-
nicista, ainda hoje, se encontra bastante presente na educação e na or-
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ganização das práticas de ensino concebidas nas escolas e durante a for-
mação dos futuros professores. Com isso, são apresentadas evidências 
sobre as dimensões CPA que foram interpretadas através de um conjunto 
de sequências didáticas que foram analisadas e discutidas à luz do qua-
dro teórico-conceitual. 

O quarto capítulo, Estratégias de afiliação de estudantes negros 

na Licenciatura em Biologia, construído por Romilza de Santana Passos e 
Neilton da Silva, debruça-se sobre o conjunto de desafios e tensões viven-
ciados pelos estudantes negros, neste caso, futuros professores de Biolo-
gia, para ingressarem e permanecerem no curso de graduação. Segundo 
os autores, após a conclusão da última etapa da Educação Básica e da 
obtenção de aprovação no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), os 
estudantes vivenciam os dilemas da escolha do curso, com todas as inse-
guranças e limitações que o momento impõe, mas, é após o acesso ao en-
sino superior que os estudantes se deparam com  problemas que deman-
dam certo traquejo, especialmente no que diz respeito a apropriação das 
regras, dos códigos e das rotinas da vida acadêmica, os quais demandam 
apropriação para que possam se afiliar. Desse modo, os estudantes negros 
narram um pouco sobre suas concepções e os sentidos que atribuem aos 
próprios processos de afiliação, situando as estratégias que criam e utili-
zam para superar as dificuldades ao longo da formação universitária. 

O quinto capítulo, Egressos da Licenciatura em Biologia da UFRB, 

escrito por Claudia Sacramento da Silva e Rosineide Pereira Mubarack 
Garcia, propõe uma análise bastante pertinente sobre a atuação dos 
egressos, do ponto de vista da sua atuação profissional, após a conclusão 
do curso de graduação. Entretanto, as autoras vão além, na medida em 
que provocam os licenciados acerca da formação que obtiveram durante 
o percurso da graduação e seus contributos para o exercício profissional 
na área em que se formaram. Dada a relevância do estudo, seus resulta-
dos servem de base para a atualização do curso em meio ao contexto de 
reformas impostas pelos recentes aparatos legais que indicam mudan-
ças na formação de professores em geral, e de Biologia de modo mais 
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específico, apontando caminhos no que se refere aos saberes a serem 
construídos pelos profissionais do ensino.

Na Parte 2, intitulada Dinâmicas curriculares e ensino das Ciên-

cias, os autores problematizam concepções e práticas de ensino de Ci-
ências e Biologia, envolvendo níveis e modalidades de ensino, bem como 
situam desde os impactos de normativos oficiais orientadores da constru-
ção de referenciais curriculares, até as percepções de futuros professo-
res que lecionam os componentes mencionados e vivenciam os desafios 
e os aprendizados enquanto ensinantes de diferentes ciências (Química, 
Física e Biologia) nos níveis fundamental e médio, nas escolas públicas.

O sexto capítulo, Implicações da BNCC no ensino e na aprendi-

zagem de Ciências, escrito por Iara Almeida Santos Souza e Neilton da 
Silva, propõe uma reflexão acerca do documento normativo atual, de 
caráter compulsório, cujo propósito é orientar a elaboração dos referen-
ciais curriculares de todas as redes de ensino do país, de modo a garantir 
que os estudantes adquiram aprendizagem orgânicas e progressivas ao 
longo da Educação Básica, independentemente da sua origem social e 
escola onde estão matriculados. Os autores realizaram um estudo com 
estudantes de um curso de Licenciatura em Biologia, com a finalidade 
de compreender como eles percebem os impactos para o ensino-apren-
dizagem de Ciências gerados por esse documento. Desse modo, os au-
tores promovem uma discussão que evidencia a concepção dos infor-
mantes sobre currículo, bem como se eles o diferenciam ou o equivalem 
à BNCC, já que este último é apenas um documento normatizador do 
currículo; situam um conjunto de aspectos envolvidos na implementação 
da BNCC e buscam entender a maneira como participantes percebem os 
reflexos da BNCC na prática do professor de Ciências. 

O sétimo capítulo, Materiais didáticos nas aulas de Ciências no en-

sino fundamental, produzido por Neilande de Jesus Lima Oliveira e Tatia-
na Polliana Pinto de Lima, apresentam um olhar histórico sobre como se 
dava o ensino de Ciências na metade do século XX, em contraponto com a 
atualidade, sem perder de vista a complexidade e os principais problemas 
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enfrentados ao ensinar esse componente curricular na segunda etapa da 
Educação Básica: o ensino fundamental. Ademais, problematizam o modo 
como se ensina Ciências nas escolas, hoje, e por isso mesmo resolvem re-
alizar um estudo a fim de perceber os materiais didáticos frequentemente 
utilizados por alguns docentes de um ano específico do fundamental, o 
8º ano. De fundo, as autoras estão preocupadas em compreender em que 
medida tais materiais se mostram relevantes ao desempenho da função 
mediadora do professor de Ciências, com vistas à aprendizagem e a cons-
trução do conhecimento científico dos estudantes. Para tanto, lançam mão 
de um referencial teórico bastante pertinente para discutir sobre o obje-
to e a versatilidade de materiais didáticos que os docentes têm utilizado, 
além das ausências de condições de trabalho que foram detectadas em 
termos de infraestrutura e para a realização de aulas práticas. O resultado 
disso é um estudo bastante pertinente e necessário, já que revela certas 
ausências e constatam certas reincidências quando o assunto é a utiliza-
ção de materiais didáticos no ensino de Ciências.

O oitavo capítulo, Práticas pedagógicas do ensino de Biologia, 
elaborado por Leide Laura de Oliveira Gomes Santos e Tatiana Polliana 
Pinto de Lima, focaliza as práticas pedagógicas que professores dessa 
área utilizavam e ainda utilizam em suas salas de aula. Nessa direção, as 
autoras tratam certos temas que vão ao encontro da prática de ensino, 
a exemplo dos diferentes saberes que os professores mobilizam no seu 
processo de ensinagem, de modo que as aulas ganhem dinamicidade e 
estimulem a participação dos educandos, possibilitando que eles apren-
dam. Assim sendo, as autoras conferem um olhar histórico acerca das 
práticas pedagógicas no transcurso da última década do século XX, até 
os dias atuais, e partem para uma reflexão situada no contexto da práti-
ca, ao realizarem a pesquisa com um pequeno grupo de professoras de 
Biologia do ensino médio. Ao escutá-las sobre as práticas pedagógicas 
em diferentes momentos da profissão, os resultados a que chegaram são 
instigantes na medida em que nos levam a pensar sobre nossas próprias 
práticas ao ensinar Biologia, com o auxílio das narrativas de sentidos prá-
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ticos e pedagógicos atribuídos pelas professoras desta área específica, 
sobre as diferentes ações didáticas adotadas em diferentes épocas.

O nono capítulo, Percepções dos licenciandos em Biologia sobre 

os conhecimentos químicos e físicos, construído por Milena Santos da 
Paz e Neilton da Silva, aborda uma questão importante na formação do 
professor que trata dessas duas áreas do saber específicas e que são es-
senciais aos estudos e ao aprendizado das Ciências da Natureza. Nessa 
perspectiva, os autores buscam indagar a formação graduada, no que 
tange ao modo como os professores em formação têm construído os 
saberes relativos à Química e a Física, e seu nível de aptidão e segurança 
para ensinar tais conhecimentos nos anos finais do ensino fundamental, 
particularmente pelo fato da BNCC exigir a transversalidade desses co-
nhecimentos em toda a Educação Básica nas unidades temáticas Matéria 
e Energia e Terra e Universo. Na direção de compreender essa questão, 
o texto reflete sobre as aprendizagens construídas no âmbito da Licen-
ciatura em Biologia e, para isso, apresentam diversos objetos de conhe-
cimento referentes a essas áreas, de modo que os participantes do estu-
do se posicionem sobre isso e, ao mesmo tempo, questionem a própria 
formação. O estudo também problematiza a alfabetização científica e a 
função social que o ensino de Ciências ocupa no exercício da cidadania 
dos ensinantes e aprendentes. Não menos importante, a aprendizagem 
interdisciplinar no ensino de Ciências também foi indagada do ponto de 
vista do diálogo e das interfaces entres diferentes áreas do conhecimen-
to. Os resultados a que os autores chegaram apontam para a necessida-
de de mudanças e de providências na formação inicial e no ensino das 
Ciências da Natureza. 

O décimo capítulo, O Ensino de Biologia na Educação de Jovens, 

Adultos e Idosos, proposto por Marília Moreira Castro Machado e Tatiana 
Polliana Pinto de Lima, centra-se numa reflexão crítica bastante necessá-
ria sobre o ensino desta área específica na perspectiva de uma modalida-
de da Educação Básica. Dada a atualidade do tema e, ao mesmo tempo, 
da escassez de estudos sobre a modalidade EJA(I) no ensino de uma 
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área específica – a Biologia, o objeto de estudo tem significativa relevân-
cia. As autoras apresentam um olhar histórico e problematizador sobre 
o objeto, apontam os aparatos legais, ensejam uma discussão sobre o 
currículo da EJA(I), do ponto de vista da sua organização, e, principal-
mente, debruçam-se na análise do modo como professores de Biologia 
de  diferentes localidades concebem o currículo, selecionam conteúdos, 
elegem as estratégias didáticas e levam em conta as especificidades dos 
educandos da modalidade em questão, ao pensarem no planejamento 
das suas práticas pedagógicas. As autoras intentam que os resultados 
da pesquisa possam instigar as inquietações de outros professores da 
modalidade, no sentido de que repensem sobre suas próprias práticas ao 
ensinarem Biologia para o público de jovens, adultos e idosos.

De acordo com as sinopses de cada capítulo, observamos a ampli-
tude de discussões que ganharam corpo nas proposições dos autores, 
cujos estudos se mostram atuais e necessários quando o assunto é a 
formação de professores de Biologia, de maneira contextualizada e co-
nectada com as realidades escolares e de trabalho dos professores que 
atuam nos diferentes níveis e modalidades da Educação Básica.

As produções dos autores, essencialmente egressos do curso de 
Licenciatura em Biologia, na companhia dos docentes e orientadores, 
demonstram que ciência é movimento de diálogo entre pessoas, objetos 
de conhecimentos e pesquisadores implicados com perspectivas teóri-
co-metodológicas críticas que conduzem à compreensão dos desafios e 
das oportunidades reveladas pelo ensino centrado na aprendizagem dos 
cidadãos de direitos através da pesquisa.  

Em síntese, esperamos que este livro propicie uma experiência 
prazerosa às pessoas interessadas pelos temas tratados pelos autores 
parceiros. Ao longo de cada capítulo, os leitores poderão ser instigados a 
pensar de maneira diferente, a mudar as práticas habituais e, até mesmo, 
a perceberem aproximações ou divergências com os estudos presentes 
nesta coletânea que foi organizada com compromisso e generosidade 
científica dos autores para com os possíveis leitores.
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PARTE 1 
ESCOLA E CONHECIMENTOS DE 

PROFESSORES DE BIOLOGIA





A escola como espaço de disciplinarização dos corpos

Luan Andrade de Jesus
Rosilda Arruda Ferreira

Introdução 

Durante a nossa vida aprendemos a viver em um mundo rodea-
do de regras e regulamentos que vão nos direcionando a um caminho 
“correto” a ser seguido e qualquer comportamento que fuja desse des-
tino é caracterizado como uma manifestação desobediente, infratora e 
anormal. Segundo Foucault (2014), a “disciplina” concebe um mecanismo 
muito eficaz na normalização e padronização desses comportamentos a 
fim de adequar os indivíduos em sistemas regidos pelo poder, controle 
e adestramentos. Dessa forma, produzem corpos capazes de serem do-
mesticados, fazendo, assim, esse sistema funcionar de forma correta aos 
olhos de quem o impõe.

Esses mecanismos de controle são denominados por Foucault 
como “práticas disciplinares” e percebidas como formas de normalização 
que reforçam o poder sobre o comportamento. O ambiente escolar, por 
exemplo, se apresenta como um lugar rodeado de normas e padrões que 
nos fazem refletir acerca da nossa profissão e repensar sob a ótica de 
que tipo de indivíduos queremos formar: se aqueles que criticam e lutam 
contra uma sociedade controladora, ou aqueles domesticados que, na 
melhor das hipóteses, não se sentem incomodados perante uma norma 
que de alguma forma os desagrada? 

Para Foucault, na escola: 

[...] nasce uma arte do corpo humano que visa não uni-
camente o aumento de suas habilidades, nem tam-
pouco aprofundar sua sujeição, mas a formação de 
uma relação que no mesmo mecanismo o torna tanto 
mais obediente quanto é mais útil, e inversamente 
(FOUCAULT, 2014, p. 119).
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As reflexões de Foucault, bem como as discussões realizadas no 
componente curricular Sociologia e Antropologia da Educação do curso 
de Licenciatura em Biologia da UFRB, foram elementos centrais para a 
escolha do objeto de estudo aqui problematizado. Através destes, inda-
gamos sobre a importância de investigar o poder disciplinar nas escolas 
e suas manifestações no cotidiano dos processos formativos dos alunos.

Para nortear as reflexões apresentadas neste capítulo, considera-
mos a seguinte pergunta norteadora: como são definidos os mecanismos 
de disciplinamento presentes em uma escola pública de Cruz das Almas 
- BA e como é percebida a relação entre eles e os processos de aprendi-
zagem na perspectiva de seus estudantes? 

Para responder à questão proposta, realizamos uma pesquisa de 
campo cuja síntese dos resultados apresentamos neste capítulo. A pes-
quisa em referência recorreu a abordagem do tipo qualitativa que, se-
gundo André (2013), parte de uma visão holística dos fenômenos e con-
sidera os componentes de uma situação em suas interações, relações e 
influências recíprocas e contou com a participação de dez estudantes do 
segundo ano do ensino médio de uma escola estadual de médio porte 
localizada no município de Cruz das Almas, na Bahia. 

A coleta de dados aconteceu em dois momentos: no primeiro, re-
corremos a análise documental do Projeto Político Pedagógico (PPP) e do 
Regimento Interno da Escola, quando buscamos elementos para com-
preender o delineamento das normas disciplinares da escola e as suas 
formas de legitimação institucional; no segundo, a coleta de dados se 
deu por meio da realização de um grupo focal que aconteceu por meio 
da plataforma Google Meet em função da pandemia causada pelo Sar-
s-CoV-21. Para conduzir o trabalho com o grupo, utilizamos um roteiro 
semiestruturado com vistas a orientar as discussões de maneira coesa e 
sem perder o foco do objetivo do estudo.

1  A pandemia da covid19 foi causada pelo coronavírus, síndrome respiratória aguda gra-
ve 2  (SARS-CoV-2). O vírus foi identificado pela primeira vez na  China, em dezembro de 
2019. Em 30 de janeiro de 2020, a Organização Mundial da Saúde (OMS) classificou o surto 
como Emergência de Saúde Pública de Âmbito Internacional e, em 11 de março de 2020, 
como pandemia, tornando-se uma das mais mortais da história e exigindo que se promo-
vesse o distanciamento e o isolamento social das pessoas ao longo da fase mais aguda da 
doença. 
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Os dados obtidos através dessas estratégias foram transcritos e 
categorizados, oferecendo os elementos necessários à realização das 
análises. Para a apresentação dos resultados, organizamos este capítulo 
em três seções. Na primeira, apresentamos uma breve síntese sobre o 
conceito de poder e disciplina em Foucault; na segunda, apreciamos o 
lugar que o exame tem na escola e a sua força como mecanismo de con-
trole e disciplinarização dos estudantes; e, por fim, na terceira, refletimos 
sobre as percepções dos estudantes sobre a disciplina na escola e sobre 
sua relação com os processos de aprendizagem. 

Poder e disciplina sob o olhar de Foucault

Michel Foucault (2021) afirma que o poder não é exercido por um 
determinado grupo sobre o outro de forma a garantir o controle social 
geral. Para ele, o poder é um processo difuso que se dá em todas as 
relações sociais e as pessoas sofrem suas influências e, muitas vezes, 
reproduzem e exercem o mesmo discurso que os controlam. 

Em seu livro Vigiar e Punir, Foucault (2014) nos mostra que na so-
ciedade moderna, até o final do século XVIII, o poder era definido ex-
clusivamente como punição e a maneira mais efetiva da manifestação 
desse poder era a utilização do corpo como espaço dessa punição. Po-
rém, com o passar do tempo, a forma de manifestação do poder foi se 
reconfigurando e na atualidade não se observa mais a punição física do 
corpo como expressão do poder. Agora, as instituições disciplinares vão 
trabalhar com a coerção do corpo e da mente.

Sobre a sociedade disciplinar, Foucault (2014) diz:  

Pode-se então falar, em suma, da formação de uma 
sociedade disciplinar nesse movimento que vai das 
disciplinas fechadas, espécie de ‘quarentena’ social, 
até o mecanismo indefinidamente generalizável do 
‘panoptismo’ (p. 209).

 Essa nova configuração de poder é caracterizada por um processo 
difuso e aos poucos os indivíduos se adequam em sistemas disciplinado-
res, corroborando assim, para que seus comportamentos sejam cada vez 
mais controlados (FOUCAULT, 2014).
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 Exame, disciplina e aprendizagem

O exame, na escola moderna e contemporânea, ganhou, ao longo 
do tempo, o centro das atenções e suas várias formas de manifestações 
tem se revelado como mecanismos disciplinares que coexistem  nas es-
colas e nos processos formativos dos alunos. No que se refere ao exame, 
Luckesi (2011, p. 169) nos diz que: 

A modalidade dos exames escolares, que se conhe-
ce hoje, foi sistematizada no decorrer do século XVI e 
metade do século XVII. Os jesuítas, em um documen-
to denominado Ratio atque Institutio Studiorum So-
cietatis jesus (Ordenamento e institucionalização dos 
estudos na Sociedade de Jesus), usualmente conhe-
cido como o Ratio Studiorum publicado em 1599 – for-
malizaram o modo de administrar a prática pedagógi-
ca em suas escolas, assim como um modo específico 
de examinar os estudantes no final de um ano letivo, 
sistema esse ainda vigente nas práticas cotidianas.

É neste sentido que o exame se configura como um forte poder 
disciplinar, uma vez que é a demonstração da força e do poder, esses que 
ao mesmo tempo que condicionam os sujeitos em relações hierárquicas, 
os caracterizam como objetos, levando-os a sujeição.

No tocante a disciplina, podemos dizer que ela estabelece regras, 
sanções, padrões que levam a uma dependência limitadora e, nesse pro-
cesso, o uso dos exames é recorrente como um instrumento de reconhe-
cimento das aprendizagens dos estudantes. Sobre isso, Foucault (2014, p. 
150) nos diz que a disciplina “define cada uma das relações que o corpo 
deve manter com o objeto que manipula. Ela estabelece cuidadosa en-
grenagem entre um e outro”.

Vale destacar, no entanto, que para confrontar com o exame, con-
forme perspectiva indicada acima, a avaliação escolar deve ser pensada 
como um instrumento que considera a aprendizagem como um proces-
so contínuo, que não se limita a ideia de aplicar exames, separar e clas-
sificar, mostrando-se, assim, uma prática mais eficiente para garantir os 
direitos de aprendizagem dos alunos. 

Em face do exposto, podemos considerar que os mecanismos de 
disciplinamento estão inseridos no ambiente escolar e participam ativa-



27Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

mente na construção de um corpo moldado e disciplinado que, assim, 
responderá positivamente ao que é definido para ser aprendido. Afinal, 
não são poucas as vezes que se ouve a afirmação de que um aluno disci-
plinado aprende mais e melhor.

Ao adotar esse tipo de perspectiva, que entende a ordem e a disci-
plina como condição para a aprendizagem, muitas escolas vão buscando 
adequar seus estudantes a padrões e classificações, o que contribui para 
promover um status de docilidade. Para esses, vem os elogios e as re-
compensas e cada vez mais aparecem em destaque como o bom aluno. 
Mas, para aqueles que acabam não se encaixando como um corpo disci-
plinado, aparecem as más classificações.  

É através da atuação do olhar hierárquico nos espaços panópticos 
das instituições disciplinares, que Ferrari e Dinali (2012), em seus estu-
dos sobre herança moderna disciplinar e controle dos corpos, nos tra-
zem uma reflexão com base na resposta de um aluno do ensino médio 
que ao sair da aula disse: “ainda bem que eu estou saindo dessa gaiola”, 
expressão essa, que segundo os autores, remetem aos estudos de Fou-
cault, especialmente quando o autor apresenta teóricos e históricos que 
permitem fazer aproximações entre instituições como a escola moderna 
e a prisão (FERRARI; DINALI, 2012).

É por meio desses mecanismos que as escolas, na maioria das ve-
zes, executam a arte de disciplinar, de corrigir e domesticar os comporta-
mentos, configurando-se, por sua vez, como uma prisão.

A institucionalidade escolar: os documentos falam! 

A análise do Regimento Interno e do PPP da escola buscou identi-
ficar como são definidos e organizados os mecanismos disciplinares da 
escola a partir de um olhar crítico e fundamentado na perspectiva de 
Foucault (2014).

O Regimento Interno da escola foi um documento desenvolvido 
pela Secretaria da Educação do Estado da Bahia (SEC), desde 2011, que o 
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institui para as unidades escolares que integram o Sistema Público Esta-
dual de Ensino, podendo ser adotado pelas escolas municipais que não 
possuem um sistema próprio. 

Assim, sendo, durante a leitura desse documento observamos que 
o regimento publicado pela SEC-BA é o mesmo documento utilizado 
pela escola que, em suas práticas cotidianas, incorpora as sanções es-
tabelecidas pelo governo do estado. O documento sinaliza a obrigato-
riedade da escola em divulgar e socializar o material com a comunidade 
escolar, dispondo em um local de fácil acesso.

Foi possível verificar a existência de sanções e normas manifesta-
das pela escola através do documento. Como podemos verificar abaixo: 

Medidas educativas são as ações disciplinares apli-
cáveis aos estudantes pelo não cumprimento do 
previsto no inciso III do art. 60, nos art. 66 e 67 das 
normas de convivência escolar da unidade escolar 
previstas neste Regimento, no estabelecido nas le-
gislações em vigor pertinentes, bem como nas por-
tarias do diretor, visando a prevenir, retratar e evitar 
a repetição de infrações disciplinares (REGIMENTO 
ESCOLAR, 2011, p. 30). 

A saber, são medidas educativas, segundo o regimento interno da 
escola: I, orientação disciplinar; II, registro dos fatos e advertência escrita; 
III, prática de ações educativas; IV, retratação verbal ou escrita; V, suspen-
são e até mudança de turma (REGIMENTO ESCOLAR, 2011, p.30).

A análise do PPP revelou que o mesmo não apresenta elementos 
que permitissem uma discussão pertinente com relação aos objetivos 
da temática tratada no capítulo, isso porquê em nenhum momento da 
leitura e análise identificamos quaisquer referências sobre disciplina e in-
disciplina, não havendo, também, indícios ou menção de ações que são 
ligadas a mecanismos e práticas disciplinares.

A disciplina na escola segundo os estudantes

As informações aqui apresentadas foram tratadas a partir dos diá-
logos estabelecidos por meio de um grupo focal. Para manter preservada 



29Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

a identidade dos sujeitos participantes do grupo, utilizamos os nomes fic-
tícios: Ana, José, Peixoto, Alaska, Batista, Manoel, Gusmão e Frida.

Ao iniciarmos o diálogo com os estudantes, foi pedido para que 
eles expressassem sua percepção sobre o termo disciplina, o que pode-
mos observar nas transcrições a seguir:

Alaska - Depende da forma que é falado.
José - Quando você fala disciplina, o que me vem na 
mente é disciplina da escola, matérias.
Gusmão – É, tem também a disciplina da educação, 
ser uma pessoa disciplinada.
José - É, tem vários tipos de disciplina, Inclusive (In-
terrompido).
Alaska - Tem a disciplina social, acho que depende.

Foi possível identificar diversas interpretações sobre o termo disci-
plina, assim como a manifestação dela no ambiente escolar. Alguns es-
tudantes evidenciaram que a disciplina seria, muitas vezes, benéfica para 
que haja uma organização na escola, além de garantir a realização de 
algumas atividades.

Quando indagados sobre a disciplina na escola, os estudantes res-
ponderam que seria necessária e essencial. O mediador tornou a ques-
tionar o porquê seria necessária e essencial? Foi quando a estudante 
Alaska disse que “a disciplina nos faz respeitar as outras pessoas, nos faz 
saber nossos limites, nossos direitos e deveres”. Para essa estudante, a 
disciplina só seria ruim, se usada a favor de um e contra o outro, o que, 
nas suas palavras, seria: “abuso de poder”; ou como disse o estudante 
Gusmão: “abuso de disciplina”.

O abuso de disciplina, relatado pelo estudante Gusmão, torna clara 
a ideia de uma disciplina opressora de castigos e correções. Foucault 
(2014, p. 176) aborda esse tema dizendo que:

A ordem que os castigos disciplinares devem fazer 
respeitar é a natureza mista: é uma ordem “artificial”, 
colocada de maneira explícita por uma lei, um pro-
grama, um regulamento. Mas também é uma ordem, 
definida por processos naturais e observáveis.

Para propor uma discussão acerca de como os estudantes viven-
ciam as práticas disciplinares dentro dos muros da escola, foi feito um 
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questionamento para saber se eles teriam ciência de algum documento 
regimental que abrigasse as normas e regras de boa convivência naque-
le espaço. Os estudantes desconheciam a existência do regimento. 

A não ciência da existência desse documento pelos estudantes 
possibilita um uso das regras e normas disciplinares de maneira unila-
teral, situação essa que pode contribuir para tornar o ambiente opressor.

Quando indagados sobre como eles vivenciam a disciplina na es-
cola, os estudantes responderam que já presenciaram brigas, falta de 
respeito, vandalismo, depreciação do patrimônio. Eles atribuíram esses 
comportamentos como indisciplinados. E ao serem questionados sobre 
alguns possíveis motivos que levam a esses comportamentos indiscipli-
nados, falaram que muitas vezes esse problema vem de casa, de proble-
mas familiares etc. 

A visão dos estudantes sobre os comportamentos indisciplinados 
expressa uma ideia de disciplina como atributo fundamental para garan-
tia da educação. Educação entendida, aqui, como comportamentos que 
seguem uma conduta moral e ética que eles valorizam. 

Na tentativa de entender um pouco mais sobre como funciona o 
processo de disciplina dentro dos muros dessa escola, propomos uma 
reflexão sobre a frase de Rubem Alves (2021): “há escolas que são gaiolas 
e há escolas que são asas”, e pedimos para que os participantes expres-
sassem sua opinião sobre a frase. 

José - eu acho que ele quis dizer que tem escola que 
ao invés de querer incentivar os alunos a serem criati-
vos, acabam privando eles de se descobrirem. Muitas 
escolas no Brasil fazem isso.
Gusmão - Eu vou dar um exemplo de mim mesmo 
que estudei numa escola particular, não passei nem 5 
meses, eu me senti preso, sabe? Sem oportunidades, 
umas regras muito sigilosas sabe? E já na Municipal 
que estudei, era mais livre, na verdade uma bagunça, 
com mais liberdade.
Alaska - Eu acho que tem escola que nos limitam, 
fazem a gente ficar num cercado (entre aspas), num 
espaço limitado, mesmo a gente sabendo que pode 
ir além, a escola não incentiva.
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Ainda sobre esse tema, os estudantes ainda expressaram a impor-
tância do professor na sala de aula, principalmente na realização de ativi-
dades que incentivem a expressão e a criatividade. 

Para analisar essas falas, trazemos uma referência de Foucault que 
trata sobre os efeitos que as ações disciplinares têm na vida social dos 
sujeitos.

A disciplina traz consigo uma maneira específica de 
punir, e que é apenas um modelo reduzido do tribu-
nal. O que pertence à penalidade disciplinar é a ino-
bservância, tudo que está inadequado à regra, tudo 
o que se afasta dela, os desvios (FOUCAULT, 2014, p. 
176).

 No caso da escola, podemos supor que a disciplina rigorosa, 
opressora, contribui para promover um afastamento significativo entre 
professor e aluno, deixando essa relação enfraquecida. Na sala de aula 
é de suma importância que haja reciprocidade no processo de ensino e 
aprendizagem, pois a partilha de conhecimentos não pode ser uma ca-
raterística unilateral.

A questão que se coloca nesse momento é: será que os processos 
de controle exercidos pelo poder disciplinar contribuem para a aprendi-
zagem dos estudantes? Vejamos o que eles dizem sobre isso.

 O disciplinado aprende mais?

O termo disciplina e indisciplina se apresentam no espaço educa-
tivo como uma constante reinvindicação por parte dos professores. Isso 
porque os termos citados, construídos com base em padrões pré-esta-
belecidos, são tratados pelos professores muitas vezes como elementos 
fundamentais para que se realize o processo de ensino e aprendizagem. 
Neste sentido, os estudantes foram questionados sobre a relação entre 
disciplina e aprendizagem: 

Mediador: O que vocês me dizem sobre a relação en-
tre disciplina e aprendizagem?
José - Eu acho que as duas tem que caminhar jun-
tas. Acho que deveria ensinar e usar a disciplina como 
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forma de educação, mas não só a disciplina, outras 
coisas além da disciplina.

A disciplina como forma de educação, segundo José, está relacio-
nada com a ideia da promoção de comportamentos e de saberes. Para 
Vasconcelos (2001, p. 61):

Professor é um dos principais agentes de mudança 
da disciplina (ou um agente privilegiado): 1. por estar 
em contato direto com os alunos, no locus privile-
giado onde se manifesta o problema; 2. por ser um 
profissional da educação; 3. por ser, potencialmente, 
um dos interessados em resolver este problema (em 
função do elevado desgaste que sofre). 

Os estudantes relataram também sobre o problema do uso abusi-
vo da disciplina e como isso influencia na sala de aula e nas suas capaci-
dades de aprender. Mas será que a inteligência, a capacidade de apren-
der, só é um atributo dos estudantes disciplinados? Foi questionado aos 
participantes do estudo sobre o que eles acham sobre isso. Após todos 
eles discordarem dessa ideia, obtivemos as seguintes contribuições 

Frida – Geralmente, essas pessoas que são disciplina-
das demais, elas passam além do ponto e absorvem 
um monte de informação, muitas vezes inútil e o im-
portante elas não absorvem. 
Batista - Muitas vezes o aluno disciplinado tenta, tenta 
e não consegue e o que não é disciplinado tem uma 
facilidade maior.
Gusmão - depende da busca do aluno né? Do conhe-
cimento do aluno.
Batista - Disciplina não tem a ver com aprendizado, 
porque pessoas muito mal disciplinadas, digamos as-
sim, podem muitas vezes ter um aprendizado muito 
melhor do que uma pessoa disciplinada, então eu 
acho que não tem nada a ver.

A partir do que os estudantes relatam, podemos afirmar que, para 
eles, a disciplina não conduz ao aprendizado e pode, inclusive, trazer 
comprometimentos ao processo. Com relação a essa interpretação, con-
sideramos que a convivência da comunidade escolar, bem como a rela-
ção professor-estudante na sala de aula, deve ser pensada sobre outra 
perspectiva. 

Entendemos que o professor segura nas mãos não só o piloto ou 
apagador para auxiliar a escrita de saberes, mas, também, segura nas 
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mãos a responsabilidade de tornar o ambiente em sala de aula mais de-
mocrático, participativo e acolhedor para todas e todos.

 Para além da boa conduta e supostos bons resultados decor-
rentes do silenciamento ou do controle advindos pela disciplina, é 
preciso considerar que a mesma pode atuar como um fator limitante 
da livre expressão. Corroborando com essa possibilidade, trazemos 
a fala de alguns estudantes que relataram atitudes disciplinares que 
dificultam o processo de aprendizagem. Segundo eles:

Peixoto - A forma padrão da escola, da sala de aula, 
faz a gente parecer que é um robô, sendo progra-
mado, sabe? Eu acho que deveria ter mais rodas de 
conversas, até mesmo para fortalecer esse vínculo de 
troca entre alunos e professor, sabe? 
José - Eu ia falar isso, que agir como robô é colocar a 
gente dentro de um sistema que foi implantado para 
ser como certo, meio que padronizado.

Encontramos sintonia entre o discurso da estudante Peixoto e o 
que afirma Carvalho (2012, p. 57) ao descrever o cotidiano da sala de aula 
ao dizer que:

Os alunos sentam-se enfileirados, vestidos uniforme-
mente, obrigados também a se comportarem uni-
formemente – com uma postura ereta, silenciosos e 
atentos aos ensinamentos –, proporcionando condi-
ções para absorverem os conhecimentos de uma ou-
tra pessoa, que se julga detentora do conhecimento 
– ao menos da área previamente proposta pela insti-
tuição. Tais alunos, geralmente tratados como iguais, 
são colocados numa condição de aprendizagem dos 
mesmos conteúdos, na mesma velocidade e da mes-
ma forma. Muitas vezes não se respeitam seus co-
nhecimentos prévios, suas diferenças em termos de 
capacidade, muito menos suas opiniões sobre o que 
se está aprendendo. O aluno tem apenas o dever de 
aprender em um tempo determinado, de uma forma 
preestabelecida e configurada de acordo com o que 
se cobra na sociedade. Vê-se, nesse âmbito, um pro-
cesso de homogeneização, vítima de uma racionali-
zação produzida a partir de modelos [...].

Ao chegamos ao final desta seção vale destacar a relevância da 
escuta dos estudantes sobre um tema tão importante para as suas vidas 
e para a vida da escola, uma vez que foi possível refletir sobre como o 
poder disciplinar é percebido por eles e sobre como se colocam interes-
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sados numa escola e numa sala de aula em que seus pontos de vista e 
suas vivências sejam tomadas como referência.

Considerações finais  

A finalidade de práticas disciplinares é de produzir mentes e corpos 
submissos, disciplinados, úteis e dóceis (FOUCAULT, 2014). Nessa pers-
pectiva, os mecanismos de disciplinamento se constituem como ferra-
mentas de poder capaz de controlar e limitar as operações do corpo e 
da mente. No que se refere as características das práticas disciplinares, 
estas se apresentam como controles sistemáticos do tempo, do espaço 
e dos movimentos dos indivíduos atingindo seus corpos, bem como suas 
atitudes e gestos. 

No tocante a escola pública, as técnicas de coerção mencionadas 
por Foucault (2014), puderam ser percebidas através dos discursos dos 
estudantes e dos documentos regimentais que orientam o cotidiano da 
escola pesquisada.

Nesse sentido, através dos discursos manifestados no grupo focal, 
constatamos que os estudantes identificam que há utilização de meca-
nismos disciplinares por parte da escola e que esses podem ser perce-
bidos de diversas formas no cotidiano escolar, como no controle de sair 
para o banheiro, de sentar-se em fileira, na advertência por mau compor-
tamento e, até mesmo, como promotor de educação e respeito. E, apesar 
de relatarem que ser uma pessoa disciplinada é ser uma pessoa educa-
da, eles não percebem a disciplina como promotora da aprendizagem. 
Isso porque, segundo eles, o interesse em aprender é uma atitude que 
parte do estudante, seja ele disciplinado ou indisciplinado.

Após a leitura e análise dos documentos, destacamos no regimen-
to interno da escola a utilização dos termos disciplina para caracterizar 
as sanções e regras estabelecidas para aquele contexto escolar, princi-
palmente no que diz respeito as funções dos órgãos colegiados e, des-
tacamos, também, a utilização do termo indisciplina para relacionar os 
comportamentos “anormais” julgados por aquela comunidade no tocante 
ao descumprimento de regras.
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Consideramos que os estudantes se percebem dentro de um es-
paço idealizado e planejado para o exercício do poder disciplinar. Inferi-
mos, através dos resultados apresentados, que os mecanismos de disci-
plinamento se tornam ferramentas de opressão, controle e categorização 
dos corpos, atribuindo a eles uma característica de docilidade que não 
potencializa o desenvolvimento crítico e autônomo, mas contribui para 
pensamentos limitados e dependentes. 

Foucault (2014) diz que “a disciplina às vezes exige a cerca”, fazen-
do uma crítica ao poder disciplinar que perdura desde outrora. Paulo Frei-
re (2019) nos diz que “quando a educação não é libertadora, o sonho do 
oprimido é ser o opressor”. O que podemos concluir destas duas citações 
é que a solução para o sucesso da educação no país não é e nunca foi a 
opressão, mas sim, a garantia da liberdade e das ferramentas que poten-
cializam o voo do corpo que pensa.
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Um dedo de prosa sobre o HPV

Thaís Correia Gomes
Gabriel Ribeiro

Introdução

O Papilomavírus humano (HPV) é uma infecção sexualmente trans-
missível (IST) causada por um vírus que se instala na pele ou em mu-
cosas, podendo afetar tanto homens quanto mulheres. A infecção pode 
causar verrugas genitais e cânceres do colo do útero, vagina, vulva, ânus, 
pênis, orofaringe e boca (BRASIL, 2014). O HPV é um condiloma acumina-
do, conhecido popularmente como crista de galo, que atinge a pele e o 
revestimento interno dos órgãos de ambos os sexos (SÃO PAULO, 2013). 

Existem mais de 150 tipos diferentes de HPV, sendo que menos de 
13 são considerados oncogênicos, ou seja, podem causar cânceres – en-
tre eles de colo do útero, ânus, vagina, vulva, pênis, boca e garganta – e, 
quando não tratados adequadamente, podem levar ao óbito. Por ser um 
vírus comum, quase todas as pessoas entrarão em contato com o HPV 
em algum momento da vida. Destaca-se que os tipos 16 e 18 causam a 
maioria dos casos de câncer do colo de útero em todo mundo (cerca de 
70%). Eles também são responsáveis por até 90% dos casos de câncer 
de ânus, até 60% dos cânceres de vagina e até 50% dos casos de câncer 
vulvar” (BRASIL, 2014, p. 4). 

As ISTs representam um grave problema de saúde pública que atin-
ge cada vez mais a população jovem entre 15 e 21 anos de idade (ARAUJO 
et al., 2012). Um dos fatores de riscos que proporciona a vulnerabilidade 
desse grupo é o início da vida sexual precoce, muitas vezes sem a utiliza-
ção de preservativo. A camisinha tem um papel relevante na contenção 
das ISTs, mas não evita totalmente o contágio pelo HPV, que pode ocor-
rer mesmo sem a penetração sexual, pois o vírus também está na pele 
da região genital (BRASIL, 2014). Além da utilização do preservativo, outra 
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forma de prevenção é a vacinação ofertada pelo Sistema Único de Saúde 
(SUS) para meninas de 9 a 14 anos e meninos de 11 a 14 anos, bem como 
para pessoas que vivem com HIV na faixa etária entre 9 a 26 anos e indiví-
duos transplantados com idade entre 9 e 26 anos (BRASIL, 2021). 

Um estudo nacional sobre a prevalência do HPV em pessoas com 
idade entre 16 e 25 anos, realizado com 6.387 amostras, evidenciou a pre-
sença de HPV em 53,6% dos participantes, sendo 35,2% para o HPV de 
alto risco que pode levar ao desenvolvimento do câncer. A prevalência de 
HPV geral na população feminina foi de 54,6% e na masculina, de 51,8%. A 
região com maior prevalência do HPV foi a Região Nordeste, com 58,09%, 
seguida pela região Centro-Oeste, com 56,46%. Na Região Norte o índice 
foi de 53,54%, no Sudeste 49,92%, e na região Sul 49,68% (BRASIL, 2018).

Os adolescentes constituem a população mais vulnerável ao HPV, 
sendo a adolescência a fase indicada para a construção de conhecimen-
to no âmbito das ISTs. Por isto os jovens são o público-alvo do esquema 
vacinal (CIRINO; NICHIATA; BORGES, 2010). Este período de transições 
caracteriza-se por mudanças corporais, alterações hormonais e mudan-
ças psicoemocionais que levam os indivíduos a viver intensamente sua 
sexualidade. Infelizmente, a vivência da prática sexual entre muitos ado-
lescentes acontece sem as informações devidas para uma vida sexual 
segura, aspecto que pode culminar na gravidez indesejada e em exposi-
ções às ISTs, como o HPV.

Considerando os elementos dispostos, torna-se relevante identi-
ficar as concepções de adolescentes sobre o HPV, tendo-se em conta 
aspectos como definição da patologia, formas de contágio, estratégias 
de prevenção e agravos à saúde. Nesta direção, pesquisas têm sido con-
duzidas mobilizando diferentes recursos metodológicos. Cirino, Nichiata 
e Borges (2010), Borges et al. (2010) e Ferreira et al. (2015), por exemplo, 
utilizaram questionários, constituídos por perguntas de múltipla escolha, 
para avaliar o grau de conhecimento de adolescentes a respeito do HPV. 
No estudo que compõe este capítulo, recorreu-se ao uso de grupo focal 
(GF) como estratégia metodológica para avaliar as concepções de estu-



39Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

dantes do ensino médio sobre o HPV de uma escola pública situada na 
cidade de Cruz das Almas-BA. 

O GF é uma forma de entrevista com grupos baseada na comu-
nicação e na interação que propiciam aos envolvidos trocas de expe-
riências e reflexões sobre as suas próprias opiniões (TRAD, 2009). Seu 
principal objetivo é reunir informações detalhadas sobre um tópico espe-
cífico, escolhido pelo pesquisador, a partir de um grupo de participantes 
selecionados. O emprego desta estratégia visa colher informações que 
possam proporcionar a compreensão de percepções, crenças, atitudes 
sobre um tema, produto ou serviços.  Por ser um método em que os parti-
cipantes falam livremente o que pensam/sabem sobre determinado as-
sunto, o GF contribui para o desenvolvimento de um ambiente favorável 
para discussões de temáticas mais controversas, como as que envolvem 
a sexualidade humana. 

Os participantes de um grupo focal podem ter características si-
milares (grupo homogêneo) ou distintas (grupo heterogêneo) em relação 
a elementos culturais, idade, gênero, status social etc. (GONDIM, 2002). 
Considera-se que a realização de entrevistas sobre o HPV com grupos 
focais homogêneos e heterogêneos em relação ao sexo, como a que foi 
promovida no estudo, enriquece os conhecimentos que dispomos sobre 
as concepções de adolescentes em torno das IST. Nessa perspectiva, o 
presente capítulo analisa o conhecimento de estudantes do ensino mé-
dio sobre aspectos da sexualidade humana associados ao HPV. 

O estudo que deu origem a este capítulo foi aprovado pelo Comitê 
de Ética e Pesquisa da Universidade Federal do Recôncavo da Bahia, sob 
o Parecer n.  01201218.2.0000.0056, e seguiu os preceitos éticos da Re-
solução 466/2012 do Conselho Nacional de Saúde sobre pesquisas com 
seres humanos.

Papilomavírus Humano (HPV) 

A infecção por HPV é a doença sexualmente transmissível mais 
comum. Ao redor do planeta, há em torno de 600 milhões de pessoas 
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infectadas. Entre 75% e 80% da população adquirem um ou mais tipos 
de HPV em algum momento da vida. Estima-se que 80% das pessoas 
sexualmente ativas vão contrair o HPV durante a vida, condição que pode 
levar ao desenvolvimento de agravos à saúde e, portanto, as condições 
clínicas associadas ao HPV provocam significativo impacto do ponto de 
vista da saúde individual e pública (BRASIL, 2014). 

De acordo com o Instituto Nacional do Câncer (INCA), o câncer de 
colo do útero pode ocorrer em qualquer idade da vida de uma mulher, 
apesar de na adolescência isso ser incomum. Este tumor se desenvolve 
a partir de alterações no colo do útero, órgão que se localiza no fundo 
da vagina. Tais alterações, chamadas de lesões precursoras, são total-
mente curáveis na maioria das vezes, porém, se não tratadas, podem, 
após muitos anos, se transformar em câncer. O câncer em estágio inicial 
não apresenta sinais ou sintomas, mas conforme a doença avança po-
dem aparecer sinais como sangramento vaginal, corrimentos e sintomas, 
como a dor (BRASIL, 2019).

A infecção por HPV pode ser detectada por meio de vários exames. 
Eles são importantes porque muitas pessoas não apresentam sinal ou 
sintoma quando infectadas e podem transmitir o vírus sem saber, pois 
ele pode ficar em estado latente (sem manifestações) por anos. Dessa 
forma, são necessários exames de rotina feitos por ginecologistas, uro-
logistas e proctologistas, além de muita atenção quanto ao surgimento 
de anormalidades como verrugas e coceiras nos órgãos genitais e ânus 
(BRASIL, 2014).

A prevenção do câncer do colo do útero está relacionada à diminui-
ção do risco de contágio pelo HPV, que ocorre por via sexual, ou seja, uma 
forma de transmissão intitulada horizontal. Consequentemente, o uso de 
preservativos durante a relação sexual protege parcialmente do contágio 
pelo HPV, que também pode ocorrer através do contato com a pele da 
vulva, região perineal, perianal e bolsa escrotal (BRASIL, 2014). Além disso, 
existe a possibilidade de transmissão vertical, da mãe para o filho na hora do 
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parto (SILVEIRA; FERRAZ; CONRADO, 2012). Embora seja raro, o vírus pode 
propagar-se, também, por meio de contato com a mão, pele e objetos. 

A principal forma de prevenção contra o HPV é a vacina que pro-
tege contra os subtipos 6, 11, 16 e 18 do HPV. O grupo alvo da vacina está 
compreendido na faixa etária entre 9 a 14 anos, pois esta vacina é mais 
eficaz se usada antes do início da vida sexual. O esquema terapêutico 
consiste em duas doses em intervalos de seis meses, sendo que grupos 
especiais, como pessoas com imunodeficiência causada pelo HIV, de-
vem seguir orientações específicas (BRASIL, 2014). 

