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O rio e 0 oceano

Diz-se que mesmo antes de um rio cair no oceano ele treme de
medo. Olha para tras, para toda a jornada, 0os cumes, as montanhas,
o longo caminho sinuoso através das florestas, através dos
povoados, e vé a sua frente um oceano tdo vasto que entrar nele
nada mais é do que desaparecer para sempre. Mas nao ha outra

s

maneira. O rio ndo pode voltar. Ninguém pode voltar. Voltar é
impossivel na existéncia. Vocé pode apenas ir em frente. O rio
precisa se arriscar e entrar no oceano. E somente quando ele entra
no oceano é que o medo desaparece. Porque apenas entdo o rio
sabera que ndo se trata de desaparecer no oceano, mas tornar-se

s

oceano. Por um lado é desaparecimento e por outro lado é
renascimento. Assim somos nés. S6 podemos ir em frente e arriscar.

Coragem! Avance firme e torne-se oceano!
Osho
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desta tese. H& ainda as lembrancas destes momentos, despertadas na memoéria nos
longos periodos que passei viajando pelo interior da Bahia, para encontros presenciais
de um curso de licenciatura em Biologia ha modalidade a distancia.

No periodo posterior a banca de qualificacdo, os turbilhdes da vida pessoal,
profissional e de estudante de doutorado se mesclaram tendo o litoral e o interior da
Bahia por companhia. Chegava o momento de deixar a tese ir em frente.

Todas as etapas vivenciadas na sua producdo permitiram a ela e a mim o
félego para mergulhar. Sinto-me como permitindo que a tese entre no oceano. Agora
que ela foi, eu posso ir ao mar de outro jeito. No entremeio do desaparecimento e do

renascimento. Arriscar-me.

Basta estar vivo pra correr perigo.
Itamar Assumpcéo
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Resumo

Essa tese insere-se no ambito das investigacdes sobre a influéncia das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) na formacao de professores. Trata-se
de uma pesquisa qualitativa em que € realizada uma anélise da insercédo de
orientacdes no curriculo, referentes aos componentes pratica e pesquisa, a
partir da avaliacdo que os alunos e ex-alunos de um curso de Ciéncias
Biologicas de uma Universidade Publica Federal, do interior de Sao Paulo,
realizaram sobre sua formacéo e da analise do Projeto Pedagdgico do Curso
buscando identificar os acordos e disputas envolvidos em sua producdo. Um
dos objetivos foi compreender a énfase no componente pratica e pesquisa na
formacao inicial a partir principalmente da percepcao dos participantes. Os
dados obtidos por meio de questionarios, entrevistas e analise documental
foram analisados a partir da metodologia da Analise Textual Discursiva. Em
relacdo a avaliacdo realizada pelos licenciandos foi possivel compreender que
eles atribuem a pratica — citando estagios e disciplinas que se encarregam na
universidade da discussédo e reflexdo sobre acontecimentos vivenciados por
eles na educacdo basica — como um fator marcante para sua aproximagao com
a futura profissdo e como um elemento que os possibilitou desejar o ingresso
na carreira docente. Eles atribuem a disciplina de Pratica e Pesquisa em
Ciéncias Bioldgicas (PPECB) um papel fundamental para a aproximacéo deles
com a area da educacdo e da pesquisa em ensino de Ciéncias e Biologia e
como um conhecimento e uma habilidade que agrega valor a sua formacgéo
inicial e desperta o interesse em conhecer melhor a area. Na andlise do Projeto
Pedagdgico do curso, foi possivel compreender os acordos e ajustes realizados
no interior da instituicAo no intuito de que o curso de licenciatura se
configurasse como definido pelas DCN e pelo conhecimento produzido nas
pesquisas no campo curricular e de formacdo de professores. Na grade
curricular do curso de licenciatura — com identidade propria — é possivel notar a
busca de articulacdo de diferentes préaticas nas quais os licenciandos possam
significar sua formacéo e ter a percepcao da complexidade da profissdo. Isso
ocorre a partir do desenvolvimento de atividades de leituras, analises,
discussbes e producdes coletivas baseadas em processos reflexivos na
universidade. A articulacdo entre teoria e pratica apregoada nas DCN é
promovida quando se confronta a pratica ao conhecimento, traduzido como
teoria no curriculo do curso. Essa proposi¢cdo € possibilitada com a pratica
permeando todo o periodo de formacao, associando os momentos de vivéncia
nas escolas aos contetudos do curso.

Palavras-Chave: Formacéao inicial de professores de Ciéncias e Biologia.
Diretrizes Curriculares Nacionais. Componentes préatica e pesquisa. Avaliacdo
dos licenciandos. Reestruturacdo dos cursos de licenciatura.



Abstract

This thesis falls within the scope of the investigations on the influence of the
National Curriculum Guidelines (DCN) in teacher education. This is a qualitative
researchin which an analysis of the insertion is performed in the curriculum
guidelines, relating to practical and research components in the curriculum from
the assessment that the licensees of a Biological Sciences course of a Federal
University, in Sdo Paulo, performed on their training and the analysis of the
Pedagogical Project Course for identifying the agreements and disputes
involved in its production. One goal was to understand the emphasis on
practical and research in the initial training mainly from the perception of the
participants.The data obtained through questionnaires, interviews and
document analysis were analyzed using the methodology of Andlise Textual
Discursiva. Regarding the assessment conducted by undergraduates it is
possible to understand that they attribute to the practice - citing stages and
disciplines that in the University are responsible for the discussion and reflection
on events experienced by them in elementary school - as a salient factor to be
closer to the future profession and as an element that enabled to desire the
entrance into the teaching profession. They attach to the discipline of Practice
and Research in Biological Sciences (PPECB) a fundamental role as a tool to
bring them closer to education and research in science education and biology
and how a knowledge and skill that adds value to their initial training and
arouses interest in learning more about the area. In the analysis of the
pedagogical project of the course, it was possible to understand the agreements
and adjustments made within the institution in order that the degree course is
defined as configured with the DCN and by the knowledge produced in the
research field in curriculum and teacher training. In the curriculum of the degree
course - with its own identity - it is possible to note the pursuit of articulation of
different practices in which undergraduates may mean your training and have
the perception of the complexity of the profession. This occurs through the
development of reading, analysis, discussion and collective practice based on
reflective processes in university activities. The link between theory and practice
in the vaunted DCN is promoted when it confronts the practical knowledge to
the translated theory into the curriculum of the course. This proposition is made
possible with practice permeating the entire period of training, associating the
moments of experience in schools experience with the course content.

Key words: Initial teacher training of Science and Biology. National Curriculum
Guidelines. Practice and research components. Review of
undergraduates.Restructuring of undergraduate courses.
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Introdugao

Introducao

Sua jornada moldou vocé para seu bem maior, e foi
exatamente o que precisava ser. Ndo pense que vocé
perdeu tempo. Nao existem atalhos para a vida. Foi
necessaria cada e toda situacdo que vocé encontrou para
trazé-lo para o agora. E agora é o momento certo.

Asha Tyson

Este trabalho lanca vistas sobre o Projeto Pedagogico do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Sao Carlos /
Sé&o Paulo, busca identificar a avaliagdo dos licenciandos do curso sobre sua
formacao e relaciona estes resultados com as politicas publicas de formacao
que indicam os componentes pratica e pesquisa como focos importantes na
formacao inicial.

Utilizou-se como estratégia de pesquisa a analise documental e a
pesquisa qualitativa exploratéria. Dentre as formas de coleta de dados, optou-
se pela realizacdo de questionario online aplicado aos licenciandos, entrevista
com parte dos estudantes e com uma das professoras envolvidas no processo
de reestruturacdo do curso. As andlises foram desenvolvidas a partir da
metodologia da analise textual discursiva, que orientou a construcdo das
categorias.

Cabe mencionar a origem dos questionamentos que levaram a
elaboracdo deste trabalho, que ndo podem ser separados de minha trajetéria
de formacdo pessoal e académica, permeada pelos caminhos da Biologia
(licenciatura e bacharelado), da Educacdo Ambiental (especializacdo) e da
formacao inicial de professores (mestrado).

A proposta de desenvolver meu doutorado especificamente com a
questao da formacdo de professores e curriculo ndo ocorreu por acaso, mas
derivou de minha historia de vida — tanto académica como pessoal. Todas as
reflexdes que desenvolvi ao longo deste periodo, apoiada em diversos autores
tanto do campo da formacédo inicial de professores quando do campo do
curriculo, auxiliam a validar meu trabalho e compreender os questionamentos
surgidos ao longo de minha trajetéria.

Ingressei em 1995 no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da
Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de Rio Claro. Naquele
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Introdugao

momento, 0 que me intrigava na Biologia era, sem duvida, a Engenharia
Genética. Relembrando o momento de opg¢do para 0 ingresso no curso de
Biologia, recordo nitidamente o motivo de ter optado pela Licenciatura: uma
menor relacdo candidato/vaga, menos concorréncia, maior possibilidade de
iniciar um curso que prometia o estudo da vida. Ndo me imaginava professora.
Por mais que sempre tenha sido admiradora de meus professores, desde o
inicio de minha vida escolar.

Porém, em meados da década de 1990 a profissdo ja passava por
processos de desvalorizacdo e a escola publica se encontrava em situacdo
bem diferente daquela de minha época de educacao basica.

Frasson e Campos (2010) sdo autoras que me auxiliaram a
compreender a resisténcia a me imaginar professora quando ingressei no
ensino superior. Em texto no qual as referidas autoras analisam as razdes
pelas quais alunos de licenciatura de um curso de Ciéncias Biologicas se
decidem por esta area, ndo encontram ai o desejo dos mesmos de ensinar.