O Papanicolau, exame ginecológico preventivo mais comum, con-
segue detectar as alterações que o HPV pode causar nas células e um 
possível câncer, mas não é capaz de diagnosticar a presença do vírus. 
Esse exame é considerado o melhor método para detectar o câncer de 
colo do útero, pois identifica entre 80% e 95% dos casos, inclusive nos 
estágios iniciais. Houve uma diminuição de mais de 50% no número de 
mortes provocadas por este câncer desde a introdução do exame. Se 
todas as mulheres realizassem, regularmente, o Papanicolau, as mortes 
poderiam ser reduzidas substancialmente. No entanto, uma proporção 
significativa de mulheres nunca fez o teste, não o faz na periodicidade 
indicada, não é diagnosticada corretamente ou, ainda, não recebe o tra-
tamento adequado (BRASIL, 2014).

Escolares e concepções sobre o HPV 

A discussão sobre questões relacionadas à sexualidade ainda é 
um tabu no contexto familiar e, portanto, os pais geralmente delegam 
essa tarefa à escola, sendo que, muitas vezes, nem mesmo o professor 
se sente preparado para abordar tais questões (BRÊTAS; PEREIRA, 2007). 
Dessa forma, por falta de informação os jovens ficam mais vulneráveis 
a situações como gravidez não planejada e ISTs. De acordo com Dias 
et al. (2010), a vulnerabilidade provém, muitas vezes, da iniciação sexual 
precoce acompanhada da falta de uso de um método preventivo, como 
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o preservativo, que protege parcialmente contra ISTs, como o Papiloma-
vírus Humano (HPV).  Devido a esse quadro, é essencial promover ações 
formativas e informativas destinadas aos jovens. 

Um estudo realizado na cidade de Tubarão (SC), por exemplo, vi-
sou identificar o grau de conhecimento de estudantes do terceiro ano 
do ensino médio, de escolas públicas e privadas, sobre o HPV (CONTI; 
BORTOLIN; KÜLKAMP, 2006). Os autores dessa investigação observaram 
que os estudantes da escola particular possuíam maior conhecimento, 
embora o nível de informação por eles demonstrado ainda seja inferior ao 
esperado. Em ambas as instituições, os estudantes sustentaram concep-
ções equivocadas em relação ao HPV, tendo como exemplo a ideia de 
que a transfusão sanguínea e o compartilhamento de agulhas e seringas 
injetáveis seriam formas de transmissão do vírus, evidenciando-se, assim, 
uma confusão entre o HPV e o vírus da imunodeficiência humana (HIV), 
provavelmente em função deste último ser o mais divulgado nas campa-
nhas relacionadas à ISTs (CONTI; BORTOLIN; KÜLKAMP, 2006).

Segundo pesquisa realizada por Ferreira et al. (2015), com estudan-
tes do primeiro ano do ensino médio, grande parte dos estudantes já ou-
viu falar no termo HPV, principalmente por meio da internet, porém não 
conhecem características importantes, como sua classificação biológica, 
sintomas clínicos, e a relação entre o vírus HPV e o câncer de colo de 
útero. Este fato não se restringe a Educação Básica, já que se faz presen-
te, também, em cursos superiores (SILVEIRA; FERRAZ; CONRADO, 2012).

A falta de conhecimento e os conceitos errôneos apresentados pe-
los estudantes, no que tange ao HPV, reforçam a importância de ações 
educativas que possam contribuir para diminuição dessas lacunas, tor-
nando os jovens menos vulneráveis à infecção pelo HPV e outras ISTs 
(CONTI; BORTOLIN; KÜLKAMP, 2006). Nesse sentido, avalia-se que é ne-
cessário analisar as abordagens realizadas no âmbito da temática HPV 
nas instituições de ensino para compreender os contributos que as mes-
mas podem oferecer ao campo da educação em saúde (CIRINO; NICHIA-
TA; BORGES, 2010).
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Um estudo realizado por Spratt et al. (2013), na Escócia, teve como 
objetivo analisar as visões dos professores do ensino secundário sobre as 
suas funções no programa de vacinação contra o HPV, tendo como mé-
todo de coleta de dados entrevistas do tipo grupos focais. Os resultados 
demostraram que embora seja necessário a participação da escola no 
programa, os professores não se sentem aptos para discorrer sobre esse 
assunto, atribuindo essa função para os agentes de saúde. O que se pôde 
concluir é que as escolas, de maneira geral, não participaram ativamente 
da educação em relação ao programa de vacinação contra o HPV. Isto 
evidencia a necessidade de implementação de ações de apoio aos pro-
fessores para que estes tenham clareza sobre o seu papel na promoção 
e apoio à saúde sexual dos jovens (SPRATT et al., 2013).

Análise e discussão das informações produzidas

A seguir, apresenta-se e discute-se os resultados com base nos 
elementos teóricos enunciados anteriormente, os quais servirão como 
referência para as interpretações aqui formuladas.  Na Tabela 1 estão dis-
postas as unidades de contexto (UC) construídas com base nas análises 
das seis entrevistas do tipo grupo focal. A partir das UC foram elaboradas 
categorias de análise, tendo-se em conta as unidades de registro sele-
cionadas nas falas dos estudantes. As cinco unidades de contexto explo-
radas no trabalho, expostas na tabela 1, serviram como eixos norteadores 
da apresentação e discussão dos resultados do estudo. 

Cabe reforçar que os GFs foram de três tipos, composto apenas 
por meninas, composto apenas por meninos e misto. Portanto, utilizou-se 
na transcrição de fragmentos das entrevistas a letra F, de feminino, para 
designar as meninas e a letra M, de masculino, para designar os meninos. 
Ademais, o número antes das letras F ou M, a exemplo de 18F, refere-se 
a cada um dos 36 escolares entrevistados.  
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Tabela 1. Unidades de contexto (UC) e categorias associadas.

Unidades de contexto (UC) Categorias

UC I – Definição do HPV
HPV como uma IST
Doença transmitida através da relação sexual
Doença que causa câncer do colo do útero
Ausência de conhecimento sobre o HPV

UC II – Contaminação pelo HPV
Contágio por meio da relação sexual sem uso 
do preservativo
Contágio por intermédio do sangue, saliva e 
objetos cortantes contaminados

UC III – Consequências da contami-
nação pelo HPV

Maior consequência para as mulheres
Mulheres x Câncer do colo do útero

UC IV – Prevenção do HPV Formas de prevenção
Tomada de decisão na vacinação

UC V – Fontes de informação sobre 
o HPV

Posto de saúde, palestras, internet e escola
Ausência de informação
Limitações da abordagem do HPV no âmbito 
escolar

Fonte: Autores (2021).

Durante a realização das entrevistas os participantes demonstra-
ram ter conhecimento sobre o conceito de ISTs. Entretanto, apesar do 
HPV ser um tipo de IST, raramente os estudantes mencionaram esta do-
ença ao referirem-se as ISTs, sendo a AIDS e a sífilis as infecções mais 
citadas, o que pode ser observado nos trechos do grupo focal 1:

Moderadora: O que são infecções sexualmente trans-
missíveis, e quais vocês conhecem?
Aluno 1M: AIDS.
Moderadora: O que são infecções sexualmente trans-
missíveis?
Aluno 1M: Rapaz... eu estou por fora. Eu passo para o 
meu parceiro Chuck. 
Moderadora: Você não sabe o que é infecção? Você 
falou AIDS, por que AIDS?
Aluno 1M: Porque a pessoa tem relação com a outra, 
aí um tem AIDS e passa para outra.
Moderadora: O que são infecções sexualmente trans-
missíveis, e quais você conhece? 
Aluno 2M: Rapaz... infecção sexualmente transmis-
sível, tipo, quê, AIDS é uma doença né? Mas é uma 
infecção AIDS?
Moderadora: Por que você acha que AIDS é uma in-
fecção sexualmente transmissível?
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Aluno 2M: Rapaz... Rapaz... (risos) eu não conheço só 
AIDS não, tem AIDS, tem...agora não vem na mente, é 
não vem na mente. Tem HIV.
Aluno 3M: O que eu acho que são infecções sexual-
mente transmissíveis é, por exemplo, por motivo dela 
ser transmitida no ato sexual e precisar de algum tipo 
de infecção, machucado, para poder transmitir para a 
outra pessoa.
Moderadora: E quais você conhece?
Aluno 3M: Tem sífilis, AIDS... pelo que me lembre de 
cabeça, só essas duas. 
Moderadora: O que são infecções sexualmente trans-
missíveis?
Aluno 4M: Pode ser transmitida através da relação se-
xual e tem a gonorreia, a sífilis, AIDS, HPV.
Aluno 5M: São doenças geralmente transmitidas pe-
las relações sexuais em geral, sem preservativo, sem 
camisinha, e tem a Herpes, a AIDS, HPV... tem a sífi-
lis, gonorreia, e várias outras doenças sexualmente 
transmissíveis.
Aluno 6M: São relações transmitidas através de rela-
ções sexuais sem uma proteção adequada. E as que 
eu conheço são: HIV, AIDS e gonorreia. 

Embora exista o conhecimento sobre a definição de ISTs, o mesmo 
não acontece quanto ao conhecimento sobre o HPV. A falta de conheci-
mentos dos estudantes acerca do HPV pode ser devido ao fato de não ser 
umas das infecções mais conhecidas, divulgadas e discutidas quando as 
ISTs são abordadas em sala de aula. É notório a falta de conhecimento dos 
estudantes sobre esse vírus, aspecto presente nos trechos do grupo focal 3:

Moderadora: O que é HPV?
Aluno 13M: Só sei dizer que é o Papilomavírus huma-
no. Só sei isso.
Aluno 14M: Não sei.
Aluno 15M: Só sei que é uma doença, mas não sei di-
zer o que é.
Aluno 16M: Não sei a definição.
Aluno 17M: Também não sei a definição.
Aluno 18M: Não sei a definição.

 O HPV não recebe um tratamento midiático similar a outros tipos 
de ISTs, elemento que pode ter influenciado as respostas dos participan-
tes da pesquisa que citaram principalmente a AIDS, uma doença que re-
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cebe maior destaque nos veículos de comunicação. O estudo de Mon-
teiro e Monteiro (2005), por exemplo, mostrou que o jornal O Globo não 
veiculou notícias sobre o HPV em seu editorial Ciência e Vida, no corte 
temporal analisado, enquanto o jornal O Dia destinou 2,6% do total de 
matérias do editorial Ciência e Saúde a esta patologia. Por outro lado, a 
AIDS foi trabalhada em 35% das matérias do referido editorial de O Globo 
e 23,7% das matérias do edital de O Dia. Segundo os autores do estudo, 
um dos motivos do predomínio da AIDS nas notícias divulgadas pela mí-
dia é o histórico de casos de mortes relacionadas a esta doença (MON-
TEIRO; MONTEIRO, 2005).

Cabe reforçar a pertinência de se ter conhecimento sobre o HPV no 
período da adolescência, pois além de ser uma IST bastante comum, pode 
ser assintomática, causar câncer em ambos os sexos e levar ao óbito (DI-
ZON; KRYCHMAN, 2010). No que tange a esse último aspecto, os estudan-
tes que conseguiram estabelecer uma conexão entre o HPV e o câncer 
– relação identificada apenas nos grupos focais constituídos por mulheres 
– se referiram apenas ao câncer de colo do útero (CCU). Esta relação pode 
ser observada nos trechos a seguir, extraídos do grupo focal 2: 

Moderadora: O que é HPV?
Aluno 7F: Uma doença no útero. Porque eu não sei fa-
lar muito sobre isso, né? Porque quando a agente de 
saúde falou, ela falou que ia precisar, né? Tomar uma 
injeção, né? De um certo tempo. Não procurei saber o 
que era HPV, não.
Aluno 8F: Eu acho que é um câncer que dá no útero. A 
partir dos 12 anos toma a vacina, para quem quiser ter 
relações, prevenir o câncer. 
Aluno 9F: É uma doença que dá no útero.
Aluno 10F: É uma doença no útero. 
Aluno 11F: Câncer no útero, só isso.
Aluno 12F: É um câncer que dá no colo do útero a par-
tir dos 12 anos. Todas as meninas, obrigatoriamente 
tem que tomar a vacina para evitar, pra quando fica-
rem sexualmente ativas.

A associação entre o HPV e o CCU, manifestada no grupo homo-
gêneo feminino, pode estar relacionada ao destaque que este câncer re-
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cebe nas campanhas de vacinação contra o HPV, que inicialmente eram 
destinadas apenas às meninas, sendo que em 2017 houve uma amplia-
ção que integrou a vacinação dos meninos. Entre os tipos de cânceres 
que a vacina previne está o CCU, que é considerado a quarta causa de 
morte por câncer em mulheres, correspondendo a terceira maior inci-
dência de câncer na população feminina brasileira, sendo responsável 
por cerca de 265 mil óbitos por ano no mundo (BRASIL, 2019). Por esses 
motivos, é importante, principalmente para as meninas, ter conhecimen-
to a respeito dos possíveis desdobramentos do HPV para que tenham 
maior responsabilidade com a prevenção. 

A principal forma de transmissão do HPV é por meio da relação 
sexual, com contato direto da pele infectada, entre as seguintes regiões: 
(i) da região oral para a região genital; (ii) da região oral para a região oral; 
(iii) da pele para a pele. O HPV é considerado altamente contagioso sen-
do possível se contaminar por meio de um único contato com o vírus. 
Qualquer pessoa, sem distinção de sexo, que tenha qualquer tipo de re-
lação sexual, incluindo o contato genital, pode contrair o HPV (DIZON; 
KRYCHMAN, 2010).

O contágio pelo HPV pode ocorrer mesmo que não haja penetra-
ção vaginal ou anal e, embora não seja comum, o vírus pode ser transmi-
tido por meio de contato direto com a mão de um indivíduo contaminado 
ou até mesmo por intermédio de objetos, toalhas, roupas íntimas ou vaso 
sanitário contaminado. Também pode haver transmissão da mãe para 
o filho durante o parto (transmissão vertical) e uma consequência rara, 
desta forma de contágio, é o desenvolvimento de verrugas no trato res-
piratório da criança, chamadas de Papilomatose Respiratória Recorrente 
(PRR) (DIZON; KRYCHMAN, 2010). 

A compreensão dos estudantes sobre a principal forma de contá-
gio pelo HPV é nítida nos trechos a seguir, destacados do grupo focal 1:

Moderadora: Como ocorre a contaminação pelo HPV?
Aluno 1M: Eu acho que na relação tipo, da mesma for-
ma do vírus da AIDS, se a pessoa não usar o preserva-
tivo, algo do tipo, não usar o preservativo pode sofrer 
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esse tipo de acontecimento de estar com a contami-
nação do HPV.
Aluno 2M: Como o número 1M falou, acho que a do-
ença é transmitida por uma infecção, né?! Transmitida 
pela relação sexual sem a proteção de preservativo.
Aluno 3M: Também acredito que seja uma doença se-
xualmente transmissível que é transmitida pela rela-
ção sexual sem uso de algum tipo de proteção.
Aluno 4M: Também acho que seja pela relação sexual 
sem preservativo.
Aluno 5M: Todos nós concordamos aqui. Ela é pela 
relação sexual.
Aluno 6M: É, realmente, é pela relação sexual sem o 
uso adequado do preservativo. 

Ainda que os estudantes tenham conhecimento sobre a principal 
forma de transmissão do HPV, ou seja, por meio da relação sexual sem 
o uso do preservativo, em nenhum momento foram mencionadas as ou-
tras formas de contaminação que extrapolam a esfera da relação sexual. 
Resultados similares foram encontrados em alguns estudos, como os re-
alizados por Costa e Goldenberg (2013), com universitários de diferentes 
cursos, por Ferreira et al. (2015), com estudantes do primeiro ano do en-
sino médio, e por Abreu et al. (2018), com uma população composta por 
indivíduos de mais de 18 anos. Estes dados mostram que o limitado co-
nhecimento sobre a forma de transmissão do HPV atinge outros níveis de 
escolaridade, aspecto que pode tornar os indivíduos mais vulneráveis a 
contaminação pelo HPV em função do não reconhecimento das demais 
maneiras de transmissão.

Embora a relação sexual seja citada como meio de transmissão do 
HPV pela maioria dos estudantes, nas falas a seguir, do grupo focal 4, 
ficam explícitas algumas concepções errôneas sobre as formas de con-
tágio pelo HPV:

Moderadora: Como ocorre a contaminação pelo HPV?
Aluno 20F: Acho que através de cortes, sexo, é ... saliva 
eu acho também.
Aluno 21M: Eu acho que através do sangue. O sangue 
de uma pessoa em contato com a outra.
Aluno 24M: Também através do sexo, corte de pele e 
como ela falou, saliva, assim.
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Possivelmente, em decorrência da falta de (in)formações coe-
rentes sobre o HPV muitas concepções equivocadas são construídas, 
como a crença de que a forma de contaminação é similar àquela pelo 
HIV. Concepções equivocadas também foram manifestadas por estudan-
tes de colégios da rede pública e privada de ensino (CONTI; BORTOLIN; 
KULKAMP, 2006), sendo que a transfusão sanguínea, o compartilhamen-
to de agulhas e seringas injetáveis e a convivência com os pacientes in-
fectados foram citadas como formas de contágio pelo HPV. Os autores 
desse estudo presumiram que a confusão referente às formas de contá-
gio pelos vírus HIV e HPV está associada ao destaque recebido pela AIDS 
nas campanhas de prevenção e educação sobre ISTs.

O HPV pode permanecer em estágio latente no corpo humano 
durante anos, sem que os pacientes manifestem sinais e sintomas. En-
tretanto, os 12 tipos de vírus de alto risco, que têm maior probabilidade 
de persistir e provocar alterações nas células, podem causar verrugas 
genitais (condiloma acuminado), lesão pré-maligna de câncer (também 
chamada de lesão precursora) e vários tipos de cânceres (BRASIL, 2014). 

Além de afetar as áreas genitais, alguns tipos de HPV também 
podem causar verrugas em outras áreas corporais, como as localizadas 
nas solas dos pés que são chamadas de verrugas plantares; quando pre-
sentes no rosto são chamadas de verrugas planas. As verrugas também 
podem se formar em qualquer parte do trato respiratório, da laringe aos 
pulmões (DIZON; KRYCHMAN, 2010). Nos trechos a seguir, extraídos do 
grupo focal 3, pode-se identificar o conhecimento manifestado pelos es-
tudantes em relação as consequências da contaminação pelo HPV:

Moderadora: Quais são as consequências, para a saú-
de, da contaminação pelo HPV? Quanto a este pon-
to, existem diferentes consequências para homens e 
mulheres?
Aluno 13M: Eu não lembro direito, mas eu acho que 
deve ter alguma diferença. Eu não sei explicar.
Moderadora: Afeta de que modo? Afeta de que modo 
a saúde? 
Aluno 13M: Não sei.
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Aluno 14M: Eu acho que se torna mais vulnerável a 
contrair doenças e talvez possa vir a morte, não sei.
Aluno 15M: Eu acho que a mulher é mais vulnerável, 
mas eu não sei dizer.
Moderadora: Mas por qual motivo a mulher é mais 
vulnerável?
Aluno 15M: Acho que até por causa da campanha, 
porque a campanha de vacinação visava mais as mu-
lheres. 
Aluno 16M: Não sei.
Aluno 17M: Não sei. 
Aluno 18M: Consequência para a saúde, acho que 
são muitas né?! Porque tem muitos fatores que vão 
influenciar na vida da pessoa, porque vai mudar total-
mente o modo de vida da pessoa. Não lembro muito 
bem se essa doença tem cura, mas provavelmente 
tem tratamento e entre homens e mulheres, se eu 
não me engano, na mulher pode causar câncer de 
útero, se eu não me engano, né? Porque eu não lem-
bro muito bem, já tem muito tempo que estudamos. 

Com relação às consequências da contaminação pelo HPV, po-
dem-se notar, nesta entrevista, a falta de conhecimento por parte da 
maioria dos estudantes sobre o assunto. Apenas o aluno 18M citou uma 
consequência do HPV, o câncer do colo do útero que, obviamente, afe-
ta apenas as mulheres. Resultado similar foi encontrado no estudo de 
Costa e Goldenberg (2013) − que envolveu estudantes do primeiro e ter-
ceiro ano do ensino médio − no qual mais da metade dos entrevistados 
não sabia nenhuma das consequências do HPV e, os que reconheciam, 
assim como no presente estudo, citaram apenas o câncer do colo do 
útero, desconsiderando outras consequências que afetam os homens ou 
ambos os sexos. Tendo em vista que o grupo 6 é composto apenas por 
meninos e que o HPV pode causar câncer em homens − como o câncer 
de pênis e de ânus − a falta de informação sobre as consequências ou o 
conhecimento apenas da vulnerabilidade da mulher, como citou o aluno 
15M, pode fazer com que eles não percebam o risco de contrair o HPV e 
de desenvolver as doenças associadas. 

Em relação à prevenção, já foi referido o papel da vacinação e dos 
preservativos. Calcula-se que o uso da camisinha masculina consiga bar-
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rar mais da metade da porcentagem das transmissões do HPV (entre 70% 
e 80% das transmissões do HPV), entretanto, a camisinha feminina, por 
cobrir uma região de possível transmissão do vírus, a vulva, evita mais efi-
cientemente o contágio pelo HPV (SÃO PAULO, 2013). No diálogo a seguir, 
retirado do grupo focal 5, destaca-se o conhecimento dos estudantes 
acerca das formas de prevenção do HPV:

Moderadora: Vocês sabem as formas de prevenção 
do HPV? 
Aluno 25M: Só sei que é usar o preservativo.
Aluno 26F: Usando preservativo (...).
Aluno 27M: Usando o preservativo. Melhor forma de 
se prevenir.
Aluno 28F: Usando camisinha.
Moderadora: Somente?
Aluno 28F: Eu acho.
Aluno 29M: Usando preservativo também, eu acho.
Aluno 30F: A melhor forma de se prevenir é usando 
o preservativo. Tem que ser a camisinha, porque ca-
misinha não tem contato do negócio com o negócio.

Para os estudantes do grupo focal 5 o preservativo é a única forma 
de prevenção, entretanto existem outras formas de contágio para além 
da relação sexual. O resultado deste estudo diferiu do encontrado por 
Conti, Bortolin e Kulkamp (2006), em que estudantes de um colégio pú-
blico, com média de idade de 17 anos, reconheceram que o preservativo 
não é garantia absoluta de proteção na prevenção da infecção pelo HPV. 
Desse modo, embora os preservativos possuam um papel fundamental 
na prevenção de ISTs, em geral, é necessário saber que a vacinação é 
uma das principais formas de evitar o contágio com o HPV (BRASIL, 2014). 
Devido ao fato da vacinação contra este vírus ocorrer em menores de 
idade e por eles não terem ainda consciência da importância da vacina, 
é importante existir um responsável mais esclarecido que os acompanhe 
até o posto de saúde, aspecto mencionado pelos estudantes que inte-
graram o grupo focal 6:

Moderadora: Uma das formas de prevenção contra o 
HPV é a vacinação. Você já foi vacinado contra o HPV? 
Familiares ou amigos seus influenciaram na sua deci-
são por vacinar-se ou não se vacinar?  
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Aluno 31F: Eu já me vacinei, já.
Moderadora: Mas foi por influência da família?
Aluno 31F: Eu que quis tomar. Essas coisas são sem-
pre bom se prevenir, não se sabe o que pode aconte-
cer amanhã.
Aluno 32F: Eu já me vacinei, só que logo quando apa-
receu a campanha que era pra vacinar, eu não fui, aí 
teve no colégio, aí eu fui.
Aluno 33F: Eu já fui e eu que quis, sem influência.
Aluno 34F: Eu já fui vacinada já. Minha mãe influen-
ciou, mas eu que tive a iniciativa de ir tomar a vacina.
Aluno 35F: Eu já me vacinei já, tomei as duas doses. 
A primeira por influência da minha mãe e a segunda 
porque eu quis ir.
Aluno 36F: Eu tomei as duas doses, e as duas foi por 
influência da minha mãe. Eu sou toda desligada.
Moderadora: Se não fosse a sua mãe você não iria?
Aluno 36F: Iria, porque estava passando na televi-
são, estava tendo notícias e tal... e quando começou 
a campanha, e como é bem importante eu ia, mas a 
principal influência foi através da minha mãe.

A preocupação das responsáveis quanto à prevenção de seus 
filhos, identificada no presente estudo, diferiu dos achados descritos 
no estudo de Pereira, Braga e Silva (2017), em que a maioria dos pais, 
apesar de ter o conhecimento referente a vacinação, não achava ne-
cessário vacinar seus filhos pelo fato deles ainda não possuírem vida 
sexual ativa, enquanto outros acreditavam que a vacina influenciaria a 
iniciação precoce da vida sexual. Estes pensamentos acabam sendo 
uma barreira para que os adolescentes busquem a prevenção contra 
ISTs, como o HPV.

Considerações finais 

Com a perspectiva de elaborar uma síntese conclusiva, resgata-
mos o objetivo geral deste estudo, que foi avaliar o conhecimento de 
estudantes do ensino médio sobre aspectos da sexualidade humana as-
sociados ao Papilomavírus Humano (HPV).

Os resultados indicam que os estudantes compreendem o con-
ceito IST, apesar de não associarem, com frequência, o HPV à uma IST. 
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Foi possível identificar que os estudantes reconhecem que o HPV é um 
vírus transmitido, principalmente, por via sexual, sendo capaz de causar 
o câncer do colo do útero e que pode ser prevenido por meio da vacina 
e do uso do preservativo. Entretanto, avalia-se que este é um conheci-
mento muito elementar para estudantes do terceiro ano do ensino mé-
dio. Sugere-se, então, por meio da discussão aqui apresentada, que há 
um limitado conhecimento dos estudantes a respeito do HPV, além de 
percepções errôneas como considerar que o HPV é o mesmo que o HIV.

Os estudantes também apontaram, em diversas entrevistas, que a 
transmissão do HPV ocorre via relação sexual, não citando outros meios 
de transmissão como a não sexual, por contato, e pela transmissão ver-
tical, de mãe para filho. Quanto ao nível de conhecimento sobre as con-
sequências ocasionadas pelo HPV, os estudantes se restringiram a men-
cionar, apenas, o câncer do colo do útero. Tais limitações, acabam por 
repercutir sobre as formas de prevenção, que, portanto, necessitam de 
maiores esclarecimentos via agentes educativos e meios de informação.

Com relação às consequências da contaminação pelo HPV, a maio-
ria dos estudantes não possuíam conhecimento sobre nenhuma conse-
quência associada a este vírus. Aqueles que responderam, consideraram 
que a mulher é mais vulnerável e indicaram o câncer do colo do útero 
como consequência. Em nenhum momento foram citadas consequên-
cias que afetam os homens, fato esse que pode fazer com que os estu-
dantes não percebam o risco de contrair o HPV e de desenvolver as com-
plicações associadas. É importante desmistificar o fato de que apenas as 
mulheres podem ser contaminadas, visto que o vírus pode ser contraído 
por ambos os sexos. 

A forma de prevenção mais mencionada pelos estudantes foi a uti-
lização do preservativo, porém o preservativo não é o método mais eficaz 
para a prevenção do HPV, pois a contaminação não se dá apenas pelo 
contato sexual, sendo a vacinação o método mais seguro de prevenção. 
A falta de conhecimento sobre a vacinação deixa-os vulneráveis a con-
trair o HPV, sendo necessário mais (in)formações sobre as formas de pre-
venção contra o HPV. 
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Os dados discutidos neste capítulo ratificam a importância da re-
alização de atividades educativas que possam suprimir a falta de (in)for-
mação, tornando os estudantes menos vulneráveis à infecção pelas ISTs, 
como o HPV. De acordo com o estudo, estas atividades devem trabalhar, 
entre outros aspectos, a prevenção do HPV e a importância do uso do 
preservativo.

Sublinha-se que a estratégia de recolha/produção de dados, uti-
lizada no estudo, o grupo focal, foi considerada pelos estudantes como 
um método de aprendizagem, aspecto patente na fala do estudante 36F: 

Eu achei interessante! Deveria ter mais palestra, reu-
niões assim, principalmente para os jovens de hoje 
em dia que não estão tendo consciência disso. As ve-
zes conhecem, mas não estão tendo consciência. É 
bom ter um empurrãozinho a mais, através de pales-
tras, pois eu fiquei sabendo de muitas coisas que eu 
nunca soube e nunca ouvi falar nem na minha casa, 
que não toca muito nesse assunto, eu achei muito in-
teressante. 

Considerações dessa natureza mostram que a utilização do grupo 
focal não serviu apenas para a produção de dados de pesquisa, mas, 
também, como um rico momento de aprendizagem para os estudantes.
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As dimensões do conteúdo no planejamento 
de sequências didáticas

Leila Vasconcelos Costa Nobre
Patrícia Petitinga Silva

Introdução

As intenções educacionais atuais ainda priorizam o desenvolvi-
mento das capacidades cognitivas, privilegiadas no modelo de educa-
ção tradicional-tecnicista no qual é notável que os conteúdos são muitas 
vezes entendidos apenas como conhecimentos de nomes, dados, con-
ceitos e princípios (CONRADO; NUNES-NETO, 2018; ZABALA, 1998). Logo, 
a definição de conteúdo é frequentemente entendida de maneira sim-
plista, reduzindo-se apenas à natureza conceitual, como explica Zabala: 

O termo “conteúdos” normalmente foi utilizado para 
expressar aquilo que deve se aprender, mas em rela-
ção quase exclusiva aos conhecimentos das matérias 
ou disciplinas clássicas e, habitualmente, para aludir 
àqueles que se expressam no conhecimento de no-
mes, conceitos, princípios, enunciados e teoremas 
(ZABALA, 1998, p. 30, grifo do autor). 

No entanto, o autor aponta que os conteúdos não se reduzem 
unicamente à definição acima, pelo contrário, ele explica que “[...] serão 
conteúdos de aprendizagem todos aqueles que possibilitem o desenvol-
vimento das capacidades motoras, afetivas, de relação interpessoal e de 
inserção social” (ZABALA, 1998, p. 30). 

Assim, com a necessidade de pensar em uma formação escolar 
não apenas no sentido do desenvolvimento cognitivo, mas em uma for-
mação integral que busca articular a multidimensionalidade da formação 
humana e o desenvolvimento do indivíduo em todas as suas capacida-
des, foi necessário estabelecer novos roteiros de construção de conhe-
cimentos, habilidades, valores, técnicas e atitudes, o que acabou provo-
cando mudanças na concepção dos conteúdos de aprendizagem e nos 
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currículos escolares (COLL et al., 2000). Nesse sentido, Zabala (1998) e 
Coll e colaboradores (2000) propõem a tipologia dos conteúdos, diferen-
ciando-os em Conceituais, Procedimentais e Atitudinais (CPA). 

Esta tipologia caracteriza os conceitos, os procedimentos e as ati-
tudes como tipos de conteúdo a serem trabalhados nos diversos níveis 
de ensino, buscando melhorar o entendimento sobre as intenções edu-
cacionais (ZABALA, 1998). Embora hoje não se tenha mais o entendimen-
to de conteúdos, mas sim de objetos de conhecimento, como bem ex-
pressa a Base Nacional Comum Curricular – BNCC (BRASIL, 2017), trata-
remos aqui como conteúdos, de acordo com os autores utilizados como 
lentes teóricas para o estudo.

Inspirados na discriminação tipológica dos conteúdos apresenta-
da por Zabala (1998) e Coll e colaboradores (1992), Conrado e Nunes-Neto 
(2018) propõem uma síntese da concepção de conteúdos com fins didáticos. 
Assim, segundo os autores supracitados, cada conteúdo precisa ser traba-
lhado em suas distintas dimensões – conceitual, procedimental e atitudinais 
-, ao invés de serem entendidos como diferentes tipos de conteúdo.

Nessa perspectiva, Conrado e Nunes-Neto (2018) apresentam um 
diagrama (Figura 1) para explicar que um mesmo conteúdo ora pode ser 
abordado na dimensão conceitual, ora procedimental ou atitudinal. Se-
gundo os autores, estas dimensões CPA dos conteúdos podem ser utili-
zadas para a definição de objetivos de aprendizagem no ambiente esco-
lar ou acadêmico.

Figura 1- Representação das dimensões CPA do conteúdo escolar/acadêmico que po-
dem ser didaticamente separadas em objetivos de aprendizagem.

Fonte: Conrado e Nunes-Neto (2018).
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Por meio do diagrama acima, Conrado e Nunes-Neto (2018) expli-
cam que, por exemplo, o conteúdo “Seleção Natural” pode ser desenvol-
vido em uma dimensão conceitual, através do foco na “teoria da seleção 
natural”, em uma dimensão procedimental, pelo “cálculo de frequência 
alélica” e em uma dimensão atitudinal, através do “uso adequado de 
agrotóxicos, após reflexão crítica”.

Desse modo, conteúdos de natureza conceitual englobam fatos, 
conceitos e princípios relacionados ao que entendemos por aprender a 
conhecer (COLL et al., 2000; ZABALA,1998).

De acordo com Conrado e Nunes-Neto (2018, p. 95), “fatos são in-
formações, acontecimentos, dados, eventos ou fenômenos concretos 
que geralmente são repetidos, de modo a serem memorizados e inte-
grados nas estruturas de conhecimento do estudante”. 

A aprendizagem de fatos consiste na cópia exata da informação 
armazenada e, segundo Coll e colaboradores (2000, p. 27), “a aquisição 
de fatos é do tipo tudo ou nada”, ou seja, o estudante sabe ou não, por 
exemplo, o nome dos músculos do corpo humano ou o nome das Eras 
geológicas. Por isso, esta é uma aprendizagem memorística alcançada 
pela repetição e reprodução literal, mas precisa estar associada a concei-
tos que permitam interpretá-los, para que os conhecimentos adquiridos 
não sejam estritamente mecânicos (ZABALA, 1998).

Os conceitos, conforme Conrado e Nunes-Neto (2018, p. 96) “[...] 
são entidades teóricas que se referem a um conjunto amplo de eventos, 
fenômenos ou fatos, ao invés de um particular”, e os princípios, de acordo 
com estes autores, se referem a “[...] elementos teóricos que possibilitam 
explicações, previsões e descrições de fatos [...]”. Do ponto de vista edu-
cacional, conceitos e princípios são elementos abstratos e, por isso, po-
dem ser tratados juntos, atendendo à necessidade de serem compreen-
didos e não apenas memorizados (CONRADO; NUNES-NETO, 2018). Uma 
característica importante da aprendizagem de conteúdos conceituais é 
que ela está além da memorização, implicando em saber utilizar o que 
foi aprendido para a compreensão e a interpretação de um fenômeno ou 
uma situação (ZABALA, 1998).
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Em relação à dimensão procedimental dos conteúdos, para Conra-
do e Nunes-Neto (2018, p. 97), ela pode ser entendida a partir de “[...] téc-
nicas, procedimentos e métodos”. No mesmo sentido, Zabala (1999, p. 10) 
define conteúdo procedimental como aquele que “[...] inclui entre outras 
coisas, as regras, as técnicas, os métodos, as destrezas ou habilidades, 
as estratégias, os procedimentos”. Em suma, a natureza procedimental 
expressa um “saber fazer” envolvendo um conjunto de ações ordenadas, 
trabalhadas com uma finalidade específica para a elaboração ou partici-
pação em algo para chegar a um objetivo específico (ZABALA, 1999).

O conteúdo procedimental prevê ações que podem ser caracteri-
zadas como motoras e cognitivas. Elas necessariamente têm o propósito 
de “[...] potencializar o desenvolvimento global dos alunos e para capaci-
tá-los a agir de forma construtivista na sociedade” (COLL et al., 2000, p. 
103). No entanto, Coll e colaboradores (2000) relatam que esses conteú-
dos, muitas vezes, são trabalhados somente pelo contato com coisas “[...] 
que se manipulam ou tratam, sem que exista uma intenção expressa de 
trabalhá-los” (COLL et al., 2000, p. 109).

Sendo assim, Conrado e Nunes-Neto (2018) tratam da importân-
cia de uma exemplificação prévia das atividades, pensadas em diferentes 
contextos, com ações repetidas e exemplificadas cujo objetivo é tornar a 
aprendizagem da dimensão procedimental significativa para os estudantes. 
É preciso ter em mente que essa dimensão deve constar no planejamento 
docente de modo integrado às outras dimensões, e não de forma isolada.

Por fim, a dimensão atitudinal dos conteúdos trata de valores, atitu-
des e normas, sendo requerido dos sujeitos um posicionamento frente a 
situações morais, éticas e políticas (CONRADO, 2017). Para Conrado e Nu-
nes-Neto (2018, p. 99), “os valores são parâmetros ou critérios para juízo 
moral sobre condutas com base na ética”. As atitudes, conforme Zabala 
(1998) são predisposições relacionadas à forma como cada pessoa rea-
liza sua conduta de acordo com os valores. E as normas, segundo este 
mesmo autor, são regras de comportamento que devem ser seguidas e 
indicam o que pode ou não ser feito, esclarecendo de que forma os valo-
res podem ser colocados em prática.
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Zabala (1998) afirma que os conteúdos atitudinais são muito mais 
complexos e, por isso, é necessária uma reflexão crítica sobre os contex-
tos nos quais se manifestam esses conhecimentos. Afinal, para o autor, a 
complexidade desses conteúdos emerge das relações entre os compo-
nentes cognitivos, afetivos e condutuais que, em maior ou menor grau, 
acabam permeando todo o conhecimento escolar. 

Alguns autores (CONRADO, 2017; PARMEJANE, 2020) apontam que 
as dimensões atitudinais são pouco exploradas, simplesmente inseridas 
no chamado currículo oculto, isto é, não estão explícitas no planejamento 
da prática docente. No entanto, Conrado e Nunes-Neto (2018) alertam 
que, quando essas aprendizagens não são intencionalmente expressas, 
estamos contribuindo para a formação de cidadãos acríticos, “[...] pois 
desprivilegia ou negligencia dimensões éticas que inevitavelmente es-
tarão presentes tanto na atividade científica quanto nas escolhas e ações 
cotidianas dos cidadãos” (CONRADO; NUNES-NETO, 2018, p. 101). 

A diferenciação dos conteúdos em suas dimensões CPA, susten-
tada por Conrado e Nunes-Neto (2018), foi criada exclusivamente como 
uma ferramenta genérica e metodológica para facilitar o entendimento 
de fenômenos complexos, como deve ocorrer nos processos de apren-
dizagem que primam pela formação integral dos sujeitos. Assim, assumi-
mos, neste trabalho, a abordagem dos conteúdos como dimensões CPA, 
tal qual adotada por Conrado e Nunes-Neto (2018), ainda que não sejam 
desconsideradas outras teorizações sobre a temática, como as de Zabala 
(1998) e Coll e colaboradores (2000).

Zabala (1998), por exemplo, apresenta algumas indagações que 
o professor deve fazer ao planejar sua prática, as quais julgamos perti-
nentes para a reflexão sobre as dimensões CPA dos conteúdos: o que o 
meu aluno deve saber? (conceitual); o que ele deve saber fazer? (proce-
dimental); e o que ele deve ser? (atitudinal). Concordamos com Conrado 
e Nunes-Neto (2018) e Parmejane (2020) quando discutem a importância 
de considerar a natureza CPA dos conteúdos, de modo intencional, no 
planejamento da prática docente, com o propósito de proporcionar aos 
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estudantes uma formação integral. Dessa forma, espera-se tornar visíveis 
aquelas aprendizagens que, frequentemente, aparecem implicitamente 
em planejamentos da prática docente (CONRADO; NUNES-NETO, 2018). 

Nesta mesma direção, documentos oficiais, como os Parâmetros 
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e a Base Nacional Comum Curri-
cular (BRASIL, 2017), também sustentam a necessidade de se pensar na 
natureza variada dos conteúdos, propondo aprendizagens para além de 
fatos, conceitos e princípios e deixando claro que, no planejamento de 
ensino, o professor precisa incluir, intencionalmente, técnicas, métodos, 
habilidades, procedimentos, valores, atitudes e normas, o que se torna 
possível a partir da utilização dos conteúdos CPA.

Apesar das considerações presentes nos PCN e na BNCC, em pla-
nejamentos didáticos, práticas docentes e avaliações, os conteúdos de 
natureza conceitual, centrados na valorização do desenvolvimento cog-
nitivo (PARMEJANE, 2020), continuam sendo privilegiados. Conforme já 
assinalamos, a ênfase no modelo de ensino pautado exclusivamente em 
conteúdos conceituais diverge do compromisso com a educação inte-
gral, que tem o intuito de formar indivíduos críticos, reflexivos, autônomos 
e engajados em participar ativamente de questões políticas, econômicas, 
morais, éticas e sociais (CONRADO; NUNES-NETO 2018; GUARÁ, 2006; 
ZABALA, 1998).

Buscando o direcionamento da prática educativa em confluência 
com os conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais de aprendi-
zagem, Zabala (1998) sustenta o uso de sequências didáticas (SD) como 
uma proposta de ensino que demanda dos professores um planejamento 
pensado em ações e atividades voltadas aos diferentes tipos de conteú-
dos. Conforme este autor, as SD podem ser definidas como “[...] um conjunto 

de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para realização de cer-

tos objetivos educacionais, que têm um princípio e um fim conhecidos tanto 

pelos professores como pelos alunos” (ZABALA, 1998, p. 18, grifos do autor).
Para Zabala (1998) e Coll e colaboradores (2000), ao planejar sua 

prática docente, o professor precisa elaborar as atividades em uma or-
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dem intencionalmente sequenciada, com foco nos objetivos previstos 
para a aprendizagem dos conteúdos CPA. Isto posto, entendemos que os 
objetivos de aprendizagem correspondem à intenção de ensino explici-
tada pelos professores em seus planejamentos, ou seja, é exatamente o 
que o professor espera que os estudantes aprendam. 

Para a construção dos objetivos de aprendizagem, Coll (2003) 
apresenta alguns exemplos de verbos que podem ser usados quando 
pensamos nas dimensões CPA dos conteúdos. Segundo o autor, os obje-
tivos de natureza conceitual podem ser formulados mediante os seguin-
tes verbos:

Identificar, reconhecer, classificar, descrever, compa-
rar, conhecer, explicar, relacionar, situar (no espaço 
ou no tempo), lembrar, analisar, inferir, generalizar, 
comentar, interpretar, tirar conclusões, esboçar, indi-
car, enumerar, assinalar, resumir, distinguir, aplicar etc. 
(COLL, 2003, p. 165). 

Quanto aos objetivos de natureza procedimental, estes podem ser 
elaborados através dos verbos “manejar, confeccionar, utilizar, construir, 
aplicar, coletar, representar, observar, experimentar, testar, elaborar, simular, 
demonstrar, reconstruir, planejar, executar, compor etc.” (COLL, 2003, p. 166). 

Por fim, os objetivos de natureza atitudinal podem ser pensados 
por meio dos seguintes verbos: 

Comporta-se (de acordo com), respeitar, tolerar, apre-
ciar, ponderar (positiva ou negativamente), aceitar, 
praticar, ser consciente de reagir a, conformar-se com 
agir, conhecer, perceber, estar sensibilizado, sentir, 
prestar atenção a, interessar-se por, obedecer, per-
mitir, aceder a, preocupar-se com, deleitar-se com, 
recrear-se, preferir, inclinar-se a etc. (COLL, 2003, p. 
166). 

Dessa forma, entendemos que os objetivos conceituais, procedi-
mentais e atitudinais de aprendizagem direcionam as atividades do pla-
nejamento de uma SD com a finalidade de elevar a qualidade do ensino, 
considerando igualmente todas as capacidades dos estudantes no con-
texto da sala de aula. Em outros termos, para Zabala (1998), as propostas 
de ensino voltadas a uma formação integral precisam considerar, obriga-
toriamente, a presença dos diferentes tipos de conteúdo. 
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Embora os estudos aqui apresentados evidenciem a importância 
da presença proporcional das diferentes dimensões dos conteúdos em 
processos de ensino e aprendizagem, Parmejane (2020) nos adverte que 
ainda é necessário discutirmos sobre isto no contexto da formação do-
cente, uma vez que há concepções distorcidas do que se deve ensinar 
na sala de aula. 

Partindo da advertência feita por Parmejane (2020), este estudo 
tem o objetivo de analisar como os estudantes de Licenciatura em Bio-
logia concebem as dimensões Conceituais, Procedimentais e Atitudinais 
(CPA) dos conteúdos no planejamento de Sequências Didáticas (SD).

Para tanto, foram analisadas oito sequências didáticas produzidas 
por dez estudantes durante seus estágios de regência, algumas delas re-
alizadas em duplas. Consideramos, para esse estudo, apenas as SD que 
apresentavam as dimensões CPA dos conteúdos e analisamos como os 
estudantes de Licenciatura em Biologia concebem as dimensões CPA 
dos conteúdos no planejamento de SD.

Iniciamos a análise documental com uma leitura literal de todas as 
SD e, nesse primeiro momento, observamos como elas abordavam as di-
mensões CPA dos conteúdos. Inspiradas nas leituras realizadas de Con-
rado (2017), Conrado e Nunes-Neto (2018), Coll e colaboradores (2000) e 
Zabala (1998), elaboramos categorias, a priori, expressas em perguntas 
que guiaram a análise das SD, conforme segue: a) As dimensões CPA dos 
conteúdos são diferenciadas de acordo com sua natureza? b) Como as 
atividades propostas na intervenção didática contemplam as dimensões 
CPA dos conteúdos? Tais categorias foram analisadas à luz das teorias 
apresentadas anteriormente.  