As autoras concluiram que, de maneira geral, os alunos nao fazem a
opcao pelo curso com a intencdo de tornar-se professor e ndo colocam a
docéncia como meta profissional. Alguns motivos sdo apresentados pelas
autoras e entre eles destaco os que mais se aproximam de meus pensamentos

a época em gque cursei a licenciatura.

Esta profissdo, antes uma carreira de prestigio, passou, nas
Ultimas décadas, por um crescente processo de
desvalorizacdo, que deve ser compreendido a partir do
contexto social, econbmico e politico mais amplo, como
determinado e determinante de inimeros fatores (FRASON,;
CAMPQOS, 2010, p. 1563).

Hoje compreendo que tanto a desqualificacdo da profissdo como da
escola publica estdo associadas a concepcgdes equivocadas de educacao, de
mundo, de individuo, de sociedade e ainda as regras capitalistas de mercado.
Este processo de desqualificacdo é complexo e relaciona-se também as novas
funcdes atribuidas a escola, as péssimas condi¢cdes de realizacdo do trabalho
docente e as novas exigéncias impostas ao professor.

ApOs o ingresso no curso de Biologia, deliciava-me com as aulas sobre o
estudo da vida em todas as suas multiplas formas: animal, vegetal, geoldgica,

microscopica. Mais interesse eu tinha nas aulas de Genética. Ndo ha como
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Introdugao

negar, meu primeiro fascinio era por esta disciplina e as duplas hélices eram
minha inspiracdo para os estudos.

Movida por este fascinio, me envolvi em estagios no Departamento de
Genética. Entretanto, em menos de um semestre, percebi que ndo era aquilo
gue desejava. Intrigava-me entender como podia estudar a genética pelas vias
da ciéncia que estuda a vida, por meio de laminas e cheiro de formol para que
tudo ficasse minimamente compreensivel.

Os caminhos trilhados por mim na Biologia, minhas andancas e estagios
pelo Departamento de Genética resultaram num imenso vazio. Afinal, para
estudar a citogenética de gafanhotos, a primeira coisa a ser feita era caca-los
no Horto Florestal de Rio Claro. Depois, com os bichos ainda vivos, arrancar-
Ihes os testiculos para, pelas lentes de um microscopio eletrénico, chegar aos
seus genes.

Para ndo dizer que era téo terrivel assim, gostava dos passeios pelo
Horto. Cheguei a pensar: Sera que meu caso de amor € com as plantas, mais
especificamente os eucaliptos? Nao. Também néo era. Estranhava até mesmo
0 curso, onde estudava Taxinomia, Morfologia, Anatomia, Fisiologia... Sera que
a vida so poderia ser estudada pela morte e disseca¢do em pequenas partes?

Com o inicio das disciplinas pedagdgicas no 4° ano do curso que a
época se pautava na racionalidade técnica (Modelo 3 + 1) senti que alguma
coisa estava errada. Recordo-me de passar por uma espécie de “crise”, ao
pensar 0 que faria com tanto conhecimento biolégico que havia adquirido nos
trés primeiros anos do curso.

E claro que sequer imaginava a existéncia de um “modelo de formac&o”
(3 + 1) e que a partir do 4° ano passariamos a ter na grade curricular as ditas
disciplinas pedagdgicas. Nem mesmo sabia que, por definicdo e pela legislacao
brasileira, licenciaturas sdo cursos que tém por objetivo formar professores
para a educacao béasica. Gatti (2010) destaca que, h& décadas, as licenciaturas
S&0 cursos cuja institucionalizacdo e curriculos vém sendo postos em questédo
por alguns estudos, que demonstraram inUmeros problemas relacionados aos
propésitos formativos das licenciaturas.

Pereira (1999) é um autor que contribuiu para meu entendimento deste
modelo formativo. De acordo com o autor, as licenciaturas constituiram-se

segundo a férmula ‘3+1’, nas quais as disciplinas de natureza pedagogica, cuja
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duracdo prevista era de um ano, justapunham-se as disciplinas de conteudo
especifico, com duracao de trés anos.

Hoje sei que a literatura educacional denomina este modelo de formagé&o
como racionalidade técnica, em que o professor é visto como um especialista
(técnico), que na pratica profissional aplicara com rigor as regras do
conhecimento cientifico e do conhecimento pedagadgico.

Conforme minha prépria experiéncia como aluna de um curso de
licenciatura me indicava, os curriculos para formacéo de professores com base
no modelo da racionalidade técnica se mostram inadequados a futura pratica
docente. O entendimento da docéncia na estrutura curricular do modelo 3 + 1
ndo se mostra suficiente uma vez que ha uma nitida associacdo ao carater
técnico da formacéo, ou nas palavras de Levinski e Corréa (2008), bastaria ao
professor ter:

[...] dominio dos conhecimentos disciplinares, dos métodos
adequados para transmitir os conhecimentos e a aplicagdo em
diferentes situagdes, entre elas praticas de estagio (LEVINSKI;
CORREA, 2008, p.843).

De uma maneira ou de outra, a “crise” pela qual passei quando estava
no 4° ano do curso de licenciatura possibilitou notar o direcionamento de meus
interesses para a area da Educacao. Desta forma, minhas buscas por estagios
se voltaram ao Departamento de Educacao e la desenvolvi minhas primeiras
atividades no Laboratorio de Ensino. Iniciei meu aprendizado no campo da
pesquisa em educacdo a partir de um estudo de caso e da producédo de
material didatico. Aprendi métodos de coleta e andlise de dados qualitativos,
realizacdo de pesquisa e levantamento bibliografico e comecei a tomar gosto
pela pesquisa nesta area.

Em 1996, desenvolvi um estagio de verdo no Nucleo Picinguaba do
Parque Estadual da Serra do Mar (PESM) em Ubatuba/SP. Esta experiéncia
motivou-me a estudar e conhecer mais sobre os problemas e solucbes
encontradas por uma comunidade caicara inserida numa Unidade de
Conservacao (UC), no tocante a questdo dos residuos solidos.

A experiéncia vivenciada neste estagio originou minha Iniciacédo
Cientifica (IC) pela FAPESP em 1997, quando realizei um estudo de caso para

a producdo de um material didatico relacionado a questdo dos residuos solidos.
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Rever a producdo daquele material didatico ndo € uma tarefa simples.
Primeiro, porque volto no tempo e revisito os relatérios em que se
transformaram a pesquisa de IC. Segundo, porque, relendo trechos dos dois
relatorios, noto algumas auséncias. Esta ausente a professora, esta em cena a
bidloga. Até mesmo alguns outros usos que fiz do material didatico em outras
pesquisas mostram uma bidloga que realizava (ou desejava realizar) testes
com esse material.

Sera que haveria uma espécie de “experimento controle”? Quando vou
para a sala de aula fazer os estagios do curso de licenciatura, comeco aos
poucos perceber que ndo € bem assim que funciona e que materiais didaticos
nao sao por si s6 super poderosos.

Os super poderes que imaginava estarem presentes em materiais
didaticos diluem-se na medida em que eu comeco a viver o cotidiano das aulas
da educacao béasica, mesmo ainda no papel de estagiaria (quase professora?).
Em minha minima pratica na escola, fui percebendo que os materiais que
produziamos e insistiamos em usar tal qual haviamos imaginado (eu e minha
parceira de estagio), insistiam em mudar de forma, algumas vezes até mesmo
seu conteudo era alterado.

Isso muito nos intrigava: Por que passavamos tardes e mais tardes
preparando aulas? Naquele periodo de minha formacéo as duvidas passavam
rapidamente pela minha cabeca. Seja por falta de tempo ou mesmo de
maturidade, ndo invadiam 0s pensamentos, nem sequer proporcionavam
momentos de reflexao.

Para tentar compreender a importancia desta experiéncia de producéo
do material didatico para minha formacéo inicial, me dediquei a ler alguns
artigos resultantes de pesquisas que tratam de material didatico e préatica
docente.

Fiscarelli (2007) me auxiliou no sentido de discutir quais sdo os saberes
gue os professores utilizam ao produzir recursos didaticos para suas aulas. A
autora considera que estes saberes se originam ndo apenas do conhecimento

sistematizado, mas da pratica do dia a dia na sala de aula.

Ao considerarmos importantes os saberes dos professores
sobre os materiais didaticos, abrimos mais um espaco para
vermos estes profissionais como sujeitos de sua préatica e,
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portanto, capazes de refletir e colaborar com a construcéo dos
saberes que rodeiam a utilizacdo dos materiais didaticos na
sala de aula (FISCARELLI, 2007, p. 1).

De acordo com as conclusdes alcancadas pela autora, embora materiais
didaticos auxiliem a préatica docente, esta ndo depende estritamente deles para
se desenvolver de maneira satisfatoria. Pelo contrario, a esséncia norteadora
da acdo docente em sala de aula no que se refere ao uso e producao de
materiais didaticos € a experiéncia.

A partir desta experiéncia, os professores por ela pesquisados vivenciam
momentos de crescimento, amadurecimento profissional e conquista de

autonomia em sua prética profissional.

A selecao e elaboracdo do proprio material didatico a ser usado
em aula € um momento importante para o exercicio desta
autonomia. Os materiais didaticos selecionados e escolhidos
pelos professores sdo aqueles que, primeiramente, dao
seguranca a eles quanto a maneira de usa-los e a
receptibilidade dos alunos (FISCARELLI, 2007, p. 4).