Natureza das dimensões CPA dos conteúdos

De acordo com Conrado e Nunes-Neto (2018), a diferenciação das 
dimensões CPA possibilita analisar com rigor o potencial educativo dos 
conteúdos, determinando a concepção prévia dos professores a partir da 
importância que se dá a cada dimensão do conteúdo nos planejamentos 
didáticos. 
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Analisando os critérios que definem a natureza conceitual apresen-
tada e discutida por Zabala (1998), Coll e colaboradores (1992) e Conrado 
e Nunes-Neto (2018), esta dimensão foi a que estava melhor apresentada 
nas SD elaboradas pelos licenciandos. Além disso, observamos também 
o uso correto dos verbos para a construção dos objetivos conceituais de 
aprendizagem, exemplificados por Coll (2003). Certamente, os licencian-
dos conseguem entender melhor a dimensão conceitual dos conteúdos 
porque o termo conteúdo ainda é constantemente relacionado somente 
à dimensão conceitual, o que inclui fatos, conceitos e princípios (CONRA-
DO; NUNES-NETO, 2018)

Estes conteúdos têm sido trabalhados exaustivamente na ainda vi-
gente educação tradicional-tecnicista, a qual desconsidera que o conte-
údo tem uma natureza muito variada e não reconhece a complexidade e 
a multidimensionalidade dos conteúdos, os quais abrangem também as 
dimensões procedimentais e atitudinais (CONRADO, 2017).

Diferentes autores (ARRAIS, 2016; CONRADO; NUNES-NETO, 2018; 
PARMEJANE, 2020; ZABALA, 1998) nos alertam sobre a importância de 
superar concepções de ensino que ainda valorizam excessivamente os 
conteúdos de natureza conceitual, visando unicamente a aprendizagem 
de conceitos, fatos e princípios de forma desproporcional aos conteúdos 
de outras naturezas, como os procedimentais e atitudinais.   

Segundo Coll e colaboradores (2000), a natureza conceitual do 
conteúdo é caracterizada pela aquisição de fatos, conceitos e princípios 
baseada em uma aprendizagem apoiada na compreensão de um con-
junto de eventos ou fenômenos. Essas características foram notadas nos 
objetivos conceituais apresentados nas SD analisadas neste estudo, a 
exemplo de “Compreender o conceito de habitat e nicho ecológico”, “Co-

nhecer as principais infecções sexualmente transmissíveis (IST), seu con-

tágio e seus sintomas” e “Compreender os níveis de organização dos seres 

vivos e suas interações”. 
Apesar de considerarmos que a dimensão conceitual foi a que me-

lhor mostrou-se diferenciada conforme sua natureza, em algumas SD 
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analisadas os conteúdos, como “Classes dos Artrópodes” e “Os pólipos e 

as medusas”, foram apresentados como objetos de conhecimento con-
ceitual, embora esta dimensão, e nenhuma outra, tenha sido apresentada. 

Segundo Conrado e Nunes-Neto (2018), o conteúdo, por si só, não 
inclui as dimensões CPA; estas precisam ser explicitadas intencionalmen-
te no planejamento da prática docente. Mais uma vez, isso corrobora a 
ideia de que os licenciandos têm internalizado a noção de conteúdo re-
lacionado, apenas, à natureza conceitual.

A natureza procedimental do conteúdo expressa um conjunto de 
ações ordenadas e dirigidas para um fim, no qual os estudantes apren-
dem a fazer alguma coisa (ZABALA, 1999; CONRADO; NUNES-NETO, 
2018; PARMEJANE, 2020). Assim, ao analisar o uso da dimensão proce-
dimental nas SD, foi observado que os licenciandos pensaram em ações 
intencionalmente dirigidas para o saber fazer, isto é, de acordo com a 
natureza desta dimensão, como nos exemplos: “Ilustrar relações ecológi-

cas entre os seres vivos presentes no cotidiano”, “Desenvolver pesquisa de 

campo visando a observação da dinâmica do lixo na cidade” e “Montagem 

de um mapa conceitual interativo”. 
Entretanto, em algumas SD, percebemos que os licenciandos 

apresentam a dimensão procedimental associada à ideia de que o sim-
ples contato com as coisas garante a aprendizagem de procedimentos, 
como nos exemplos: “Leitura do livro didático”; “Atividades escritas e deba-

tes sobre os conteúdos”. De acordo com Coll, et al. (2000), manipular ou ter 
contato espontâneo com algo não caracteriza a natureza da dimensão 
procedimental. Assim, a descrição do objeto de conhecimento deveria 
estar direcionada para o procedimento que o professor deseja que o es-
tudante aprenda. 

Levando em consideração que os licenciandos em Biologia serão, 
futuramente, professores de Ciências (Ensino Fundamental) ou Biologia 
(Ensino Médio), a compreensão da dimensão procedimental dos conteú-
dos é fundamental, haja vista que precisarão planejar o ensino de modo 
a ajudar os estudantes não somente a aprenderem a fazer ciência, mas 
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aprenderem sobre ciência, rompendo com visões distorcidas sobre a ci-
ência e o conhecimento científico (PARMEJANE, 2020).    

No que diz respeito à dimensão atitudinal, observamos que esta é 
a que os licenciandos demonstraram menor compreensão pois, embora 
tenham descrito objetivos de aprendizagem como atitudinais, na verda-
de, estes eram conceituais, como nos exemplos a seguir: “Conhecer como 

se dá o processo das ligações químicas e porque elas ocorrem" e “Reco-

nhecer as aplicabilidades dos gases nobres no nosso cotidiano”.

Provavelmente, o fato dos licenciandos terem dificuldades em 
compreender e fazer uso correto da dimensão atitudinal dos conteúdos 
reafirma o que apontamos anteriormente, ou seja, que suas concepções 
de ensino ainda estão apoiadas no modelo tradicional-tecnicista, o qual 
privilegia a dimensão conceitual em detrimento das outras dimensões. 

Além disso, existe uma complexidade inerente à natureza atitudi-
nal, que exige uma relação entre os componentes cognitivos (conheci-
mento e crença), afetivos (sentimentos e preferências) e condutuais (ação 
e demonstração de intenção) do conhecimento escolar (ZABALA, 1998). 
Assim, os conteúdos desta natureza acabam sendo pouco explorados 
porque requer um posicionamento claro e uma reflexão profunda sobre 
como e o que ensinar no que diz respeito às atitudes, aos valores e às 
normas (CONRADO, 2017). 

Ainda assim, não é possível afirmar que a dimensão atitudinal não 
seja trabalhada pelos licenciandos pois, como dissemos, os conteúdos 
desta natureza costumam estar presentes na prática docente de maneira 
velada, isto é, não explícitos no planejamento e compondo o que conhe-
cemos por “currículo oculto” (CONRADO; NUNES-NETO, 2018). 

Esses resultados, de maneira geral, dialogam com o estudo con-
duzido por Parmejane (2020), o qual buscou entender como os diferentes 
conteúdos foram contemplados pelos licenciandos em suas sequências 
didáticas investigativas (SDIs). Segundo a autora, em algumas SDIs anali-
sadas, foi possível constatar que os conteúdos atitudinais foram encontra-
dos em menor número em relação aos outros tipos de conteúdo. Por isso, 
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ainda se faz relevante, no âmbito da formação de professores, discussões 
para compreender melhor as dimensões dos conteúdos e sua aplicabili-
dade nos processos de ensino e aprendizagem (PARMEJANE, 2020). 

Por outro lado, ainda que tenham sido evidenciados os problemas 
apresentados acima, foi possível observar, em algumas SD, exemplos de 
diferenciação coerente da dimensão atitudinal: “Perceber-se enquanto 

sujeito influente, no atual contexto, em relação ao meio ambiente”, “Cons-

cientizar-se sobre a importância do uso sustentável do solo” e “Atenção ao 

comportamento social em relação às mídias virtuais, por meio da discus-

são sobre o uso das redes sociais”. 

Nestes exemplos, a dimensão atitudinal dos conteúdos foi propos-
ta como vivência de situações concretas, simuladas para que fosse pos-
sível exercitar a reflexão sobre as próprias ações e as de outros sujeitos 
sociais (CONRADO, 2017). Isto é, a dimensão atitudinal foi mobilizada para 
promover uma aprendizagem pautada na possibilidade de formar pesso-
as conscientes, críticas e que se posicionem perante o que estão apren-
dendo (CONRADO; NUNES-NETO, 2018; PARMEJANE, 2020). 

Então, reiteramos, mais uma vez, que o excesso de determinada di-
mensão dos conteúdos, principalmente a conceitual, e a desproporciona-
lidade entre elas em propostas curriculares, ou no planejamento da prá-
tica docente, não favorece a perspectiva de educação integral que espe-
ramos para essa e as demais gerações (CONRADO; NUNES-NETO, 2018).

Sequências didáticas e as dimensões CPA

Segundo Zabala (1998), ao elaborar uma SD o professor deve or-
ganizar, sistematicamente, uma série de atividades com princípios e fins, 
ligadas entre si por meio de um planejamento detalhado e vinculado a 
objetivos de aprendizagem voltados para os conteúdos CPA. 

Entretanto, ao analisar as SD, percebemos que, em algumas delas, 
os licenciandos descreveram as atividades indicando as estratégias que 
seriam utilizadas sem um detalhamento articulado com as dimensões 
CPA dos conteúdos. Nestas SD, as atividades estão descritas apenas por 
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tópicos, a exemplo de “Atividade sobre puberdade”, “Experimento do ovo”, 

“Questionário a respeito do conteúdo”. Obviamente, isto não quer dizer 
que, de alguma forma, estas atividades não contemplam as dimensões 
CPA, mas estas dimensões precisam estar explícitas na descrição das in-
tervenções propostas.

Em outras SD analisadas, observamos que os licenciandos des-
crevem as atividades apresentadas de forma concisa, articulada com os 
objetivos de aprendizagem propostos segundo as diferentes dimensões 
CPA dos conteúdos. Exemplos da apresentação dessas atividades serão 
apontados a seguir, correlacionando-os a cada uma das dimensões dos 
conteúdos. 

As atividades voltadas para a dimensão conceitual do conteúdo 
precisam assegurar a significância e a funcionalidade, possibilitando o re-
conhecimento dos conhecimentos prévios para a promoção de uma ati-
vidade mental (COLL et al., 2000). Corroborando com isto, Conrado (2017) 
explica que a seleção de atividades para a aprendizagem da dimensão 
conceitual, em uma SD, deve considerar,

[...] além da possibilidade de estimular o estudante 
com casos relacionados ao seu contexto, a mobili-
zação de fatos, conceitos, princípios em contextos 
distintos daquele apresentado no tema; [...] a cone-
xão com conhecimentos prévios do estudante; e a 
quantidade de informações possíveis de se abordar 
no tempo escolar/acadêmico disponível (CONRADO, 
2017, p. 97). 

Aprender fatos, conceitos e princípios envolve dois extremos: um 
exclusivamente memorístico, que consiste na reprodução literal do obje-
to de conhecimento estudado, e um plenamente significativo, que acon-
tece de forma gradual e consiste na capacidade do estudante dotar um 
significado quando há compreensão do material estudado (COLL et al., 
2000).

A caracterização das atividades voltadas à aprendizagem da natu-
reza conceitual dos conteúdos, proposta por Coll e colaboradores (2000) 
e Conrado (2017), foi observada nos exemplos a seguir, extraídos das SD 
analisadas: “O jogo traz uma proposta que serve para elucidar para o pro-
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fessor o que os estudantes já conhecem sobre tal tema. Aqui, então, o pro-

fessor poderá trabalhar os níveis de organização dos seres vivos, [...]” e “Os 

educandos terão que responder à primeira questão relacionada ao caso, 

que se refere aos conceitos de teia e cadeia alimentar”. 
Para Zabala, (1998, p. 43), uma característica importante dos conte-

údos conceituais “[...] é que a aprendizagem quase nunca pode ser con-
siderada acabada, já que sempre existe a possibilidade de ampliar ou 
aprofundar seu conhecimento, de fazê-la mais significativa”. Frente a isso, 
gostaríamos de enfatizar que a dimensão conceitual exerce um papel 
fundamental nos processos de ensino e aprendizagem, por isso, o que 
esperamos não é que esta dimensão seja desconsiderada, mas que seja 
intencionalmente pensada para que haja uma proporcionalidade junto às 
outras dimensões dos conteúdos. 

Nas atividades para o ensino dos procedimentos, uma caracterís-
tica comum é a prática guiada, seguida da prática autônoma, resultando 
em uma possível independência (COLL et al., 2000). É importante desta-
car que as SD deverão conter atividades envolvendo procedimentos que 
expressem um saber fazer, sendo oferecidas ajudas de diferentes graus, 
em diferentes situações ao logo do processo de ensino, possibilitando 
que os estudantes demonstrem domínio para usar o que foi aprendido 
em outros contextos, quando houver uma oportunidade (CONRADO; NU-
NES-NETO, 2018; ZABALA, 1998). 

Em algumas SD analisadas, os licenciandos apresentam atividades 
para o desenvolvimento da dimensão procedimental, deixando claras 
suas etapas, como nos exemplos: “Cada grupo terá que encher a garrafa 

PET com água morna e fermento biológico, e colocar a bexiga vedando a 

abertura da garrafa [...]” e “[...] Os grupos deverão produzir um resumo da 

pesquisa e dos conhecimentos gerados a partir das discussões, contendo 

as percepções de todos os membros da equipe [...]”.

Para Zabala, (1999), os conteúdos procedimentais representam 
ações que podem ser caracterizadas a partir de um continuum entre o 
eixo cognitivo e o motor. Para efeitos dessa exposição, Conrado e Nunes-
-Neto (2018) mencionam que, ao ensinar a dimensão procedimental do 
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conteúdo, o professor não deve considerar somente a vertente motora 
do aprendizado, como manipular, experimentar, desenhar, entre outros, 
mas considerar, também, o aspecto cognitivo, como explicar, simular, tra-
duzir, planejar...etc.

Quando pensamos nas atividades para o ensino de atitudes, de-
vemos levar em conta, ao elaborar os objetivos de aprendizagem, “[...] as 
necessidades, os interesses, os conteúdos prévios, e os contextos sociais 
envolvidos”, além da participação ativa dos alunos com conhecimentos 
voltados a situações reais (CONRADO, 2017, p. 102). 

Ao analisar as SD, uma das atividades propostas levou em consi-
deração os conflitos e as controvérsias como oportunidades para dire-
cionar os diálogos e as discussões na aprendizagem de valores, normas 
e atitudes: “Com as discussões levantadas e com a pesquisa solicitada na 

aula anterior, sobre o método de controle biológico [...] Com a resolução das 

questões, os estudantes deverão chegar a um consenso sobre a questão 

central do caso: ‘Se você também fosse um fazendeiro da região e tivesse 

que escolher um dos métodos para sua lavoura, levando em conta alguns 

aspectos como eficácia, custo-benefício, facilidade e preservação ambien-

tal, qual deles utilizaria para acabar com as pragas de sua plantação?’”.

Nesse sentido, para que haja aprendizagem da dimensão atitudi-
nal dos conteúdos, “[...] é necessário, além de conhecer, refletir, analisar 
e avaliar as normas e os valores envolvidos na situação-problema [...]” 
(CONRADO, 2017, p. 101), criar situações que geram um conflito, uma re-
flexão crítica e uma tomada de decisão quanto aos contextos nos quais 
se manifestam tais conhecimentos (CONRADO; NUNES-NETO, 2018; 
PARMEJANE, 2020). 

De nossa perspectiva, a partir do instante em que o professor arti-
cular, de maneira detalhada e explícita, a dimensão atitudinal dos conte-
údos nas propostas de ensino, assim como as demais dimensões, estare-
mos cumprindo o propósito de oferecer oportunidades para o desenvol-
vimento de uma formação integral que preze pelo desenvolvimento do 
indivíduo como um todo. 
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Considerações finais

As dimensões CPA dos conteúdos precisam estar presentes no pla-
nejamento da prática educativa, sendo incluídos, intencionalmente, pro-
cedimentos, técnicas, habilidades, valores, normas e atitudes, na mesma 
proporção que os fatos, conceitos e princípios. Quando isso acontece, a 
concepção de conteúdo não se reduz ao desenvolvimento das capaci-
dades cognitivas, mas passa a ser entendido em sua natureza complexa 
e variada, essencial para a formação integral dos estudantes. 

Nesta perspectiva, buscamos analisar como os estudantes de Li-
cenciatura em Biologia concebem as dimensões CPA dos conteúdos no 
planejamento de sequências didáticas. Para isso, observamos se as di-
mensões CPA dos conteúdos foram apresentadas de acordo com a sua 
natureza e se as atividades propostas nas SD contemplavam estas di-
mensões.

As análises realizadas no estudo evidenciaram que as intenções 
educacionais ainda estão pautadas em uma concepção de ensino volta-
da para a valorização excessiva da dimensão conceitual dos conteúdos 
em detrimento das dimensões procedimentais e atitudinais. Muitos licen-
ciandos, inclusive, ao descreverem os conteúdos a serem trabalhados, 
os relacionam, unicamente, à natureza conceitual. Por isso, sustentamos 
que as concepções de ensino ainda estão distantes da superação do mo-
delo de educação tradicional-tecnicista, o qual desconsidera a multidi-
mensionalidade dos conteúdos. 

Observamos, também, dificuldades dos licenciandos quanto ao 
entendimento e ao uso da dimensão atitudinal dos conteúdos no plane-
jamento da SD. Isto porque, muito provavelmente, existe uma comple-
xidade inerente à natureza desta dimensão, quando comparada com as 
outras. Além disso, esta dimensão é habitualmente trabalhada de ma-
neira velada, não explícita no planejamento das práticas docentes, o que 
pode deixar a impressão, para os licenciandos, de que ela não tem rele-
vância no contexto educacional.

Em relação às atividades propostas nas SD analisadas, foi possível 
verificar que, em algumas delas, a organização estava intencionalmen-
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te sequenciada, com um princípio e um fim, e com certo detalhamento 
articulado aos objetivos de aprendizagem voltados para as dimensões 
CPA dos conteúdos. Em outras SD, os licenciandos descreveram as ativi-
dades sem um detalhamento articulado para contemplar as dimensões 
CPA dos conteúdos.

De modo geral, este estudo oferece contribuições para a formação 
inicial de professores, na medida em que suscitamos a necessidade de 
romper com visões limitadas do que são conteúdos de aprendizagem, 
as quais, ao desconsiderarem as dimensões CPA dos conteúdos no pro-
cesso educativo, não promovem o desenvolvimento humano integral dos 
estudantes.   

Por se tratar de uma análise documental, cujo objetivo foi o de ana-
lisar como os licenciandos concebem as dimensões CPA dos conteúdos, 
este estudo apresenta algumas limitações, a exemplo da falta de contato 
direto com os autores das SD, o que poderia ter oportunizado a produção 
de dados mais consistentes com a concepção que estes têm.

Por fim, consideramos que são essenciais as discussões em tor-
no das dimensões CPA dos conteúdos para compreender a natureza di-
versificada destes e suas contribuições para os processos de ensino e 
aprendizagem. Além disso, sustentamos que estudantes em formação 
docente precisam atentar para a importância de que o planejamento de 
suas práticas explicite, de modo intencional e detalhado, as diferentes 
dimensões CPA dos conteúdos, se houver o desejo de construção de um 
processo educativo pautado na formação integral dos sujeitos.
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Estratégias de afiliação de estudantes negros na 
Licenciatura em Biologia

Romilza de Santana Passos 
Neilton da Silva

Introdução

A formação de professores de Ciências e Biologia no século XXI 
tem se dado num contexto de mudanças e incertezas, cujos reflexos se 
impõem nas indagações acerca do lugar e dos sentidos da docência na 
atualidade, bem como recaem sobre os saberes ao ofício de ensinar tais 
áreas do conhecimento, em consonância com os problemas sociais e 
científicos que enfrentamos hoje. 

Baseado no exposto, o currículo da formação de professores e as 
dinâmicas curriculares voltadas para um ensino facilitador da aprendiza-
gem de Ciências e de Biologia, com foco nos estudantes pertencentes 
aos níveis e ou modalidades da Educação Básica, são pautas constantes 
no debate sobre a formação, a construção da identidade e a prática pro-
fissional docente desde o ingresso na graduação.

Entretanto, o processo de afiliação, com vistas ao protagonismo do 
estudante universitário, vinculado a cursos de formação de professores 
– numa licenciatura, e a compreensão deste acerca da função social da 
profissão que vislumbra construir, não tem se mostrado uma tarefa fácil, 
sobretudo, quando se trata de pessoas negras, oriundas das camadas 
populares, muitas vezes trabalhadores e trabalhadoras, ou em busca de 
inserção profissional, através da educação e dos estudos. Os desafios en-
frentados são de várias naturezas, tais como: social, econômico, labora-
tivo, afetivo-motivacional, acadêmico-científico, de vinculação institucio-
nal, de permanência, entre outros.

Após a conclusão da Educação Básica, a aprovação no Exame Na-
cional do Ensino Médio (ENEM) e a conquista da tão sonhada vaga na uni-
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versidade, o estudante, de acordo com Coulon (2008), precisa se atentar 
para as regras e códigos que regem seu novo ambiente de formação, ou 
seja, afiliar-se, evitando assim, perder-se, durante o processo, não obten-
do êxito. 

Segundo Coulon (2008, p. 31), referindo-se às dificuldades existentes 
dentro do ambiente universitário, “hoje o problema não é entrar na univer-
sidade, mas continuar nela [...]”. No caso de estudantes negros vinculados à 
licenciatura (em geral um curso de funcionamento no turno noturno), que 
muitas vezes não compreendem ao certo os motivos que o levaram à es-
colha do curso, ingressar e permanecer tornam-se desafios diários.

Diante disto, o objeto de estudo problematizado no capítulo, re-
sulta das observações e dificuldades de um dos autores, no caso da 
pesquisadora, ao ingressar na universidade, a qual sempre se inquietou 
acerca do modo como os estudantes negros da Licenciatura em Biologia 
lidavam com o processo de afiliação. De um lado, buscava entender a 
importância de formar mais um(a) professor(a) negro(a) afiliado(a) e, do 
outro lado, havia a preocupação em saber em que medida os demais 
estudantes negros ingressantes no curso, obtiveram êxito durante seus 
processos de formação acadêmica. 

Em síntese, indagamos o seguinte: quais as estratégias dos es-
tudantes negros matriculados no curso de Licenciatura em Biologia da 
UFRB acerca do processo de afiliação durante a sua formação? Com a 
produção deste capítulo e a socialização dos resultados do estudo, espe-
ra-se que a afiliação seja melhor compreendida e partilhada pelos pares, 
no âmbito do referido curso de graduação, com vistas a constituição de 
uma identidade profissional docente protagonista e inspiradora dos edu-
candos da escola básica.

Portanto, o objetivo do estudo foi investigar as percepções dos 
estudantes negros matriculados na Licenciatura em Biologia da Univer-
sidade Federal do Recôncavo da Bahia (UFRB), sobre as estratégias ao 
processo de afiliação e os desafios que enfrentam para permanecer até 
a conclusão do curso.
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Para o desenvolvimento da pesquisa que deu origem a este capí-
tulo, utilizou-se a abordagem qualitativa, tendo em vista a sua dimensão 
compreensiva, já que busca as percepções, crenças e pontos de vista 
dos colaboradores da pesquisa. Segundo Vieira e Zouain (2005), a inves-
tigação qualitativa confere importância indispensável aos depoimentos 
dos participantes, considerando os significados transmitidos por eles no 
momento da coleta de dados.

O estudo foi desenvolvido na Universidade Federal do Recôncavo 
da Bahia (UFRB), em seu Campus sede, localizado na cidade de Cruz das 
Almas – Bahia, com foco no curso de Licenciatura em Biologia e seus 
estudantes.  A UFRB foi criada pela Lei nº 11.151, de 29 de julho de 2005, 
a partir do desmembramento da Escola de Agronomia da Universidade 
Federal da Bahia (UFBA) (BRASIL, 2005) e, atualmente, conta com 23 li-
cenciaturas. 

Desafios à formação de professores negros

A formação no Ensino Superior é desejo de muitos cidadãos ne-
gros que, historicamente, sequer pensaram a universidade como um es-
paço formativo possível de ser acessado por si e pelos seus pares. Ainda 
que o tema da democratização do acesso ao Ensino Superior esteja em 
pauta no âmbito nacional, para a sua efetividade, quando se trata de es-
tudantes negros, especialmente nas licenciaturas, há um longo caminho 
a ser percorrido.

Para Silva (2015), a minimização desses impactos, ainda que a pas-
sos curtos, tem se dado mediante a criação de políticas de democratiza-
ção e interiorização das universidades, com marco histórico na primeira 
década do século em curso, dando conta de amenizar algumas discre-
pâncias em termos das desigualdades sociais e educacionais porque 
passam certas minorias étnicas da universidade, desde os tempos da 
escravidão, haja vista que esse lugar de formação sempre foi ocupado 
pelos filhos das elites do Brasil. 
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Muitos negros ingressam no Ensino Superior com objetivo de as-
cender socialmente, a partir do alçar voo na vida acadêmica. Todavia, mal 
sabem eles que as dificuldades ainda persistirão. Ao iniciar o curso de 
graduação muitos deles percebem que a realidade é totalmente diferen-
te da qual imaginaram (PASSOS, 2021).

De acordo com Gómez (2002), os estudantes universitários negros 
são um público com limitadas condições de estudo e acesso insuficien-
te a objetos intelectuais e artísticos da cultura hegemônica, assim como 
seu entorno, tendo em vista que seus familiares também possuem baixa 
escolarização. 

Pelo exposto, muitas são as dificuldades para que os jovens negros 
ingressantes no curso de licenciatura consigam concluir o seu curso. Mes-
mo após as políticas de expansão, a democratização que realmente preci-
sa acontecer, ainda está longe de se tornar uma realidade, já que a perma-
nência tem se mostrado um dilema, cuja resolução encontra-se distante.

Do ponto de vista formativo, a licenciatura compreende a modali-
dade de curso, no nível de graduação, adequado à formação de futuros 
professores da Educação Básica, conforme prevê o artigo 62 da Lei de Di-
retrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN, 9.394/94) e a Resolução 
CNE/CP nº 2 de 20 de dezembro de 2019, que institui as diretrizes cur-
riculares à formação inicial e a Base Nacional Comum para a Formação 
Inicial de Professores da Educação Básica (BNC-Formação). 

Apesar das críticas no que tange a instrumentalização, prescrição, 
acriticidade e apolitização engendradas pelos atuais normativos, segun-
do as diretrizes de 2019, a formação de professores em geral deve ter 
carga-horária mínima de 3.200 horas, subdivididas em três dimensões 
fundamentais, quais sejam: I - conhecimento profissional (800 horas); II - 
prática profissional (1.600 horas); e III - engajamento profissional (800 ho-
ras, assim distribuídas: 400 horas de estágio supervisionado e 400 horas 
de práticas em componentes curriculares).

Com relação à Licenciatura em Biologia, que consiste num curso 
de formação profissional de professores da área específica, com habi-
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litação para o ensino de Ciências (nos anos finais do nível Fundamental) 
e Biologia (no nível Médio), os normativos que legitimam tal formação 
profissional são os seguintes: o parecer CNE/CES 1301/2001 e a Resolu-
ção, a CNE/CES 07, de 11 de março de 2002. De acordo com o parecer 
mencionado, a Biologia compreende a:

[...] ciência que estuda os seres vivos, a relação entre 
eles e o meio ambiente, além dos processos e me-
canismos que regulam a vida. Portanto, os profissio-
nais formados nesta área do conhecimento têm papel 
preponderante nas questões que envolvem o conhe-
cimento da natureza (BRASIL, 2001).

Baseado no exposto, espera-se que os licenciados em Biologia, 
mesmo com as dificuldades enfrentadas pelos estudantes negros du-
rante a sua formação universitária, sejam capazes de articular os conhe-
cimentos da área técnica-específica e os de natureza didático-pedagó-
gica, levando em conta a interdisciplinaridade e a contextualização, de 
modo a favorecer uma mediação pedagógica centrada na aprendizagem 
dos educandos da escola básica – público com o qual vai atuar após a 
conclusão do curso.

Afiliação dos estudantes universitários

O conceito de afiliação universitária, na perspectiva do sociólogo 
Alain Coulon, professor de Ciências em Educação na Universidade de 
Paris 8, é estruturante para a compreensão da condição do estudante 
das camadas populares, já que leva em conta os ritos presentes nos di-
ferentes tempos do seu percurso universitário, até o entendimento do 
seu status, com vistas à conquista do sucesso acadêmico e intelectual. 
Em seu livro, escrito em 1995, Alain Coulon relata sobre a pesquisa que 
desenvolveu com estudantes das camadas populares francesa, acerca 
da sua entrada na universidade, com o propósito de perceber os motivos 
por detrás do alto nível de evasão.

Na perspectiva de compreender as razões desse fenômeno, o au-
tor identificou três tempos que permeiam o processo de afiliação, são 
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eles: o tempo de estranhamento (período concernente ao ingresso no 
espaço desconhecido, a saber: a universidade; o tempo da aprendizagem 
(período correspondente à adaptação progressiva à nova condição, qual 
seja: a de estudante universitário) e o tempo da afiliação (espaço-tempo 
de compreensão, incorporação e usos dos códigos e dos marcadores da 
vida universitária, em direção ao sucesso acadêmico) (COULON, 2008). A 
partir dos ensinamentos de Coulon, é essencial dedicar esforços em prol 
de acolher os estudantes calouros, pois é no primeiro ano do curso de 
graduação que existe maior probabilidade de evasão. 

De acordo com Coulon (2008), a afiliação é um processo contínuo, 
que vai estar presente em todos os momentos em que houver mudanças 
na vida acadêmica. Assim, a cada mudança de status, o estudante univer-
sitário será afetado pelos tempos do processo de afiliação mencionados, 
se desejar obter êxito e afiliar-se. Desse modo, o estudante universitário 
que conseguir perpassar pelos tempos de estranhamento e aprendiza-
gem, e chegar ao tempo da afiliação, tem grandes chances de obter êxito 
no Ensino Superior.

Estudantes negros e suas estratégias de afiliação

Com base na interpretação e na análise dos dados provenientes 
das narrativas, procedemos à discussão sobre as percepções dos parti-
cipantes da pesquisa acerca da maneira como lidam com o processo de 
afiliação.

Percepções de futuros professores sobre afiliação 

Ao ingressarem no ambiente universitário, os estudantes costu-
mam se sentir perdidos, visto ser novo e desconhecido o espaço acadê-
mico de nível superior. Do total de estudantes negros que participaram da 
pesquisa, apenas um afirmou ter tido facilidade ao lidar com o contexto 
universitário e seus ritos, e isso justifica-se pelo fato do estudante ser 
egresso do Instituto Federal (IF), que é considerado uma referência na 
formação básica e técnico-profissionalizante.
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Os demais informantes relatam ter tido algum tipo de medo e se 
esforçado para conseguir superar esse momento de estranhamento, ca-
racterizado pelo ingresso na universidade, o que corrobora com os estu-
dos de Coulon (2008), ao afirmar existir um choque cultural na vida aca-
dêmica dos novos estudantes.

Ainda acerca da percepção dos estudantes sobre o processo de 
afiliação, alguns deles relataram o quão difícil é saber lidar com essa situ-
ação, conforme o depoimento que ilustra esse aspecto. O informante diz 
assim, ao se referir a esse momento: 

Achei um pouco complicada a questão da inserção 
na faculdade. A gente no início tem um pouco de di-
ficuldade, achando que vai ser uma coisa e é outra. 
Essa mudança do Ensino Médio para o Ensino Supe-
rior, é uma mudança que não tem todo um preparo, 
pois muita coisa a gente aprende somente na prática 
(Medo, 2021, Comunicação oral).

O processo formativo é permeado de altos e baixos que contri-
buem significativamente para a construção do novo status acadêmico. 
Em consonância com Coulon (2008), o indivíduo passa por um processo 
de afiliação sempre que adentra numa nova realidade. E os acontecimen-
tos positivos existentes no processo, contribuem para que os estudantes 
negros possam percorrer seus caminhos com mais disposição e tranqui-
lidade, como relatam os informantes a seguir:

Lembro que, assim que eu cheguei na Universidade, 
participei das boas vindas aos calouros pelo CCAAB. 
Aquele momento foi tão legal, eu me sentir acolhido 
pela universidade e fiz algumas amizades (Resiliência, 
2021, Comunicação escrita). 
Logo nos primeiros meses de ingresso na universida-
de eu estava muito perdido com a rotina e tudo mais, 
mas graças aos meus colegas consegui acompanhar 
o desenvolvimento das atividades (Persistência, 2021, 
Comunicação escrita). 
A recepção e o acolhimento dos colegas da Residên-
cia Universitária; os momentos de confraternização e 
socialização no Restaurante Universitário; os momen-
tos de resenhas e socialização antes e depois das 
aulas; os professores que me convidaram a trabalhar 
junto em projetos de extensão; a recepção e respeito 
dos profissionais da PROPAAE e dos profissionais dos 
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pavilhões e laboratórios, são coisas que jamais vou es-
quecer (Coragem, 2021, Comunicação escrita).
Tenho boas lembranças de professores e, principal-
mente, dos colegas de turma com quem, ao longo 
da trajetória, construímos um laço de amizade que 
considero muito importante; e que me ajudaram tanto 
na vida acadêmica, quanto na vida pessoal (Sucesso, 
2021, Comunicação escrita). 

Os estudantes negros ao adentrarem na universidade encontraram 
dificuldades, no entanto, estas foram superadas com ajuda de professo-
res e colegas, e isso ficou marcado em suas lembranças como memórias 
positivas. Para Leite e Ribeiro (2017, p. 86), “[...] fazer amigos ao longo da 
formação universitária pode ajudar os jovens em seu processo de adap-
tação ao mundo acadêmico[...]”.  Percebe-se, com isso, a importância da 
construção de vínculos afetivos com professores e colegas, o que favo-
rece o processo de afiliação, já que os estudantes se sentem mais con-
fortáveis e acolhidos.

Cabe ressaltar que a maioria (77%) dos estudantes já se encontram 
no tempo de aprendizagem, e conseguem desenvolver suas atividades 
sem muitas dificuldades, além de situar-se dentro do ambiente univer-
sitário. No entanto, apenas uma pequena parte (15%) afirma saber quais 
órgãos são responsáveis para resolver determinadas situações, o que 
demonstra que poucos alcançaram a afiliação institucional, que é carac-
terizada, segundo Coulon (2008), pela capacidade de reconhecimento, 
interpretação e utilização das regras e procedimentos de rotina institu-
cionais pelos estudantes de modo consciente.

No tocante aos domínios da afiliação, 54% enfatizaram que ao lon-
go da formação universitária desenvolveram capacidade de liderança; 
60% construíram habilidade para trabalhar em equipe; 39% superaram 
lacunas da Educação Básica; 54% melhoraram a comunicação e a argu-
mentação; 69% desenvolveram a criatividade e 46% desenvolveram dis-
posição para o enfrentamento de novos desafios.

Destaca-se que o processo formativo é marcado por altos e baixos, 
que podem contribuir ou não para a construção do novo status acadê-
mico. No caso dos participantes, o desenvolvimento de alguns domínios 
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durante o processo formativo contribuiu para que os estudantes negros 
conseguissem lidar com as intempéries pertinentes à universidade, pos-
sibilitando maiores chances de alcançar a afiliação universitária (COU-
LON, 2008; DAYREEL, 2003). 

Dificuldades e estratégias à afiliação universitária

Dos 13 estudantes, oito afirmaram ter tido muita dificuldade para 
encontrar a sala de aula no 1° dia e decifrar os códigos presentes no com-
provante de matrícula. Com relação a isso, Coulon (2008), explica que o 
estudante precisa, de imediato, aprender a decifrar os códigos e regras 
da instituição para que não se perca no processo. 

Outro ponto importante é que sete estudantes apontaram dificul-
dades para abrir processos, a fim de obterem direitos, o que corrobora 
com outros seis estudantes que tiveram muita dificuldade para compre-
ender seus direitos e deveres dentro da instituição. Contudo, isso se torna 
preocupante, pois demonstra que muitos estudantes negros ainda não 
conhecem as regras que regem a instituição.

Ainda sobre as dificuldades, os estudantes apontaram a questão 
financeira, a conciliação do trabalho com os estudos, as divergências 
existentes na universidade e as dificuldades em situar-se nela. Nesse ra-
ciocínio, é válido considerar os relatos dos estudantes:

A campeã sempre são questões financeiras, depois a 
questão da distância, por ser de outra cidade. Além 
disso, a questão de afetividade: estar em um território 
que você não conhecia. Ah! A questão de se habitu-
ar a esse novo universo. Quando entrei fiquei muito 
perdido, inicialmente, mas sempre pedi informações 
para me situar (Coqagem, 2021, Comunicação oral).
Conciliar trabalho com a universidade é bastante difí-
cil, porque acaba sendo muito cansativo concluir um 
turno de trabalho e, em seguida, ir para a universida-
de. Além das disciplinas optativas, que nem sempre 
são ofertadas pela noite, e se tentar pegar, às vezes, 
se chocam com as obrigatórias (Persistência, 2021, 
Comunicação oral).

Pelo relato acima, são muitas as dificuldades encontradas pelos 
estudantes negros e a questão financeira, de forma geral, é evidenciada. 
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O fato de estar preso a algum projeto, por depender da bolsa para custe-
ar algumas despesas do curso, se torna um problema, pois muitos estu-
dantes podem sofrer psicologicamente durante seu processo formativo, 
mas por necessidade abdica da sua saúde mental para que não tenha 
que desistir do curso.  

Vargas (2008) faz uma importante observação, ao reconhecer que, 
além das dificuldades de cunho econômico, existe também a falta de 
recursos para conciliar estudos e trabalho. Nessa perspectiva, Carvalho 
(2006) afirma que:

[...] as camadas de baixa renda não necessitam ape-
nas de gratuidade integral ou parcial para estudar, 
mas de condições que apenas as instituições públi-
cas, ainda podem oferecer, como: transporte, moradia 
estudantil, alimentação subsidiada, assistência médi-
ca disponível nos hospitais universitários e bolsas de 
trabalho e pesquisa (p. 994).

No que se refere às maiores dificuldades enfrentadas pelos estu-
dantes durante a formação, o trabalho se coloca como um empecilho 
para aqueles que desejam se manter no curso. Conciliar as duas ativida-
des – trabalho e estudo, acaba prejudicando o processo de formação, 
segundo aponta Coulon (2008): 

Os estudantes que trabalham têm, evidentemente, 
mais restrições pessoais que se juntam às dificulda-
des encontradas pelos outros estudantes para a cons-
trução de seus horários, [...] cujos horários obrigatórios 
são muito mais penosos, que devem reorganizar suas 
vidas profissionais, desorganizando, frequentemente, 
sua vida privada (p. 95-96).

Para conseguir driblar essas dificuldades pessoais e laborais e, 
além disso, permanecer no curso, muitos estudantes contam com ajuda 
de familiares, ou até mesmo de colegas, para custear as despesas (SAN-
TOS, 2015). No entanto, uma oferta mais ampla de assistência social por 
meio da universidade seria a forma mais efetiva de apoiar esse grupo.

Depois de identificar todas as dificuldades enfrentadas pelos estu-
dantes negros, é preciso saber quais as estratégias foram lançadas mão, 
para superar os obstáculos e permanecer no curso. A ajuda financeira de 
familiares é um dos fatores mais marcante nessa questão, entre outros. 
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Dos 13 estudantes sete apontaram que a ajuda financeira de fa-
miliares é fundamental para que eles continuem no curso. Diante desse 
dado, é possível perceber que a maioria dos estudantes negros não tem 
uma renda para se manter dentro da universidade, o que se torna um 
problema ao fazê-los desistir do curso por falta de recursos ou por pre-
cisarem trabalhar.

Em síntese, as estratégias adotadas pelos estudantes negros para 
afiliarem-se foram as mais diversas. Desse modo, cabe ressaltar que a 
formação de grupos de estudos com pessoas que se identificam e com 
quem tenham afinidades, a participação em grupo de pesquisa, a vin-
culação a programas de iniciação cientifica, de monitoria, de educação 
tutorial, bem como a programas e ou projetos de apoio à formação de 
professores, a exemplos do Programa de Iniciação à Docência (PIBID) e 
do Programa Residência Pedagógica (RP), podem se constituir em fortes 
estratégias a serem utilizadas pelos estudantes universitários para que 
consigam se desenvolver academicamente e permanecer no curso.

Considerações finais

Os estudantes negros ao ingressarem na universidade se deparam 
com uma nova realidade, diferentemente da rotina vivida na Educação 
Básica, período em que contavam com diversas fontes de ajuda e orien-
tações, tanto da equipe escolar, quanto da família, sobretudo daquelas 
que acompanham a vida escolar dos seus filhos. 

No ensino superior, seja pelo desconhecimento da instituição for-
mativa, seja pela falta de autonomia; e ausência de percepção sobre a 
vida acadêmica e suas exigências, os estudantes universitários, na maio-
ria das vezes, acabam se sentindo perdidos e sozinhos.

Quanto aos desafios enfrentados pelos estudantes negros para 
permanecerem no curso e se formarem professores de Biologia, os re-
sultados do estudo indicam que as maiores dificuldades foram a questão 
financeira e a necessidade de conciliar a rotina de estudos com outras 
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atividades, a exemplo do trabalho, para alguns deles, uma vez que a 
maioria deles não possui vínculo empregatício.

No tocante às estratégias utilizadas pelos estudantes para superar 
os tempos da afiliação, entre as principais está a possibilidade de contar 
com o apoio de familiares, deixar de dormir para estudar e dar conta do 
cronograma de estudos. Poucos afirmaram participar de grupos de es-
tudos como estratégia, talvez por se tratar de um curso noturno, o que 
dificulta o encontro dos pares, visto que chegam na universidade pratica-
mente no horário da aula.

Por fim, o processo de afiliação exige aproximar os estudantes uni-
versitários do curso, envolver os gestores, professores e os colegas da 
Licenciatura em Biologia para que se sintam acolhidos, sem esquecer 
que a garantia de ações afirmativas se coloca como crucial para subsidiar 
a permanência dos estudantes em situação de vulnerabilidade social e 
econômica.
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Egressos da Licenciatura em Biologia da UFRB 

Claudia Sacramento da Silva (In Memoriam)
Rosineide Pereira Mubarack Garcia

Introdução

Este capítulo apresenta reflexões sobre os egressos do Curso de 
Licenciatura em Biologia do Centro de Ciências Agrárias, Ambientais e 
Biológicas (CCAAB), da Universidade Federal do Recôncavo da Bahia 
(UFRB), resultado de um trabalho de conclusão de curso. No âmbito 
educacional, faz-se necessário realizar uma análise quanto à atuação 
profissional dos egressos, bem como verificar se a formação acadêmica 
proporcionada pela instituição no decorrer da graduação contribuiu no 
processo formativo e na sua vida profissional.

Neste sentido, Machado (2015) destaca que um dos fatores que in-
fluenciam a perspectiva constituída com relação a uma instituição de en-
sino é a formação discente que esta oferece, podendo assim ser avaliada 
e ter como embasamento os egressos desta instituição. Um destaque 
paralelo dado a esse enfoque foi a adequação necessária da Lei de Dire-
trizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN) nº 9.394/96, com relação a 
formação dos licenciandos; o atendimento às Diretrizes Curriculares Na-
cionais (DCNs), de 06 de novembro de 2001; a Resolução, em vigência, do 
Conselho Nacional de Educação (CNE/CP) nº 2, de 02 de dezembro de 
2019, que dispõe sobre a Base Nacional Comum para a Formação Inicial 
de Professores da Educação Básica (BNC-Formação), bem como, os pa-
receres e a resolução das áreas específicas dos cursos de licenciaturas.

Para a realização do estudo que dá origem ao capítulo, recorremos 
à pesquisa qualitativa que considera fundamentais o vínculo e a participa-
ção do pesquisador e dos sujeitos da pesquisa nas dimensões essenciais 
para produzir informações voltadas aos significados, causas, pretensões, 
crenças, valores e atitudes relativas ao tema estudado. Além disso, para 
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Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), a pesquisa qualitativa busca 
dar aos sujeitos o entendimento profundo da realidade, possuindo ampla 
diversidade, flexibilidade e proporcionando uma maior aproximação do 
pesquisador em relação ao sujeito pesquisado.

Com relação ao campo de estudo, o curso de Licenciatura em 
Biologia/UFRB começou a ser ofertado no ano de 2009. Teve a primeira 
turma de formandos no semestre de 2012.1, sendo que do ano de 2012 a 
2020 totalizam cento e noventa e seis egressos. 

Para a produção dos dados foi aplicado um questionário on-line 
aos discentes que concluíram o curso, que obteve a participação de qua-
renta e oito egressos, representando 24,49% da população, mediante a 
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Os 
egressos participantes da pesquisa foram identificados através de letra 
“E” e número: E1, E2, E3... E48.