Embora os professores afirmem ter “confianga” nos materiais que
utilizam, estes se mostram sempre atentos a adequacdes do material com a
faixa etaria, com o interesse e atencéo que este material desperta nos alunos e
com as relagcbes que podem estabelecer entre o conteudo trabalhado e o
material didatico utilizado.

Quando vivenciei experiéncias de selecdo e producdo de materiais
didaticos para o periodo de estagios, era muito mais simples rebelar-se com a
necessidade de planejar as aulas do que tentar compreender 0s
acontecimentos que, por vezes, invadiam o planejamento. Hoje percebo que se
perderam ricos momentos de discussédo a respeito do papel dos estagios na
formacdo inicial. Porém, ndo havia na época disposicdo, nem mesmo
direcionamento para as discussoes.

Pimenta e Lima (2010) s&o autoras que me auxiliaram a compreender as
formas como vivenciei o estagio na licenciatura, que ndo me permitiu
compreender aquele momento de formacdo como “espago por exceléncia”,
onde poderiam ter sido desenvolvidas reflexdes relacionadas ao trabalho

docente na sala de aula, a organizacao escolar e a sociedade.
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De qualquer maneira, durante o periodo de formacdo inicial na
licenciatura, vivenciei algumas situacdes que me permitem atualmente
questionar aquele modelo de formacdo. Mesmo de maneira inconsciente a
época, considerava que o curso de licenciatura ndo me transformaria em
professora assim que conseguisse o diploma.

Naqueles momentos me intrigava com perguntas como: “Acabei de fazer
um curso de Licenciatura, que teoricamente me (trans)formaria em uma
professora de Ciéncias e Biologia, mas o0 que sei eu sobre ser professora? Se
nao na Universidade, onde se dara essa (trans)formacao?” Até hoje percebo
em minha vida profissional tragos e influéncias destes questionamentos.

Reconhecgo a partir de leituras e reflexdes desenvolvidas durante meu

percurso profissional que:

O professor, em sua agdo docente, precisara recorrer ao
conhecimento das é&reas na qual é especialista, ao
conhecimento pedagdgico e ao conhecimento do sentido e
significado da educagdo na formacdo humana. Esses saberes
sdo mobilizados por ele no contexto das experiéncias que
acumulou em sua vida sobre ser professor, sobre a escola e 0
aluno, contribuindo para a construgédo coletiva da identidade
docente (PIMENTA; LIMA, 2010, p. 147).

Quando terminei o curso de Licenciatura e iniciei as disciplinas do
Bacharelado, pensei com mais calma e mais vagar no material didatico que
havia produzido. A mim ndo bastou produzi-lo, gera-lo, imagina-lo: Eu queria
saber o que aconteceria com ele, se ele sairia da estante de uma biblioteca, se
invadiria as salas de aula da educacéao basica.

A partir destes pensamentos, em minha pesquisa de Bacharelado,
acompanhei um grupo de professores no uso do material didatico que havia
produzido no trabalho de IC. Naquele momento insistia em compreender o
ensino e a educagao como tendo todos os seus problemas causados pela falta
de material didatico “adequado” para uma dada realidade.

Como aluna, imaginava o professor e a aula como reproducéo,
transformacao, reorganizacao, tendo como referéncia um conjunto fabricado de
conhecimentos. A impressao causada por um curso de licenciatura com grande
énfase nas disciplinas especificas levou-me a considerar o professor como um
técnico detentor de um conhecimento especifico, desprovido da experiéncia

pedagdgica. Por outro lado, nem mesmo eram realizadas relacdes das
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especificidades da Biologia com o contetdo de ensino da futura profissdo de
docente. Afinal, uma bidloga se transformaria em professora de Ciéncias e
Biologia depois de um ano de disciplinas pedagdgicas?

No periodo de 2000 a 2001 iniciei meus estudos de pds-graduacédo Lato
Sensu (Especializagédo®) ainda na UNESP de Rio Claro. Meu trabalho de
conclusao do curso tratava de pesquisa com um grupo de professores de uma
escola de ensino fundamental do municipio.

Durante o estudo de Especializacdo trabalhei com professores de
diferentes disciplinas: Matematica, Ciéncias, Portugués, Geografia, Inglés e
Artes. Para a realizacédo da pesquisa, dediquei-me a aspectos relacionados a
ensino-aprendizagem, com o objetivo maior de compreender a maneira pela
qual os professores produziam conhecimento em suas aulas.

O maior aprendizado relacionado a pesquisa do curso de Especializacéo
refere-se, portanto, a capacidade de observacdo, analise e interpretacdo de
materiais produzidos pelos alunos e aulas transcritas, lidas e relidas... Busquei
compreender o trabalho dos professores como carregados por um saber da
experiéncia, experiéncia que eles tinham adquirido além de sua formacédo
inicial, no exercicio da prética docente.

Tardif (2007) € um autor que me ajuda a identificar os saberes docentes
O autor da ao saber um sentido amplo que incorpora, dentre outros aspectos,
conhecimentos (especificos e pedagodgicos), competéncias, aptidées e atitudes
que seriam préprios do fazer docente.

Os professores que o0 autor consultou e observou durante o
desenvolvimento de suas pesquisas sempre falavam de inameros
conhecimentos, habilidades, talentos relacionados a diferentes acontecimentos
ligados ao trabalho deles.

Alguns exemplos de conhecimentos apontados pelos professores:
conhecimento da matéria a ser ensinada e daqguele relativo ao planejamento e
organizacdo das aulas; conhecimento sobre o0s grandes principios
educacionais e do sistema de ensino; conhecimentos relacionados aos
programas de ensino e aos livros didaticos, bem como seu valor e sua
utilidade.

! Curso de Pés-Graduacdo Lato Sensu, Educacdo Ambiental e Praticas Educacionais,
promovido pelo Departamento de Educacao do Instituto de Biologia da UNESP-Rio Claro.
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Os professores com 0s quais o0 autor desenvolveu suas pesquisas
destacam diversas habilidades e atitudes pertinentes a sua pratica, tais como:
prazer em trabalhar com criancas e adolescentes; ser imaginativo; partir das
experiéncias e conhecimentos dos alunos; questionar a si mesmo; dentre

outras. Resumidamente o autor destaca:

[...] os saberes que servem de base para o ensino, tais como
sdo vistos pelos professores, ndo se limitam a conteudos bem
circunscritos que dependem de um  conhecimento
especializado. Eles abrangem uma grande diversidade de
objetos, de questdes, de problemas que estdo todos
relacionados com seu trabalho (TARDIF, 2007, p. 61).

E possivel verificar, portanto, que a pratica nos cursos de formac&o
inicial, o contato com a escola e com os professores que la desempenham
suas funcbes, é de extrema importancia se, um dos objetivos dos cursos de
licenciatura € promover uma formacéao sdlida e eficaz.

Desde o curso de Especializacdo percebo que ja deixava de lado a
concepcao do professor como técnico. Desenvolvia novos entendimentos em
relacdo a alguns conceitos relativos a formacao inicial que sofriam alteracdes
de uma maneira ou de outra, possibilitadas pela minha experiéncia como
pesquisadora.

Iniciei contato com a literatura da area de formacao inicial de professores
e com o0 modelo da racionalidade préatica, que propfe a pratica como eixo
norteador da formacédo docente. Este modelo entende a prética escolar como
espaco onde os futuros docentes irdo vivenciar a realidade escolar e discuti-la
na universidade visando propor alternativas para a acéo do professor.

Ao pensar na unidade teoria e pratica nas licenciaturas, uma das
alternativas seria a de se efetivar um modelo de formagédo a partir de um
processo que entrelace pressupostos tedricos com o cotidiano escolar — o
campo de atuacéo do futuro professor. Deste modo, o professor em formacéo
tem a possibilidade de ampliar sua consciéncia sobre a pratica objetivando
inclusive a proposta de transformacdes nesta pratica.

Um modelo alternativo de formacdo de professores que vem
conquistando um espago cada vez maior na literatura especializada € o da
racionalidade pratica, o qual se contrapde ao modelo da racionalidade técnica.

Neste modelo o professor € considerado um profissional autbnomo, que reflete,
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toma decisdes e cria durante sua acdo pedagdgica, que € entendida como um
fendbmeno complexo, singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de
valores. Por essa via, o contato com a pratica docente aparece desde 0s
primeiros momentos do curso de formacao.

A pratica, segundo o modelo fundamentado na racionalidade pratica:

7

[..] ndo é apenas locus da aplicacdo de um conhecimento
cientifico e pedagoégico, mas espaco de criacdo e reflexdo, em
gue novos conhecimentos sdo, constantemente, gerados e
modificados (PEREIRA, 1999, p.113).

Deste envolvimento com a realidade pratica originam-se problemas e
guestdes que devem ser levados para discussao nas disciplinas teéricas. Os
blocos de formacdo ndo se apresentam mais separados e acoplados, como no
modelo da racionalidade técnica, mas concomitantes e articulados. O autor,
alerta, porém, para que também ndo ocorra uma supervalorizacdo da pratica
em detrimento da teoria. Neste sentido, concordo com o autor quando afirma

que:

A prética pedagdgica nao é isenta de conhecimentos tedricos e
gue estes, por sua vez, ganham novos significados quando
diante da realidade escolar (PEREIRA, 1999, p.114).