A formação profissional de professores

Segundo Tardif e Lessard (2011), a formação docente pode ser cons-
truída dentro de quatro dimensões dos saberes. Os saberes contidos na 
dimensão (1), os profissionais, diz respeito ao conjunto de saberes cons-
truídos durante o processo formativo, seja incluso na formação inicial dos 
professores e/ou na formação continuada. No tocante aos saberes da di-
mensão (2), os disciplinares, diz respeito aos diferentes campos do conhe-
cimento (linguagem, ciências exatas, ciências humanas, ciências biológicas 
etc.), saberes esses, produzidos e também acumulados pela sociedade ao 
longo de um processo histórico-social e que são administrados e compar-
tilhados, através das instituições educacionais. Na dimensão (3), os saberes 
curriculares, reconhecemos que esses estão relacionados quanto à forma 
como as instituições educacionais operacionalizam e realizam a gestão 
desses conhecimentos socialmente construídos e que precisam ser com-
partilhados aos discentes. Nessa dimensão, destacam-se os programas 
escolares que fazem parte do processo formativo dos professores. Por fim, 
temos os saberes da dimensão (4), os saberes da reflexão sobre educação, 
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ou seja, os saberes experenciais, já que fazem parte do próprio exercício 
do professorado. Os saberes desta dimensão são produzidos através das 
vivências e reflexões contidas no espaço escolar, juntamente com as rela-
ções estabelecidas por intermédio desse convívio. 

Para Pimenta (2021), o saber da reflexão se expressa através dos pro-
fessores, sejam eles da Educação Básica ou da superior, assim como da 
representatividade e/ou conceito elaborado a respeito da profissão. Nesse 
contexto, Hagemeyer (2004), ao analisar o papel do professor, discute que 
a carreira docente “se depara com um processo de valorização/desvalori-
zação, crítica e perda de identidade” (p. 68). Sendo assim, constata-se que 
a trajetória da profissão docente tem estreita ligação com a história da edu-
cação escolar e com os impasses e desafios por ela enfrentados.  

Essa discussão perpassa pela valorização do trabalho docente, 
preconizado no Plano de Desenvolvimento da Educação (PDE), na meta 
17, que traz o seguinte: 

Valorizar os(as) profissionais do magistério das redes 
públicas de Educação Básica de forma a equiparar 
seu rendimento médio ao dos(as) demais profissio-
nais com escolaridade equivalente, até o final do sex-
to ano de vigência deste PNE (BRASIL, 2014, p. 53).

Outro fator importante no processo de construção da identidade 
docente, como afirma Rabelo (2010), está no gostar do que se faz, pois 
somente assim é possível encontrar forças para lutar por melhor forma-
ção e atuação.

Assim sendo, as universidades públicas brasileiras, ao longo dos 
anos, têm formado milhares de discentes em diversos cursos de bacha-
relados, licenciaturas e tecnólogos, porém se faz necessário o acompa-
nhamento dos egressos, a fim de favorecer a melhoria do próprio proces-
so formativo e sua atuação profissional.

Desta forma, Andriola (2014) reitera que o acompanhamento de 
egressos deve ser evidenciado como estratégia institucional, com a fina-
lidade de conseguir informações referentes à qualidade da formação dis-
cente e de como ela se adequa às inovações que ocorrem na sociedade 
e no mercado no trabalho.     
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Para Coelho (2006), a formação profissional de professores desem-
penha papel vital no desenvolvimento da sociedade ao formar pessoas 
autônomas na busca do saber, que extrapola não só a competência téc-
nica, visando à formação integral do ser humano, como, também, for-
mando profissionais com um espírito de constante interrogação a res-
peito do mundo, do homem, da cultura, da educação e da escola, com o 
intuito, ainda, de ampliar a reflexão sobre o mundo. 

Para Tardif (2002), o licenciando adquire em sua formação saberes 
que estabelecem conexão com a profissão docente, bem como valores 
que são internalizados nas relações pessoais e acadêmicas. Ainda se-
gundo o autor, a formação do egresso licenciado em Ciências da Nature-
za e Biologia reproduz valores assimilados na vida pessoal e escolar. Isso 
porque, além da bagagem acadêmica, sua formação é constituída por 
saberes experienciais que refletem diversas relações inerentes à profis-
são. Assim, combinados, os saberes experienciais e disciplinares habili-
tam o docente a resolver problemas em seu campo de ensino. 

De maneira específica, a formação acadêmica profissional deve 
capacitar o egresso a superar, questionar e dar possíveis respostas às 
novas descobertas científicas e aos avanços tecnológicos presentes na 
sociedade. 

A formação de professores críticos e reflexivos pre-
ocupados com a formação de cidadãos para a cons-
trução da cidadania é desafio emergente. Favorecer, 
incentivar, estudar e/ou provocar as condições para 
que este desenvolvimento ocorra, capacitando os 
professores para enfrentar estes desafios, é tarefa a 
que a universidade não pode (mais) se furtar (GAL-
VÃO, 1998, p. 6).

Para Brando e Caldeira (2009), a atividade docente também pode 
estar ligada ao que denominam de “vocação”:

[...] a atividade de professor era mais frequentemente 
associada à ideia de “vocação” e, também, ligada a 
fortes componentes emocionais, evidenciados pelo 
sentimento de cuidado e ajuda ao próximo que a pro-
fissão docente despertava (p. 168).
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Não obstante, a atividade docente não pode ser reduzida a uma 
concepção vocacional, pois ela envolve uma perspectiva profissional, 
tendo em vista que o seu exercício consiste numa complexidade de fe-
nômenos e conhecimentos que estruturam a formação docente. Ser pro-
fessor(a) e atuar como tal, exige do sujeito uma postura que não é inata 
do indivíduo, mas sim uma formação dialogada, construída e forjada. De 
acordo com Nóvoa (2009): 

Ser professor é compreender os sentidos da insti-
tuição escolar, integrar-se numa profissão, aprender 
com os colegas mais experientes. É na escola e no 
diálogo com os outros professores que se aprende 
a profissão. O registro das práticas, a reflexão sobre 
o trabalho e o exercício da avaliação são elementos 
centrais para o aperfeiçoamento e a inovação. São es-
tas rotinas que fazem avançar a profissão (p.12).

Com base, nessa concepção desvela-se a imensidão de possibili-
dades existentes no exercício da profissão, a potência das vivências, da 
partilha e da força da coletividade na construção da identidade docente 
e da atuação profissional.

Neste sentido, acredita-se que a maioria dos egressos tem por 
objetivo se inserir no mercado de trabalho, atuando na profissão docen-
te, outros, por sua vez, investem no prosseguimento da vida acadêmica, 
por meio de formação continuada em uma pós-graduação, mestrado ou 
doutorado (PEREIRA, 1999).

Curso de Licenciatura em Biologia 

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, estabelecidas 
pela Câmara de Educação Superior do Conselho Nacional de Educação 
(Resolução CNE/CES 1.301/2001) e as Resoluções CNE/CP 01/2002 e 
02/2002 os cursos de licenciaturas precisam reformular os seus respec-
tivos Projetos Pedagógicos de Curso atendendo aos princípios norteado-
res da nova organização curricular e a carga horária dos cursos (BRASIL, 
2014)2. 
2 É importante destacar que outras resoluções mais atualizadas que versam sobre novas 
exigências na reformulação do Projeto Pedagógico de Curso, no âmbito das licenciaturas, 
serão citadas no decorrer deste texto.
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A Resolução CNE/CES nº 07/2002 estabelece, no que se refere 
aos cursos de Bacharelado e Licenciatura em Biologia, que estes possam 
se orientar quanto à formulação do próprio projeto pedagógico. Assim, os 
conteúdos curriculares, de acordo com as Diretrizes, podem estar agru-
pados em três categorias, a saber: conteúdos básicos; conteúdo específi-
cos; e, estágios e atividades complementares (BRASIL, 2002).

Ao longo dos anos, o CNE vem propondo uma ênfase mais espe-
cífica para os cursos de formação de professores. Nesse sentido, obser-
va-se que a resolução CNE/CP nº 02/2015 (expirada), trazia consigo, no 
seu artigo 22, as definições das Diretrizes Curriculares Nacionais para for-
mação inicial em nível superior (cursos de licenciatura, cursos de forma-
ção pedagógica para graduados e cursos de segunda licenciatura), bem 
como para a formação continuada. E, mais recentemente, a Resolução 
CNE/CP nº 01/2019, atualiza a Resolução CNE/CP nº 02/2015, e a Reso-
lução CNE/CP nº 2/2019 define novas Diretrizes Curriculares Nacionais 
para a Formação Inicial de Professores para a Educação Básica e institui 
a BNC-Formação. Dessa forma, ao analisarmos as resoluções e as suas 
“evoluções” mais recentes, observamos que estas orientam para a ne-
cessidade de estruturar a formação docente em acordo com as regras da 
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). 

É válido destacar que, através da LDBEN (9.394/1996), o PPC, como 
documento que define a estrutura e a organização dos cursos de gradu-
ação, representa uma conquista da autonomia universitária. Versa, nessa 
conquista, sobre a possibilidade de alternativas mais flexíveis quanto à 
área acadêmica, como também, no que se refere às decisões político-ins-
titucionais em defender os anseios e as expectativas da comunidade aca-
dêmica. Nessa linha de pensamento, Faria e Silva (2016) defendem que:

Projetos Político-Pedagógicos, como também costu-
mam ser denominados os PPCs, são mais que produ-
tos burocráticos utilizados em avaliações ou projetos 
universitários: a materialização da construção coleti-
va, repleta de intencionalidades e escolhas (p. 44).

O curso de Licenciatura em Biologia da UFRB teve seu PPC elabo-
rado tendo em vista o respeito pelas comunidades locais, pelos saberes 
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produzidos por estas, pelo respeito à diversidade cultural e pelo respeito 
ao meio ambiente, “contribuindo para a formação de cidadãos compro-
metidos com o seu papel como parte integrante do meio em que vive, 
alterando-o, para melhor ou para pior” (UFRB, 2008, p. 6). Nesse contexto, 
é possível destacar o principal objetivo do referido curso:

Formar profissionais que exerçam a atividade docente 
na Educação Básica em Ciências Naturais e Biologia, 
conscientes da sua responsabilidade social, com vi-
são crítica e espírito solidário, preparados para desen-
volver ideias inovadoras e ações estratégicas [...] for-
mar profissionais comprometidos com os resultados 
de sua atuação, pautando sua conduta profissional 
por critérios humanísticos; compromisso com a cida-
dania e rigor científico (UFRB, 2008, p. 11).  

Este PPC, apesar de apresentar questões inovadoras no mo-
mento de sua elaboração, vem sendo reformulado para atender aos 
novos parâmetros legais sinalizados anteriormente, de forma que seus 
futuros egressos possam exercer sua profissão com visão crítica dos 
processos formativos e contribuir para a formação de sujeitos autôno-
mos e críticos.

Egressos do curso de licenciatura 

Segundo Pena (2000), o termo “egresso” é definido por alguns es-
tudiosos como referindo-se, única e exclusivamente, ao discente forma-
do. Para outros autores, o termo é utilizado como sendo relativo a todos 
aqueles que saíram do sistema escolar através de diferentes vias, ou, até 
mesmo, como são conhecidos os “ex-alunos”, desde os desistentes, os 
jubilados, os transferidos para outros cursos ou outras Instituições.

Os egressos dos cursos de licenciatura são constituídos por grupos 
de pessoas que possuem sua importância, tanto na comunidade local, 
como para a sociedade como um todo. Estes trazem consigo os traços 
do projeto político da Universidade, uma vez que a proposta de formação 
de professores procura estabelecer a sintonia entre a necessidade do 
mundo contemporâneo e as políticas educacionais definidas pelo siste-
ma que sustenta a atuação pedagógica (ROCHA, 2013).
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Quando o discente conclui seu curso de licenciatura e deseja entrar 
no mercado de trabalho, surgem várias inquietações sobre as condições 
de trabalho, remuneração, plano de carreira, valorização da profissão etc. 
Para André (2013), as inquietações dos licenciados podem levá-los a cur-
sar uma nova graduação que lhes proporcione melhores condições de 
vida. Outro problema que os egressos podem considerar é a sobrecarga 
de horas em sala de aula, tendo em vista que, em muitos lugares, os 
professores precisam lecionar em mais de uma escola, acumulando sua 
jornada de trabalho, para complementar a renda.

Dessa forma, faz-se necessário pensar a formação profissional do 
professor sem se desconectar do contexto da estrutura social. Para Vas-
concelos (2010), a função do professor está vinculada tanto à formação 
acadêmica através da socialização do conhecimento técnico-científi-
co, como à formação da cidadania. Assim, o professor passa a ter uma 
formação abrangente, ou seja, conhecer a sociedade, compreender as 
relações entre educação, economia e sociedade, entre outros aspectos 
relevantes. 

Nesse sentido, Rocha (2013) explica que não há controvérsias sobre 
formar o professor do ponto de vista dos conhecimentos técnicos cien-
tíficos relacionados à sua área. Entretanto, quando se nota a rapidez do 
progresso científico e das mudanças em diferentes campos para garantir 
as ampliações conceituais, o domínio do conteúdo não se restringe mais 
a uma área de conhecimento específico, exige que ele conheça e se ar-
ticule com outras práticas e saberes, criando espaços que vão além das 
fronteiras disciplinares.

Libâneo (2004) aponta o fato de que os docentes reconhecem o 
impacto das transformações profissionais que, presentemente, operam-
-se nos campos econômico, político, social e cultural sobre a educação e 
o ensino, produzindo um movimento de reavaliação do papel da escola 
e dos docentes. Tal movimento, segundo ele, não enfraquece a caracte-
rística que tem a escola de se construir como instituição necessária à de-
mocratização da sociedade. Na escola, deposita-se a responsabilidade 
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pela formação de cidadãos participantes, capazes de fazer uma leitura 
crítica das transformações que ocorrem em escala planetária.

Ainda sobre as transformações do profissional docente, Gatti (2014), 
referindo-se aos países em desenvolvimento, afirma que as profundas 
transformações por que passa a profissão, hoje, associam-se ao efeito 
conjugado de diversos fatores: por um lado, o crescimento do número 
de discentes e sua heterogeneidade sociocultural, a demanda de certa 
qualidade da escolarização pela população e o impacto de novas formas 
metodológicas de tratar os conhecimentos e o ensino; por outro, a ausên-
cia de uma priorização político-econômica concreta da Educação Básica 
e o caráter hierárquico e burocrático, muitas vezes centralizador e pouco 
operante, das estruturas responsáveis pelos sistemas educacionais tam-
bém convergem para essa transformação.

Perfil e campo de atuação dos egressos

Ao considerar os egressos que participaram da pesquisa, tivemos o 
seguinte perfil: 18 egressos (37,5%) são do sexo masculino e 30 egressos 
(62,5%) do sexo feminino. Em relação à faixa etária, a maior participação 
foi entre 31 e 40 anos de idade com 48%, seguida da faixa etária dos 20 
aos 30 anos com 38%, dos 41 aos 50 anos com 10% e acima de 50 anos 
com 4%. 

Com relação ao tempo de conclusão de curso dos egressos, 53% 
concluíram no período de dez semestres, 39% concluíram com nove; 5% 
com doze; 2% com treze e 1% com quinze semestres. Com base nos da-
dos, verifica-se que a maioria dos egressos conclui o curso em um perí-
odo maior do que o previsto no PPC, que são 4 anos, equivalente a oito 
semestres.

Constatou-se que 6 egressos (12,5%) informaram que já trabalha-
vam antes de ingressar no curso nas seguintes áreas:  professor há 9 anos 
(E3); digitador há 8 anos (E18); professora há 10 anos (E22); auxiliar de dis-
ciplina há 8 anos (E27); professora de informática há 7 anos (E32); secretá-
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ria escolar há 12 anos (E41). No tocante ao motivo da escolha pelo curso 
de licenciatura em Biologia, um dos Egressos afirma:

Sempre me senti "vocacionado" à docência, e achava 
umas das profissões mais belas... A escolha por licen-
ciatura em Biologia se deu por conta da atuação de 
uma professora de biologia em meu ensino médio. 
Peguei gosto pela disciplina! Quis seguir o legado que 
ela deixou (E5).

Observa-se que alguns egressos disseram ter escolhido a licencia-
tura pelo fato de ser um curso noturno e poderem conciliar com o traba-
lho. Por outro lado, outros relataram não terem conseguido ingressar no 
curso que almejavam, escolhendo assim a licenciatura como segunda 
opção. 

Para análise das expectativas dos egressos sobre mercado de tra-
balho na área de educação, das quarenta e oito respostas, apenas oito 
egressos, dentre os respondentes, afirmaram ter boas expectativas (E1; 
E4; E6; E11; E14; E23; E40 e E48). Quanto aos demais, responderam não 
ter boas expectativas em relação ao mercado profissional, atrelando às 
tendências atuais do país, tais como: crise político-econômica, a crise na 
saúde proveniente da Covid-19 e demais aspectos que desvalorizam a 
profissão docente, conforme descreve uma das egressas: 

Infelizmente, atravessamos um período sombrio, ten-
to não alimentar expectativas negativas, mas obser-
vamos a cada dia um processo de desvalorização e 
descrédito na educação pública, corte de verbas para 
a educação, além de um intenso esvaziamento de 
conteúdo do currículo escolar, o que gera uma dimi-
nuição na demanda por certos profissionais (E24).

Sobre a inserção dos egressos no mercado de trabalho, 35% dos 
egressos estão trabalhando, mas não estão atuando na área de educa-
ção; 26% estão desempregadas; 22% ensinando em escola pública e/
ou contrato de trabalho; 11% em escola particular e 6% trabalhando com 
educação, em espaços não formais.

Sobre os trinta e dois egressos respondentes que foram inseridos 
no mercado de trabalho na área de educação, 12 egressos informaram 
que a inserção foi imediata; 5 egressos foram inseridos até seis meses 
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após a conclusão; 2 egressos de seis a doze meses; 6 egressos de um a 
dois anos e 7 egressos de dois a cinco anos. 

Quanto ao posicionamento da identificação pela área de atuação, 
tivemos os seguintes resultados: 66,6% dos egressos disseram faltar 
oportunidade de trabalho na área de educação, 36,4% não se identifica-
ram com a área de educação e 3% outros motivos. 

Acerca da preparação para ser um professor inovador, 64,6% disse-
ram “sim” e 35,4% disseram que “não” estão preparados. Nesse contexto, 
os egressos que responderam “sim” perceberam o acontecimento dessa 
inovação, conforme seguem alguns depoimentos:

Durante as aulas de didática, bem como aulas práti-
cas (E12).
Práticas Educacionais em Ecologia, Oficina de ensino 
em biologia, estágios II, III e IV e em tópicos especiais 
em educação II (E17); (E32).
Os estagiários eram momentos em que éramos desa-
fiados a inovar, e fazemos nosso melhor como futuros 
professores (E23).

Em consonância com esse contexto, Ens; Vosgerau e Behrens 
(2012) destacam que o professor inovador possui um papel fundamental 
para a formação dos seus discentes e, por essa razão, é importante auxi-
liá-los a inovar para assim estar à frente das questões que promovem a 
sua própria autonomia docente. 

Dentre os trinta e cinco componentes curriculares obrigatórios do 
curso de Licenciatura em Biologia, os componentes curriculares que ob-
tiveram maior destaque entre os egressos foram: Didática/pedagógicas 
com 21 egressos (47,7%), seguido do Estágio Supervisionado II com 12 
egressos (27,2%). 

O componente curricular optativo “Educação de Jovens, Adul-
tos e Idosos” foi informado por 6 egressos (13,6%) como o compo-
nente responsável para o desenvolvimento dos saberes profissionais; no 
entanto, 5 egressos (11,3%) afirmaram que todos os componentes curri-
culares são responsáveis para essa respectiva dimensão formativa.
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Quando se trata da remuneração docente, vinte e três (56,1%) estão 
insatisfeitos com a remuneração; quinze (36,6%) estão satisfeitos e três 
(7,3%) estão muito satisfeitos. Sobre as contribuições do curso para a atu-
ação profissional, 73,1% disseram ter sido gratificante e valiosa essa con-
tribuição. Sobre os saberes adquiridos no período universitário, quanto 
à inserção no mercado de trabalho, dezenove (43,2%) responderam não 
que não contribuíram, vinte e cinco (56,8%) responderam que sim. Dos 
quarenta e oito egressos que participaram da pesquisa, trinta deram con-
tinuidade à formação acadêmica, no âmbito da pós-graduação.

Considerações finais

O estudo demonstrou haver alguns fatores que conduziram os 
egressos ao referido curso, dos quais destacaram-se: por ser um curso 
noturno, possibilitando-o conciliar com o trabalho; por terem uma afini-
dade com a Biologia e a área da educação; facilidade de obtenção de 
emprego e oportunidade de crescimento profissional. 

Diante do exposto, fica evidente o quão são importantes os sabe-
res, as experiências, as expectativas no campo da atuação profissional e 
os aprendizados que os egressos adquirem durante a sua formação. Por 
meio dessa pesquisa, foi possível conhecer quem é esse egresso do Cur-
so de Licenciatura em Biologia da UFRB e qual a sua atuação enquanto 
profissional. Contudo, é de suma importância que os egressos, após a 
conclusão do curso, continuem sendo acompanhados pela instituição 
que os formou, de maneira a  orientá-los quanto ao processo de forma-
ção continuada e atuação profissional.
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Implicações da BNCC no Ensino 
e na Aprendizagem de Ciências

Iara Almeida Santos Souza
Neilton da Silva

Introdução 

Os processos de ensino e de aprendizagem ocorrem por meio de 
vivências mediadas, de natureza complexa, e fortemente marcadas por 
interações humanas, em articulação com objetos de conhecimentos ca-
pazes de contribuir para a formação cidadã. Para tanto, torna-se essen-
cial a construção de um currículo que leve em conta as mudanças da 
sociedade, os problemas sociocientíficos que ela enfrenta e o desenvol-
vimento da ciência, da tecnologia e da inovação, cuja compreensão e de-
finição das finalidades e das intencionalidades carecem de ser abordadas 
desde a escola, extrapolando o ensino propedêutico e a aprendizagem 
descontextualizada.

Entretanto, no cenário brasileiro atual, os atos de ensinar e apren-
der têm sido caracterizados por desafios e demandas urgentes, tanto 
curriculares, quanto pedagógicas, impostas pelos órgãos responsáveis 
pela educação brasileira, a exemplo do Ministério da Educação (MEC), 
com a emergência da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018).

Cabe destacar, porém, que a BNCC não é currículo, e sim um do-
cumento normativo fundamentado em bases legais, como a Constituição 
Federal de 1988 e a LDBEN de 1996, entre outros, de caráter obrigatório, 
que orienta a construção dos referenciais curriculares de todos os entes 
federados, em regime de colaboração.  A BNCC (2018) trata do conjunto 
orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais que os estudantes 
em geral deverão desenvolver ao logo da Educação Básica. Todavia, as 
alterações curriculares vigentes na BNCC representam um desafio para 
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os profissionais da educação, especificamente para os gestores e profes-
sores que estão à frente das reformas dos currículos das redes escolares.

O conhecimento sobre a ciência e a tecnologia, reconhecidas 
como essenciais para o desenvolvimento econômico, social e cultural 
de uma nação, tomaram proporções decisivas nos dias de hoje, e, por 
sua vez, elevaram o grau de importância do componente curricular Ci-
ências, em todos os níveis e modalidades de ensino, tornando-se objeto 
a ser pensando com afinco nas modificações e reformas educacionais 
(KRASILCHIK, 2000). Diante disso, o ensino de Ciências, previsto na BNCC, 
pretende subsidiar os sujeitos no desenvolvimento de competências de 
aprendizagem que lhe possibilitem condições para atuações cotidianas 
de forma consciente, autônoma e crítica, principalmente nos assuntos de 
natureza científica. 

Dessa forma, o estudo se justifica pela “chegada da BNCC nas ins-
tituições” formadoras de professores e nas redes de ensino da Educação 
Básica, trazendo preocupações que ainda afligem os agentes envolvidos. 
Assim, o objetivo principal desse capítulo é analisar as percepções dos 
estudantes da Licenciatura em Biologia sobre a Base Nacional Comum 
Curricular para a área de Ciências da Natureza e suas implicações para o 
ensino-aprendizagem de Ciências.

Vale ressaltar que, para subsidiar esse trabalho, foi utilizada a pes-
quisa exploratória, visando identificar as percepções dos sujeitos por 
meio de entrevista e proporcionar o acesso a uma amplitude de ideias 
para, após isso, analisá-las de forma articulada com o debate teórico 
contemporâneo sobre a temática.

Os participantes do estudo foram 19 estudantes da Licenciatura em 
Biologia da turma de Estágio II do ano de 2018, da Universidade Federal 
do Recôncavo da Bahia, campus de Cruz das Almas-BA, aos quais foram 
atribuídos nomes fictícios para manter o sigilo e preservar suas identida-
des. Para produzir os dados, foi utilizado um questionário semiaberto na 
primeira etapa, e entrevista semiestruturada na segunda etapa, ambas 
de forma virtual. 
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No processo de sistematização das informações e produção do 
capítulo, recorremos à análise de conteúdo que Bardin (1977) conceitua 
como um conjunto de técnicas que analisam, de forma sistemática, con-
teúdos das mensagens que podem ser quantitativas ou não. Assim, as 
informações obtidas foram minunciosamente analisadas com o intuito de 
colocar em evidência as informações de maior relevância, bem como a 
produção de inferências acerca das questões investigadas.

A BNCC, o ensino e a aprendizagem de Ciências 

Ensinar e aprender, ainda que se tratem de processos distintos, são 
indissociáveis e se valem de múltiplas dimensões (histórica, social, políti-
ca, cultural, biológica, afetiva, emocional e técnica) que dão bases para o 
fenômeno educativo (MIZUKAMI, 1992; REGO, 1995; LIBÂNEO, 2013). Cabe 
ressaltar, que o referido fenômeno é processual, de todo humano, e trans-
posto de geração a geração, seja através do legado cultural, seja através 
dos sistemas de mediação que ocorrem nos espaços de construção da 
experiência e da convivência humanas entre seus iguais, ainda que reco-
nheçamos a diversidade que caracteriza a existência de cada sujeito.

Nessa perspectiva, os processos de ensino e de aprendizagem 
constituem-se através de sucessivas e constantes trocas de saberes, tanto 
de quem ensina para quem aprende, quanto de quem aprende para quem 
ensina. De acordo com Freire (1996), o processo dialógico é a base do ensi-
nar e aprender, que contribui para a autonomia da docência e da discência, 
que são exercidas, respectivamente, pelo professor e pelo educando.

Baseado no exposto, os atos de ensinar e aprender Ciências vão 
ao encontro de aproximar ensinantes e aprendentes dos conhecimentos 
científicos produzidos ao longo da história da humanidade, sobretudo de 
fazê-los entender que as ciências fazem parte do cotidiano da vida hu-
mana, sendo os humanos consumidores de ciências para embasar suas 
decisões e argumentações, mas também produtores e comunicadores 
de novidades científicas.
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No contexto da escola básica, o ensino da área de Ciências da 
Natureza tem como pressuposto a mudança de comportamento e de 
atitudes dos sujeitos, de modo a subsidiar o desenvolvimento de com-
petências (conhecimentos, habilidades e atitudes) que os permitam che-
gar ao letramento científico, isto é, ao ponto de se tornarem capazes de 
compreender, analisar, conceituar, caracterizar,  comparar, descrever, ar-
gumentar e tomar decisões sobre fenômenos relacionados aos mundos 
natural e social, de maneira fundamentada.  

De acordo com a BNCC (2018, p. 321), 

A área de Ciências da Natureza tem um compromisso 
com o desenvolvimento do letramento científico, que 
envolve a capacidade de compreender e interpretar 
o mundo (natural, social e tecnológico), mas também 
de transformá-lo com base nos aportes teóricos e 
processuais das ciências. 

O texto da BNCC preconiza que o ensino da área de Ciências da 
Natureza deve se ater ao compromisso com a formação integral dos edu-
candos, priorizando os conhecimentos éticos, políticos, culturais e cientí-
ficos, técnicos e (bio)tecnológicos, devendo ser apropriados ao longo da 
Educação Básica de forma progressiva. 

Nessa perspectiva, o ensino do componente curricular Ciências ca-
rece de intencionalidades claras, primando pela valorização dos conhe-
cimentos espontâneos do educando, até a construção do conhecimento 
científico, inclusive a partir da ruptura de suas próprias posições para mo-
dos de compreensão ancorados nos apontes teóricos sobre as ciências. 

O ensino de Ciências é o ponto de partida à construção do método 
científico, conforme Silva, Ferreira e Viera (2017) assinalam. Bizzo (2009) 
também infere que a ciência é importante para a formação dos estudan-
tes, já que possibilita ao educando ver o mundo e atuar sobre ele, nas 
diversas situações cotidianas, exercitando a cidadania de maneira plena. 

Ao estudar Ciências, as pessoas aprendem a respei-
to de si mesmas, da diversidade e dos processos de 
evolução e manutenção da vida, do mundo material 
– com os seus recursos naturais, suas transformações 
e fontes de energia –, do nosso planeta no Sistema 
Solar e no Universo e da aplicação dos conhecimen-
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tos científicos nas várias esferas da vida humana. Es-
sas aprendizagens, entre outras, possibilitam que os 
alunos compreendam, expliquem e intervenham no 
mundo em que vivem (BNCC, 2018, p. 327).

Para tanto, compreende-se que o ensino de Ciências necessita 
ser mediado pelo professor de forma dinâmica, de modo a favorecer 
a aprendizagem dos educandos de forma ativa, sendo que ambos são 
protagonistas nessa construção de ensino e aprendizagem (BIZZO, 2009; 
LIBÂNEO, 2013).

A BNCC (2018) estabelece um conjunto de 10 competências gerais, 
as quais devem dialogar entre si, com vistas à formação dos estudantes. 
Conquanto, a área de Ciências da Natureza possui 08 competências a ela 
inerentes, ganhando efetividade: 

por meio de um olhar articulado de diversos campos 
do saber, que precisa assegurar aos alunos do Ensino 
Fundamental o acesso à diversidade de conhecimen-
tos científicos produzidos ao longo da história, bem 
como a aproximação gradativa aos principais proces-
sos, práticas e procedimentos da investigação cientí-
fica” (BNCC, 2018, p. 323).

No tocante ao componente curricular Ciências, o mesmo está or-
ganizado da seguinte maneira: as Unidade Temáticas (são três: Matéria e 
Energia, Vida e Evolução e Terra e Universo), os objetos de conhecimen-
tos relacionados a cada uma destas e as habilidades vinculadas aos res-
pectivos objetos, que são ensinadas e avaliadas junto aos estudantes do 
nível fundamental. Nesse sentido, o ensino de Ciências tem como propó-
sito o desenvolvimento de competências específicas junto aos estudan-
tes, por intermédio da promoção de um conjunto de situações que os le-
vem à construção de aprendizagem essenciais, quais sejam: a) definição 
de problemas; b) levantamento, análise e representação; c) comunicação 
e d) intervenção diante de temas relativos às Ciências (BNCC, 2018).

A respeito disso, Seixas, Calabró e Sousa (2017) indicam que:

[...] é preciso pensar no professor de ciências como 
uma figura desafiada a usar conhecimento científico, 
tecnologias educacionais e estratégias didáticas ino-
vadoras e criativas que, muitas vezes, não estiveram 
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presentes na sua formação inicial, mas fazem parte 
da sua realidade escolar (p. 294).

Mediante a isso, devemos considerar que os problemas educacio-
nais não se restringem a delegar ao professor de Ciências o que deve ser 
ensinado, submetendo-o ao controle de suas próprias práticas educati-
vas. Faz-se necessário pensar no aprimoramento da sua formação como 
uma maneira de fazê-lo refletir sobre as demandas curriculares de Ciên-
cias, com vistas à garantia da qualidade das aprendizagens dos educan-
dos e das práticas educativas desenvolvidas nas escolas, tanto nos níveis, 
quanto nas modalidades de ensino que ofertam. 

Olhares de licenciandos em Biologia sobre a BNCC 

A seguir refletiremos acerca das percepções dos estudantes da Li-
cenciatura em Biologia, sobre o que concebem a respeito do exercício 
da docência frente a BNCC, isto é, como a conceituam, como compreen-
dem o sentido do currículo e de que modo o documento normativo pode 
impactar nos processos de ensino e de aprendizagem.

Evidências de compreensão sobre Currículo e BNCC

O currículo é um tema de grande relevância na educação e, no 
contexto brasileiro, é alvo de debates de longa data. Com a emergência 
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o debate tornou-se eferves-
cente, dada a sua obrigatoriedade para todas as redes de ensino do país.

Diante do exposto, a seguir estão descritos alguns depoimentos 
dos participantes sobre o assunto. Vejamos o que eles inferem sobre cur-
rículo:

[...] partindo do ponto acadêmico, o currículo tem a ver 
com uma grade de disciplinas que, ao ver de quem o 
organizou, é necessário à formação. No nosso caso, 
enquanto professores em formação, é uma grade que 
vem ali [...] com disciplinas específicas, disciplinas vol-
tadas para a área da educação, visando à formação 
docente, porém, eu acho que nesse currículo poderia 
entrar várias outras disciplinas (Perla, 2021, Comuni-
cação oral).
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[...] o currículo é como a gente padroniza esse con-
teúdo, é como a gente organiza esse conteúdo, para 
ficar mais fácil de se trabalhar dentro de uma escola” 
(Thomas, 2021, Comunicação oral).
[...] o currículo nada mais é do que algo que [...] está 
escrito e você tem que pôr em prática. [...] É um con-
junto de teorias que confiam pôr em prática. Então, 
assim, é um conjunto de teorias que está ali por traz, 
que precisa pôr em prática e que precisa ser [...] traba-
lhado na escola (Mel, 2021, Comunicação oral).

De acordo com os argumentos acima, existe uma confusão con-
ceitual sobre a categoria currículo, dada a sua restrição a organização de 
conteúdos a serem trabalhados em sala de aula. Todavia, as falas acima 
dão margem para duas compreensões ainda que subsumidas: o currícu-
lo da formação de professores e o currículo como prescrição de conteú-
dos. Saviani (2016, p. 55), coloca que o “currículo é entendido comumente 
como a relação das disciplinas que compõem um curso, ou a relação 
dos assuntos que constituem uma disciplina, no que ele coincide com o 
termo programa”. Notadamente, essa visão de currículo é simplista e pre-
cisa ser ampliada, já que seu sentido aponta para múltiplas dimensões da 
vida, da educação e da formação humana.

Em contraponto com os depoimentos expostos anteriormente, 
Ana se posiciona com maior criticidade, ao dizer que o:

Currículo vai definir os objetivos, a metodologia [...], 
enfim, ele vai definir como o que vai ser ensinado e 
como vai ser ensinado. Acredito que esse é o sentido 
de currículo. Lembrando que todo currículo [...] está 
movido por disputas de poder (Ana, 2021, Comunica-
ção oral).

Ao situar uma visão mais crítica, Ana menciona que todo currículo 
envolve relações de poder, o que vai ao encontro dos argumentos de 
Arroyo (2013), ao defender que currículo é território de disputa. O autor 
ainda coloca que, “[...] essas ricas e tensas reconfigurações da cultura e 
das identidades profissionais trazidas pela diversidade de movimentos e 
de ações coletivas terminam por reconfigurar o território dos currículos 
de formação e de Educação Básica” (ARROYO, 2013, p. 11).

Ao analisarmos as respostas dos estudantes entrevistados, pode-
mos observar diferentes olhares a respeito de como definem a BNCC. 



116 Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

Assim, a compreensão sobre o conceito de BNCC vai desde “orientação 
curricular” até “documento norteador”, conforme as narrativas abaixo:

[...] quando a gente pensa na BNCC, na verdade é um 
orientador do currículo. Ela não chega a ser um currí-
culo, mas ela vai orientar como esse currículo vai ser 
elaborado pelas redes de ensino (Ana, 2021, Comuni-
cação oral). 
[...] a BNCC é um documento norteador, que toda prá-
tica do professor tem que ser organizada e orientada 
a partir dela (Perla, 2021, Comunicação oral). 

Na percepção de Ana, a BNCC não é currículo, mas irá orientar 
como esse currículo será produzido. Nessa direção, é válido destacar que 
a BNCC consiste na “[...] referência nacional obrigatória para a elaboração 
ou adequação de seus currículos [...]”. Essa   referência é o ponto ao qual 
se quer chegar em cada etapa da Educação Básica, enquanto os currícu-
los traçam o caminho até lá (BNCC, 2018, p. 8). Já Perla refere-se à BNCC 
como norteadora da prática educativa mediada pelo professor. 

De acordo com Libâneo (2013), uma base curricular envolve pro-
cessos de mediação, mas vai muito além, por considerar um conjunto 
de ações intencionais que são planejadas pelo professor, com o intuito 
de favorecer o ensino e a aprendizagem. Fato é que a BNCC se tornou 
fator determinante na prática do professor, já que intervém diretamente 
no seu exercício docente, no entanto, faz-se necessário um olhar crítico 
sobre seus usos, no sentido da compreensão do seu caráter prescritivo, 
tecnicista e instrumental. 

Aspectos envolvidos na implementação da BNCC

A BNCC apresenta evidências que impactam no método de ensi-
no e na aprendizagem de Ciências, dando indícios de possíveis aspectos 
que podem facilitar ou dificultar tais processos. Nessa vertente, os parti-
cipantes se posicionaram da seguinte forma, acerca do que pode facilitar: 

[...] é uma forma inovadora que requer do professor o 
uso de mais tecnologias, fazendo com que os conte-
údos a serem elucidados para a criança, dialoguem 
com o contexto em que ela está vivendo. Então, é um 
ensino mais [...] direcionado, acredito que é, um ponto 
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crucial para a educação. Claro, que nem todas as es-
colas estão aptas, nem todos os profissionais [...] estão 
aptos a desenvolvere esse tipo de ensino, por conta 
de que, às vezes, não têm base para isso, [...] ou ser 
uma proposta nova. Acredito que com um pouco de 
incentivo, um pouco de determinação, cada docente 
poderá desenvolver o seu trabalho na escola [...] (Mel, 
2021, Comunicação oral).

Nesse sentido, Mel, em sua fala, aponta que a BNCC traz uma pers-
pectiva de inovação do ensino e do uso de tecnologias. Contudo, deve-
mos considerar que a mera inclusão das tecnologias digitais nas práticas 
pedagógicas não se configura inovação por parte dos professores. Refe-
rente à inovação, Camargo e Daros (2018, p. 30) inferem que:

inovar acarreta uma nova prática educacional com 
finalidade bem estabelecida, mas é necessário que 
essas mudanças partam de questionamento das fi-
nalidades da própria experiência educacional como 
aspecto promotor da reflexão-ação docente, ou seja, 
a inovação como um processo, e não como um fim 
em si mesma.

Decerto, a inovação carece de uma ruptura paradigmática, a ser 
refletida no currículo, nas finalidades do ensino e nas mudanças de com-
portamento e de atitudes dos profissionais, os quais necessitam refletir 
sobre as suas práticas e se mostrarem dispostos a encarar esse processo. 

Entretanto, pensando nas disparidades que ocorrem no país, quan-
do o assunto é o ensino de Ciências, Ana argumenta que a padronização 
dos conteúdos se constitui numa facilidade para o ensino e a aprendiza-
gem, quando menciona que:

[...] tendo essa base nacional comum em todas as es-
colas do país, tendo o mesmo currículo orientador, 
talvez isso possa facilitar [...]. Talvez oportunize a todos 
os estudantes a terem acesso àqueles conhecimen-
tos, [...] talvez vá existir menos divergências entre uma 
escola e outra [...], entre os livros didáticos [...]. Indo 
por esse caminho, todos os estudantes serão guiados 
pelas mesmas competências, pelas mesmas habili-
dades, que é o interesse da BNCC. [...]. Acho que ela 
pode contribuir com essa desigualdade no sentido do 
conteúdo (Ana, 2021, Comunicação oral). 

A fala de Ana converge com a proposta trazida pelo documento da 
BNCC, ao destacar que a base servirá “[...] para adequar ou construir seus 
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currículos como para reafirmar o compromisso de todos com a redução 
das desigualdades educacionais no Brasil e a promoção da equidade e 
da qualidade das aprendizagens dos estudantes brasileiros” (BNCC, 2018, 
p. 5).  Todavia, esses argumentos também revelam certas preocupações 
acerca da homogeneização do currículo em um país de dimensões con-
tinentais, com tantas diferenças geopolíticas, culturais, econômicas, in-
clusive no tocante a sua biodiversidade. Desse modo, imaginamos que a 
defesa e garantia nos currículos, da parte diversificada, pode se revelar 
um caminho profícuo para as redes de ensino e suas escolas.

A BNCC estabelece que os alunos devem ser autônomos na cons-
trução do próprio conhecimento e, para isso, devem pautar-se no conhe-
cimento científico e interagir no seu cotidiano. Sobre isso, Carla argumen-
ta que:

A BNCC propõe um ensino reflexivo e voltado para o 
respeito as diferenças, além de ter um enfoque im-
portante para a educação científica. Nesse sentido, a 
BNCC privilegia um maior protagonismo do estudan-
te, bem como uma maior contextualização da realida-
de do aluno. Portanto, esses aspectos podem tornar 
as propostas da BNCC mais agradáveis e, por con-
seguinte, facilitar a sua aceitação e implementação 
entre os discentes (Carla, 2021, Comunicação escrita).

Ainda neste âmbito de discussão, os participantes puderam dispor 
suas opiniões acerca das facilidades percebidas na BNCC para o ensino 
e aprendizagem, as quais apresentaremos abaixo a título de ilustração.

O participante Lucas afirmou que a BNCC propiciou um diálogo 
entre a coordenação e o professor de forma a estabelecer o trabalho 
em conjunto, e ponderou acerca da importância das discussões sobre a 
BNCC na universidade, com os colegas e nas jornadas pedagógicas.

A direção da escola deve trabalhar em conjunto com 
o professor, e o diálogo sobre a BNCC deve acon-
tecer também com outros professores, mesmo que 
eles sejam de outras disciplinas. As discussões sobre 
a BNCC devem ocorrer na universidade e na Jornada 
Pedagógica, e foi onde ocorreu uma discussão sobre 
a BNCC e onde foi esclarecido alguns pontos impor-
tantes (Lucas, 2021, Comunicação escrita). 
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Nessa vertente de discussão, Isa pontuou que o “[...] apoio de al-
guns professores da universidade, sempre dando suporte em suas aulas 
sobre a temática”, poderá contribuir com a compreensão da BNCC (ISA, 
2021, Comunicação escrita).

A respeito das dificuldades para o processo de ensino e aprendiza-
gem encontradas na BNCC, a participante Ana apontou três desafios que 
podem dificultar esse processo, conforme preconiza a BNCC: desafio for-
mativo, desafio curricular e o desafio de como promover a interdisciplina-
ridade dentro das unidades temáticas. “A interdisciplinaridade é um fator 
de extrema importância para superar a fragmentação dos conteúdos e 
dos currículos não só na escola, mas no entendimento do conhecimento 
como um todo” (MITTITIER; LOURENÇON, 2017, p. 3). 

A discussão sobre interdisciplinaridade, assim como acerca da for-
mação do cidadão crítico e reflexivo são contemplados na fala de Perla,

[...] eu posso já fazer meu plano de aula pautado na 
BNCC, mas será que o professor anterior fez isso? 
Então, se ele não fez eu vou ter um desafio aí, por-
que eu não vou conseguir nem progredir. No caso da 
progressão gradual do aluno [...], diz que tem que ser 
de forma gradativa, para que ele se torne um cida-
dão crítico, reflexivo capaz de interagir no meio em 
que vive. Então, é difícil porque no caso, meu trabalho 
vai depender do trabalho do professor anterior. A in-
terdisciplinaridade, as disciplinas, têm que andar em 
conjunto (Perla, 2021, Comunicação oral).

As dificuldades para trabalhar uma determinada competência da 
BNCC, considerando as múltiplas demandas do professor; e o tempo exí-
guo para tal, foram pontuadas por um colaborador:

[...] na BNCC do sétimo ano, a competência 1 [...] não dá 
para trabalhar tudo, eu não tenho tempo [...] é feriado 
que surge, é ponto facultativo que surge de uma hora 
para outra. Então, não dá para pegar a BNCC do séti-
mo ano e trabalhar por completa. Eu acho que a maior 
dificuldade é o professor saber escolher o conteúdo, 
decidir sobre o que é mais importante e o que é me-
nos importante [...], quais são os critérios para eu defi-
nir o que eu vou conseguir trabalhar? (Thomas, 2021, 
Comunicação oral).

Diante disso, Sacristán (2000, p. 173) disserta que “[...] o docente, 
como profissional, se defronta com situações únicas, incertas e confliti-
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vas, no sentido de que não existe uma só e indiscutível forma de abordá-
-las que se considere correta”, ou seja, não existem regras ou etapas que 
garantem a solução para as situações adversas que poderão ocorrer na 
sala de aula. Com isso, a superação dos desafios cotidianos, pedagógicos 
e curriculares devem ser enfrentados pelo professor com discernimento 
e reflexividade sobre a sua própria prática.

Implicações da BNCC à prática do Professor 

A BNCC voltada para a área de Ciências da Natureza tem impac-
tado diretamente na prática do professor, seja do ponto de visa da sua 
compreensão curricular e conceitual, já que o documento traz certos 
conceitos que os professores não conheciam, seja do ponto de vista pe-
dagógico e das práticas avaliativas. Uma das principais inferências da 
BNCC foi em relação ao modo de organização dos conteúdos que foram 
distribuídos de maneira bem diferente do que era anteriormente. 

As implicações da BNCC percebidas pelos estudantes, incidem de 
forma efetiva na prática docente. Acerca disso, Libâneo disserta que: 

o processo de ensino é uma atividade conjunta de 
professores e alunos, organizado sob a direção do 
professor, com a finalidade de prover as condições 
e meios pelos quais os alunos assimilam ativamente 
conhecimentos, habilidades, atitudes e convicções 
(Libáneo, 2013, p. 28).

Com relação à efetivação da BNCC nas práticas de ensino em sala 
de aula, Mel destaca que pode demandar um certo tempo, conforme o 
depoimento a seguir:

[...] creio que pode ter uma rejeição. Os professores 
vão pôr em prática o que está na BNCC [...], talvez por 
preguiça ou por falta de maiores discussões na escola 
ou até por conta da formação, porque os professores, 
principalmente os que estão no contexto escolar a 
muito tempo, já aposentando, não são todos que vão 
aderir isso da melhor forma possível. Não sei, mas eu 
creio que pode demorar muito para a BNCC ser total-
mente obedecida, como os critérios dela nas escolas 
[...]. Há um tempo para os professores realmente pôr 
em prática. Não é saber sobre a BNCC, não é discutir 
sobre a BNCC, é realmente pôr em prática o que está 
escrito na BNCC (Mel, 2021, Comunicação oral).
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Entretanto, para Ana a prática profissional docente é colocada em 
xeque quando a BNCC delimita os conteúdos a serem ensinados. E dessa 
maneira, retirando o protagonismo na elaboração curricular.  Vejamos os 
seus argumentos em detalhe:

eu acho que é um documento muito questionável [...]. 
Ele acaba limitando muito a prática do professor, uma 
vez que ele delimita os conteúdos a serem ensina-
dos. Eu acho que ele acaba tirando o protagonismo 
do professor na elaboração do currículo (Ana, 2021, 
Comunicação oral).

Nessa direção, Sessa (2019, p. 250) pontua que “o desafio que se 
apresenta está no planejamento e na execução de atividades escolares 
que agreguem não apenas as diretrizes para o ensino de ciências, [...], mas, 
sobretudo, os princípios [...], escritos na forma de competências gerais”.

O participante Thomas aponta que o professor deve apropriar-se 
de conhecimentos em todo o tempo. Portanto, deve atualizar-se e qua-
lificar-se.

[...] a BNCC, tal como a profissão docente, é uma cons-
trução. Não é que eu me formei docente esse ano 
que eu vou ser professor para o resto da minha vida 
[...]. Ser educador é uma função que se atualiza a todo 
ano (Thomas, 2021, Comunicação oral).
[...] a progressão gradual do aluno, porque diz que tem 
que ser de forma gradativa para que ele se torne um 
cidadão crítico e reflexivo, capaz de interagir no meio 
em que vive [...]. Eu vou ser professora do sétimo ano, 
[...] e se o professor que estava lá no sexto ano con-
tinuar no, o que é? E no para que serve? Aí eu vou lá 
depois no sétimo ano, como é que eu vou depois tra-
balhar, se o aluno até ali ainda está acostumado des-
sa forma? Como que eu vou trabalhar com algo novo, 
com o que realmente diz a BNCC que não é para ser 
dessa forma, que o aluno tem que problematizar, tem 
que participar da aula, tem que interagir (Perla, 2021, 
Comunicação oral).

As discussões trazidas pelos participantes convergem para a per-
cepção de como será a BNCC na prática. Mas, eis aí uma questão com-
plexa, pois os professores carecem de se reinventar. A frase trazida por 
Mel, “pôr em prática” significa que os professores devem exercer essa 
prática capitaneada pela BNCC. 
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Entretanto, como sabemos, a BNCC consiste num documento nor-
mativo, que descreve um conjunto de competências gerais e específicas 
no sentido de orientar, de um lado, o que os estudantes brasileiros têm 
o direito de aprender, e, do outro lado, são as redes que precisam refletir 
sobre a construção dos seus referenciais curriculares. É nesse processo 
que o protagonismo dos professores será importante, tendo em vista a 
autonomia das redes na elaboração dos seus currículos e dos professo-
res para exercerem o ofício de ensinar.

Considerações finais 

Ao nos debruçarmos sobre o objeto de estudo que resultou nes-
te capítulo, mobilizava-nos o intuito de provocar os participantes sobre 
a compreensão que tinham acerca da BNCC, sobretudo quanto a sua 
efetividade nos processos de ensino e aprendizagem de Ciências. Cabe 
ressaltar, que a implementação da BNCC nas redes de ensino não é de 
responsabilidade dos professores apenas, mas de diversos atores, a 
exemplo dos gestores, profissionais da equipe técnica pedagógica, dos 
educandos, bem como dos pais, que precisam ter uma noção básica dos 
referenciais curriculares que orientam a formação de seus filhos.

Mergulhando no estudo, pudemos observar que os participantes 
possuem diferentes percepções sobre a BNCC e seu conceito, e o mes-
mo sobre currículo. As concepções evidenciadas, muitas vezes simplis-
tas, dão conta de que eles precisam estudar para se apropriarem melhor 
e desfazerem certas confusões conceituais que ainda estão presentes 
nos seus argumentos. 

Sobre a concepção de currículo, os participantes demonstraram 
uma noção que o relaciona à seleção de conteúdos a serem ensinados. 
Ou seja, o currículo foi reduzido ao ato de organizar conteúdo para facili-
tar o ensino na sala de aula, enquanto um ou outro discurso apresentou 
uma forma mais crítica sobre o currículo, destacando que vai além de 
sistematizar conteúdos, já que envolve relações de poder.
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Não raras vezes, as expressões dos participantes estabeleceram 
uma certa equivalência entre BNCC e currículo, o que na verdade não 
pode ocorrer, já que um é documento normativo (BNCC) e outro (Currícu-
lo) é muito mais do que conteúdos a serem ensinados na escola, tratan-
do-se da expressão das vivências cotidianas, suas culturas, seus modos 
de viver e as marcas identitárias que carregam e em torno das quais pro-
duzem sentido.

Quanto aos aspectos que facilitam o processo de ensino e aprendi-
zagem, os resultados revelam que os participantes abarcaram diferentes 
perspectivas. Uma das participantes destacou que a BNCC traz inovação, 
enquanto outra participante inferiu que a padronização de conteúdos 
ajudou a diminuir as desigualdades de uma escola para outra. 

As dificuldades colocadas pelos participantes incluem desafios 
formativos, curriculares e a efetivação da prática interdisciplinar na sala 
de aula. Outro desafio apresentado se refere à escolha de qual conteúdo 
é importante ser abordado em sala de aula.

De forma unânime, os participantes apontaram em seus discursos 
que uma das implicações na prática do professor de Ciências é a falta de 
preparação durante a formação inicial, para lidar com as exigências da 
BNCC, seja por ser a primeira vez que temos uma base, seja pela existên-
cia de termos e códigos que não faziam parte do cotidiano do professor 
em exercício, tampouco dos futuros professores.

Como forma de dirimir as lacunas formativas dos licenciandos em 
Biologia, a universidade, os cursos e os professores formadores poderiam 
refletir sobre a oferta dos componentes curriculares com maior potencial 
para sua abordagem, contextualizando o processo formativo, de maneira 
que consigam atender e ou minimizar as necessidades formativas que 
possuem. Cabe também aos estudantes em formação, se debruçarem 
sobre o documento da BNCC para se atualizarem e se posicionarem de 
forma crítica acerca das suas proposições, e isso pode ocorrer de dife-
rentes formas, a saber: participação em cursos de extensão, componen-
tes optativos e eventos formativos, afinal, sempre é tempo de aprender 
para melhor ensinar.
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Em síntese, é importante destacar que a BNCC aborda o que é co-
mum em termos de normatização curricular, dado o seu caráter compul-
sório. Todavia, as redes ensino, assim como os profissionais da educação, 
o que inclui os professores, têm em mãos um grande desafio que é o de 
garantir que os aspectos regionais e locais, que conferem as expressões 
de identidade e manifestações culturais, sejam incorporados aos refe-
renciais curriculares para que a formação dos estudantes não ocorra à 
margem do lugar onde as suas existências são produzidas, cuja prática 
social se articula com os conhecimentos e as relações que se estabele-
cem com os diferentes atores.

Por fim, ao refletirmos sobre o currículo de Ciências, torna-se im-
prescindível que haja qualidade na formação de professores, tendo em 
vista que serão atores na reestruturação curricular das escolas, tomando 
a BNCC como documento norteador da construção dos referenciais cur-
riculares. Portanto, é essencial apropriar-se do normativo, analisando cri-
ticamente suas implicações no ensino e na aprendizagem dos escolares, 
esta última que deve ser o foco central da educação formal e não pode 
ser negligenciada sob nenhuma hipótese.
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Materiais didáticos nas aulas de 
Ciências no ensino fundamental 

Neilande de Jesus Lima Oliveira
Tatiana Polliana Pinto de Lima

Introdução

Da década de 1950 em diante, ensinava-se Ciências para todos, 
esperando que uns poucos cientistas pudessem ser identificados preco-
cemente. Os ensinamentos teriam utilidade futura apenas para aqueles 
alunos que demonstrassem capacidade para desenvolver tal habilidade, 
como fundamentar a construção de uma visão cientifica, com sua for-
ma de entender e explicar suas funções dentro do processo de ensino e 
aprendizagem. Para os demais alunos, que compunham a grande maio-
ria, o ensino de Ciências era uma espécie de “placebo pedagógico” que 
tinha que ser ingerido durante alguns anos seguidos sem qualquer utili-
dade (BIZZO, 1998).  

O presente capítulo tem como objetivo principal identificar os ma-
teriais didáticos utilizados pelos docentes do 8º ano do Ensino Funda-
mental, da Escola Municipal Polivalente de Conceição do Almeida-BA, 
nas aulas de Ciências e analisar se esses materiais didáticos são relevan-
tes à função mediadora do professor para o processo de ensino e, conse-
quentemente, para a aprendizagem do conhecimento científico.  

Cabe aqui destacar que desenvolver aulas de Ciências nas escolas 
não é um processo simples, pois o professor precisa buscar subsídios 
que despertem o interesse e a participação dos alunos em suas aulas. Os 
Parâmetros Curriculares Nacionais de Ciências Naturais (BRASIL, 1997, p. 
21-22) esboçam que, 

[...] numa sociedade em que se convive com a super-
valorização do conhecimento científico e com a cres-
cente intervenção da tecnologia no dia a dia, não é 
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possível pensar na formação de um cidadão crítico à 
margem do saber científico. Nessa senda, é de suma 
importância mostrar as Ciências como um conheci-
mento que colabora para a compreensão do mundo 
e suas transformações, para reconhecer o homem 
como parte do universo e como indivíduo. 

As escolas de hoje e o ensino de Ciências, pelo menos em uma 
perspectiva teórica, encontram-se comprometidos com um ensino de 
qualidade e com a ideia de construção da cidadania, mesmos objetivos 
preconizados nos PCNs (1997), quando destacam que o ensino de qua-
lidade que a sociedade demanda deve estar em consonância com uma 
prática educativa adequada às necessidades sociais, políticas, econômi-
cas e culturais da realidade brasileira. Para além disso, precisa também 
considerar os interesses e as motivações dos alunos e garantir as apren-
dizagens. 

Nesse contexto, a proposta sugerida por Carvalho (2002) é que o 
professor, por meio de novas maneiras de incentivar seus educandos, 
os instiguem a buscar seus próprios conhecimentos, problematizar situ-
ações do cotidiano, levando-os a diferentes maneiras de compreender 
e pensar, criando vinculos que estimule esse processo. Nessa mesma 
perpectiva, Cabero (1998) pontua que é indispensável que o professor 
“reflita e decida sobre a qualidade técnica-estética e curricular dos ma-
teriais que lhe são apresentados, a sua adequação às características de 
seus alunos e a ideologia subjacente no mesmo” (p. 281). Desta forma, 
escolher um material didático requer muito cuidado, pois este precisa ser 
completo e atender às necessidades básicas e complementares de cada 
um, o que é fundamental ao processo de ensino e aprendizagem.

A partir dessas observações, deve-se promover estratégias, utili-
zando diferentes materiais didáticos, na busca de tornar as aulas de Ci-
ências mais prazerosas, motivadoras e desafiadoras, com o intuito de 
conquistar a atenção dos alunos e fazê-los se interessar ativamente por 
seu processo de aprendizado, mostrando que o principal caminho para a 
ascensão social, crítica e política de um indivíduo começa com a educa-
ção, com o acesso ao conhecimento. 
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De acordo com Cerqueira e Ferreira (2007, p. 01), os recursos didá-
ticos são:

[...] todos os recursos físicos, utilizados com maior ou 
menor frequência em todas as disciplinas, áreas de 
estudo ou atividades, sejam quais forem as técnicas 
ou métodos empregados, visando auxiliar o educan-
do a realizar sua aprendizagem mais eficientemente, 
constituindo-se num meio para facilitar, incentivar ou 
possibilitar o processo ensino-aprendizagem.

Assim, o uso de materiais didáticos utilizados nas aulas de Ciências 
precisa garantir aulas mais dinâmicas, interativas e dialogadas, com a in-
tenção de despertar o interesse, a criatividade e o gosto do aluno pela 
construção do conhecimento em níveis mais complexos de seu desen-
volvimento cognitivo, tornando-se importante aliado do docente. 

O interesse que mobilizou a realização do estudo sobre essa te-
mática surgiu a partir da convivência com alunos de uma escola pública 
municipal de Conceição do Almeida-BA, onde uma das autoras integra o 
quadro de professores, desde o ano de 2011. Para a realização do estu-
do que originou este capítulo foi realizada uma pesquisa de cunho qua-
litativo. Giroux (2012, p. 96) pontua que “a pesquisa qualitativa favorece 
também o emprego de novas perspectivas sobre o social e a produção 
de interpretações mais próximas dos contextos das situações” estudadas.

Nesse sentido, buscando analisar as percepções, expectativas e 
dificuldades dos professores de Ciências na escola, observou-se a ne-
cessidade de identificar e compreender sobre os materiais didáticos que 
contribuem para a melhoria das aulas de Ciências no 8º ano do Ensino 
Fundamental, sendo tais materiais utilizados com a finalidade de auxiliar 
na construção do conhecimento. Na coleta dos dados foi utilizado um 
questionário que foi aplicado de forma online. Assim, cada participante 
respondeu o questionário e devolveu as respostas usando as redes so-
ciais de uma das autoras. 

Para as informações coletadas na pesquisa, contou-se com a co-
laboração de 6 (seis) professoras de Ciências que atuam na escola, ló-
cus da pesquisa. Com relação ao gênero das participantes, foram em sua 
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totalidade (100%) do gênero feminino. Segundo Carvalho (1996), o pre-
domínio das mulheres na docência, prioritariamente, nos primeiros anos 
da Educação Básica, deve-se às concepções construídas historicamente 
de que essa atividade profissional exigiria particularidades afetivas e ma-
ternais atribuídas às mulheres, sendo, portanto, durante muitas décadas, 
uma das poucas profissões permitidas e em que elas conciliavam o ser 
professora com o ideal de maternidade. A idade das professoras colabo-
radoras da pesquisa varia entre 20 (vinte) a 50 (cinquenta) anos, sendo 
que cinco delas possuem a licenciatura e uma professora é pedagoga; 
três delas são pós-graduadas e outras três não possuem pós-graduação

Materiais didáticos nas escolas brasileiras

A história do material didático se iniciou há muitos anos. No século 
II D.C, os materiais eram enrolados em um rolo de madeira e a leitura era 
desconfortável e desmotivadora, pois para se achar um trecho no qual se 
estivesse interessado, precisava-se desenrolar todo o material, tornando-
-se um processo desgastante e demorado.

Quando se fala em material didático, hoje, nota-se que existem di-
versos meios e recursos que podem tornar a aula mais atrativa. Desde 
que sejam bem utilizados, contribuem para que o aluno tenha interesse 
pelo conteúdo trabalhado e, assim, construa conhecimentos.

Mas, afinal, o que é material didático? Conforme o entendimento 
de Souza (2007), “pode-se afirmar que é todo material utilizado como 
auxílio no processo de ensino e aprendizagem dos conteúdos propos-
tos pelo professor, a ser aplicado com seus alunos” (SOUZA, 2007, p. 111). 
Nesse contexto, o uso de recursos didáticos no decorrer das aulas é de 
fundamental importância, uma vez que eles servem de auxílio no proces-
so de ensino, visando contribuir para a aprendizagem do aluno e para que 
no futuro ele possa aprofundar e produzir novos conhecimentos. O autor 
ainda destaca que quando o recurso didático utilizado demonstra resul-
tados positivos, o aluno torna-se mais confiante, capaz de se interessar 
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por novas perspectivas de aprendizagem e de construir conhecimentos 
ainda mais complexos. 

Ainda, Souza (2007, p. 110) salienta que:

[...] o professor poderá concluir, juntamente com seus 
alunos, que o uso dos recursos didáticos é muito im-
portante para uma melhor aplicação do conteúdo, e 
que uma maneira de verificar isso é na aplicação das 
aulas, onde poderá ser verificada a interação do alu-
no com o conteúdo. Os educadores devem concluir 
que o uso de recursos didáticos deve servir de au-
xílio para que no futuro seus alunos aprofundem e 
ampliem seus conhecimentos e produzam outros co-
nhecimentos a partir desses. Ao professor cabe, por-
tanto, saber que o material mais adequado deve ser 
construído, sendo assim, o aluno terá oportunidade 
de aprender de forma mais efetiva e dinâmica.

 De acordo com o exposto, a utilização do recurso didático na dis-
cussão e aplicação do conteúdo pelo docente possibilitará ao aluno pro-
duzir conhecimentos de forma mais dinâmica, ao oportunizar o aprendi-
zado, bem como o despertar do interesse e a participação nas aulas, pro-
piciando a aprendizagem e maior interação entre os colegas, posto que 
podem discutir suas ideias e expô-las, favorecendo a troca de saberes. 

Vale salientar que muitos professores têm resistência em inserir, 
em suas aulas, novos recursos a fim de torná-las mais dinâmicas e atra-
tivas. Diante disso, Castoldi e Polinarski (2009, p. 685) afirmam que “[...] a 
maioria dos professores tem uma tendência em adotar métodos tradi-
cionais de ensino, por medo de inovar ou mesmo pela inércia, há muito 
estabelecida, em nosso sistema educacional”.

Compreende-se, diante do exposto, que tem sido cômodo o uso 
do livro didático nas aulas, uma vez que não demanda metodologia di-
ferente da transmissão passiva do conteúdo, enquanto que, para a apli-
cabilidade de recursos didáticos, é preciso pensar os objetivos a serem 
alcançados e de que forma esses recursos serão aplicados. De modo 
que, o que se pode observar na grande maioria das escolas públicas é 
que a utilização do livro didático é o único material eficaz nas aulas, tor-
nando-as estritamente tradicionais. 
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O livro didático, no processo de ensino, tem se configurado em um 
elo importante entre o saber definido e a construção do conhecimen-
to, fonte de estudo e pesquisa, ocupando posição central no processo 
ensino e aprendizagem das escolas, sem abertura para diálogos e/ou 
debates, sendo o material didático mais comumente utilizado nas salas 
de aula, mesmo diante das grandes inovações tecnológicas. Nesse con-
texto, é relevante conhecer sua história ao longo dos anos e sua relação 
com as disciplinas escolares.

Segundo Mello Jr. (2000, p. 08), “o livro como nós conhecemos hoje, 
surgiu no Ocidente por volta do Século II D.C., fruto de uma revolução 
que representou a substituição do Vólumen pelo Códex”. O novo formato 
permitia “a utilização dos dois lados do suporte, a reunião de um número 
maior de textos em um único volume, absorvendo o conteúdo de diver-
sos rolos, a indexação permitida pela paginação, a facilidade de leitura”.

Um alemão chamado Gutemberg inventou materiais que revolu-
cionaram a produção de livros, uma prensa e outros tipos de móveis, daí 
os livros deixaram de serem copiados a mão e passaram a ser produzidos 
em série.

A primeira obra impressa por ele foi a Bíblia. Foi tam-
bém este o primeiro livro que chegou ao Brasil, tra-
zido pelos colonizadores. Como em todos os países, 
também havia censura em Portugal, especialmente 
por parte da Igreja, e isso se refletia no Brasil. Assim, 
os livros censurados só podiam circular por aqui de 
maneira clandestina. Os outros entravam livremente, 
trazidos pelos colonizadores, pelos brasileiros que 
iam estudar em Portugal e em outros paí ses, e pelos 
comerciantes. No entanto, os livros só puderam ser 
feitos no Brasil a partir de 1808, quando a fa mília Real 
portuguesa se mudou para cá e trouxe uma máquina 
impressora. Antes disso, era crime ter uma tipografia 
no país (COSTA, 2009, p. 04).

A inserção do livro impresso como material didático foi a primeira 
inovação para o processo de ensino nas escolas e, como toda inovação, 
sofreu diversos tipos de resistências, pois o novo assusta, mas é neces-
sário. No Brasil, conforme Costa (2009, p. 04), os livros só puderam ser 
produzidos a partir de 1808, quando a família Real portuguesa se mudou 
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para cá e trouxe uma máquina impressora. Antes disso, era crime ter uma 
tipografia no país.

Nessa vertente, no Brasil, em 1929, foi introduzido aos estudantes 
o livro didático, sendo um dos objetos pedagógicos mais importantes no 
ensino de Ciências e de qualquer disciplina de ensino no Brasil, conforme 
Macedo (2004); Bittencourt (2004); Vasconcelos e Souto (2003); Cipriani e 
Vasconcelos (2013). 

Percebe-se, diante do exposto, que o livro é uma parte fundamen-
tal no processo de ensino e aprendizagem e da formação dos alunos, 
uma vez que, durante muito tempo, era o único acesso de constante pes-
quisa e uma ferramenta na produção e transmissão de conhecimento.

Até os dias atuais, o livro didático é o material mais utilizado, pois 
alguns docentes, muitas vezes por comodismo, se eximem de buscar no-
vas mudanças para suas aulas. Conforme Krasilchik (2008, p. 184),

[...] pelas suas difíceis condições de trabalho, os do-
centes preferem os livros que exigem menos esforço, 
e que reforçam uma metodologia autoritária e um en-
sino teórico [...]. O docente, por falta de autoconfiança, 
de preparo, ou por comodismo, restringe-se a apre-
sentar aos alunos, com o mínimo de modificações, 
o material previamente elaborado por autores que 
são aceitos como autoridades. Apoiado em material 
planejado por outros e produzido industrialmente, o 
professor abre mão de sua autonomia e liberdade, 
tornando simplesmente um técnico.

De acordo com o exposto, o uso frequente do livro didático pode 
gerar nos alunos uma certa comodidade, uma vez que nesse material 
encontra-se todo conteúdo já pronto, não estimulando a criatividade e a 
busca de novos conhecimentos por eles. Porém, quando é utilizado de 
modo reflexivo e organizado, como um apoio, e não como recurso exclu-
sivo, o livro didático pode ser um bom aliado para o professor.

Dentro desse âmbito de discussão, percebe-se que grande maioria 
dos professores utilizam, quase que exclusivamente, o livro didático, por 
ser esse um recurso mais acessível, já que as escolas públicas recebem 
livros para utilização pelo aluno e para os professores, sendo a única ma-
neira de o professor implementar suas aulas, não incorporando outras 
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ferramentas que poderiam auxiliar os alunos na aprendizagem dos con-
teúdos. De modo que se confirma que o livro didático é uma ferramenta 
extremamente importante, porém, existem outros materiais que poderão 
ser agregados nas aulas de Ciências, conforme exposto a seguir.

Nesse contexto, a preocupação com os livros didáticos em nível 
oficial, no Brasil, se inicia com uma legislação específica, que foi a Legis-
lação do Livro Didático, criada em 1938 pelo Decreto-Lei 1006 (FRANCO, 
1992, p. 48). Daí, em 1970, começou a surgir a possibilidade de criação de 
livros voltados especificamente para o ensino de Ciências, pois surge a 
necessidade de os alunos terem novas fontes de conhecimentos. 

Partindo desse pressuposto, em 2017, foi sancionada a Base Na-
cional comum curricular (BNCC), configurando-se hoje no principal do-
cumento orientador da Educação Básica, que veio para somar a outras 
políticas de Educação Básica e assegurar que todos tenham acesso a um 
patamar comum de aprendizagem, marcado por trabalhar com a apren-
dizagem por meio do desenvolvimento de competências e habilidades, 
em vez de determinar quais são os conteúdos que devem ser ministrados. 

Documentos de caráter mais geral, como a Lei de Diretrizes e Bases 
da Educação Nacional (LDBEN) e as Diretrizes Curriculares Nacionais da 
Educação Básica (DCNEB) instruíam que a escola tinha papel de formar 
alunos capazes de exercer plenamente seus direitos e deveres na atual 
sociedade; traziam também, em seu escopo, a necessidade de promover 
as Ciências no ensino básico. Em seguida, a BNCC (BRASIL, 2018) traz em 
seu texto os objetivos de aprendizagem de cada uma das três etapas des-
se nível de ensino (educação infantil, ensino fundamental e ensino Médio), 
objetivos esses expressos na forma de competências e habilidades a se-
rem desenvolvidas no educando durante sua formação básica.

Ainda de acordo com a BNCC, surge a necessidade de criar novos 
subsídios para o ensino de Ciências, norteando o “saber” e o “saber fazer”, 
promovendo novas habilidades e, sobretudo, fortalecendo e instigando 
a capacidade de mobilizar, articular e integrar novas formas de conheci-
mentos. Nesse contexto, surge a necessidade de estudos que invistam 
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em pesquisas de novas metodologias de ensino que consigam auxiliar e 
possibilitar ao professor melhor inovar nos processos de ensino e apren-
dizagem. Diante disso, o uso de diferentes recursos didáticos poderá con-
tribuir com o processo de ensino e aprendizagem, tendo em vista superar 
algumas dificuldades deixadas pelo ensino tradicional, há muitos anos 
impregnadas no ensino brasileiro, principalmente no ensino de Ciências.

Para se efetivar uma educação científica, crítica e construtiva em 
sala de aula, deve-se buscar uma metodologia adequada que vise utilizar 
o conhecimento dos estudantes para que uma aprendizagem significati-
va aconteça. Assim, é necessário que os professores de Ciências estejam 
atualizados e que busquem novas ideias e metodologias para suas aulas, 
para romperem com o ensino tradicional, buscando não apenas refor-
mular o método de ensinar, mas iniciar uma mudança que vá além de 
melhorar as aulas, e contribuir para uma formação de um cidadão crítico 
e participativo na sociedade. Para isso, o professor tem um papel mui-
to relevante na escola, isso inclui utilizar recursos didático-pedagógicos 
que funcionem como ferramenta ou instrumento que o auxiliam em sua 
prática pedagógica (CASTOLDI, 2009). 

Apesar dos benefícios desempenhados pelos usos dos materiais 
didáticos, ainda nesse entendimento, não são todos os professores que 
exploram esses benefícios, segundo Krasilchik (2004) citada por Escola-
no (2010, p. 11), isso acontece muitas vezes; em alguns casos: 

Por falta de confiança por parte do docente, bem 
como, por não haver habilidade, haja vista que, na 
maioria das escolas da rede pública dos anos finais, 
a disponibilidade de recursos é escassa, sendo o livro 
didático como recurso para explanação de conteú-
do, deixando de transformar suas aulas mais interes-
santes e motivadoras para seus alunos (ESCOLANO, 
2010, p. 11).

Esses recursos nada mais seriam que tudo aquilo que facilite o 
aprendizado dos alunos em determinado conteúdo, podemos dizer: fil-
mes, mapas, imagens de satélite, músicas, jogos, aulas de campo, cons-
trução de modelos didáticos de forma barata e de fácil manuseio. O ma-
terial confeccionado pode melhorar a prática docente, sendo um subsí-
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dio de aplicação pedagógica relevante em diversos momentos da sala 
de aula. Além disso, nas aulas de Ciências, podem-se inserir outros ma-
teriais como: banners, microscópio, materiais de laboratório e coleções 
didáticas de animais e plantas. Destes citados, o educador selecionará o 
recurso que melhor atenderá ao conteúdo, com o objetivo de possibilitar 
um aprendizado no cotidiano do aluno.

A utilização de materiais didáticos nas aulas de Ciências é muito 
importante para auxiliar no processo de ensino e aprendizagem dos es-
tudantes. Assim sendo, o professor tem o papel de escolher a melhor 
forma de utilizar os recursos disponíveis. No entanto, o método de ensi-
no precisa ser ampliado e, dessa forma, torna-se necessário adaptar os 
recursos a serem utilizados em sala de aula à realidade da escola e do 
aluno. Para além do exposto, a postura do professor em relação a essa 
nova perspectiva de ensino, deve acompanhar o ritmo da necessidade 
do estudante e, respectivamente, da escola.

Isto posto, surgem os recursos didáticos com a finalidade de pren-
der a atenção dos alunos, visando auxiliar tanto o professor quanto o alu-
no no ambiente escolar, tornando-se um suporte para o educador. Que-
brar a rotina das aulas, torná-las mais atraentes, motivadoras, dinâmicas 
nada mais é que um dos principais objetivos dos recursos didáticos. Para 
tanto, no processo de ensino e aprendizagem, o desenvolvimento do pro-
fissional, a reflexão sobre a sua prática pedagógica é um fator relevante. 

Nessa compreensão, o ensino de Ciências tem sido praticado de 
acordo com diferentes propostas educacionais que se sucedem ao lon-
go das décadas, como elaborações teóricas que, de diversas maneiras, 
se expressam nas salas de aula. Muitas práticas, ainda hoje, são basea-
das na mera transmissão de informações, tendo como recurso exclusivo 
o livro didático e sua transcrição no quadro negro; outras já incorporam 
avanços, como uso de jogos, de experimentos, de resolução de proble-
mas, a ciência do cotidiano etc., produzidos nas últimas décadas, sobre 
o processo de ensino e aprendizagem em geral e sobre o ensino de 
Ciências em particular.



137Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

Sendo assim, os materiais didáticos são ferramentas extremamen-
te importantes e fundamentais para os processos de ensino e aprendi-
zagem, pois possibilitam a construção do conhecimento dos estudan-
tes, viabilizando o Ensino de Ciências na escola, ou seja, aproximando o 
cotidiano dos alunos aos conhecimentos estudados, pois promovem o 
desenvolvimento da compreensão sobre a realidade que os cerca e pos-
sibilitam o relacionamento dos alunos com o ensino de Ciências.

Porém, pode-se observar que essa realidade vem ganhando um 
cenário novo em algumas escolas. De acordo com Krasilchik (2000, p. 
89), “o ensino de Ciências ganhou importância a partir do reconhecimen-
to da Ciência e da Tecnologia como pontos essenciais no desenvolvi-
mento econômico, social e cultural”. Autores como Imbernón (2010; 2011), 
Carvalho (2006; 2012), Nóvoa (1991) buscam transformar a educação em 
um meio de ensino prazeroso, para tornar mais fácil e atraente a relação 
professor-aluno e aluno-professor, estimulando o gosto por aprender, e, 
consequentemente, despertando a interação do aluno com o conteúdo 
ministrado e com isso a busca de novos desafios.

O uso de material didático pode mediar a relação professor, alu-
no e conhecimento no sentido de: provocar a criatividade; mostrar pistas 
em termos de argumentação e raciocínio; instigar ao questionamento e 
à reconstrução, de maneira que o aluno possa desempenhar um papel 
ativo e interativo no contexto escolar; propiciar o enfrentamento de novos 
desafios; desenvolver novas perspectivas; auxiliar novas aprendizagens 
etc. Porém, o grande desafio do professor é decidir quais são os recur-
sos didáticos mais adequados à realidade dos alunos e como utilizá-los 
(DEMO, 1998; MERCADO, 2010; BORGES, 2012; BIZZO, 2002).

Na atualidade, estão disponíveis, tanto ao professor quanto ao alu-
no, diferentes materiais didáticos convencionais como giz, quadro-negro 
e livros didáticos e, para além destes, podem-se citar também os recursos 
tecnológicos mais atuais, como computadores com uso da internet, table-
tes e lousa interativa, podendo estes ser inseridos nas aulas de Ciências.

Com a utilização de recursos didático-pedagógicos diferenciados, 
pensa-se em preencher as lacunas que o ensino tradicional, em muitos 
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casos desmotivador, geralmente apresenta, ao não despertar o interesse 
dos estudantes em participar e interagir com os conteúdos propostos. 
Assim, expor o conteúdo de uma forma diferenciada, usando diferentes 
materiais didáticos, faz os alunos participantes do processo de aprendi-
zagem, porém se o professor deseja propor uma aula diferenciada e ele 
não aplica os recursos didáticos de forma que desperte a atenção do 
aluno, essa aula não será satisfatória, isto é, a novidade quase sempre é 
motivadora, mas pode acabar no instante em que deixa de ser novidade, 
se não houver um interesse efetivo em aprender (CASTOLDI; POLINAR-
SKI, 2006; BORGES, 2000).

A utilização de diferentes e variados recursos didáticos, que não 
somente o livro, no ensino de Ciências serve como fonte motivadora e 
pode se constituir em fonte de maior interesse quando produzida de 
acordo com a realidade dos alunos e inserida em seu contexto. Portanto, 
inseri-los no processo de ensino implica planejamento adequado e ob-
jetivos claros, tornando possível a construção de habilidades e conheci-
mentos pelos estudantes. 

Por conseguinte, a busca de novos recursos didáticos para o en-
sino de Ciências se faz necessária quando a relação do conteúdo com 
os materiais didáticos está interligada, haja vista tais recursos didáticos 
serem importantes na elaboração de propostas pedagógicas, além de 
guiarem, nortearem e despertarem interesses nos estudantes pelo con-
teúdo que está sendo abordado.

As docentes de Ciências e os materiais didáticos 

As participantes da pesquisa foram questionadas a respeito da sua 
experiência docente em relação ao uso de materiais didáticos, partindo 
da informação de que a escola pesquisada não dispõe de laboratório de 
ciências. Nesse contexto, foi questionado o que cada professora utiliza de 
suporte pedagógico para ministrar suas aulas de Ciências. As respostas 
das entrevistadas estão descritas conforme quadro 1.
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Quadro 1: Materiais utilizados em sala de aula na ausência do Laboratório de Ciências

Categorias 1 2 3 4 5

Livro didático 0 0 0 0 6
Vídeos sobre o tema estudado 2 2 0 1 1

Materiais que você compra com seu próprio salário 6 0 0 0 0
Materiais disponibilizados pela escola 2 2 2 0 0
Somente as aulas expositivas são suficientes para o 
aprendizado dos discentes 1 2 0 2 1

As aulas de campo são extremamente importantes e 
contribuem para o aprendizado dos discentes 0 2 1 2 1

Filmes sobre o tema estudado 1 1 0 2 1

Slides sobre o tema estudado 0 2 0 2 2
Não uso nenhum outro recurso didático. Me atenho, ex-
clusivamente, às listas de exercícios, após a aula expo-
sitiva

0 1 2 2 1

Faço experimentos científicos na sala de aula mesmo 1 1 3 1 0
Legenda: (1) Nunca (2) Raramente (3) Regulamente (4) Frequentemente (5) Sempre.

Fonte: Dados coletados pela autora (2021).

De acordo com o quadro acima, pode-se observar que as profes-
soras sempre recorrem ao livro didático, evidenciando que, para elas, 
este continua a ser o material didático mais utilizado como ferramenta 
pedagógica. Como já mencionado neste capítulo, a maioria das escolas 
públicas do país dispõe somente deste tipo de material para auxiliar no 
processo de ensino. No entendimento de Luckesi (2004, p. 27), “o livro di-
dático é um meio de comunicação através do qual o aluno recebe a men-
sagem escolar”. Vale ressaltar que o uso do livro didático e a ausência 
de outros materiais para auxiliar no processo de ensino dos conteúdos 
poderão gerar prejuízos na aprendizagem dos alunos, na medida em que 
pode promover um processo de aprendizagem mecânico. 

Acerca desse tema, Silva (1996) destaca que: 

O livro didático é uma tradição tão forte dentro da 
educação brasileira que o seu acolhimento indepen-
de da vontade e da decisão dos professores. Susten-
tam essa tradição o olhar saudosista dos pais, a orga-
nização escolar como um todo, o marketing das edi-
toras e o próprio imaginário que orienta as decisões 
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pedagógicas do educador. Não é à toa que a imagem 
estilizada do professor o apresenta com um livro nas 
mãos, dando a entender que o ensino, o livro e o co-
nhecimento são elementos inseparáveis, indicotomi-
záveis. E aprender, dentro das fronteiras do contexto 
escolar, significa atender às liturgias dos livros, dentre 
as quais se destaca aquela do livro “didático”: com-
prar na livraria no início de cada ano letivo, usar ao 
ritmo do professor, fazer as lições, chegar à metade 
ou aos três quartos dos conteúdos ali inscritos e dizer 
amém, pois é assim mesmo (e somente assim) que se 
aprende (p.08).

Em consonância com o exposto, podemos observar que o livro di-
dático é o elemento mais utilizado nas escolas por ser inserido indepen-
dentemente da vontade dos docentes. Para além desse cenário, enten-
demos que a introdução de diferentes materiais didáticos na educação 
abre inúmeras possibilidades pedagógicas para a prática do ensino e 
para a promoção da curiosidade, interesse, participação e interação dos 
alunos, logo, o professor, como interlocutor dos conteúdos no ensino de 
Ciências, deve contribuir para o desenvolvimento em todos os âmbitos 
de sua vida e de sua realidade, seja na escola, no meio ambiente ou na 
sociedade. Ademais, tem-se a possibilidade de fazer novas adaptações à 
realidade de cada aluno contribuindo também para novas possibilidades 
de aprendizado. Assim, com empenho, criatividade e dedicação do edu-
cador/professor, é possível fazer uso de recursos didáticos diversos com 
intuito de ensinar e construir conhecimentos com seus alunos.

Foi questionado igualmente se a falta de um laboratório de ciên-
cias na escola inviabiliza a realização de aulas práticas e dificulta a apre-
ensão por parte dos estudantes dos conceitos mais complexos no ensino 
de Ciências. As respostas podem ser observadas no quadro 2, exposto 
abaixo.
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Quadro 2: Laboratório de Ciências e Aulas Práticas de Ciências.

Categorias
Números Totais
1 2 3 4 5

Possibilita a aquisição de experiência e troca de conhecimentos en-
tre os alunos e o que aprendeu na escola 0 0 0 0 6

Não há necessidade de laboratório de Ciências no espaço escolar. 
As aulas na sala de aula já respondem às necessidades dos alunos. 5 1 0 0 0

Propicia correlacionar a teoria com a prática, vivenciando oportu-
nidades reais de colocar em evidência os conteúdos, conceitos e 
teorias aprendidas na sala de aula

0 1 1 2 4

Os alunos levam as experiências adquiridas em laboratório para o 
seu cotidiano. Dessa forma, o aprendizado se toma mais significativo 0 0 1 1 5

Uma realidade das escolas particulares 1 1 1 2 1
Com a presença do laboratório na escola o aluno aprende no pro-
cesso de produzir, levantar dúvidas, pesquisar e criar relações que 
incentivam novas buscas, descobertas, compreensões e reconstru-
ções de conhecimento

0 0 0 0 6

Legenda: (1) Discordo totalmente (2) Discordo parcialmente (3) Não concordo nem discordo 
(4) Concordo parcialmente (5) Concordo totalmente.

Fonte: Dados coletados pela autora (2021).

Observando os dados, podemos inferir que a maioria das entrevis-
tadas opinou que a falta do laboratório impossibilita o desenvolvimento 
de experiências e troca de conhecimentos entre os alunos e o que foi 
desenvolvido na sala de aula. Dessa forma, para essas professoras tor-
na-se complexo para o estudante relacionar o saber científico com as 
experiências vivenciadas em seu cotidiano quando eles não dispõem de 
condições adequadas para tal, como, por exemplo, a existência de um 
laboratório.

Nesse sentido, Nagel destaca a seguinte perspectiva:

A escola não pode esperar por Reformas Legais para 
enfrentar a realidade que lhe afoga. Além do mais, a 
atitude de esperar “por decretos” [...] reflete o descom-
promisso de muitos e a responsabilização de poucos 
com aquilo que deveria ser transformado. A escola 
tem uma vida interior que, sem ser alterada por có-
digos legislativos, pode trabalhar com o homem em 
nova dimensão, bastando para isso que seus mem-
bros se disponham a estabelecer um novo projeto de 
reflexão e ação (NAGEL, 1989, p. 10).

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a área 
de Ciências da Natureza deve assegurar aos discentes do Ensino Funda-
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mental “o acesso à diversidade de conhecimentos científicos produzidos 
ao longo da história, bem como a aproximação gradativa aos principais 
processos, práticas e procedimentos da investigação científica” (BRASIL, 
2018, p. 18).

Segundo o referido documento, existe a preocupação de que os 
alunos tenham “um novo olhar sobre o mundo que os cercam, como tam-
bém façam escolhas e intervenções conscientes, pautadas nos princípios 
da sustentabilidade e do bem comum” (BNCC, 2018, p. 18), porém, o mes-
mo documento é carente quanto à indicações de atividades práticas e da 
importância do laboratório de ciências. Em contrapartida, Freire (1997), há 
alguns anos, já questionava a importância do uso das experimentações 
nas aulas de Ciências, quando frisava que para a compreensão ser com-
pleta era necessária a experimentação da teoria.

Nessa direção, corroborando com a posição de Freire (1997), Gas-
par (2009, p. 25-26) destaca as vantagens das aulas práticas, demonstra-
tivas ou experimentais:                        

A primeira vantagem que se dá no decorrer de uma 
atividade experimental é o fato de o aluno conseguir 
interpretar melhor as informações. O modo prático 
possibilita ao aluno relacionar o conhecimento cien-
tífico com aspectos de sua vivência, facilitando assim 
a elaboração de significados dos conteúdos ministra-
dos. A segunda vantagem é a interação social mais 
rica, devido à quantidade de informações a serem 
discutidas, estimulando a curiosidade do aluno e 
questionamentos importantes. Como terceira vanta-
gem, vemos que a participação do aluno em ativida-
des experimentais é quase unânime. Isso ocorre por 
dois motivos: a possibilidade da observação direta e 
imediata da resposta e o aluno, livre de argumentos 
de autoridade, obtém uma resposta isenta direta-
mente da natureza (GASPAR, 2009, p. 25-26).

Diante disso, ter acesso às aulas realizadas nos laboratórios de ci-
ências propicia ao estudante conquistar sapiência e imaginar como inte-
ragir com os materiais desses laboratórios, pois não existe nada mais fas-
cinante do que aprender ciências praticando, proporcionando-lhe uma 
nova maneira de ver o mundo ao seu redor, partindo de suas hipóteses, 
interpretações de seus conhecimentos.



143Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

Indagamos ainda no instrumento de pesquisa quais os materiais 
disponibilizados pela escola que são mais utilizados pelos docentes. De 
todos os entrevistados, 66,66% das professoras citaram o livro didático 
como apoio ao ministrar suas aulas, como já citado anteriormente. Ain-
da assim, a escola dispõe de data show, e os slides aparecem citados 
por 23,4% das professoras entrevistadas. A utilização do data show/sli-
des como instrumento pedagógico com fins didáticos nas atividades es-
colares em sala de aula pode trazer nova perspectiva para o ensino de 
Ciências, corroborando com a necessidade de adequação ao desenvol-
vimento e promoção dos alunos, com diferentes motivações, interesses, 
juntamente com 5% das professoras que utilizam mapas do corpo huma-
no para realização das aulas como apoio complementar e mais 5% usam 
outros materiais, os quais não foram citados na entrevista, conforme des-
crito no gráfico abaixo:

Gráfico 1: Materiais usados nas aulas de ciências.

Fonte: Dados coletados pela autora (2021).

Conforme respostas das professoras, o livro faz parte da cons-
trução do conhecimento dos estudantes da escola, sendo seu principal 
meio de navegação e exploração para as aulas de Ciências. Com relação 
a esse aspecto, Silva Júnior (2006, p. 31) informa que:

[...] para ser utilizado nas escolas públicas, qualquer 
livro didático deve   levar em conta alguns critérios, 
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entre os quais, apresentarem um conteúdo acessível 
para a faixa etária destinada, estimular a participação 
do aluno e valorizar o conhecimento prévio do alu-
no, combater atitudes e comportamentos passivos. O 
livro deve também, promover uma integração entre 
os temas discutidos com o dia-dia do aluno e conter 
ilustrações atualizadas e contextualizadas.

Na sequência, indagamos às informantes se a escassez dos recur-
sos didáticos, como laboratório, sala de multimeios, dentre outros ma-
teriais, prejudica a dinâmica de planejamento nas aulas de Ciências. Im-
portante salientar que as respondentes poderiam escolher mais de uma 
alternativa e as mesmas assim o fizeram. 

Quadro 3: Escassez de recursos didáticos e aulas de Ciências.

Categorias Número 
Total Percentual

Não, durante minhas aulas meus alunos assimilam os conteúdos 
com extrema facilidade, não havendo necessidade de aulas diferen-
ciadas ou de outros recursos didáticos para além do livro didático

0 0%

Busco trazer novidades para meus alunos, inovar as aulas de forma 
criativa 6 100%

Cabe à escola buscar objetos, materiais ou formas que venham su-
prir as necessidades dos alunos. Se não tem material didático, dou 
aula com o material que estiver disponível

0 0%

Às vezes, quando sobra tempo, busco um material didático diver-
sificado, pois sou muito ocupado (a). Tenho outras escolas para dar 
conta

0 0%

Sempre pesquiso e construo materiais didáticos diferenciados, 
pois é papel do professor tornar suas aulas criativas e prazerosas 6 100%

Fonte: Dados coletados pela autora (2021).

Nesse item houve um elemento contraditório, visto que as profes-
soras, que em sua esmagadora maioria apontaram no item acima que 
usavam somente o livro didático como recurso didático em suas aulas de 
Ciências, disseram aqui que pesquisavam e construíam materiais didáti-
cos, mesmo não trazendo experimentos para a sala de aula.