E possivel perceber, no modelo da racionalidade prética, que a acéo
pedagogica ganha um espaco que se destaca muito mais quando comparado
ao modelo anterior, no qual a teoria € concebida como o eixo da formacao.
Enquanto a racionalidade técnica valoriza demasiadamente a formagéo teorica
da area especifica de referéncia, acreditando que isso seja suficiente para se
formar um bom professor, a racionalidade pratica propde que a pratica seja o
eixo da formacé&o docente.

Porém, é perceptivel também que a valorizagdo da pratica em
detrimento da teoria ndo resolve a dicotomia entre estes dois componentes nos

cursos de licenciatura. Gatti (2000, p.56) afirma que:

Muito da deficiéncia que vem sendo mostrada quanto a
formacao dos professores se deve a auséncia, na estrutura e
desenvolvimento dos cursos, de uma concepc¢do da unidade
nas relacdes entre teoria e pratica.
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A autora menciona a necessidade de que os cursos de formacdo de
professores adotem uma nova postura metodoldgica, na qual teoria e pratica
constituam uma unidade. Isto significa que qualquer teoria tem sua origem na
pratica social humana e que nesta estdo sempre explicitos pressupostos
tedricos. Tem-se, ai, portanto, uma relacéo dialética entre teoria e pratica, e
nao mais uma relacao dicotdmica.

Cota (2000) auxilia no entendimento do que seria (ou deveria ser?) a
relacdo teoria e pratica na formacao de professores onde a autora discute esta
relacdo analisando o trabalho de um carpinteiro e de uma professora de
tecnologia educacional. Ao desenvolver seus argumentos, oferece
esclarecimentos no sentido de ilustrar as formas como, no percurso de uma

profissdo, os conhecimentos praticos sdo construidos.

De acordo com 0 senso comum, teoria e pratica se opbem
radicalmente, uma ndo tem nada a ver com a outra, encontram-
se diametralmente em oposi¢do. Tal entendimento resulta do
fato de se buscarem relacdes entre teoria e pratica em bases
falsas, de pretender-se que agir esta desligado de pensar,
especular. Desta forma, a teoria € negada quando tenta
vincula-la a prética (COTA, 2000, p. 205).

Na perspectiva adotada pela autora, a teoria é fruto do trabalho
intelectual que sistematiza analises da realidade observada e vivenciada,
servindo como guia para nossas tentativas de compreender o mundo. A pratica
se relaciona com a aplicacdo em situacées concretas que vivenciamos a partir
das interpretacdes articuladas pelo exercicio intelectual, ou seja, é acado a partir
de encaminhamentos sugeridos pela teoria.

Ainda de acordo com a autora supracitada, teoria e pratica se articulam
na praxis e ambas se constituem em dimensdes do agir nas relacdes tanto

entre as pessoas e o0 mundo, quanto entre elas mediadas pelo mundo.

Dizendo de outro modo, a praxis tem um lado ideal e um lado
material, independentes e simultaneamente constituintes um do
outro. A préxis, ao constituir a teoria, o lado ideal, configura a
pratica; e esta, ao se desenvolver, interferindo na realidade,
busca referéncias naquela (COTA, 2000, p. 206).

Acredito também que a época em que as duvidas me passavam
rapidamente e ndo se tornavam motivo de reflexdo, dificimente teria

compreendido a relag@o existente entre teoria e préatica da forma como esta
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autora me auxilia a compreensdo. E sim, muitas vezes disse a famosa
expressdo: Na prética, a teoria é outra!

Cota (2000) me apoia ainda no entendimento de que no cotidiano do
exercicio profissional nés professores e os demais profissionais sdo desafiados
a reconstruir os conhecimentos que adquiriram durante seus cursos de
formacao, momento em que se preparam para exercer a profisséao.

A autora apresenta conforme dito anteriormente, algumas situacdes
vivenciadas por um carpinteiro e uma professora de tecnologia educacional.
Ndo é minha intencdo apresentar neste texto introdutério as analises
desenvolvidas por Cota (2000), mas vale a pena considerar que ambos 0s
profissionais partem para a criagdo de novos conhecimentos a partir de
desafios que a eles séo colocados na pratica profissional.

Em relacdo aos professores, € comum que as teorias que eles possuem
ndo correspondam aos desafios encontrados na pratica. Isto pode causar a
falsa ideia de que nunca foi a teoria idéntica a pratica. Em relacdo a este

aspecto, Cota (2000, p.215) esclarece:

[...] o desencontro entre as referéncias tedricas e a realidade
com que os professores trabalham nem sempre é percebido
como desafio, mas sim como uma negacgdo da teoria pela
préatica ou vice-versa. Por isso, 0s professores ndo se sentem
impelidos a buscar alternativas para superar as contradicfes a
gue se expdem, ao confrontarem-se teorias com praticas.

Entretanto, quando os professores percebem que ndo ha
correspondéncia entre seus conhecimentos tedricos e a realidade de sua
pratica em sala de aula e tém consciéncia de que teoria e pratica ndo se
separam, ai sim se sentem desafiados em buscar novas referéncias tedricas
gue possam orientar sua pratica.