Segundo as professoras, mesmo com a falta de recursos, elas bus-
cam materiais didáticos, trazendo novidades para auxiliar suas aulas de 
forma criativa e inovadora. Ferreira (2010, p. 37) defende essa perspectiva 
ao afirmar que a construção de recursos didáticos empregados no ensino 
de Ciências permite a ligação entre teoria e prática e que cabe ao pro-
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fessor criar subsídios para seus alunos para que eles realmente se sintam 
empenhados e motivados para aprender de forma eficaz e prazerosa. 

Pesquisar e construir materiais para auxiliar nas aulas também faz 
parte da rotina das professoras colaboradoras do estudo. Na visão de 
Souza (2007, p. 12-13), essa habilidade auxilia na construção do conheci-
mento. Assim, o referido autor destaca:

[...] utilizar recursos didáticos no processo de ensino 
aprendizagem é importante para que o aluno assimi-
le o conteúdo trabalhado, desenvolvendo sua criativi-
dade, coordenação motora e habilidade de manusear 
objetos diversos que poderão ser utilizados pelo pro-
fessor na aplicação de suas aulas.

Diante do exposto, faz-se necessário que os recursos didáticos a 
serem utilizados em sala estejam de acordo com o objeto de estudo, 
além de ser necessário um planejamento flexível para que o professor 
saiba e consiga usar os recursos selecionados, de forma que seus objeti-
vos sejam alcançados e o aluno consiga correlacionar a teoria e a prática.

Considerações finais

Este estudo teve como principal objetivo identificar os materiais di-
dáticos utilizados em sala de aula pelas professoras da disciplina Ciências 
do 8º ano da Escola Municipal Polivalente de Conceição do Almeida - BA. 
Os resultados da pesquisa apontaram que o livro didático tem sido o re-
curso mais comumente utilizado pelas professoras no ensino de Ciências 
e demais disciplinas, correndo-se o risco de tornar o processo de ensino 
e aprendizagem fundamento em metodologias de ensino tradicionais, 
em que o professor é transmissor e aluno receptor. Além disso, no que 
tange ao ensino de Ciências, é bem recorrente a insatisfação em relação 
a não possuir na escola lócus do estudo um laboratório de ciências que 
possa auxiliar e subsidiar a construção dos conhecimentos, sendo esta 
uma das principais justificativas para o uso exacerbado do livro didático. 

É importante mencionar que, além do livro didático, existem outros 
meios e recursos que podem ser utilizados nas aulas de Ciências, visan-
do à construção de conhecimentos pelos educandos, os quais podem e 
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devem ser inseridos no cotidiano escolar. Apesar disso, constatou-se que 
muitas práticas, ainda hoje, são baseadas na mera transmissão de infor-
mações, tendo como recurso exclusivo o livro didático e a reprodução 
de conteúdo na lousa e, em algumas situações, ocorre uso de jogos, de 
experimentos, de resolução de problemas, da busca de exemplificação 
da ciência no cotidiano etc. 

As professoras afirmaram, ainda, que em suas formações tiveram 
acesso a disciplinas que contribuíram para inovar e instigar o aprendiza-
do dos alunos nas aulas de Ciências. Entretanto, em geral, pode-se afir-
mar que as respostas contraditórias em relação ao desenvolvimento dos 
materiais didáticos reforçam a necessidade deste estudo e da produção 
de outros estudos sobre o tema. Destaca-se, portanto, a necessidade 
de os professores de Ciências relacionarem melhor a teoria e a prática, 
visando um processo de ensino inovador, com metodologia diferenciada 
e conteúdo motivador, que agregue conhecimento e aprendizado para o 
aluno e, consequentemente, melhore a qualidade da educação pública 
do Recôncavo Baiano.  
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Práticas Pedagógicas do Ensino de Biologia

Leide Laura de Oliveira Gomes Santos 
Tatiana Polliana Pinto de Lima

Introdução 

Falar sobre práticas pedagógicas significa tratar tanto dos saberes 
docentes quanto das ações que são realizadas pelos professores dentro 
e fora da sala de aula. Muitos são os saberes docentes: teóricos, metodo-
lógicos, éticos, sociais; e as formas como o professor compartilha esses 
saberes com os estudantes são ainda mais diversas. É importante que o 
professor, ao reunir os saberes que serão compartilhados com seus estu-
dantes, utilize meios que tornem as aulas mais dinâmicas e participativas.

Para o ensino da Biologia, é importante que o professor possa uti-
lizar  metodologias que instiguem e despertem os estudantes de forma 
que os tornem capazes de refletir sobre a importância da Biologia em 
suas vidas, que permitam a eles diagnosticar e interpretar situações do 
cotidiano para que consigam tomar suas próprias decisões, que promo-
vam a interação, a troca de experiências entre os grupos e pessoas, para 
que cada um possa expor seus conhecimentos, dando sentido às teorias 
com relação ao cotidiano e a realidade que fazem parte da vida desses 
estudantes. É a partir dessas escolhas sobre quais ações didáticas irão 
auxiliá-lo em suas ações que o professor constrói sua prática pedagógica.

Este capítulo, que trata sobre as práticas pedagógicas no ensino 
da Biologia com foco nas transformações e permanências ao longo da 
história nos anos de 1990, 2000 e 2020, tem o objetivo foi analisar es-
sas práticas tendo como referência o trabalho de três professoras que 
lecionavam/lecionam Biologia nas referidas décadas. Nesse contexto, 
procurou-se com a pesquisa dialogar sobre as práticas e metodologias 
utilizadas pelas docentes no período em que lecionavam/lecionam 
Biologia, bem como compreender a importância das transformações e 
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permanências de aspectos nas práticas pedagógicas para o ensino des-
ta disciplina. Assim, buscou-se responder ao seguinte questionamento: 
quais as práticas pedagógicas do ensino de Biologia, as transformações 
e permanências ocorridas ao longo dos anos de 1990, 2000 e 2020?

A pesquisa foi realizada na cidade de Muritiba, em uma unidade 
escolar aqui denominada Colégio Diamante, que integra a Rede Estadual 
de Ensino da Bahia. As participantes da pesquisa foram três professoras 
que lecionaram/lecionam a disciplina de Biologia nos anos 1990, 2000 e 
2020, as quais tiveram seus nomes verdadeiros protegidos e na presente 
pesquisa são chamadas de Lolita, Turmalina e Safira, nomes inspirados 
em pedras preciosas. 

A análise das narrativas das professoras considerou os pontos de 
vista de cada uma delas de maneira individual. Posteriormente, a análise 
foi realizada ressaltando os pontos mais importantes das respostas das 
professoras, relacionados aos objetivos da pesquisa. Esses pontos foram 
utilizados para criar categorias e nelas agrupar as respostas dadas. Foi reali-
zada a interpretação das respostas relacionando-as com os conhecimentos 
contidos no referencial teórico, trazendo mais consistência a esta pesquisa.

A ideia de realizar este estudo surgiu no decorrer dos quatro está-
gios supervisionados no curso de Licenciatura em Biologia, quando se 
pode observar algumas práticas pedagógicas de professores, bem como 
ao longo da atuação de uma das autoras do capítulo como professora 
regente da Educação Básica, durante a qual realizou-se uma importante 
análise das metodologias utilizadas no ensino da Biologia. Ao longo des-
se processo de imersão na escola, não se teve o objetivo de criticar essas 
metodologias, mas de reunir informações que permitissem dialogar so-
bre as práticas e metodologias utilizadas pelas professoras entrevistadas 
no período em que lecionaram/lecionam a disciplina Biologia. 

Breve histórico do ensino de Biologia 

O mundo onde vivemos na atual conjuntura é movido pela ciência 
e pela tecnologia e os conhecimentos científicos se tornam fundamen-
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tais para o desenvolvimento humano (MALAFAIA et al., 2010). Por isso, 
para que o ensino da Biologia, área da ciência que estuda a vida, seja 
significativo, esta deve ser estudada utilizando situações do cotidiano, 
de forma contextualizada, com cada conteúdo relacionado com temas 
sociais e com a utilização de materiais que facilitem a investigação e a 
compreensão do estudante em relação ao cenário vivenciado.

No Brasil da década de 1990, alguns fatos importantes acontece-
ram na educação brasileira e influenciaram o jeito como o ensino da Bio-
logia seria realizado a partir dali. De acordo com Nascimento et al. (2010), 
com o início dos anos de 1990, o ensino das ciências passou a propor as 
metodologias ativas e a incorporar o discurso da formação do cidadão 
crítico, consciente e participativo. Batista e Silva (2018) ainda acrescentam 
que:

Os objetivos seriam que os alunos compreendessem 
melhor o que é fazer ciência e desenvolvessem uma 
visão mais ampla das relações entre ciência, tecnolo-
gia e sociedade, sem perder de vista a aprendizagem 
de conceitos científicos (p. 99). 

Desta feira, ficou clara a necessidade da articulação entre ciência, 
tecnologia e sociedade, ocasionando o surgimento de um panorama 
complexo e de incertezas com relação à produção científica e tecnológi-
ca da época, e deixando explícita a ausência de relação dessa produção 
com as necessidades da maior parte da população brasileira (NASCI-
MENTO et al., 2010).

O ano de 1996 foi marcado pela aprovação da Lei de Diretrizes e 
Bases da Educação Nacional, na qual a educação foi dividida em Educa-
ção Básica e Educação Superior e no seu artigo 36º enfatiza a educação 
tecnológica e a compreensão das ciências, e destaca inclusive a impor-
tância da educação tecnológica básica e da compreensão do significado 
da ciência (BRASIL, 1996; LONGHINI, 2012).

Em 1998, o Ministério da Educação disponibilizou nos Parâmetros 
Curriculares Nacionais (PCN) uma proposta de reorganização curricular 
coerente com a LDBEN, que trazia o ensino científico com foco nas trans-
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formações atuais no sentido tecnológico, social e econômico (BORGES e 
LIMA, 2007). 

No ano de 1999, esses PCNs foram direcionados para o Ensino Mé-
dio e o seu volume 2 foi voltado para as Ciências da Natureza, Matemática 
e suas Tecnologias, que destacou a importância de relacionar os conteú-
dos com a vida em sociedade. O documento trouxe como desafios para o 
ensino de Biologia a possibilidade de o estudante participar dos debates 
contemporâneos que exigem conhecimento biológico, a formação do in-
divíduo com um sólido conhecimento de Biologia e com raciocínio crítico. 
Assim, o ensino de Biologia deveria ser pautado na alfabetização científi-
ca, já que de acordo com os PCNs, o ensino de Biologia, nessa década, se 
encontrava bastante distanciado da realidade (BRASIL, 1999). 

De acordo com Borges e Lima (2007), essas necessidades do en-
sino de Biologia foram complementadas no início dos anos 2000 a partir 
dos PCN+ (2001/2002) que sugeriram uma “[...] reorganização dos con-
teúdos trabalhados e das metodologias empregadas, delineando a or-
ganização de novas estratégias para a condução da aprendizagem da 
Biologia” (p. 168).

Os PCN+ confirmaram que o ensino de Biologia deveria se pautar 
na alfabetização científica e destacaram que esse conceito implica três 
dimensões: um vocabulário científico básico, o entendimento da natureza 
do método científico e a compreensão sobre o impacto que a ciência e a 
tecnologia têm sobre a sociedade (LONGHINI, 2012). De acordo com este 
autor, surgiram nesse momento seis temas estruturadores para o ensino 
da Biologia: interação entre os seres vivos; qualidade de vida das popu-
lações humanas; identidade dos seres vivos: diversidade da vida; trans-
missão da vida; ética e manipulação gênica e origem da vida e evolução. 
Além disso, foram sugeridas estratégias para o ensino da Biologia, como 
experimentação, estudos do meio ambiente, desenvolvimento de proje-
tos, jogos, seminários, debates e simulações (LONGHINI, 2012).

Nessa mesma década de 2000, surgiram novas discussões sobre a 
educação científica com maior ênfase na necessidade de haver respon-
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sabilidade social e ambiental por parte dos cidadãos (NASCIMENTO et 

al., 2010). Krasilchik (2004) expõe que a formação biológica contribui para 
que os indivíduos sejam capazes de compreender e aprofundar as ex-
plicações de processos e conceitos biológicos, a importância da ciência 
e da tecnologia na vida moderna e possam tomar decisões individuais e 
coletivas a partir do que aprendeu com a Biologia levando em conta seu 
papel na biosfera.

Nessa década de 2000, começava a se iniciar um movimento para 
a alfabetização científica com o objetivo de formar cidadãos conscientes 
e capazes de estabelecer relações entre ciência, tecnologia, sociedade e 
ambiente Ciência Tecnologia Sociedade e Ambiente – CTSA (LONGHINI, 
2012). Assim, nos anos 2000,

[...] no ensino de ciências as questões relacionadas 
à formação cidadã deveriam  ser  centrais,  possibi-
litando  aos  estudantes  reconsiderar  suas visões de 
mundo; questionar sua confiança nas instituições e 
no poder exercido por pessoas ou   grupos;   avaliar   
seu   modo   de   vida   pessoal   e   coletivo   e   anali-
sar   previamente   a consequência de suas decisões 
e ações no âmbito da coletividade (NASCIMENTO et 
al., 2010, p. 233).

Atualmente, apesar dos avanços relacionados ao processo de en-
sino e de aprendizagem na disciplina de Biologia, a educação científica 
de qualidade ainda é um grande desafio (SILVA et al., 2017). No ensino das 
Ciências Biológicas são desenvolvidos conteúdos que abordam a natu-
reza, desde o mais simples e pequeno ser vivo até os mais complexos 
e suas estruturas, em escala microscópica e macroscópica, o que pode 
dificultar a compreensão por parte dos estudantes.

Atender a essas exigências da aprendizagem em Biologia requer 
realizar uma análise dos conteúdos trabalhados e das metodologias que 
são utilizadas no ensino. Todavia, nas Ciências Biológicas, ainda hoje é 
comum o foco em um ensino baseado em conceitos, teorias e com uma 
linguagem específica que pode tornar a aprendizagem pouco eficiente.

Para auxiliar o processo de aprendizagem, tem-se a opção da uti-
lização de recursos didáticos que reproduzem as estruturas permitindo 
melhor visualização e manuseio. Esses modelos buscam estimular a re-
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flexão em torno das estruturas tridimensionais, dos componentes e dos 
ciclos presentes nos conteúdos da Biologia (STELLA; MASSABNI, 2019) e 
ajudam a comprovar informações trazidas nos livros e em outras fontes.

Outro fator importante para a qualidade do ensino da Biologia é a ex-
perimentação que corresponde à elaboração e experimentação de hipó-
teses que expliquem fenômenos naturais. De acordo com Silva et al. (2017): 

A experimentação assistida e direcionada pode con-
tribuir para a construção do conhecimento científico 
e, por isso, o acesso aos laboratórios de ciências é 
fundamental para que os estudantes assimilem o pla-
nejamento e a execução e possam discutir os experi-
mentos científicos (p. 291). 

Outro movimento crescente para o ensino da Biologia no cenário 
educacional a partir de 2010 é o uso de questões sociocientíficas que 
surgiram a partir do movimento Ciência, Tecnologia, Sociedade e Am-
biente (CTSA). Essa perspectiva interdisciplinar da educação em ciências 
através de questões sociocientíficas traz informações sobre problemas 
científicos, sociais e ambientais atuais que podem ser selecionados e 
adaptados para serem trabalhados em sala de aula (GENOVESE et al., 
2019). Apesar de apresentar desafios como, por exemplo, o trabalho in-
terdisciplinar e as questões polêmicas e controversas essa perspectiva é 
muito promissora por levar os estudantes a investigar, indagar, refletir, dis-
cutir e argumentar sobre descobertas (SILVA et al., 2017), características 
que fazem parte da construção do conhecimento científico. 

Com esse breve histórico, percebemos que da década 1990 até o 
ano de 2020 algumas mudanças no ensino da Biologia ocorreram. Avan-
ços se seguiram no sentido de contribuir para que cada estudante seja 
capaz de compreender e aprofundar as explicações de processos e de 
conceitos biológicos e de reconhecer a importância da ciência e da tec-
nologia relacionadas com a vida cotidiana. 

Práticas docentes no ensino de Biologia

O ensino e a aprendizagem se encontram incluídos em um mesmo 
processo. Vasconcellos (2002) afirma que esses dois pontos se exigem 
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mutuamente, sendo que não se pode dizer que houve aprendizagem se 
não houve ensino, da mesma forma que não se pode dizer que houve 
ensino se não houver aprendizagem (FREIRE, 1996). No ensino de Ciên-
cias têm sido buscadas alternativas para pensar em práticas docentes 
que tornem possível o ensino e a aprendizagem, além da transmissão 
de conceitos  que ultrapassem uma simples descrição das teorias e dos 
experimentos científicos. 

Nas relações entre professores e estudantes, no que diz respei-
to aos processos relacionados ao ensino e aprendizagem, são muitas as 
discussões. Muitos professores, pais ou responsáveis  podem ter posicio-
namentos severos com estudantes, por acreditarem, de forma enganosa, 
que na sala de aula o professor detém todo o conhecimento e os estu-
dantes, à medida que seguem as orientações do professor, assimilam os 
conhecimentos que são “transferidos” por ele. 

Porém, mesmo que a prática docente esteja ligada ao professor, 
pois ele é o responsável por direcionar o processo de ensino e aprendiza-
gem, não significa que o professor precisa adotar uma postura autoritária 
ou de ditador das regras. Mas, por estar na posição de mediador do co-
nhecimento ele deve ter consciência da responsabilidade de constante-
mente refletir as ações que constituem sua prática docente. Freire (1996) 
diz que ensinar não é transferir conhecimento, mas sim estimular o pen-
samento e a produção de questionamentos a partir dos conhecimentos 
prévios que os estudantes demonstram. 

Neste sentido, o professor precisa organizar suas ações e os proce-
dimentos que realizará junto a seus estudantes na sala de aula, e definir 
os objetivos de suas práticas docentes, agindo não como um reprodu-
tor e transmissor do conhecimento, mas como mediador e facilitador da 
aprendizagem. Essa organização precisa ocorrer racionalmente desde o 
momento do planejamento, o preparo da aula, o estudo e pesquisa do 
professor sobre o tema, as estratégias e metodologias usadas na aula, a 
avaliação dos estudantes, a autoavaliação e a reflexão pelo próprio pro-
fessor, para que esse conjunto de ações possibilite trocas entre o profes-
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sor, os estudantes e o tema que está sendo trabalhado (SOUSA; SOUSA, 
2020).

Para que o professor consiga repensar suas práticas docentes no 
ensino da Biologia é primeiramente preciso realizar seu planejamento, 
observando a base curricular e fazendo os ajustes necessários à realida-
de da sua sala de aula. De acordo com Krasilchik (2004), a depender de 
como o ensino da Biologia acontecer, esse componente curricular pode 
se mostrar importante e merecedor da atenção dos estudantes ou pode 
ser considerado por eles irrelevante e desestimulante. De acordo com 
Santos et al. (2016) a base curricular da educação brasileira precisa per-
mitir a compreensão dos conteúdos curriculares das Ciências dentro de 
um cenário de vivências em que os assuntos propostos pelo professor 
na sala de aula avancem para a esfera cotidiana e social dos estudantes. 

Nesse contexto, o momento do planejamento é muito importante e 
desafiador, pois requer reflexão acerca das estratégias a serem utilizadas 
em cada situação processualmente, da aplicação até a avaliação. Deste 
modo, o professor vai determinar, por exemplo, sobre qual será o período 
de utilizar determinados recursos didáticos, audiovisuais, ou se fará ape-
nas aulas expositivas usando a lousa, se haverá possibilidades de realizar 
aulas de campo, de realizar práticas experimentais em sala de aula ou de 
organizar uma feira de ciências exposta para toda a escola (PAGEL et al., 
2015).

Ora, é comum o professor basear o planejamento das atividades 
de acordo com os módulos do livro didático adotado pela escola, sem 
contextualizar os termos e conceitos com a realidade estudantil e sem 
considerar o currículo oculto e a cultura local e regional que podem aju-
dar a potencializar o ensino. Ainda é importante considerar que Vascon-
cellos (2002) fala que o livro didático é um recurso que pode ser usado 
pelo professor para complementar seu trabalho, mas não para determi-
nar o curso do seu planejamento. 

Assim, o professor deve planejar visando alcançar objetivos e não 
simplesmente colocar os conteúdos e atividades em uma lista. O plane-
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jamento deve ser um momento de o professor refletir a maneira como 
esses conteúdos e atividades estão sendo propostos, de refletir sobre 
quais as oportunidades de aprendizagem estão sendo apresentadas aos 
estudantes por meio delas e por quais caminhos ele pode orientar seu 
trabalho pedagógico (ZABALA, 1998).

O professor precisa ainda ter conhecimento sobre a Biologia, co-
nhecer o tema que será tratado na aula, as teorias científicas que dão 
base ao conteúdo, saber em qual momento da história das ciências esse 
tema esteve em foco, estudar o conteúdo para conseguir relacioná-lo de 
maneira adequada com a sociedade atual e o dia a dia dos estudantes, 
tornando o conteúdo acessível e incentivando o interesse dos estudantes 
(CARVALHO; GIL-PÉREZ, 2011). 

No ensino da Biologia, outro momento importante é aquele em 
que o conteúdo está sendo ministrado em sala de aula. Nesse instante, 
é necessário ao professor articular os conhecimentos teóricos e específi-
cos da disciplina com a prática pedagógica, relacionar pesquisa e ensino, 
reflexão e ação didática (ROCHA, 2016). 

Durante  a ocasião em que o conteúdo está sendo construído, jun-
tamente com seus estudantes, utilizando as estratégias e as metodolo-
gias planejadas, a explicação da História e da Filosofia das ciências, a ex-
posição dos conceitos científicos recorrendo as atividades experimentais 
e ao desenvolvimento de projetos, o professor pode estimular os estu-
dantes a reformularem  as ideias expostas na aula para que eles partici-
pem da produção e da própria aquisição do conhecimento e ocorra a tão 
almejada dinâmica de ensino e aprendizagem (PAGEL et al., 2015).

O momento da avaliação também está relacionado com as práticas 
docentes e com o planejamento, mostrando a intenção, as expectativas e 
as concepções que o professor tem sobre o que é avaliar (ZABALA, 1998). 
Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), a avaliação como um instrumen-
to efetivo no ensino das ciências precisa ser estendida até os aspectos 
conceituais, procedimentais e atitudinais da aprendizagem científica. Os 
autores acreditam que a avaliação deve trazer um feedback aos estudan-
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tes, promovendo seus avanços e que o professor precisa se considerar 
co-responsável pelos resultados alcançados por sua turma, avaliando 
também sua própria prática docente. 

Dadas estas considerações, inferimos que a avaliação no ensino da 
Biologia precisa ir muito além da repetição de conceitos em exercícios, 
testes e provas, o que segundo Carvalho e Gil- Pérez (2011) significa con-
siderar saberes, destrezas e atitudes que contemplam a aprendizagem 
das ciências. É importante avaliar também o ambiente das aulas, o fun-
cionamento das atividades em grupos, as intervenções do professor, para 
que a avaliação não seja somente para julgar os estudantes (CARVALHO 
e GIL-PÉREZ, 2011). 

Com isso, conseguimos entender que as práticas docentes quando 
são construídas em um clima de reflexão e cooperação, partem do pro-
fessor, mas também são influenciadas pelos estudantes e pela escola. 
Assim sendo, o professor deve continuamente revisar sua prática docen-
te levando sempre em consideração as possibilidades de cada turma e 
de cada educando.

Práticas pedagógicas na percepção docente

Como é possível falar sobre as práticas pedagógicas das três pro-
fessoras nas décadas de 1990, 2000 e 2020 e não tentar compreendê-las 
de acordo com os pontos de vista de cada docente? É importante e ne-
cessário que façamos isso, levando em consideração que a significân-
cia que a prática pedagógica assume no trabalho docente não se limita 
apenas a uma definição. É relevante compreender as concepções e as 
perspectivas de cada uma dessas professoras.

Ao serem perguntadas sobre como compreendem as práticas pe-
dagógicas, todas as professoras demonstraram compreender que essa 
prática vem do professor em um papel de mediador do processo de en-
sino e aprendizagem, sempre com o objetivo de melhorar esse processo 
e de construir o conhecimento juntamente com o estudante.
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Partindo da compreensão da professora Lolita, a prática pedagógi-
ca concebe um processo, como evidencia na fala abaixo:

[...] As práticas vão desde o planejamento até o pro-
cesso de aprendizagem, garantindo o ensino para a 
formação do aluno (Profª. Lolita, 2020).

Já a professora Turmalina3 entende a prática pedagógica como um 
instrumento de melhoria da educação.

O professor passa da posição de detentor do conhe-
cimento em sala de aula para um papel de mediador 
de ensino, reconhecendo que uma educação flexível 
é a chave para melhorar a aprendizagem dos alunos 
em toda escola (Profª. Turmalina, 2020).

A professora Safira4 se aproxima das ideias das suas colegas de 
profissão, quando diz que:

  A prática pedagógica abrange desde o planejamento 
da ação educativa, perpassa pelo momento do ensi-
no-aprendizagem e segue para além do momento de 
sala de aula, onde o estudante atua em seus estudos 
e construções do conhecimento (Profª. Safira, 2020).

Sobre os múltiplos e complexos aspectos que perpassam o ofí-
cio do professor, Cruz (2007) destaca que, no contexto da sala de aula, a 
prática docente não pode ser encarada como um exercício meramente 
técnico, marcado pelo atendimento às prescrições curriculares desen-
volvidas por outrem. A autora ressalta que:

Diversas questões instigam o trabalho cotidiano do 
professor exigindo reflexão, análise de situações e 
tomada de posição. As técnicas, sejam elas de que 
tipo for, serão sempre meios para o professor articu-
lar conhecimentos gerais e disciplinares com vistas à 
aprendizagem de seus alunos (CRUZ, 2007, p. 197).

Então, por mais que a prática pedagógica do professor ganhe mais 
visibilidade em sua sala de aula e nas atividades na escola, na verdade o 
professor já vem trabalhando em outros momentos e em outros pontos 
que vão compor essa prática que ele pretende realizar. Assim, o professor 
3 A Professora Turmalina começou a lecionar Biologia no ano de 1990, aposentou-se no 
ano de 2017 e considera o auge de sua docência nas primeiras décadas dos anos 2000. 
4 A Professora Safira começou a lecionar Biologia no ano de 2007 e leciona até os dias 
atuais, ano de 2021. 
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planeja as suas ações como um mediador do conhecimento. Ele aplica as 
atividades planejadas e depois avalia o que foi ou não relevante, sempre 
visando a aprendizagem de seus estudantes. 

 As professoras foram convidadas também a explicitar suas ideias 
sobre como lecionavam/lecionam a disciplina de Biologia. A professora 
Lolita5 trouxe em seu relato a ideia da contextualização, de envolver os 
estudantes no tema da aula. Segundo ela, quando lecionava Biologia na 
década de 1990:

Buscava compartilhar conhecimento aproveitando 
sempre que possível as experiências de nossas vidas 
como parte dessa grande diversidade de organismos 
sobre o planeta (Profª. Lolita, 2020).

Krasilchik (2004) deixa claro que os conceitos e termos trabalhados 
na aula costumam ter um significado maior para o estudante quando ele 
consegue ver exemplos suficientes para fazer associações do conteúdo 
com suas experiências pessoais. Esta é a importância da contextualiza-
ção referida pela professora Lolita para que os estudantes consigam fa-
zer relações entre o assunto trabalhado, seu cotidiano e suas experiên-
cias pessoais dentro e fora da escola e da sala de aula.

A professora Turmalina demonstrou considerar a individualidade 
de cada estudante e cada uma das possibilidades para o ensino de Bio-
logia na sua maneira de lecionar esse componente curricular nos anos 
2000.

Considerando que cada aluno é único e que existem 
várias maneiras de lecionar com qualidade, várias 
práticas pedagógicas pra buscar e construir o conhe-
cimento (Profª. Turmalina, 2020).

Esse relato da professora Turmalina pode ser associado à concep-
ção de Freire (1996) que deixa claro que cada estudante possui sua capa-
cidade de aprender, bastando que a sua curiosidade pelo conhecimento 
seja instigada. Freire (1996) diz que o professor que pensa certo deve, 
no processo de ensino e aprendizagem, respeitar o senso comum e os 
saberes que cada estudante traz, ajudando cada um a se superar e a ser 

5   A Professora Lolita lecionou a disciplina de Biologia do ano de 1983 até o ano de 2014.



161Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

o criador do seu próprio conhecimento. “Pensar certo, do ponto de vista 
do professor, tanto implica o respeito ao senso comum no processo de 
sua necessária superação quanto o respeito e o estímulo à capacidade 
criadora do educando” (FREIRE, 1996, p. 14).

A professora Safira aprofundou um pouco mais o seu relato, abor-
dando além de aspectos sobre a contextualização dos conteúdos, pon-
tos da interdisciplinaridade e do planejamento.

Realizo planejamentos do ano letivo, da unidade 
e dos conteúdos. Tento fazer com que os projetos 
dialoguem dentro e fora da Área do conhecimento. 
Ainda sou muito “apegada” a aula expositiva e fico 
apreensiva quando experimento formatos diferentes. 
Tento trazer os conhecimentos teóricos para nosso 
contexto atual, também estabelecer vínculos entre 
os conteúdos abordados, e procuro fazer com que os 
estudantes encontrem um sentido naquilo tudo que 
está sendo apresentado para eles nos momentos das 
aulas (Profª. Safira, 2020).

Observando mais detalhadamente a narrativa apresentada acima, 
percebemos que a professora Safira afirmou ser “bastante apegada” à 
aula expositiva. De acordo com Pacca e Scarinci (2010), a aula expositiva 
pode ser vista por alguns professores como uma prática anti-construti-
vista. Entretanto, esses autores destacam que quando a aula expositiva 
envolve a análise de problemas ou dificuldades que surgem, as soluções 
encontradas para resolver esses problemas e a forma como o surgimen-
to e a superação desses problemas impulsionam a construção do conhe-
cimento, a aula expositiva é construtivista. É possível perceber em seu 
relato que a professora se preocupa com esses aspectos quando afirma 
que tenta contextualizar os conhecimentos teóricos com o cotidiano e 
com as vivências dos estudantes para que eles estabeleçam vínculos e 
sentidos aos conteúdos que estão estudando.

É muito importante que, ao realizar o seu planejamento para o en-
sino de Biologia, o professor fique atento a interdisciplinaridade, ou seja, 
a forma como a disciplina irá dialogar com outras disciplinas do mes-
mo campo de conhecimento e também de outras áreas do saber. Para 
isso, é importante que o professor planeje sua disciplina estabelecendo 
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vínculos entre ela e outras disciplinas para alcançar um conhecimento 
mais abrangente e ao mesmo tempo diversificado e unificado (COIMBRA, 
2000). 

Sena Filho (2021) destaca que para estabelecer esses vínculos é 
interessante que:

[...] após a elaboração do planejamento que a gestão 
escolar possa direcionar seus docentes para o mo-
mento das Atividades Complementares (AC) e com 
isso a equipe de professores possam se utilizar desse 
espaço para discutirem suas ações e trocarem expe-
riências para o exercício de sua prática (p. 25-26).

Assim, é possível relacionar os conteúdos estudados e contextua-
lizar, inclusive com as causas sociais e culturais que estão em volta dos 
estudantes, desenvolvendo “um ensino de Ciências que possa atender às 
demandas sociais e oficiais em termos de formação de pessoas, sujeitos 
na sociedade atual” (SASSERON, 2015, p. 51).

De maneira geral, todas as professoras demonstraram lecionar a dis-
ciplina concebendo atenção para a interdisciplinaridade e contextualiza-
ção dos temas e dos conteúdos com o cotidiano dos estudantes, atribuin-
do sentido ao que está sendo trabalhado na sala de aula e colocando o 
estudante como participante ativo do processo de ensino-aprendizagem.

Às professoras foi então indagado sobre como classificam suas 
práticas de acordo com as correntes pedagógicas: tradicionais, sócio-in-
teracionistas e histórico-críticas; e de que forma essas correntes pedagó-
gicas impactavam a vida dos estudantes. As professoras Lolita e Turmalina 
afirmaram que suas práticas abrangiam um pouco de cada uma dessas 
correntes. Porém a professora Lolita acredita que a corrente sócio-intera-
cionista é a que mais contribui para o processo de ensino e aprendizagem.

[...] pois coloca o estudante diante da função social da 
Ciência. Os estudantes são convidados a perceberem 
os conhecimentos teóricos em seus contextos e a 
atuarem a partir deles para resoluções de problemá-
ticas em suas comunidades (Profª. Lolita, 2020).

Por sua vez, a professora Turmalina acredita que o conjunto dessas 
correntes pedagógicas, juntamente com estratégias utilizadas e com seu 
planejamento, traz mais autonomia aos estudantes, 
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levando nossos alunos a serem mediadores dos conhecimentos 
relacionados aos seus interesses (Profª. Turmalina, 2020). 

Os relatos dessas professoras dão foco mais uma vez para a impor-
tância da contextualização dos assuntos trabalhados na disciplina Biolo-
gia com o cotidiano, e para a autonomia dos estudantes, para que eles 
construam seus próprios conhecimentos. Para Chassot (2013): 

Hoje não se pode mais conceber propostas para um 
ensino de ciências sem incluir nos currículos compo-
nentes que estejam orientados na busca de aspectos 
sociais e pessoais dos estudantes (p.90).

É preciso que o professor se preocupe não em ser conteudista, mas 
que ele tenha consciência de que é grande sua responsabilidade de for-
mador de opiniões e da influência que exerce sobre a formação da per-
sonalidade dos estudantes, e priorize um ambiente “[...] no qual o apren-
diz interage também com os problemas, os assuntos, a informação e os 
valores culturais dos próprios conteúdos [...]” (CARVALHO, 2013, p. 4). Esse 
tipo de ensino é defendido por Freire (1996) no qual o professor ajuda seu 
estudante na construção de um caminho de autonomia e o estudante de-
senvolve pensamentos críticos e conscientes de seus direitos e deveres.

 Sobre as correntes pedagógicas, a professora Safira afirmou:

De uma forma geral, tenho muitos traços tradicionais, 
mas também me esforço para promover momentos 
histórico-críticos com os estudantes. (Profª. Safira, 
2020).

E complementou sua afirmação dizendo:

Acredito que a corrente Histórico-crítica contribui 
bastante para o processo de ensino-aprendizagem, 
pois coloca o estudante diante da função social da 
Ciência. Os estudantes são convidados a perceberem 
os conhecimentos teóricos em seus contextos e a 
atuarem a partir deles para resoluções de problemá-
ticas em suas comunidades (Profª. Safira, 2020).

Segundo Libâneo (1983) existem vários tipos de correntes peda-
gógicas6 classificadas em Liberais (Tradicional, Renovada progressivista, 

6 Para maior aprofundamento sobre as correntes pedagógicas ver: MIZUCAMI, Maria da 
Graça Nicoletti. Ensino: as abordagens do processo. São Paulo: E.P.U, 2011; e GADOTTI, Mo-
acyr. História das ideias pedagógicas. 8.ed. São Paulo: Ática, 2004.
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Renovada não-diretiva, Tecnicista) ou Progressistas (Libertadora, Libertá-
ria, Crítico-social dos conteúdos) . Todas contribuíram e ainda contribuem 
para a formação de professores e para auxiliá-los na resolução dos desa-
fios na sua longa caminhada como profissionais da educação. 

Todavia, Libâneo (1983, p. 3) diz que “[...] as tendências pedagógicas 
não aparecem em sua forma pura, nem sempre são mutuamente exclu-
sivas, nem conseguem captar toda a riqueza da prática escolar.” Assim, 
embora alguns professores se identifiquem mais ou menos com uma ou 
outra corrente pedagógica, em sua prática o professor pode percorrer 
por todas essas tendências.

Em seguida, veio o questionamento sobre os desafios encontra-
dos pelas professoras ao optarem ou não por cada uma dessas correntes 
pedagógicas. A professora Lolita afirmou que para ela o principal desafio 
quando escolhe abranger em sua prática um pouco de cada corrente 
pedagógica é contextualizar, conseguindo adequar o tema em questão 
ao contexto que está sendo vivenciado pelo estudante. 

Os desafios estão na adequação (dos conteúdos) ao 
tema e ao momento (Profª. Lolita, 2020).

A professora Turmalina considerou em seu relato que o maior de-
safio para conseguir, da mesma forma que a professora Lolita, integrar 
sua prática com um pouco de cada corrente pedagógica é conseguir 
subsídios para sua formação profissional voltados para a inovação que 
essa integração das correntes pedagógicas demanda.

A busca de formação, cursos e parcerias para maior 
empenho [...]. Inovar é fundamental, porém com sub-
sídios para um bom trabalho (Profª. Turmalina, 2020).

Para a professora Safira o principal desafio que a leva a seguir prin-
cipalmente a corrente pedagógica tradicional é: 

A falta de estrutura física (laboratório, biblioteca fun-
cional etc), somada a falta de recursos pedagógicos 
como data show, computadores, Tvs, etc tem dificul-
tado a execução de nossos planejamentos (Profª. Sa-
fira, 2020).

 A partir desses relatos das professoras, percebemos que a cor-
rente pedagógica ou as correntes pedagógicas que elas adotam funda-
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mentam suas práticas e que os desafios que essa fundamentação traz 
perpassaram, nas décadas de 1990 e 2000, por aspectos ligados à forma-
ção docente e nos dias atuais se relacionam com a estrutura física e os 
recursos didáticos da escola, precisando ser contornados de acordo com 
os subsídios que as professoras encontram na rede educacional a qual a 
escola está vinculada e dentro das possibilidades que a escola oferecia/
oferece para elas realizarem seus trabalhos.

Considerações finais

Ao final desse capítulo podemos visualizar que algumas práticas pe-
dagógicas permaneceram ao longo do tempo no trabalho das três profes-
soras: a inclusão da contextualização dos conteúdos e as considerações 
das individualidades dos alunos; o embasamento em não apenas uma cor-
rente pedagógica para construir sua prática; a estratégia didática de minis-
trar uma aula mais participativa, dialogada e com atividades em grupo; os 
recursos didáticos utilizados para elaborar e para ministrar as aulas.

 Todavia, outras práticas foram complementadas com o passar das 
décadas. Nas práticas das professoras Lolita e Turmalina o planejamento 
ocorria a cada semana, mas nas práticas da professora Safira o planeja-
mento ganhou sentido processual começando na jornada pedagógica e 
sendo adaptado por semana. As fontes para a elaboração das aulas foram 
incrementadas na década de 2020, indo além dos sites e do livro, mas tam-
bém contando com videoaulas e com as discussões em grupo de pesqui-
sa graças ao vínculo estabelecido pela Professora Safira e a UFRB. 

Ocorreram mudanças também com relação aos saberes necessá-
rios para ensinar Biologia, que deixaram de ser apenas sobre a relação 
entre professor e aluno, teorias e metodologias, para serem saberes que 
ajudem na vida em sociedade. A esse respeito, as professoras demons-
traram estar conscientes do papel da Biologia para a formação de seus 
alunos como cidadãos críticos e atribuíram importância a seu papel de 
mediadoras do conhecimento no ensino de Biologia.
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Assim, essa pesquisa nos aponta os saberes necessários para o en-
sino da Biologia de acordo com as professoras entrevistadas, os quais, 
além dos saberes teóricos e práticos, estão relacionados ao gosto pela 
profissão, a buscar novos conhecimentos, à relação com o estudante e à 
mediação do conhecimento e também com a função social que a Biolo-
gia tem na vida dos estudantes.

Com essas mudanças com relação aos saberes necessários para 
ensinar Biologia, os desafios para o ensino dessa área do saber nesta dé-
cada também mudaram; são outros.  Deixaram de estar ligados apenas 
aos aspectos da formação docente e nos dias atuais se relacionam tam-
bém com a estrutura física e os recursos didáticos da escola e exigem 
que o professor busque apoio da gestão escolar e reúna recursos, às ve-
zes próprios, para conseguir superá-los.

Os resultados dessa pesquisa também sugerem que para o ensino 
da Biologia sejam utilizadas metodologias que deem ênfase a um pro-
cesso de ensino e aprendizagem mais criativos, participado e dialogado, 
com atividades em grupo e produções compartilhadas.

Para melhor visualização, as principais transformações e perma-
nências ocorridas no ensino de Biologia nas décadas de 1990, 2000 e 
2010, apontadas neste capítulo, encontram-se dispostas no quadro abai-
xo (Quadro 1).

Quadro 1. Mudanças e Permanências no Ensino de Biologia na Cidade de Muritiba/BA.

Categorias Década de 1990 Década de 2000 Década de 2010

Práticas Docentes Contextualização dos 
conteúdos

Atenção às individu-
alidades dos estu-

dantes

Contextualização dos 
conteúdos e foco na 
interdisciplinaridade

Planejamento
Individual com reu-
niões semanais com 
outros professores

Individual com reu-
niões semanais com 
outros professores

Processual com início 
na jornada pedagógi-
ca e desenvolvimento 

semanal
Estratégias Didá-

ticas
Aulas participativas 
com atividades em 

grupos

Aulas participativas 
com atividades em 

grupos

Aulas participativas
com atividades em 

grupos

Saberes Mobili-
zados pelas Do-

centes

Saberes relacionais e 
científicos

Saberes teóricos e 
relacionais

Saberes teóricos e 
práticos da Biologia

Fonte: Elaboração das autoras (2021).
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É importante, assim, destacar que este tema não se encerra com o 
findar desta pesquisa, pois os dados apresentados podem servir de base 
para outras pesquisas. Sugere-se que outros estudos relacionados ao 
tema proposto sejam realizados para podermos ampliar o objeto pesqui-
sado, a fim de compreendermos melhor e de modo mais aprofundado 
as mudanças e permanências nas práticas docentes dos professores de 
Ciências na Educação Básica. 

Referências

BATISTA, R. F. M.; SILVA, C. C. A abordagem histórico-investigativa o ensi-
no de ciências. Estudos Avançados, v. 32, n. 94, p. 97-110, 2018. Disponível 
em: https://www.scielo.br/j/ea/a/7ZbhwnLJDXrwrN7n98DBcLB/?lan-
g=pt .  Acesso em: 01/10/2021.

BENTO, A. Investigação quantitativa e qualitativa: Dicotomia ou comple-
mentaridade?. Revista JA, v. 64, n.7, p. 40-43, 2012. Disponível em: http://
www3.uma.pt/bento/Repositorio/Investigacaoqualequan.pdf.  Acesso 
em: 01/10/2021.

BORGES, R. M. R.; LIMA, V. D. R. Tendências contemporâneas do ensino de 
Biologia no Brasil. Revista electrónica de Enseñanza de las Ciências, v.6, 
n.1, 165-175, 2007. Disponível em: http://reec.educacioneditora.net/volu-
menes/volumen6/ART10_Vol6_N1.pdf.  Acesso em: 01/10/2021.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional.  Lei nº 9394, de 
20 de dezembro de 1996.  Estabelece as diretrizes e bases da educação 
nacional. Brasília, DF, 1996.

CARVALHO, A. M. P. de. Ensino de Ciências por investigação: condições 
para implementação em sala de aula. São Paulo: Editora Cengage Lear-
ning, 2013.

CARVALHO, A. M. P. de; GIL-PÉREZ, D. Formação de professores de ciên-
cias: tendências e inovações. São Paulo: Cortez, 2011.

CHASSOT, A. Alfabetização científica: uma possibilidade para a inclusão 
social. Revista brasileira de educação, v. 22, p. 89-100, 2003. Disponí-



168 Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

vel em: https://www.scielo.br/j/rbedu/a/gZX6NW4YCy6fCWFQdWJ3K-
Jh/?lang=pt&format=html. Acesso em: 01/10/2021.

COIMBRA, J. de A. A. Considerações sobre a interdiscilplinaridade. In: In-
terdisciplinaridade em ciências ambientais, p. 52-70, 2000.

CRUZ, G. B. da. A prática docente no contexto da sala de aula frente às 
reformas curriculares. Educar em revista, n. 29, p. 191-205, 2007. Dispo-
nível em:https://www.scielo.br/j/er/a/xtdbph9XCmYhbVVXnYv7bNp/?-
format=pdf&lang=pt. Acesso em: 01/10/2021.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessários à prática edu-
cativa. São Paulo: Editora Paz e Terra, 1996.

GADOTTI, M. História das ideias pedagógicas. 8.ed. São Paulo: Ática, 
2004.

GENOVESE, C. L. DE C. R. I; GENOVESE, L. G. R.; C., W. L. P. de. Questões 
sociocientíficas: origem, características, perspectivas e possibilidades de 
implementação no ensino de ciências a partir dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental. Revista de Educação em Ciências e Matemática v.15, n. 
34, p.05-17, 2019. Disponível em: https://periodicos.ufpa.br/index.php/re-
vistaamazonia/article/view/6589/6029.  Acesso em: 01/10/2021.

KRASILCHIK, M. Prática de ensino de biologia. São Paulo: Edusp, 2004.

LIBANEO, J. C. Tendências pedagógicas na prática escolar.  Revista 
da Associação Nacional de Educação–ANDE,  v.3, p.11-19, 1983. Dis-
ponível em: https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/59103723/1-ab-
nt_consideracoes_gerais2013_trabalhos_academicos-apresentacao_
Jose_carlos_libaneo20190501-126179-1gzbgt5-with-cover-page-v2.
pdf?Expires=1633137412&Signature=X04rugvWzGuEXwb8RV~7RKE-
17DbAsMSKlmz5SKGZ4prFVhEzKIVti7-H0D0RaiGAgLrCxxrotPqLg-
gYmSz6k4vjrh3iiZIdr1VdTf~d1Hu4nxjSwH8qle2xKyxpel2T~5zzLerCHrt-
nFTrYRmQ1CvV16tomm3F3k8fRb-SDxiIvNI5FJMhAmrO-4NeltMU8ud-
N~gz6TkSDIc8KmUGE7Az79HlvR9Ttjyg8PPmq5voJQELVCuCsRzS2W-
gggQGxUhPic44y0vYqn~LhXfMLb6yFftAGIMek0J9a3ubx6Kzm7zSl5F-
FuEyMwXGFqAWxIFSVpyNgVLa7thSjsCGgPs~f8A__&Key-Pair-Id=APKA-
JLOHF5GGSLRBV4ZA. Acesso em: 01/10/2021.



169Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

LONGHINI, I. M. Diferentes contextos do ensino de biologia no Brasil de 
1970 a 2010. Educação e Fronteiras, v. 2, n.6, 56-72, 2012. Disponível em: 
https://ojs.ufgd.edu.br/index.php/educacao/article/view/1801/1244. 
Acesso em: 01/10/2021.

MALAFAIA, G.; BÁRBARA, V. F.; DE LIMA RODRIGUES, A. S. Análise das 
concepções e opiniões de discentes sobre o ensino da biologia. Revista 
Eletrônica de Educação, v. 4, n.2, p.165-182, 2010. Disponível em: http://
www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/view/94/88. Acesso 
em: 01/10/2021.

MIZUCAMI, M. da G. N. Ensino: as abordagens do processo. São Paulo: 
E.P.U, 2011.

NASCIMENTO, F. DO; FERNANDES, H. L.; DE MENDONÇA, V. M. O en-
sino de ciências no Brasil: história, formação de professores e desafios 
atuais. Revista histedbr on-line, v.10, n. 39, p. 225-249, 2010. Disponível 
em: https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/histedbr/article/
view/8639728/7295.  Acesso em: 01/10/2021.

PACCA, J. L. D. A.; SCARINCI, A. L. O que pensam os professores sobre 
a função da aula expositiva para a aprendizagem significativa.  Ciência 
& Educação,  v. 16, n.3, 709-721, 2010. Disponível em: https://www.scie-
lo.br/j/ciedu/a/m3Mz8htCYRJHyqpMWMkbnvQ/?lang=pt.  Acesso em: 
01/10/2021.

PAGEL, U. R.; CAMPOS, L. M.; BATITUCCI, M. do C. P. Metodologias e práti-
cas docentes: uma reflexão acerca da contribuição das aulas práticas no 
processo de ensino-aprendizagem de biologia. Rev. Experiências em En-
sino de Ciências, v. 10, n. 2, p. 14-25, 2015. Disponível em: https://if.ufmt.br/
eenci/artigos/Artigo_ID273/v10_n2_a2015.pdf.  Acesso em: 01/10/2021.

RIBEIRO, E. A. A perspectiva da entrevista na investigação qualitati-
va.  Evidência: olhares e pesquisa em saberes educacionais, v. 4, n. 
5, p. 129-148, 2008. Disponível em: https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.
net/33249846/._A_perspectiva_da_entrevista_na_investigacao_qua-
litativa-with-cover-page-v2.pdf?Expires=1633138152&Signature=RsCz-
D-sFcTCkbXyL5V0rRF82oNsXA63mB8t4Y07ToQnhKcQ~1n1iBnBWpO-
gYQ2oThofqZcxtbIwOE3xS~wuHRJBeMKEpzoZYbDLtm~ouoQlU-



170 Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

v~Nxmx1xzhfjMFl5lwXQ1I017E-QY7hR4aNudUGc4yxUJ0Kb97T5ZRSJ-
8vwDRdECkJpxKd5ZSclUgnf2rqBT6tYZl34PPMkV0KPqTOocif3PvuOH-
Vu5M~-Waig3F85545mOLnLvnKduiYByipGyb9yIC2MAnaQevZej4RFK-
fVQANUYr0qvF2lBUUijjeJ2KOuZkha6zxo89qEMpfLS46hXqJ9eyY4Kt-
9QTmj-E3mXg__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRBV4ZA.  Acesso em: 
01/10/2021.

ROCHA, L. B. A importância das práticas de Ciências para o processo en-
sino aprendizagem. Revista Científica Intelletto, v. 1, n. 3, p. 38-46, 2016.

SANTOS, N. I. D.; RAMOS, K. S. B.; NASCIMENTO, M. B. da C. Ensino e 
aprendizagem de Ciências e Biologia: estado do conhecimento na pers-
pectiva da Educação Básica (2011-2012). 8º Encontro nacional de forma-
ção de professores. 9º fórum permanente de inovação educacional. v. 
9, n. 1, 2016.

SASSERON, L. H. Alfabetização científica, ensino por investigação e argu-
mentação: relações entre ciências da natureza e escola. Ensaio Pesquisa 
em Educação em Ciências, v. 17, p. 49-67, 2015. Disponível em: https://
www.scielo.br/j/epec/a/K556Lc5V7Lnh8QcckBTTMcq/abstract/?lan-
g=pt.  Acesso em: 01/10/2021.

SENA FILHO, M. Planejamento da ação pedagógica: a importância das 
atividades complementares (ac) para o professor de Biologia. Trabalho de 
Conclusão de Curso, Licenciatura em Biologia, Universidade Federal do 
Recôncavo da Bahia, Cruz das Almas/ BA, 82 folhas, 2021.

SILVA, A. F.; FERREIRA, J. H.; VIEIRA, C. A. O ensino de ciências no ensino 
fundamental e médio: reflexões e perspectivas sobre a educação trans-
formadora. Revista Exitus, v. 7, n. 2, p. 283-304, 2017. Disponível em: ht-
tps://www.redalyc.org/jatsRepo/5531/553159950014/553159950014.
pdf.  Acesso em: 01/10/2021.

SOUSA, L. R. M. de; SOUSA, C. E. B. de. Práticas docentes no ensino de 
ciências e biologia para alunos com deficiência visual: uma análise à luz 
da perspectiva inclusiva. Revista Educação, Artes e Inclusão, v. 16, n. 3, p. 
312-342, 2020. Disponível em: https://www.revistas.udesc.br/index.php/
arteinclusao/article/view/15530/pdf.  Acesso em: 01/10/2021.



171Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

STELLA, L. F.; MASSABNI, V. G. Ensino de Ciências Biológicas: materiais 
didáticos para alunos com necessidades educativas especiais. Ciência & 
Educação, v. 25, n. 2, p. 353-374, 2019. Disponível em: https://www.scie-
lo.br/j/ciedu/a/cKGN5zGwbT9p5tZVXYCH5Nm/?lang=pt&format=html.  
Acesso em: 01/10/2021.

VASCONCELLOS, C. dos S. Planejamento: Projeto de ensino-aprendiza-
gem e projeto político-pedagógico – elementos metodológicos para ela-
boração e realização. 10 ed. São Paulo: Editora Libertad, 2002.

ZABALA, A. A prática educativa: como ensinar. 1.ed. Porto Alegre: ArtMed, 
1998.





Percepções dos licenciandos em Biologia sobre 
os conhecimentos químicos e físicos

Milena Santos da Paz
Neilton da Silva

Introdução

A obrigatoriedade do ensino de Ciências, durante o ensino funda-
mental, representou um grande passo na educação científica, no Brasil, 
sobretudo a partir dos anos de 1950 (PORTO; RAMOS; GOULART, 2009). 
Entretanto, observa-se que o espaço escolar apresenta alguns desafios 
que dificultam a abordagem da alfabetização científica. Dentre eles, as 
concepções e as crenças limitantes dos estudantes e professores em 
torno da ciência, em decorrência da visão simplista sobre os métodos, as 
estratégias pedagógicas descontextualizadas, entre outras. Tais obstácu-
los se deve ao dogmatismo dos conteúdos, a fragilidade das reflexões 
críticas, das poucas oportunidades de pesquisas sobre as situações de 
aprendizagem evidenciadas junto aos estudantes, bem como das lacu-
nas na formação inicial de professores. 

Baseado no exposto, reconhecemos a complexidade dos cursos 
de formação de professores, mas, simultaneamente, afirmamos a neces-
sidade de se considerar o desenvolvimento de um conjunto de compe-
tências durante essa formação. Assim, além de levar em conta os conhe-
cimentos do componente curricular a serem ensinados e os processos 
de ensino aprendizagem, deve-se realizar o questionamento sobre as 
ideias científicas presentes no senso comum, a análise crítica do ensino 
tradicional, o preparo de atividades didáticas que promovam uma apren-
dizagem efetiva, além do saber avaliar, dirigir e tutorar o trabalho dos es-
tudantes (CARVALHO; GIL PÉREZ, 2011). Soma-se a isso, a necessidade 
de os futuros professores serem capazes de se manterem atualizados 
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com as mais recentes divulgações científicas nos campos da Astronomia, 
da Saúde, entre outras. 

Segundo Bizzo (2009), no Brasil, é uma tarefa difícil formar profes-
sores de Ciências, pois as instituições apresentam dificuldades em reco-
nhecer a especialidade desse ensino que incluem saberes em diversas 
áreas (Química, Física e Biológica). Quanto a isso, a formação específica 
do professor de Ciências deve ser pensada de modo que venha a atender 
as curiosidades dos estudantes sobre os fenômenos que têm dimensões 
estudadas por estas ciências. Cunha e Krasilchik relatam que “os cursos 
de Ciências Biológicas são deficientes em formar os professores para a 
disciplina de Ciências em vista de seus currículos altamente biologiza-
dos” (2000, p. 3). 

Com base nesses pressupostos, surgem novas exigências formativas 
para atuação de professores de Ciências direcionadas pelas competências 
e habilidades preconizadas nos marcos legais que norteiam o currículo 
das redes de ensino. A atuação docente passou a ter enfoque na constru-
ção e reconstrução do saber, na interação, na articulação, na participação 
na aprendizagem do estudante. Assim, apontando-se para a necessidade 
de desenvolvimento de práticas educativas baseadas na interdisciplinari-
dade e transdisciplinaridade, na contextualização curricular e no uso das 
tecnologias e metodologias diferenciadas de ensino (BNCC, 2017), em que 
pese certos normativos, como aqueles apresentados na BNCC (2017), pos-
suirem limitações do ponto de vista político-pedagógico e curricular. 

É nesse contexto que a formação de professores para o ensino de 
Ciências da Natureza desperta o interesse de grande parte dos pesqui-
sadores da educação brasileira, que investigam a formação e a qualida-
de do exercício profissional de professores comprometidos em mediar 
e auxiliar o processo de aprendizagem. Se por um lado, têm-se os avan-
ços das ciências, refletidos na Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional (LDBEN) e na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), por 
outro lado, tem-se a prática desenvolvida nas escolas e na formação 
dos professores. 
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Nessa vertente, Santos (2015), ao investigar a formação de profes-
sores de Biologia na UFRB, evidenciou uma dissociação dos conteúdos 
específicos com teorias didático-pedagógicas que auxiliassem a forma-
ção do futuro docente. Essa distância entre o que se ensina em Ciências 
nos anos finais e a forma como se aprende a ensinar Ciências na univer-
sidade, motivaram a realização desse estudo, com o seguinte questio-
namento: qual a percepção dos licenciandos em Biologia sobre a cons-
trução dos conhecimentos químico e físico para ensino de Ciências nos 
anos finais no ensino fundamental?

Pelo exposto, o objetivo geral do estudo, que deu origem a este 
capítulo, foi analisar as percepções dos licenciandos em Biologia acer-
ca dos conhecimentos químico e físico, construídos durante a formação 
inicial, para o ensino de Ciências nos anos finais do ensino fundamental. 
A partir de seus resultados, esperamos lançar luz sobre a importância do 
aprofundamento dos conhecimentos químicos e físicos desde a forma-
ção inicial dos futuros professores de Biologia, particularmente no que 
diz respeito ao exercício da docência no nível de ensino mencionado, no 
componente curricular Ciências, em decorrência das mudanças impos-
tas pelo documento normativo citado, que orienta a construção dos refe-
renciais curriculares nas redes de educação de todo o país. 

Para a realização do estudo, optou-se pela abordagem qualitativa, 
tendo em vista que a mesma “trabalha com o universo dos significados, 
dos motivos, das aspirações, das crenças, dos valores, e das atitudes das 
pessoas” (MINAYO, 2008, p. 21). Por essa razão, a pesquisa qualitativa se 
caracteriza como a melhor opção, oferecendo-nos técnicas interpreta-
tivas que objetivam descrever e decodificar um sistema complexo de 
significados. Tendo em vista esses propósitos, a investigação foi de ca-
ráter exploratório, com a utilização de instrumentos como questionário e 
entrevista que dá ênfase à descrição, à indução e à análise interpretativa 
dos aspectos subjetivos que atingem motivações não explícitas, de ma-
neira espontânea, dos participantes envolvidos na investigação (BORG-
DAN; BIKLEN, 1994).
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A pesquisa foi desenvolvida na Universidade Federal do Recônca-
vo da Bahia (UFRB), no âmbito do Centro de Ciências Agrárias, Ambientais 
e Biológicas (CCAAB), com foco no curso de Licenciatura em Biologia, 
que é ofertado no turno noturno, com duração de 8 semestres. 

Os participantes da pesquisa foram 31 estudantes matriculados 
no semestre acadêmico 2020.1 do referido curso, que responderam ao 
questionário.  Adotou-se como critério de seleção, os licenciandos que 
já haviam cursado os componentes específicos (Complementos de Quí-
mica e Física) e que estivessem com matrículas ativas nos componentes 
curriculares: Oficina de Ensino em Biologia (OEB) e Trabalho de Conclusão 
de Curso (TCC), considerando que eles já teriam condições de contribuir 
com os conhecimentos específicos e pedagógicos da área. Para preser-
var a identidade de cada participante, eles foram codificados da seguinte 
forma: Estudante Licenciando em Biologia – ELB 01, ELB 02, ELB 03..., de 
maneira sequencial. 

Quanto aos participantes da entrevista, eles receberam nomes de 
elementos químicos da tabela periódica, os matriculados no componen-
te curricular Oficina de Ensino de Biologia foram: Cálcio e Titânio, já os do 
componente curricular Trabalho de Conclusão de Curso foi denominado 
Samário.

Para o tratamento e discussão dos dados, privilegiamos a Análise 
de Conteúdo, conforme Bardin, (2011) e Amado (2014), por ser considera-
da referência no campo da educação e pela flexibilização que o pesqui-
sador possui em fazer inferências interpretativas a partir de conteúdos 
expressos e sistematizados da coleta de dados. 

Ensino contextualizado de Química e Física 

Os conhecimentos ligados à Química e à Física estão muito pre-
sentes nos fenômenos do nosso cotidiano e influenciam positivamente 
na qualidade de vida dos cidadãos. Podemos encontrá-los na alimenta-
ção, na saúde, nas embalagens que usamos em casa, nos cosméticos, 
nos transportes, no setor agrícola, no tratamento de doenças, na biodi-
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versidade, nas técnicas para reduzir o impacto ambiental, na tecnologia, 
entre tantos outros contextos que poderíamos mencionar. 

Baseado no exposto, os conhecimentos químicos e físicos ensina-
dos na escola, se procedidos a partir da abordagem interdisciplinar do 
componente curricular Ciências, podem proporcionar a reorganização 
dos conhecimentos que são significativos na vida dos estudantes (MILA-
RÉ; 2010, BIZZO; 2009, CARVALHO et al., 1998).

Nessa perspectiva, o ensino interdisciplinar em Ciências pressupõe 
o diálogo entre os saberes (químico, físico e biológico) que unifica o obje-
to de estudo em sua totalidade (PORTO; RAMOS; GOULART, 2009). Nessa 
direção, Carvalho et al. (1998) propõe que o ensino interdisciplinar é a 
ponte para melhor entendimento das ciências e da educação científica. 
Ou seja, prevê a diminuição da distância teórica entre essas ciências, em 
busca de uma ciência reflexiva, crítica e contextualizada. 

Essa compreensão vai ao encontro dos argumentos de Chassot 
(2003), quando defende que o ensino de Ciências precisa se dá numa 
linguagem que aproxime os estudantes do entendimento do mundo em 
que vivem e, para isso, precisa ser abordado de modo concreto, na con-
tramão do dogmatismo e da memorização que marcaram a educação 
tradicional. Enfim, o ensino de Ciências deve servir para entendermos 
mais sobre a vida.

Desse modo, é fundamental que as escolas,

[...] ao manterem a organização disciplinar, pensem 
em organizações curriculares que possibilitem o di-
álogo entre os professores das disciplinas da área de 
Ciências da Natureza, na construção de propostas 
pedagógicas que busquem a contextualização inter-
disciplinar dos conhecimentos dessa área (BRASIL, 
2006, p. 105).

 À vista disso, tornam-se necessários que a escola e os professores 
de Ciências se apropriem de instrumentos teóricos que reflitam sobre os 
aspectos que norteiam a prática pedagógica escolar, buscando um signi-
ficado transformador para os elementos curriculares básicos: o contexto 
social (para quem ensinar); as finalidades (para que ensinar e aprender); 
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conteúdos (o que ensinar e aprender) e as estratégias metodológicas 
(como, e com o que ensinar e aprender). Essa reviravolta pode contribuir 
para uma nova cultura de aprendizagem da ciência no século XXI, a edu-
cação científica. (ZABALA, 2015; BIZZO, 2009; CARVALHO, 2013; POZZO; 
CRESPO, 2009; CAMPOS; NIGRO, 2009).

Jiménez Aleixandre e Sanmartí (1997, apud POZO; GOMÉZ, 2009) 
sugerem que o ensino de Ciências comprometido com a educação cien-
tífica deve assumir cinco finalidades, pautados pela abordagem do ensi-
no construtivista, descritas a seguir:

a) a aprendizagem de conceitos e a construção de 
modelos;
b) o desenvolvimento de habilidades cognitivas e de 
raciocínio científico;
c) o desenvolvimento de habilidades experimentais e 
de resolução de problemas;
d) o desenvolvimento de atitudes e valores; e
e) a construção de uma imagem da ciência (p. 27). 

Portanto, cabe ao educador primar pela utilização de propostas 
metodológicas que possam dinamizar o trabalho pedagógico, e “encan-
tar” os estudantes pela sua forma de selecionar, organizar, contextualizar 
os conteúdos, promovendo assim seu desenvolvimento intelectual e au-
xiliando-os na construção do sujeito como ser social. 

Entre as orientações metodológicas para o ensino de Ciências, as 
estratégias de caráter investigativo têm sido vistas, cada vez mais, como 
possibilidades para que o professor possa utilizar e estimular a apren-
dizagem dos estudantes. Dentre todas elas, a leitura, experimentação, 
trabalhos em grupo, observação, trabalho de campo e mais, são as mais 
recorrentes. 

Para Carvalho (2013), a perspectiva de ensino investigativo vai 
além da dimensão conceitual, já que favorece um melhor aprendizado 
dos estudantes em ciências, quando participam do processo científico. 
No entanto, ao inserir a investigação nas aulas de Ciências, o professor 
precisa deixar claro para os estudantes que eles não são cientistas, pois 
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não possuem conhecimentos, nem idade para isso, eles apenas estarão 
envolvidos no ambiente investigativo.

Deve-se salientar, contudo, que o objetivo do ensino 
como investigação não é formar verdadeiros cien-
tistas, tampouco única e exclusivamente mudanças 
conceituais. O que se pretende, principalmente, é 
formar pessoas que pensem sobre os fenômenos do 
mundo de modo não superficial (CAMPOS; NIGRO, 
2009, p. 24).

Nessa direção, é fundamental que as atividades de cunho inves-
tigativas sejam introduzidas nas salas de aula de Ciências para promo-
ver intervenções conscientes e críticas aos estudantes. De acordo com 
a BNCC (2017, p. 322), os estudantes devem ser “progressivamente esti-
mulados e apoiados no planejamento e na realização cooperativa de ati-
vidades investigativas, bem como no compartilhamento dos resultados 
dessas investigações”. Por definição a prática investigativa refere-se aos: 

[...] processos ligados ao planejamento de atividades 
que levam aos diagnósticos de problemas, à ana-
lise de alternativas lógicas, ao planejamento de ex-
perimentos e testes, à elaboração de conjecturas, à 
busca de informação, à construção de modelos ex-
plicativos, a debates com colegas e à construção de 
argumentos coerentes (BNCC, 2009, p. 50).

Entre os aspectos comuns dessas alternativas, entende-se que a 
leitura é elemento indispensável no processo de construção de conheci-
mento científico. Segundo Porto, Ramos e Goulart (2009, p.34),  

[...] a leitura feita de forma significa nos permite in-
ternalizar informações de uma forma mais estrutura 
e adquirir a capacidade de ver as coisas, com novos 
sentidos, novas perspectivas, constituindo-se, tam-
bém, uma nova forma de apropriação de realidade na 
qual estamos inseridos.

Além da leitura, Bizzo (2009) afirma que a introdução da experimen-
tação nas aulas de Ciências é essencial para a aprendizagem científica e 
pode ser bastante atraente, mesmo se não houver espaço físico reserva-
do para este fim. A inserção deste método de investigação poderá ser a 
prática pedagógica que vem atender as questões levantadas atualmente 
acerca do ensino desta disciplina, como por exemplo, nas contribuições 
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e implicações dos conhecimentos químicos e físicos. A experimentação 
favorece o questionamento e, para isso, o professor precisa criar oportu-
nidades para realizar observações, colocar ideias, coletar dados e infor-
mações, chegar a resultados coerentes e construir conclusões com base 
em evidências.

Em síntese, o professor de Ciências, num cenário de atuação inter-
disciplinar dos conhecimentos químicos, físicos, científicos e tecnológi-
cos, deve destacar na sua prática a problematização e a contextualização 
dos conteúdos para que, na presença de um currículo integrador, os estu-
dantes consigam compreender as relações em sua totalidade, por meio 
do exercício da investigação, reflexão e argumentação dos fenômenos 
que o cercam. Supõe articular saberes, informações, experiências, con-
textos, por um novo pensar e agir, numa postura que privilegia a abertura 
para uma vivência interativa mediada por conhecimentos diversificados. 

A Química e a Física aprendidas na graduação

Construção de conhecimentos químicos e físicos

 No currículo da formação profissional docente é preciso contem-
plar os conteúdos necessários ao desenvolvimento de competências e 
tratá-los em suas diferentes dimensões: conceitual, procedimental e ati-
tudinal (BRASIL, 2001; ZABALA, 2015). Visto isso, considera-se essencial o 
domínio dos conhecimentos específicos de Química e Física, como sabe-
res do conteúdo disciplinar que são essenciais para a atuação do futuro 
professor de Ciências nos anos finais do ensino fundamental (PIMENTA, 
1999). 

 Desse modo, solicitamos aos participantes do estudo que classi-
ficassem o processo de construção referente aos conhecimentos quími-
co e físico que fazem parte dos grandes temas estudados na Educação 
Básica. Sendo assim, os licenciandos classificaram em conhecimento a 
construir (AC), conhecimento em construção (EC) e conhecimento cons-
truído (C), representados na tabela 4 a seguir:
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Tabela 1: Processo de construção dos conhecimentos químicos dos participantes da pes-
quisa.

CONHECIMENTO QUÍMICO

FREQUÊNCIA*

AC = 31 (100%) EC = 31 (100%) C = 31 (100%)

F % F % F %

Propriedades da matéria  2 6,5 15 48,4 14 45,2

Estrutura atômica 5 16,1 9 29 18 54

Tabela periódica 5 16,1 19 61,3 7 22,6

Substâncias puras e misturas 3 9,7 13 41,9 15 48,4

Classificação dos elementos químicos 3 9,7 17 54,8 11 35,5
Ligações químicas (iônica/covalente/
metálica) 3 9,7 17 54,8 11 35,5

Reações químicas 3 9,7 21 67,7 7 22,6

Funções químicas (ácidos/ bases) 6 19,4 16 51,6 9 29

TOTAL 30 12 127 51 92 36,9
* As frequências foram calculadas a partir do total de percepções citadas e não a partir do 

número de informantes da pesquisa.
Fonte: Dados da pesquisa (2021).

O termo “construção” do conhecimento refere-se ao modo pelo qual 
o indivíduo aprende uma informação ou conteúdo em uma instituição de 
ensino, seja ela escola, universidade, igreja, projetos sociais, entre outros. 
Nesse sentido, “[...] o sujeito não propriamente ‘constrói’ o saber, somente 
apropria-se de um conhecimento já estabelecido” (WERNECK, 2006, p. 3).

Os saberes do conhecimento ou saberes disciplinares são con-
siderados fundamentais aos professores que ensinam Ciências, e eles 
precisam ter um profundo e amplo domínio desses conteúdos (NUNEZ; 
RAMALHO, 2017). Desse modo, considerando o nível de formação dos 
participantes e o grau de complexidade dos conhecimentos químicos 
apresentados na tabela acima, subentende-se que os participantes apre-
sentam pouco domínio sobre os conteúdos da tabela periódica, reações 
químicas e funções químicas, os quais são representados com as meno-
res frequências dentre os conhecimentos construídos.

 O estudo realizado por Anjos (2020) ratifica os dados observados 
na realidade estudada, afirmando também que as dificuldades com re-
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lação a estes conteúdos são apresentadas, tanto em relação ao ensino 
por parte dos docentes, quanto no que se refere à aprendizagem dos 
estudantes. 

Da mesma forma, solicitamos o posicionamento em relação à 
construção dos conhecimentos físicos, conforme a tabela abaixo:

Tabela 2: Processo de construção dos conhecimentos físicos dos participantes da pesqui-
sa.

* As frequências foram calculadas a partir do total de percepções citadas e não a partir do 
número de informantes da pesquisa.

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Os dados da tabela 2 demonstram que as frequências apresen-
tadas na coluna que trata dos conhecimentos construídos (C) não são 
significativas para uma formação adequada para o ensino de Ciências. 
Para Nunez e Ramalho (2017), os professores que não possuem conheci-
mentos com profundidade sobre a matéria que ensinam são profissionais 
inseguros, dependente do livro didático e, consequentemente, com sé-
rias dificuldades para introduzir qualquer inovação em sua aula. 

Além disso, os saberes disciplinares na formação docente são a 
principal fonte de compreensão da disciplina, porém o

[...] conhecimento não deve ser reduzido ao domínio 
de teorias, princípios e de conceitos científicos ex-
clusivamente. Ele supõe, também, as dimensões fi-
losóficas e epistemológicas e a história da disciplina 

CONHECIMENTO
FÍSICO

FREQUÊNCIA*
AC = 31 (100%) EC = 31 (100%) C = 31 (100%)

F % F % F %

Calor e temperatura 4 12,9 18 58,1 9 29
Conceitos básicos de cinemática 8 25,8 20 64,5 3 9,7
Leis de Newton 4 12,9 19 61,3 8 25,8
Força resultante 10 32,3 18 58,1 3 9,7
Trabalho/ potência/ energia 7 22,6 19 61,3 5 16,1
Ondas e som 6 19,4 18 58,1 7 22,6

Luz / óptica 6 19,4 17 54,8 8 25,8

Eletrostática e eletrodinâmica 11 35,5 16 51,6 4 12,9

TOTAL 56 22,6 145 58,5 47 19
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como campo científico, de tal maneira que possam 
situar os conteúdos na natureza das ciências e levar 
os estudantes a reconhecerem os elos entre o amplo 
espectro que configura a base de conhecimento da 
educação científica (NUNEZ; RAMALHO, 2017, p. 32).

Para elucidar esta análise, realçamos nas tabelas os dados signifi-
cativos para o estudo, apresentados com maior frequência na cor lilás, e 
na cor amarela os dados com menor frequência.

Desse modo, verificamos ainda, nas tabelas acima, que mais de 
50% dos participantes encontram-se em processo de construção dos co-
nhecimentos químicos e físicos. Outra informação que chama atenção 
são os valores referentes aos conhecimentos construídos dos compo-
nentes, pois 40% dos discentes dizem ter se apropriado dos conhecimen-
tos de Química, enquanto os de Física apenas 19% possuem a construção 
desses saberes. Analisando, ainda, as tabelas 1 e 2, nota-se que 12% e 
26,6% dos discentes, ainda vão construir os saberes, respectivamente. 

Dos trinta e um participantes, sete lecionaram nas turmas do 9º 
ano - que abarcavam os conteúdos introdutórios de Química e Física, 
quando atuaram na regência, por ocasião do Estágio Supervisionado II. 
Apenas um justificou sua escolha por causa dos conteúdos abordados, 
três não tiveram opção de escolha e eram as únicas turmas disponíveis 
na escola, dois discentes optaram por conta da aproximação da escola 
de sua residência, e um não justificou. Dos sete discentes, apenas dois 
não tiveram dificuldades em ministrar os conteúdos. 

De acordo com Santos (2015), a maioria dos discentes da Licencia-
tura em Biologia sentem dificuldades ou não têm afinidade com os con-
teúdos de Química e Física. Além disso, sentem falta de uma abordagem 
mais didática dos componentes e da utilização de estratégias metodo-
lógicas que melhor os preparassem para a prática docente na formação 
inicial. Nesse sentido, o participante ELB 05 informa:

[...] os professores apresentam dificuldades em mi-
nistrar os conteúdos de maneira contextualizada e 
simplificada, o estudante por sua vez não consegue 
compreender os conteúdos, causando uma confu-
são e desmotivação no processo de aprendizagem 
[...]. Por outro lado, o estudante em formação também 
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não consegue enxergar aspectos simples do seu dia 
a dia, que são oportunos para contextualizar com os 
conteúdos específicos (2021, Informação escrita).

Nessa perspectiva, o ensino de conceitos abstratos constitui um 
dos grandes obstáculos enfrentados pelos professores e estudantes de 
Ciências (CARVALHO; GIL-PÉREZ, 1993). Essa dificuldade pode ser expli-
cada pela formação deficitária do professor nos aspectos conceituais e 
pedagógicos, produto da abordagem tradicional, disciplinar, fragmenta-
da e descontextualizada do currículo de formação inicial. 

Ao defender a importância da construção do conteúdo específico 
(o que ensinar) e do conteúdo pedagógico (como ensinar) na formação 
inicial docente, considera-se que a licenciatura não pode abrir mão de 
discutir porque ensinar e para quem ensinar, pois, somente articulando 
esses elementos à formação inicial, o futuro professor terá as condições 
mínimas necessárias para desenvolver um trabalho com os saberes que 
estejam em sintonia com as demandas.

É preciso trabalhar conteúdo com os professores e 
futuros professores? Sim, pois o professor é o trans-
missor do saber socialmente acumulado. É preciso 
trabalhar atitudes? Sim, pois elas definem a disposi-
ção das pessoas para o aprendizado [...]. Mas também, 
é preciso trabalhar a ideologia, pois ela situa o profes-
sor em discussões mais abrangentes que influenciam 
a sala de aula (SZTAJN, 1997, p. 202).

Entende-se, dessa forma, que os conhecimentos específicos do 
professor de Ciências, nesse caso de Química e Física, constituem um 
instrumento importante à construção das competências requeridas pe-
los estudantes e pela sociedade. Para tanto, faz-se necessário incluir 
conceitos referentes à profundidade, a historicidade, a articulação com 
outros conhecimentos e ao tratamento didático, ampliando, assim, seu 
conhecimento da área.

Alfabetização científica e o compromisso com a cidadania

Com base nas atuais reformulações da educação no âmbito es-
colar, o ensino de Ciências nos anos finais do fundamental tem por fina-
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lidade desenvolver no educando a formação comum indispensável ao 
pleno exercício da cidadania (LDBEN, 1996), além do compromisso com 
a educação científica (CHASSOT, 2003; BNCC, 2017), ou seja, a ciência se 
torna uma grande aliada na formação cidadã, e deve garantir o desenvol-
vimento de competências integradas com os conhecimentos, habilida-
des e atitudes para a atuação no e sobre o mundo.

 Nessa perspectiva, solicitamos aos licenciandos que indicas-
sem o número que correspondesse ao grau de importância em relação 
a função social do ensino de Ciências da Natureza para a sociedade. De 
acordo com o grau de importância, o número 1 indica nenhuma impor-
tância, enquanto que o grau 5 indica extrema importância. 

Tabela 3: Percepções sobre a função social do ensino de Ciências da Natureza.

Função social dos conhecimentos ligados ao
ensino de Ciências da Natureza

Grau de importância

1 2 3 4 5 n (*)

Desenvolver do letramento científico que envolve a 
capacidade de compreender e interpretar o mundo 
(natural, social e tecnológico).

3 7 21 31

Desenvolver a capacidade de participar, de tomar de-
cisões criticamente.

1 3 25 29

Compreender os processos químicos e físicos relacio-
nados com a vida cotidiana.

1 1 6 23 31

Avaliar as implicações sociais decorrentes das aplica-
ções tecnológicas da Química e Física.

1 1 9 20 31

Formar o cidadão em geral, não o especialista. 3 6 22 31
Compreender a realidade social em que está inserido, 
para que possa transformá-la.

1 3 27 31

(n)* - A variação apresentada no número total, corresponde a ausência de respostas obti-
das em algumas opções apresentadas.

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

De acordo com a tabela 3, as integrações entre as áreas das Ciên-
cias, durante a Educação Básica, apresentam aos estudantes um conjun-
to de modelos lógicos e categorias de raciocínios altamente estruturados 
para identificação e transformação do meio (PCN, 1997). 

Quando perguntamos aos participantes acerca da importância 
dessas três áreas (Química, Física e Biologia) para a alfabetização cientí-
fica, nota-se nas respostas uma variação entre “importante”, “muito impor-

tante”, “muito relevante” e “extremamente importante”.
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Toda importância do mundo. O conjunto das três dis-
ciplinas forma uma árvore interdisciplinar essencial 
para a formação de seres pensantes (Elb 01, 2021, In-
formação escrita - grifo nosso).
São áreas complementares e dificilmente indissociá-
veis. Para o aluno ter as habilidades e competências 
necessárias para compreender e atuar positivamente 
no mundo a sua volta, ele precisa compreender como 
um fenômeno e um processo possuem seus aspectos 
biológicos, químicos e físicos. Quando falamos sobre o 
Sistema Digestório, além de características biológicas 
como da anatomia e fisiologia, também adentramos 
em moléculas, em reações, propriedades químicas, 
mecânica, movimentos, contrações e forças. A alfa-
betização pode ser promovida se o aluno perceber 
essa transversalidade (Elb 02, 2021, Informação escrita 
- grifo nosso).
Promovem debates de cunho ético e ambiental e os 
conhecimentos produzidos nessas áreas tem grande 
impacto social (Elb 03, 2021, Informação escrita - grifo 
nosso).
São áreas essenciais à compreensão da vida, bem 
como das relações que nela ocorrem. São elementos 
presentes na nossa realidade, mas que precisam ser 
contextualizados em sala de aula, de modo a serem 
compreendidos de forma mais abrangente (Elb 04, 
2021, Informação escrita - grifo nosso).

Justificativas como essas evidenciam a importância dada ao ensino 
de Ciências para a formação do pensamento científico, crítico, reflexivo, éti-
co e ambiental, bem como ao conjunto de ferramentas (conhecimentos e 
habilidades) necessário à compreensão dos fenômenos físicos e químicos 
que ocorrem na prática e nas relações sociais entre as pessoas.

Ainda analisando as justificativas acima, constata-se que a relação 
entre ciência e tecnologia não foram mencionadas em nenhuma das res-
postas obtidas, embora no contexto das propostas curriculares a prática 
social do ensino de Ciências esteja fortemente relacionada à compreen-
são do mundo natural, social e tecnológico (BNCC, 2017).

No século XXI, marcado pelo avanço da informação, da ciência e 
da tecnologia, deu-se margem para o desenvolvimento e qualidade de 
vida na sociedade. A partir de um exemplo, podemos descrever a produ-
ção dos semicondutores encontrados na informática, proporcionando a 
disseminação acelerada da informação; a produção da engenharia gené-
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tica, capaz de produzir e melhorar o desenvolvimento de novas espécies 
de animais e vegetais em laboratórios na produção industrial; os exem-
plos da termodinâmica e eletrodinâmica que marcaram a primeira e a se-
gunda revolução industriais; e atualmente a sofisticação e o progresso na 
medicina científica, vistos na prevenção e tratamento de doenças graves 
e infecciosas (PNC, 1997). Nesse sentido, consideramos que os domínios 
dos conhecimentos tecnológicos sejam tão importantes quanto os co-
nhecimentos científicos, naturais e sociais para o cidadão desenvolver-se 
na vida diária (CHASSOT, 2003). 

Aprendizagem interdisciplinar no ensino de Ciências

Atualmente o enfoque interdisciplinar nas aulas de Ciências pro-
põe aos estudantes o caminho pelo qual é possível  relacionar  os sabe-
res das diferentes áreas do conhecimento (Ciências da Natureza, Ciên-
cias Humanas e Sociais, Exatas, Linguagens e outras), construir um saber 
crítico-reflexivo e reconhecer as interações entre o mundo natural e a 
sociedade, além das formas e maneiras de compreender a totalidade 
social, incluindo a relação indivíduo-sociedade-indivíduos (CARVALHO, 
2009; BIZZO, 2009).

A partir dessa perspectiva, pedimos aos participantes para identi-
ficarem, os conhecimentos necessários ao ensino de Ciências no 8º ano, 
levando em consideração os conhecimentos químicos e físicos do ensino 
fundamental. Suas respostas foram sistematizadas no quadro a seguir:

Quadro 1: Objetos de conhecimento no Ensino de Ciências.

CIÊNCIAS DA NATUREZA CIÊNCIAS HUMANAS E SOCIAIS E DEMAIS CONHECIMENTOS

Leis de Newton Ética e valores
Oxidação Racismo e Feminismo
Conceitos básicos de 
Química e Física Higiene pessoal

Pirâmide Alimentar Drogas
Higienização Cidadania – saber partilhar, viver em harmonia, em grupo
Armazenamento de 
alimentos Respeito e tolerância

Gravidade
Fonte: Dados da pesquisa (2021).
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As colaborações dos participantes tornaram possível a construção 
do quadro 1, por meio do qual foram identificados conhecimentos espe-
cíficos de Química, Física, Biologia e conhecimentos das demais áreas de 
estudo, como as Ciências Humanas e Sociais. De forma indireta, perce-
bemos, por um lado, certa dificuldade e/ou esquecimento em relação à 
associação e identificação entre as situações ocorridas na sala de aula e 
os conhecimentos químicos e físico e, pelo outro lado, os participantes 
reconheceram com facilidade a importância de estabelecer, durante as 
aulas, um enfoque interdisciplinar entre as Ciências e os outros conheci-
mentos, a fim de contribuir com a qualidade do ensino e a formação do 
indivíduo.

 Nessa perspectiva, Samário acrescenta:

[...] a gente trabalha com o ensino de Ciências, traba-
lhamos do sexto ao nono ano, e nem sempre vamos 
trabalhar com adolescentes. Nos deparamos com 
diversas situações que vão para além do ensino de 
Ciências [...], às vezes sai um pouco do ser professor, 
[...] às vezes tem que se envolver em conflitos, então, 
deixamos de trabalhar só com os conteúdos para ter 
que educar (Samário, 2021, Comunicação oral).

Segundo Matter (2012), apostar na prática interdisciplinar significa 
defender um novo tipo de aprendizagem, mais aberta, mais flexível e de-
mocrática. Desse modo, a integração entre as diferentes áreas do saber 
no ensino oferece aos estudantes condições para que desenvolvam suas 
capacidades e construam os conhecimentos necessários para a com-
preensão da realidade e para a sua participação em relações sociais e 
culturais.

Diante disso, buscamos compreender como está organizada essa 
temática na BNCC (2017), e, portanto, identificamos seis macro áreas (Ci-
dadania e Civismo, Ciência e Tecnologia, Economia, Meio Ambiente, Mul-
ticulturalismo e Saúde) englobando temas contemporâneos “[...] que afe-
tam a vida humana em escala local, regional e global” (BNCC, 2017, p. 19).

Com relação aos conteúdos de Química e Física, esses são aborda-
dos durante os quatro anos dos anos finais do ensino fundamental, para 
que não sejam tratados como assuntos isolados. Essa mudança é muito 
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representativa, uma vez que esses conhecimentos eram estudados de 
maneira isolada e fragmentada no último ano do ensino fundamental. No 
entanto, percebe-se que o documento não consegue estabelecer pon-
tes de compreensão entre fenômenos, processos e eventos naturais ou 
tecnológicos nos quais estamos inseridos.

Em virtude disso, faz-se necessário um ensino de Ciências que 
contextualize o conhecimento científico e saiba dialogar com as reali-
dades sociais dos estudantes. Para isso, Porto, Ramos e Goulart (2009) 
afirmam que a partir do ensino interdisciplinar os estudantes percebem 
os objetos em sua totalidade, e não de forma separada. Isso acontece 
quando eles se tornam capazes de estabelecer relações com a prática 
social, de forma dinâmica e estruturada (ZABALA, 2002). 

Assim, a contextualização passa a ser o alicerce do trabalho peda-
gógico ao exigir que o desenvolvimento da aprendizagem derive do coti-
diano dos estudantes e parta do que lhes é familiar para algo que é des-
conhecido, pois é assim que ele se sentirá envolvido no processo educa-
tivo, transformando o conteúdo em um conhecimento útil e interessante 
(PORTO; RAMOS; GOULART, 2009, SANTOS; SCHNETZLER, 2010). 

Com relação aos conhecimentos sociais, surgem como alternativas 
os temas transversais ou Temas Contemporâneos Transversais (BRASIL, 
1996) concebidos como “[...] parte inseparável da totalidade social” (POR-
TO; RAMOS; GOULART, 2009, p. 25). Portanto, entende-se que as ações 
que permeiam o ensino de Ciências representam as ações da sociedade, 
tornando imprescindível proporcionar aos estudantes uma abordagem 
mais significativa e contextualizada do meio no qual estão inseridos. 

Dessa forma, a educação se torna um veículo fundamental que 
conduz a formação do caráter e do respeito durante a socialização de co-
nhecimentos, no convívio com diferentes culturas, etnias, hábitos, com-
portamentos e religião, que são diferentes daqueles com os quais têm 
contato. É nesses aspectos que o professor precisa pensar ao realizar o 
seu planejamento da ação didática, viabilizando práticas que privilegiem 
os conhecimentos, sem perder de vista a formação de atitudes e valores. 
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Considerações finais

Ao nos debruçarmos sobre a formação dos licenciandos em Bio-
logia, que se preparam para lecionar o componente curricular Ciências, 
em tempos de BNCC (2017), nos deparamos com os desafios que estão 
colocados ao processo de ensino e aprendizagem, como a necessidade 
de valorização de objetos de aprendizagem a partir de um ensino inter-
disciplinar e contextualizado, especialmente no que se refere aos conhe-
cimentos químicos e físicos, que são saberes necessários ao ensino de 
Ciências nos anos finais do ensino fundamental. 

Diante do propósito de analisar as percepções dos futuros profes-
sores de Ciências e Biologia, formados pela UFRB, acerca da construção 
dos conhecimentos químicos e físicos durante a formação inicial, para 
uma abordagem contextualizada e interdisciplinar, foi possível constatar 
que quando se ensina nessa perspectiva os estudantes da escola bá-
sica são capazes de comparar, socializar, construir e discutir acerca de 
diferentes explicações sobre o mundo, sobre os fenômenos e sobre as 
transformações sociocientíficas que exercem impactos na sociedade e 
na vida dos cidadãos. Desse modo, o ensino de Ciências torna-se ele-
mento essencial na constituição da educação científica e da cidadania do 
sujeito crítico e participativo.

Os resultados a que chegamos deram conta de afirmar que o pro-
fessor de Ciências se dedica ao processo de formação científica e huma-
na dos alunos. Dada a complexidade desse propósito, a formação inicial 
não basta, devendo ser mais ampliada e perdurar por toda a sua trajetória 
profissional. Além do domínio de conhecimentos específicos, o profes-
sor necessita construir um repertório de conhecimentos profissionais que 
permitam uma prática eficiente com o máximo de intencionalidade, bem 
como se prepare para as necessidades e para superar os dilemas que 
surgirem no decorrer do percurso formativo.

Os participantes defenderam a importância de um ensino de Ciên-
cias que evidencie a contextualização dos conhecimentos químico, físico 
e biológico, além da integração dos conhecimentos sociais e ambien-
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tais com o cotidiano dos estudantes, por meio da problematização e da 
investigação, como aspectos pedagógicos fundamentais na prática de 
ensino de Ciências. 

Do ponto de vista prático, os participantes sinalizaram a importân-
cia de valorizar o conhecimento prévio e a curiosidade dos estudantes a 
fim de tornar o conhecimento mais atrativo e significativo, quando asso-
ciados com os conhecimentos teóricos e as estratégias metodológicas 
que utilizam. Em contrapartida, admitiram possuir limitações de caráter 
formativo, institucional e curricular que impossibilitam as escolhas de es-
tratégias para um planejamento investigativo nas aulas de Ciências.

Os participantes referiram ter limitações associadas ao domínio 
dos conhecimentos teórico-práticos de Química e Física. Os dados re-
velaram que mais da metade dos discentes encontram-se em processo 
de construção dos conhecimentos químicos e físicos, uma vez que estão 
em processo de formação. No entanto, 40% dos discentes disseram ter se 
apropriado dos conhecimentos de Química, enquanto na Física, apenas 
19% assinalaram que possuem a construção desse saber.  

Os componentes curriculares Complementos de Química e Física 
são os únicos componentes específicos do curso de Licenciatura em Bio-
logia da UFRB que fazem a mediação para a construção do saber dis-
ciplinar dos conteúdos de Química e Física, mas estes, na maioria das 
vezes são ministrados por professores que não enfatizam os aspectos 
didático-pedagógicos necessários ao desempenho do trabalho docente 
no ensino de Ciências. 

Para concluir, acreditamos que os componentes Complementos 
de Química e Física apresentam-se dissociados do currículo da Educa-
ção Básica e pouco contribuem para o domínio dos saberes necessários 
ao professor de Ciências. Assim, sendo, infere-se que os conhecimentos 
adquiridos durante a formação acadêmica não são suficientes para que 
eles deem conta de ensinar os objetos de conhecimento de Química e 
Física aos estudantes do ensino fundamental. 
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O ensino de Biologia na educação de jovens, 
adultos e idosos

Marília Moreira Castro Machado
Tatiana Polliana Pinto de Lima

 Introdução 

A Educação de Jovens, Adultos e Idosos - EJA(I), na perspectiva 
hegemônica educacional, é aquela que se volta para atividades educa-
tivas compensatórias, ou seja, para a escolarização de pessoas que não 
tiveram a oportunidade de acesso à escolarização regular prevista na 
legislação, sendo, muitas vezes, submetidas a propostas e práticas ina-
dequadas ao tempo formativo, ao turno escolar, frente ao fato de que os 
educandos dessa modalidade são trabalhadores.

É importante destacar que, na contemporaneidade, com o aumen-
to da evasão e da repetência, o público da EJA(I) é cada vez mais jovem, 
representado pelo perfil crescentemente juvenil dos alunos em seus 
programas. Isso se dá, em grande parte por esses adolescentes serem 
excluídos da escola regular, sofreram sucessivas repetências, e passa-
ram a contar com esta modalidade de ensino, para terminar os estudos 
(HADDAD; DI PIERRO, 2000). Há de se convir que, historicamente, a EJA(I) 
não atendia a esse público, atribuindo aos educadores, atualmente, um 
desafio cada vez maior de adequar suas práticas às necessidades desse 
público tão distinto nos planos etários, culturais e em suas expectativas 
em relação à escola.

Para além disso, é importante destacar que a sigla EJA(I) é utilizada 
nesse trabalho por uma concepção política e ideológica que reconhe-
ce os idosos como integrantes singulares dessa modalidade, ainda que 
nos documentos legais e normativos esses não sejam contemplados. 
De acordo com o Estatuto do Idoso (LEI No 10.741, DE 1º DE OUTUBRO 
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DE 2003), este é um sujeito de direitos e “é obrigação da família, da co-
munidade, da sociedade e do Poder Público assegurar ao idoso, com ab-
soluta prioridade, a efetivação do direito à vida, à saúde, à alimentação, 
à educação, à cultura, ao esporte, ao lazer, ao trabalho, à cidadania [...]” 
(BRASIL, 2003). 

Ora, se a lei torna obrigatório o direito à educação para esse públi-
co idoso, por que esses não são contemplados pela Lei de Diretrizes e 
Bases e pelos documentos legais? Nesse caso, rever essa problemática 
é necessário para atender a esses idosos no processo educativo, levan-
do em conta, sobretudo, suas especificidades. Diante disso, como bem 
aponta Silva (2012, p. 3), é importante considerar,

[...] a diversidade de cada sujeito, a qual se expressa 
na questão social, econômica, biológica, psicológica, 
cultural e educacional, especialmente do ponto de 
vista dos processos cognitivos que estão implicados 
no ensinar e no aprender por parte destes públicos-
-alvo, o que nos leva a perceber que as particulari-
dades do “ser jovem”, do “ser adulto” e do “ser idoso” 
precisam ser aludidas na ação educativa.

Assim, diante das condições abordadas, é necessário salientar 
que os estudantes da EJA(I) são indivíduos que, levando em considera-
ção suas histórias de vida, suas memórias e representações, precisam 
ser atendidos por escolas e outros espaços que compreendam as suas 
singularidades. 

Considerando que dentre as disciplinas obrigatórias ministradas no 
Ensino Médio da EJA(I), a Biologia desempenha papel fundamental para 
a formação cidadã, esta deve ser abordada de maneira que promova re-
lação com a vida prática dos estudantes. Nesse cenário, torna-se neces-
sário, portanto, entender as práticas curriculares desenvolvidas no Ensino 
de Biologia na EJA(I), bem como as propostas curriculares para perceber 
sua adequação à realidade do público que atende. 

Em relação ao ensino de Biologia e ao Currículo na EJA(I), do pon-
to de vista de Morais (2009), as propostas curriculares de Biologia volta-
das para os educandos desta modalidade de ensino são muito extensas, 
existindo uma sobrecarga de conteúdos que dificulta as suas aprendiza-
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gens. O autor assinala, ainda, que seria vantajoso selecionar os conteúdos 
de maior expressão na realidade prática dos alunos. Para este autor, é 
relevante realizar a adequação do currículo a esse público para que as 
aulas de Biologia não se tornem cansativas, ou abordem muitos termos 
e conceitos para memorizar, visto que na maioria das vezes, os estudan-
tes desse segmento são indivíduos que foram estudar depois de um dia 
inteiro de trabalho, além de muitas mulheres, que possuem jornada tripla 
em que, além do trabalho, precisam ainda conciliá-lo às tarefas domésti-
cas e os estudos. Torna-se, portanto, mais adequado selecionar os conte-
údos de maior aproximação ao cotidiano dos alunos da EJA(I). 

O ensino de Biologia na EJA(I) necessita, portanto, assumir um pa-
pel de construção cidadã em que o processo deve, sobretudo, estimular 
o aluno a desenvolver o pensamento crítico e atuar positivamente na so-
ciedade. 

Diante do exposto, o objetivo deste capítulo consiste em analisar 
como os professores de Biologia da EJA(I) selecionam os conteúdos e se 
esses atendem às particularidades dos estudantes dessa modalidade de 
ensino.

Assim, o capítulo traz a discussão sobre a organização curricular da 
Educação de Jovens, Adultos e Idosos nos municípios de Cruz das Almas, 
Governador Mangabeira e Sapeaçu, Bahia, contribuindo para se obter um 
panorama sobre como ocorre o ensino de Biologia na EJA(I) nessa região 
do Recôncavo. 

Haja vista este objeto de estudo, optou-se pela abordagem quali-
tativa, do tipo descritiva, uma vez que nesse tipo de pesquisa é frequente 
que o pesquisador procure entender os fenômenos segundo a perspec-
tiva dos participantes da situação investigada e, a partir daí, situe sua in-
terpretação dos fenômenos estudados. Desse modo, a abordagem quali-
tativa possibilitou compreender sobre as práticas pedagógicas utilizadas 
por cada docente colaborador da pesquisa em suas aulas de Biologia. 

Colaboraram com o estudo dois professores e duas professoras 
que atuam na EJA(I) nos municípios selecionados, cujas identidades fo-
ram mantidas em sigilo a fim de atender aos princípios éticos da pesquisa. 
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Em função do contexto da pandemia de covid-19 que assolou o 
mundo durante os anos de 2020-2022, e da necessidade do isolamento 
social que a mesma exigiu, visando atender aos objetivos do estudo, o 
processo de coleta de informação se deu por meio de um questionário no 
formato online via Formulários Google. Após a coleta dos dados, passamos 
a análise e a interpretação, momento em que analisamos as respostas dis-
cursivas dos partícipes da pesquisa dadas no questionário, estabelecendo 
articulações com os referenciais teóricos utilizados no estudo.

Por fim, pretende-se que, com as discussões apresentadas no ca-
pítulo, novas inquietações possam emergir para aqueles que tiverem 
acesso a ele e estejam envolvidos com a formação inicial e continuada 
de professores de Biologia. 

Reflexões acerca do ensino de Biologia na EJA(I)

Nessa seção tecemos discussões referentes ao ensino de Biolo-
gia com ênfase na modalidade da Educação de Jovens, Adultos e Idosos 
com o intuito de levantar os principais aspectos sobre “por que” e “como” 
ensinar Biologia na EJA(I) para uma melhor compreensão dos desdobra-
mentos desse estudo. 

Os debates em torno da organização dos currículos escolares são 
imprescindíveis para que a escola possa desempenhar adequadamente 
seu papel na formação cidadã. A Biologia, como elemento importante 
desse processo, deve contribuir para a compreensão do indivíduo sobre 
a organização e conceitos biológicos e o lugar que ocupa na natureza, 
mas, sobretudo, esses conhecimentos devem possibilitar o desenvolvi-
mento de atitudes e decisões individuais e coletivas que possibilitem a 
compreensão do seu papel cidadão (KRASILCHIK, 2008). 

Discutindo sobre o Ensino de Biologia e o currículo na EJA(I), Mo-
rais (2009) afirma que as propostas curriculares de Biologia voltadas para 
os alunos desta modalidade de ensino são muito extensas e dificultam 
a aprendizagem dos estudantes, sendo que, muitas vezes, os mesmos 
conteúdos e metodologias são usados no Ensino Médio regular e na 
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EJA(I), mesmo tratando-se de públicos diferentes com suas especificida-
des, anseios e particularidades. 

Frente a isso, o autor ressalta que devido a carga extensa de con-
teúdos presentes nas propostas curriculares voltadas a esse público, 
compostas na maioria das vezes de nomes e conceitos a serem decora-
dos, seria mais vantajoso selecionar os conteúdos de maior aproximação 
à  realidade prática dos alunos da EJA(I), possibilitando a compreensão 
desses conceitos e processos através das suas experiências. (MORAIS, 
2009) Nesse sentido, é necessário que o professor agregue a sua prática 
saberes e competências capazes de contribuir com uma aprendizagem 
mais ampla e significativa dos educandos, de forma que possam relacio-
nar o que estão vendo em sala de aula com fatores e aspectos presentes 
em sua vida e no meio ambiente. 

[...] Os saberes não se reduzem a uma função de 
transmissão dos conhecimentos já constituídos. Sua 
prática integra diferentes saberes, com os quais o 
corpo docente mantém diferentes relações. Pode-se 
definir o saber docente como um saber plural, for-
mado pelo amálgama, mais ou menos coerente, de 
saberes oriundos da formação profissional e de sabe-
res disciplinares, curriculares e experienciais (Tardif, 
2008, p. 36). 

Ainda é importante considerar que os educandos precisam com-
preender a sua posição perante a sociedade e esse é um dos motivos 
principais para não trabalhar os conteúdos de uma disciplina tão rica em 
informações de forma isolada. Krasilchik (2008, p. 21) defende que:

O tratamento de novos temas exigirá do professor 
uma relação estreita com a comunidade, de forma 
que possam ser considerados assuntos relevantes 
que não alienem os alunos do ambiente cultural onde 
vivem, mas que, ao contrário, permita-lhes entendê-
-lo e analisá-lo, contribuindo para a melhoria da qua-
lidade de vida de sua comunidade.

É preciso que, na sua prática, o professor de Biologia da EJA(I) es-
timule e provoque seus educandos, de modo a perceberem o seu papel 
na construção do seu conhecimento, saindo da condição de “depósito 
a serem preenchidos” para parte ativa desse processo. Segundo Freire 
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(1996, p.13) “[...] nas condições de verdadeira aprendizagem os educandos 
vão se transformando em reais sujeitos da construção e da reconstrução 
do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo”.

Ainda nesse sentido, como bem expressa Barbosa e Chagas (2011), 
é fundamental que o professor de Biologia da EJA(I) faça um diagnóstico 
e identifique os conhecimentos prévios dos estudantes. “Ao se considerar 
os conhecimentos prévios dos alunos se atribui ao processo de ensino-
-aprendizado um caráter bilateral, dinâmico e coletivo, como orientado 
nos Parâmetros Curriculares Nacionais” (BARBOSA; CHAGAS, 2011, p. 4). 

É importante atentar-se, também, ao fato de que as pessoas nun-
ca deixam de aprender, mesmo aquelas que deixaram os estudos ain-
da quando jovens. Ora, a ausência da educação escolar representa uma 
grande lacuna para o indivíduo e uma perda enorme para a cidadania 
(MORAIS, 2009). Por outro lado, o retorno à sala de aula representa o pre-
enchimento dessa lacuna e um motivo de esperança para esse público, 
pois muitos não sabem ler e escrever e, ao iniciarem esse processo, con-
quistam uma nova dimensão. 

No entanto, é importante considerar que ao retornarem à escola 
eles trazem consigo saberes adquiridos no decorrer da vida e estes, de 
maneira alguma, devem ser desprezados pelo professor na sala de aula. 
Deve-se ter em mente que o diagnóstico dos conhecimentos trazidos 
pelos estudantes permite ao professor conhecer um pouco sobre os co-
nhecimentos que esses estudantes trazem para o cotidiano da sala de 
aula e, a partir daí, selecionar e apresentar conteúdos de maior relevância 
para todos e que permita aos alunos compreenderem mais sobre a vida 
e o ambiente que os cercam.

Portanto, em relação às exigências na formação e prática docente 
na EJA(I), o professor de Biologia é parte importante também na forma-
ção social, cultural, política, entre outros, desses jovens, adultos e idosos 
que precisam estar preparados para lidar com as mais diversas situações. 
Acerca disso, Freire (1996, p. 14) aponta que “pensar certo coloca ao pro-
fessor [...] o dever de não só respeitar os saberes com que os educandos, 
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sobretudo os das classes populares, chegam a ela – saberes socialmen-
te construídos na prática comunitária”. De acordo com Freire (1996), os 
saberes dos educandos precisam ser respeitados na prática educativa 
e precisam ser discutidos conjuntamente com o ensino dos conteúdos.

Cunha (1989, p. 24) afirma que “[...] o professor não ensina no vazio, 
em situações hipoteticamente semelhantes. O ensino é sempre situado, 
com educandos reais em situações definidas”. Assim, o professor conse-
gue trazer o educando para participar das aulas com os conhecimentos 
adquiridos anteriormente, em outros espaços de convivência diária, des-
construindo e construindo saberes.

Pensar o ensino de Biologia no país, inclui priorizar no planejamento, 
bem como, na ação didática, os conhecimentos que os alunos produzem 
em seu cotidiano e que podem ser melhor vivenciados em sua realidade. 
Segundo Libâneo (1995), o planejamento de ensino é uma tarefa docente 
em que estão inclusas atividades didáticas organizadas e coordenadas 
através de objetivos propostos. A partir da sua execução cabe ao docente 
ir revisando e adequando a prática de ensino e desenvolvendo objetivos, 
conteúdos e metodologias de ensino em conformidade com a realidade 
social dos educandos. Nesse sentido, o professor deve planejar com re-
gularidade sua ação pedagógica para aperfeiçoar sua prática na sala de 
aula a partir da compreensão da singularidade de cada aluno, buscando 
novos métodos para que a aprendizagem seja efetiva, pois, planejar é 
pensar no aluno e descobrir novos meios para o alcance de êxito no pro-
cesso de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva: 

Qualquer atividade, para ter sucesso, necessita ser 
planejada. O planejamento é uma espécie de garantia 
dos resultados. E sendo a educação, especialmente a 
educação escolar, uma atividade sistemática, uma or-
ganização da situação de aprendizagem, ela necessi-
ta evidentemente de planejamento muito sério. Não 
se pode improvisar a educação, seja ela qual for o seu 
nível (SCHMITZ, 2000, p. 101).

Portanto, é necessário que o planejamento das aulas de Biologia, 
além de ser feito de maneira regular, considere os aspectos singulares 
dos estudantes da EJA(I). No entanto, apesar da Biologia fazer-se presen-
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te em diversos aspectos do cotidiano, o ensino dessa disciplina distancia-
-se da realidade, e essa falta de contextualização ocasiona a maior parte 
das dificuldades encontradas no ensino e aprendizagem, uma vez que é 
difícil estabelecer relações entre o que é estudado em sala e a sua vida 
prática (GEGLIO, SANTOS, 2015). 

Considerando que os currículos escolares muitas vezes não dia-
logam com a realidade dos estudantes e os conteúdos apresentam-se 
diversas vezes desconexos da vida cotidiana e das aprendizagens que 
nela ocorrem, há, nesse sentido, uma necessidade de reformulação das 
propostas curriculares de Biologia para os alunos da EJA(I), em direção 
às práticas pedagógicas que permitam que os alunos sejam sujeitos da 
construção do conhecimento (OLIVEIRA, 2007). 

Segundo Haddad (2007), apenas 6% (seis por cento) das universi-
dades no país apresentam projetos em que a formação de professores 
inclua os debates sobre a EJA(I). Assim, existe ainda hoje dificuldade em 
definir uma proposta curricular adequada para atender às necessidades 
dos estudantes desta modalidade, visto que os docentes que nela atuam 
não se sentem preparados para tal função, ou mesmo não compreendem 
as peculiaridades existentes nela, ou mesmo conhecem seu público. 

Freire (1996) ressalta que, assim como o ato de cozinhar e velejar, 
a prática docente requer saberes que vão sendo construídos e aprimo-
rados com o tempo e a dedicação, suscitando no professor, além de sa-
beres, o desenvolvimento de competências pedagógicas. Assim sendo, 
a Educação de Jovens, Adultos e Idosos não deve ser limitada apenas à 
escolarização do aluno, mas deve reconhecer que a educação é um di-
reito fundamental para a construção da autonomia. Sobre o exposto, Frei-
re (1996, p. 10) afirma que a educação é uma forma de intervir no mundo e 
que, além de conteúdos a serem ensinados, deve possibilitar a compre-
ensão de aspectos sociais. Nessa direção, “[...] os professores contribuem 
com seus saberes, seus valores, suas experiências nessa complexa ta-
refa de melhorar a qualidade social da escolarização” (deveria colocar 
a referência aqui). Nesse sentido, o professor de Biologia deve ocupar, 
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sobretudo, o espaço de mediador, instigando os educandos a buscarem 
e construírem novos conhecimentos, e não apenas transmitir conteúdo.

A EJA(I) tem o compromisso com uma formação de bases sólidas, 
que assegure os conhecimentos produzidos historicamente pela hu-
manidade articulados com os fatores sociais, produtivos e econômicos 
(SANDRI, YAMANOE, 2013). Desta feita, falar sobre Educação de Jovens, 
Adultos e Idosos envolve muito mais do que um processo de escolariza-
ção; exige a formação de cidadãos que almejam mudança de vida que 
possam atuar enquanto cidadãos conscientes e críticos na sociedade.

Dentro desse âmbito de discussão, o ensino de Ciências e de Bio-
logia na EJA(I) deve visar, sobretudo, desenvolver nos sujeitos autonomia 
para construir um conhecimento associado com os conhecimentos pré-
-existentes que cada sujeito possui, superando obstáculos e conquistan-
do sua autonomia de pensamento. Diante o exposto, o ensino da Biologia 
na EJA(I) requer uma mudança de atitude e deve ser visto numa perspec-
tiva da educação que leva a formação para a cidadania.

 A Biologia no currículo escolar da EJA(I)

Nesta seção, analisaremos os dados referentes ao planejamento 
das ações, assim como os meios utilizados pelos respondentes da pes-
quisa para a construção de suas aulas de Biologia na EJA(I), compreen-
dendo como ocorre a construção do currículo escolar nos campos per-
tencentes a esta pesquisa. 

O planejamento escolar consiste na preparação das ações docen-
tes que irão direcionar as práticas em direção aos objetivos esperados, 
promovendo sua adequação e revisão durante o processo de ensino e 
momentos de pesquisa e reflexão. É um instrumento que direciona o 
processo educacional, estabelecendo as urgências, indicando as prio-
ridades básicas e determinando os recursos e meios necessários para 
alcançar as metas e objetivos do ensino (LIBÂNEO, 1995; MENEGOLLA e 
SANT’ANNA, 2001).
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Inicialmente, nesse aspecto, questionamos os professores a res-
peito do momento utilizado para o planejamento das aulas no decorrer 
do ano letivo. Um dos professores declarou que realiza apenas um plane-
jamento no início do ano, outro professor afirmou que o organiza no início 
de cada trimestre e os outros dois afirmaram que planejam suas práticas 
em qualquer momento do ano letivo.

 Ao realizar o planejamento das aulas apenas no princípio do ano 
letivo, corre-se o risco de ignorar a necessidade de adequação ou me-
lhorias nas ações. Dessa maneira, faz-se necessário que a prática do-
cente seja constantemente planejada, uma vez que, é necessário co-
nhecer o que o aluno "já sabe" e o que ainda "precisa saber", para ajustar 
o ensino oferecido à sua realidade (SILVA e ANDRADE, 2005).

Em continuidade, questionamos os professores sobre quais os 
meios utilizados para selecionar os conteúdos a serem trabalhados na 
EJA(I), elencando algumas estratégias que podem ser visualizadas na ta-
bela a seguir:

Tabela 1- Seleção dos conteúdos para trabalhar na EJA(I).

Estratégias utilizadas Frequência7 Percentual
- Planejamento coletivo com outros professores e a coor-
denação da escola. 2 50%

- Outros meios 2 50%
- São os conteúdos existentes nos capítulos do livro didá-
tico adotado e existente na escola. 0 0%

- Estudo e Pesquisa em diversas fontes tais como livros 
de Biologia, documentários, revistas, etc., feitas de forma 
individual e por interesse próprio.

0 0%

- Projetos enviados da Secretaria Estadual de Educação. 0 0%
TOTAL 4 100%

Fonte: Construção das autoras (2021).    

Planejar é o ato de pensar, repensar, criar, elaborar e preparar um 
plano a fim de alcançar um objetivo. Constitui-se em um “[...] processo 
constante, através do qual a preparação, a realização e o acompanha-
mento se fundem, são indissociáveis” (GANDIN, 1985, p. 22). Nesse senti-

7 Esta frequência equivale as quantidades totais escolhidas, e não a o número de respon-
dentes do questionário.
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do, a professora Lynn justificou e detalhou as formas de elaboração do 
planejamento realizado por ela:

Usamos diferentes ferramentas com a EJA, projetos 
interdisciplinares, conteúdos de livros fornecidos pela 
SEC, pesquisas, filmes, documentários e tudo isso é 
feito em um planejamento coletivo quinzenalmente 
(isso quando estávamos no presencial, no remoto 
estamos com outras estratégias ainda em andamen-
to). Neste momento estamos nos orientando por um 
caderno de apoio disponibilizado também pela SEC, 
mas cada professor está livre para ajustar a sua práti-
ca a sua realidade (Profª Lynn Margulis, 2021).

Ao se analisar a tabela acima, percebe-se que para 50% (cinquenta 
por cento) dos respondentes o planejamento é feito de forma coletiva, 
assim como na resposta da Professora Lynn, que declara que no período 
presencial esse planejamento ocorria de maneira recorrente. Nesse sen-
tido, é importante ressaltar que o planejamento coletivo é um momento 
de grande importância para a troca de experiências e a integração dos 
saberes no cotidiano da escola (TARDIF, 2008). No momento do planeja-
mento coletivo, as docentes mobilizam saberes práticos, saberes de suas 
experiências, saberes curriculares e saberes profissionais, a fim de sele-
cionar, organizar os conteúdos a serem ensinados. 

Sua integração e sua participação na vida cotidiana 
da escola e dos colegas de trabalho colocam igual-
mente em evidência conhecimentos e maneiras de 
ser coletivos, assim como diversos conhecimentos 
do trabalho partilhados entre os pares, notadamente 
a respeito dos alunos e dos pais, mas também no que 
se refere a atividades pedagógicas, material didático, 
programas de ensino, etc. (TARDIF, 2008, p. 61).

 Ao se tratar da questão da seleção dos conteúdos, é eviden-
te que, geralmente, o termo "conteúdos" é utilizado fazendo menção 
exclusivamente aos conhecimentos das matérias escolares, ou seja, 
aquilo que se deve aprender em determinada disciplina. No entanto, 
essa é uma leitura muita restrita do termo "conteúdo" já que este se ca-
racteriza por aprendizagens que proporcionam o desenvolvimento das 
capacidades motoras, afetivas, de relação interpessoal e de inserção 
social (ZABALA, 2015).
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Ao observarmos os dados alocados no próximo gráfico, é pos-
sível visualizar que ao serem questionados sobre os conteúdos priori-
zados na organização dos planejamentos pedagógicos, tivemos uma 
frequência de 75% (setenta e cinco por cento) para os conteúdos con-
ceituais, 75% (setenta e cinco por cento) para os conteúdos procedi-
mentais e 50% (cinquenta por cento) para os conteúdos atitudinais. 

Gráfico 1- Conteúdos mais considerados no planejamento.

Fonte: Elaboração das autoras (2021).

Segundo Zabala (2015) os conteúdos conceituais, procedimen-
tais e atitudinais referem-se respectivamente ao " que se deve saber", 
ao "que se deve saber fazer" e "como se deve ser", e a importância atri-
buída a cada um desses conteúdos permite perceber a concepção in-
dividual dos partícipes da pesquisa sobre o papel que o ensino deve 
desempenhar. Por exemplo, se um professor prioriza os conteúdos 
conceituais ele corre o risco de ter uma metodologia excessivamente 
conteudista; se opta pelos procedimentais pode tornar-se excessiva-
mente técnico e caso opte só pelos atitudinais, pode acabar não tendo 
a sustentação teórica presente nos conteúdos conceituais necessárias 
para conduzir e fundamentar discussões. Diante disso, num ensino que 
busca promover a formação integral do sujeito deve haver um equilí-
brio na presença dos diferentes tipos de conteúdos (ZABALA, 2015).

Em relação às estratégias utilizadas para planejar as aulas e a 
finalidade com a qual os conteúdos trabalhados na EJA(I) são escolhi-
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dos, as respostas se relacionaram bastante, como podemos perceber 
na tabela e nas narrativas que se sucedem.

Tabela 2- Estratégias para o planejamento das aulas de Biologia na EJA(I).

Estratégias utilizadas 1 2 3 4 5

-Levo sempre em consideração os obje-
tivos da escola para essa modalidade 0% 25% 25% 0% 50%

-Levo em consideração o que está pro-
posto nas Diretrizes Curriculares Nacio-
nais (DCN) para EJA(I)

0% 25% 25% 0% 50%

-Utilizo o planejamento enviado pela Se-
cretaria Estadual de Educação      0% 0% 25% 75% 0%

-Utilizo os conteúdos listados no livro di-
dático adotado pela escola 0% 25% 25% 50% 0%

-Utilizo os conteúdos listados no livro di-
dático de minha preferência 25% 50% 25% 0% 0%

-Busco adequar as propostas curricu-
lares à realidade do público da EJA(I) 
(considerando as situações, os perfis dos 
estudantes, as faixas etárias.)

0% 0% 0% 25% 75%

-Seleciono os conteúdos de maior ex-
pressão na realidade prática dos estu-
dantes

0% 0% 0% 25% 75%

-Busco realizar o planejamento de forma 
a estimular o aluno a desenvolver pen-
samento crítico e atuar positivamente na 
sociedade.

0% 0% 0% 25% 75%

-Utilizo a pesquisa e a inovação no pla-
nejamento das aulas 0% 0% 25% 25% 50%

Legenda: (1) Discordo totalmente  (2) Discordo parcialmente    (3) Não concordo nem   dis-
cordo 

(4) Concordo parcialmente    (5) Concordo totalmente
Fonte: Elaboração das autoras (2021).

Após análise dos dados obtidos acima é possível perceber, pelas 
escolhas das respostas, que mesmo o planejamento enviado pela Secre-
taria Estadual de Educação sendo o documento no qual os professores 
mais se baseiam no planejamento das aulas de Biologia para a EJA(I), 
tanto as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), quantos os objetivos da 
escola para essa modalidade, também são considerados. A professora 
Lynn, em sua narrativa sobre a seleção dos conteúdos, relata:
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Não temos como fugir totalmente dos objetos de es-
tudos propostos pela SEC, mas podermos direcionar 
a discursão para pontos pertinentes ao nosso público. 
E a finalidade é contribuir para a formação de discen-
tes críticos e capazes de refletir sobre seu papel na 
sociedade (Profª Lynn Margulis, 2021).

De acordo com Arroyo (2014), existem tanto autorias profissionais 
quanto autocontroles sobre o trabalho docente. No entanto, essas são 
ocultadas, visto que o professor nunca controla por completo o que faz, 
tendo sua autonomia total impedida por diretrizes, ordenamentos cur-
riculares e disciplinares. “Os ordenamentos curriculares que tentamos 
conquistar, as salas de aula que tentamos dinamizar passam a ser territó-
rios de disputa de concepções conservadoras, burocratizantes, controla-
doras das inovações” (ARROYO, 2014, p. 45). 

Nesse sentido, é notório que os professores não possuem total au-
tonomia para elaborar seu planejamento. No entanto, é necessário que o 
professor se utilize da autonomia que ainda possui para nortear o proces-
so de construção do conhecimento de maneira que esse possa atender 
aos interesses e a realidade dos educandos da EJA(I), como relata fazer, 
a Profª Lynn. 

O professor Charles também relata se basear no currículo proposto 
pela Secretaria de Educação da Bahia (SEC/BA) e direcionar a seleção 
de conteúdos, de modo, a articular-se com a realidade e o interesse do 
público da EJA(I). 

Inicialmente pelo poder de dialogicidade que ele 
possui com a realidade dos estudantes, depois pelo 
nível de curiosidade dos sujeitos em adquirir determi-
nados conhecimentos e também me baseio no que 
está escrito no Currículo Bahia. (Profº Charles Darwin, 
2021).

No entanto, a proposta curricular que ele afirmou utilizar, o Currícu-
lo Bahia, apesar de abranger a EJA(I), é um documento curricular voltado 
apenas à Educação infantil e ao Ensino Fundamental. A proposta voltada 
para o Ensino Médio, ainda se encontra em processo de consulta pública 
para sua construção.  
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Para além disso, é visto no quadro que todos os respondentes con-
cordam quanto à necessidade de adequar os conteúdos à realidade dos 
estudantes da EJA(I) e de selecionar os conteúdos de maior expressão 
para sua vida prática, como é possível visualizar a seguir nas narrativas do 
professor Gregor e da professora Rosalind.

Com base na relevância do conteúdo para a vida do 
estudante (Profº Gregor Mendel, 2021)
Essenciais do ponto de vista científico e de acordo a 
realidade dos alunos (Profª Rosalind Franklin, 2021).

O professor Charles, que trabalha em uma escola do campo, assim 
se posiciona.

No meu caso, relaciono bastante os conteúdos com a 
realidade idílica do campo (zona rural) em que vivem 
(Profº Charles Darwin, 2021).

Outro dado a ser destacado, refere-se a grande concordância dos 
professores em realizar o planejamento de forma a estimular o aluno a 
desenvolver o pensamento crítico e atuar positivamente na sociedade, 
como é visível na fala da professora Rosalind:

Um planejamento pautado nas Diretrizes, competên-
cias e habilidades da BNCC, mas também em sinergia 
com as necessidades e realidade dos alunos, capaz 
de promover a aprendizagem e intervenções sociais, 
promovendo uma melhor criticidade, tomada de de-
cisões e busca pela qualidade de vida, torna-se não 
só atraente, mas também fundamental (Profª Rosa-
lind Franklin, 2021).

Para Freire (2013, p. 116) “somente o diálogo, que implica um pen-
sar crítico, é capaz, também, de gerá-lo. Sem ele não há comunicação e 
sem esta não há verdadeira educação.” Além disso, a pesquisa e inova-
ção também foi considerada por 75%dos professores. Sobre esse tema 
Freire (1996) relata a importância da pesquisa para o ensino e a busca 
constante que deve orientar o professor pelo novo e pelo desconheci-
do, uma vez que o aperfeiçoamento do que já se sabe deve estar direta-
mente ligado a prática docente, além da consciência do inacabamento. 
Esse processo que é permanente  faz com que o professor esteja numa 
constante busca pelo conhecimento e por novas metodologias para mi-
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nistrar conteúdos visando despertar o interesse pela pesquisa nos edu-
candos, tornando-os parte ativa no seu aprendizado e seres reflexivos 
e críticos.

Considerações finais 

Analisar a proposta curricular da EJA(I) nos municípios de Cruz das 
Almas-BA, Mangabeira-BA e Sapeaçu-BA foi um grande desafio, vis-
to que a pandemia de Covid-19 impossibilitou que algumas etapas da 
pesquisa fossem realizadas, como por exemplo, a observação das au-
las, com posterior construção de um diário de campo, instrumento, que 
poderia ter trazido dados valiosíssimos para esse trabalho. No entanto, 
apesar da necessidade de adaptação dos instrumentos de coleta e da 
necessidade de expandi-la para outros municípios, alcançamos informa-
ções de grande contribuição sobre o objeto de estudo que possibilitaram 
a sua construção exitosa, mas que principalmente servirão de base para 
a construção de estudos posteriores.

Em relação a seleção dos conteúdos de Biologia pelos professores 
da EJA(I), foi possível perceber que metade dos professores responderam 
que realizam o planejamento desses conteúdos de forma coletiva com ou-
tros professores, o que se constitui como uma excelente estratégia, pois 
esse se torna um momento de troca de conhecimentos e experiências. 

Quanto à tipologia dos conteúdos (conceituais, atitudinais e proce-
dimentais), os professores optaram, cada um, por apenas dois tipos de 
conteúdo. No entanto, é necessário existir um equilíbrio na seleção des-
ses conteúdos, de maneira a permitir a aquisição de diferentes habilida-
des e promover uma formação integral do sujeito. Referente ao fato de os 
conteúdos selecionados atenderem ou não às particularidades dos estu-
dantes da EJA(I), foi unânime a frequência positiva das respostas quanto 
à seleção de conteúdos que tivessem maior expressão na realidade prá-
tica dos estudantes e quanto à adequação das propostas curriculares à 
realidade do público da EJA(I), levando-se em consideração as situações, 
perfis dos estudantes, faixa etária e etc. 
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A professora Rosalind afirmou realizar essa seleção de acordo com 
a realidade dos estudantes e declarou que, para além de tornar a aula 
atraente, essa é uma estratégia fundamental. O professor Charles, que 
trabalha em uma escola do campo, afirmou também relacionar bastante 
os conteúdos com a realidade dos estudantes, os quais moram na zona 
rural do município. Assim, a contextualização dos conteúdos com a vida 
prática dos estudantes torna as aulas mais atrativas, pois eles passam a 
se sentir mais inseridos nesse processo, possibilitando uma maior parti-
cipação desses estudantes nas aulas e, por conseguinte, seus saberes 
também passam a ser considerados, o que se torna um elemento essen-
cial para a troca de saberes na sala de aula. 

Dadas estas considerações, relacionar os conteúdos com as parti-
cularidades dos estudantes dessa modalidade possibilita que a aprendi-
zagem não se restrinja aos conteúdos escolares, o que pode favorecer a 
articulação entre os novos saberes adquiridos e as ações em sua vida co-
tidiana que melhorem sua própria qualidade de vida ou a vida em socie-
dade. Nessa perspectiva, as políticas educacionais de formação docente 
devem contribuir para que, cada vez mais, os professores estejam cons-
cientes da importância de realizar práticas condizentes com a realidade 
da EJA(I). Neste sentido, essas políticas devem se estruturar de forma a 
contribuir para uma formação de professores que envolva a diversidade 
e as particularidades desse público, bem como considerem a realidade 
social dos estudantes, a fim de que os discentes alcancem uma formação 
para a vida. 

Referências 

ARROYO, M. G. Currículo, território em disputa. Estante virtual: Editora 
Vozes Limitada, 2014.

BARBOSA, J.S.; CHAGAS, P. C. M.  Concepções dos alunos da Educação 
de Jovens e Adultos sobre a disciplina de Biologia. Anais... VIII ENPEC, 
Campinas, São Paulo. p. 1-13, 2011.



212 Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

BRASIL. Lei no 10.741, de 1º de outubro de 2003. Dispõe sobre o Estatuto 
do Idoso e dá outras providências. Disponível em: http://www.planalto.
gov.br/ccivil_03/leis/2003/l10.741.htm.

CUNHA, M. I. da. O bom professor e sua prática. SP: Papirus, 1989.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessários à pratica edu-
cativa. São Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2013.

GANDIN, D. Planejamento como prática educativa. 2. ed. São Paulo: 
Loyola, 1985.

GEGLIO, P. C.; SANTOS, R. C. As diferenças entre o ensino de biologia na 
educação regular e na EJA. Interfaces da Educação, v. 2, n. 5, p. 76-92, 
2015.

HADDAD, Sérgio; A educação continuada e as políticas públicas no Brasil. 
REVEJ@. 2007.

HADDAD, S.; DI PIERRO, M. C. Escolarização de jovens e adultos. Revista 
brasileira de educação, p. 108-130, 2000.

KRASILCHIK, M. Prática de ensino de biologia. São Paulo: Edusp, 2008.

LIBÂNEO, J. C. Didática. São Paulo: Cortez, 1995. 

LIMA, M. E. C. de C.; GERALDI, C. M. G.; GERALDI, J. W. O trabalho com 
narrativas na investigação em educação. Educação em revista, v. 31, p. 
17-44, 2015.

MALHOTRA, N. Pesquisa de marketing: uma orientação aplicada. 4ª Ed. 
Porto Alegre: Bookman, 2006.

MENEGOLLA, M.; SANT’ANNA, I. M. Por que planejar? Como planejar? 
10ª Ed. Petrópolis, RJ: Vozes, 2001.



213Formação de professores na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção 

MORAIS, F. A. O ensino de Ciências e Biologia nas turmas de EJA: ex-
periências no município de Sorriso-MT. Ibero-americana de Educación. 
Praia Grande, n.º 48/6 – 10 de marzo de 2009. 

OLIVEIRA, I. B. de. Reflexões acerca da organização curricular e das práti-
cas pedagógicas na EJA. Educar em Revista, p. 83-100, 2007.

SANDRI, S.; YAMANOE, M. C. P. As Relações Estabelecidas Pelos Sujei-
tos-Alunos Do Proeja: Desintegração Da Formação Integrada. Anais do II 
Colóquio Nacional - A Produção do Conhecimento em Educação Profis-
sional. Natal: IFRN, 2013.

SCHMITZ, E.. Fundamentos da Didática. 7 Ed. São Leopoldo, RS: Editora 
Unisinos, 2000. 

SILVA, A.; ANDRADE, E. N. S. de. O diagnóstico como instrumento de 
acompanhamento das aprendizagens dos alunos e como subsídio para a 
organização do trabalho pedagógico do professor-alfabetizador. In: LEAL, 
T. F.; ALBUQUERQUE, E. B. C Desafios da educação de jovens e adultos: 
construindo práticas de alfabetização. Belo Horizonte: Autêntica, 2005.

SILVA, N. da. Estágio, intervenção e conexões temáticas na EJA. Lições 
teórico-práticas da transversalidade na formação de professores. Anais 
do Seminário Universidade-Sociedade: Semana Kirimurê. CACHOEIRA-
-BAHIA, 2012. Disponível em: http://www.institutokirimure.pro.br/wpcon-
tent/uploads/2012/11/SILVA_Neilton.pdf. Acesso em: jun. 2021.

TARDIF, M. Saberes docentes e formação profissional. 9. ed. Petrópolis: 
Vozes, 2008.

ZABALA, A. A prática educativa: como ensinar. Penso Editora, 2015.





Posfácio

Rosilda Arruda Ferreira
Neilton da Silva

Diante da riqueza que emergiu da diversidade das produções dos 
autores deste livro, seja do ponto de vista das suas trajetórias acadêmi-
co-profissionais, seja das concepções teórico-metodológicas que funda-
mentam seus que-fazeres docentes e formacionais, o processo colabo-
rativo aqui evidenciado foi providencial. 

As produções que compõem a coletânea indicam vários pontos 
em comum, sendo o principal deles o compromisso com a formação 
de professores da Educação Básica, em particular os que se ocupam da 
docência nos componentes curriculares Ciências e Biologia, sem perder 
de vista a socio-dinâmica que se tece no cotidiano escolar mediatizada 
pelas diferenças institucionais e humanas, pelas subjetividades em movi-
mento e pela produção de currículo e cultura educativa.

Como sabemos, a formação de professores é um processo ina-
cabado, tendo em vista que o ofício de ensinar é uma tarefa complexa 
que se dá no contexto da prática e da reflexão a partir das experiências 
que vão sendo adquiridas no exercício da profissão, sobretudo a partir da 
consciência que o profissional do magistério vai desenvolvendo num en-
trecruzamento entre a própria história de vida e outras tantas que vão se 
encontrando e se contando pelo caminho de ensinar, aprender e partilhar.

Cabe ressaltar que a instituição onde os professores desenvolvem 
seu trabalho também contribui com a sua formação, sobretudo a conti-
nuada. Apesar do exercício profissional ocorrer com maior frequência na 
escola, também existem possibilidades de ele ocorrer em outros espa-
ços, em que pese a formação de professores abordar muito pouco sobre 
esse assunto, o que contribui para que essa dimensão ainda esteja em 
perspectiva. 
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No caso dos professores e professoras que lecionam Ciências e 
Biologia, desde a formação universitária, no percurso formativo que ocor-
re no âmbito da licenciatura, seus saberes se expandem na práxis que 
se estabelece entre a teoria e a prática, dialeticamente, oportunizando a 
construção de saberes que legitimam a docência.

Da formação inicial aos devires da profissão, os professores forma-
dores e os que estão em exercício ensinando Ciências e Biologia, se dis-
põem a compartilhar seus saberes para aqueles que, quem sabe, se tor-
narão seus futuros colegas de trabalho. Além das trocas com seus pares 
de formação – licenciandos em Biologia, sobre as vivências nos estágios, 
por exemplo, é no contato com os educandos que o sujeito vai se tornan-
do profissional, na mediação entre conhecimentos, relações, vivências e 
práticas. 

É tocando os educandos pela docência em Ciências e ou Biolo-
gia que o professor vai construindo saberes e obtendo inspirações – seja 
na sala de aula, seja na escola como um todo, no seu cotidiano -e isso 
vai oportunizando a construção de saberes para que se ele se torne um 
professor ou uma professora cada vez melhor. Ou seja, ensinar é uma ati-
vidade profissional essencialmente prática e relacional, mediatizada pelo 
conhecimento.

Todavia, até se tornar um licenciado em Biologia, existem muitos 
desafios que carecem de resiliência e superação por parte dos gradu-
andos, especialmente se eles forem trabalhadores. Para diminuir os per-
calços, é essencial criar estratégias para afiliar-se, dominando os códi-
gos da vida universitária, engajando-se em processos coletivos com os 
pares, participando de grupos de estudos, ingressando em programas 
de apoio a formação, enfim, vivenciando situações de aprendizagem que 
associem o ensino, a pesquisa e a extensão, de maneira a garantir uma 
formação de professor mais ampliada.

Durante o percurso formativo, da formação inicial no curso de Li-
cenciatura em Biologia à condição de egresso e profissional, o ato de 
pesquisar é fundamental para desenvolver habilidades investigativas, no 
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sentido de conhecer melhor o campo da educação, construir intimida-
de com a escola, estabelecer relação professor-educando com todas as 
idades, pautada nos princípios da ética, do respeito e do cuidado. Nesse 
cenário, fazer da sala de aula seu lócus de ensino e de formação, apro-
priar-se dos marcos legais e referencias curriculares que embasam o seu 
fazer na escola, planejar de forma coerente e intencional suas aulas de 
Ciências e Biologia, ampliar o olhar sobre as ciências (Biologia, Quími-
ca, Física, etc), de modo que seu ensino não cerceie os educandos dos 
conhecimentos que já possuem; e aproximar-se do cotidiano escolar na 
condição de aprendente e ensinante, constituem desafios a serem vi-
venciados pelos licenciandos e, por assim dizer, momentos educativos 
e formativos capazes de contribuir com o desenvolvimento profissional 
docente.

É sobre essas e outras coisas que esse livro trata, e você está mais 
do que convidado a realizar essa leitura – a dialogar com cada autor/a 
sobre seus achados de pesquisa. De maneira sintética, o conjunto dos 
capítulos que compõe esta obra corresponde aos resultados das investi-
gações, com enfoques em temas como a função da escola, saúde cole-
tiva, organização dos conteúdos, planejamento da ação didática, práticas 
pedagógicas, ensino de Ciências, ensino de Biologia, materiais didáticos, 
modalidade educacional, documento normatizador do currículo da esco-
la básica, afiliação de estudantes universitários, percepções de egressos 
da Licenciatura em Biologia sobre a construção do conhecimento em 
certas áreas do saber científico, entre outros.

Por fim, desejamos a vocês leitores excelentes reflexões e, caso se-
jam professores de Ciências e ou de Biologia, que vocês tenham boas ins-
pirações no sentido de empreenderem mudanças em suas práticas, afinal, 
ser professor é estar sempre em (re)construção.
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Esta obra, em formato de e-book, intitulada “Formação de professores 
na Licenciatura em Biologia/UFRB: saberes em construção” se consti-
tui como uma produção coletiva de docentes e discentes do curso de 
Licenciatura em Biologia da UFRB. A sua intenção é disseminar saberes 
em construção por esses atores atuantes no curso, voltados a temas re-
levantes sobre a formação de professores. O livro se apresenta organi-
zado em duas partes que se complementam. A primeira trata de temas 
pertinentes aos processos vivenciados por professores e estudantes nas 
escolas, ou nos processos de formação de professores, tais como: escola 
e disciplinarização dos corpos; afiliação de estudantes negros na UFRB, 
egressos da Licenciatura em Biologia, entre outros; já a segunda, volta-se 
para o debate sobre dinâmicas curriculares e o ensino de Ciências, com 
o foco em temas como a BNCC, materiais didático, práticas pedagógicas, 
conhecimento químicos e físicos dos licenciandos, ensino de Biologia na 
EJAI. Como uma obra em movimento, pretende contribuir para a forma-
ção docente tanto na Licenciatura em Biologia da UFRB, quanto nas es-
colas públicas da região do Recôncavo.   
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