Minha busca por desafios e a curiosidade pelo novo me levaram a optar
por mudancas. Conhecer outros espacos, ideias diferentes e encontrar o
desconhecido foram atrativos determinantes do meu mestrado na Faculdade
de Educacéo da UNICAMP.

A pesquisa visou entender o uso de um material didatico por um grupo
de professores em uma escola municipal e as transformagfes que aconteciam
no material durante a aula. A pesquisa foi realizada em uma escola municipal
de Ubatuba/SP.
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Os acontecimentos pelos quais a pesquisa passou durante seu
desenvolvimento contribuiram em grande medida para que mais “ilusdes” e
“‘idealizagdes” fossem depuradas, contribuindo para que a realidade se
mostrasse. Com o0 desenvolvimento da pesquisa de mestrado, criou-se uma
“Serra do Mar” de dados, o que me obrigou a fazer opgdes do que levar para o
estudo final, sempre consciente de que toda escolha envolve perdas, mas
também ganhos.

Em 2004, iniciei a docéncia no ensino superior numa faculdade particular
em Foz do Iguacu/PR com alunos de ultimo periodo do curso de Engenharia
Ambiental na Faculdade Unido das Américas, em uma disciplina optativa pelo
curto periodo de dois meses, que me fizeram repensar a opcao pela profissao.
Vivenciei uma experiéncia bastante desestimulante, pois, ao ndo aceitar um
trabalho plagiado pelos alunos e zerar suas notas, fui sutiimente convidada
pela coordenagdo do curso a rever minha posigcdo. Como mantive minha
posicédo, fui demitida da Instituicdo.

Muitas duvidas me assaltaram: Qual a formacdo que aqueles alunos
estavam tendo? Que impressdo eles tiveram de uma professora que nao
aceitou o plagio e os reprovou por este motivo? Teria minha atitude sido radical
demais? Que professora eu era? No que acreditava como essencial para a
formacao daqueles alunos?

No periodo de 2008 a 2011 fui professora substituta na disciplina de
Pratica de Ensino em Ciéncias e em Biologia na UNESP de Rio Claro,
momento de aprendizado e troca com os alunos da Licenciatura. Além do
aspecto tedrico, a disciplina previa um longo periodo de estagio nas escolas de
ensino fundamental e médio da rede publica (municipal e estadual). A
discussdo em sala de aula de aspectos vivenciados nos estagios revelou-se
fundamental para as aulas teoricas.

Vislumbrava naquele periodo a possibilidade de refletir sobre minha
pratica e repensar meu trabalho docente. Entendia as aulas de pratica de
ensino como momento propicio para proporcionar junto aos alunos debates e
discussbes que os fizessem refletir sobre o que tinham vivenciado nos
estagios, possibilitando que desenvolvéssemos analises sobre o0s

acontecimentos da sala de aula da educacao bésica.
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Neste sentido, encontro eco nas reflexdes de Campos (2006) que me
auxilia a compreender os estagios na formacao inicial enquanto atividade que
ndo seja tdo somente relacionada a profissionalizacdo, mas que possa

fomentar a construcdo de conhecimentos.

Espera-se assim que, ao se constatar uma realidade dentro do
universo escolar de préatica de estagio, essa experiéncia possa
sugerir outras atividades que n&o as da pratica profissional
propriamente dita, pois esta prescinde ndo s6 de conteldos
gue seriam pré-requisitos para uma minima preparacdo desse
aprendiz & experiéncia da docéncia propriamente dita, mas
poderia partir de uma aproximagdo e de uma investigacéo
desse momento na propria situagdo real de pratica, que
caracteriza o estagio (CAMPOS, 2006, p.68).

Segundo Esteban (2001), a relacdo teoria/préatica é fundamental para a
construcdo da autonomia docente. No entanto, ela é considerada como um dos
seus entraves, em especial pelo distanciamento existente entre a reflexdo e a
acdo e pela dificuldade de colocar em pratica as discussoes tedricas. A ideia de
autonomia apresentada pela autora refere-se a capacidade do professor,
individual ou coletivamente, criar alternativas para a sua acdo. A construcao de
uma pratica nova e de melhor qualidade depende da conquista dessa
autonomia.

As atuais politicas para formacdo de professores parecem considerar
este modelo alternativo e revelam que a pratica deve ser entendida como eixo
na preparacao dos futuros professores e deve aparecer desde o inicio do curso
de formacgdo. Outras maneiras de representar a formacgédo docente surgem com
base na critica ao modelo da racionalidade técnica e orientadas pelo modelo da
racionalidade pratica.

De acordo com Pereira (1999) as atuais politicas e diretrizes curriculares
para as licenciaturas o contato com a pratica (escola) nos cursos de formacao
deve aparecer desde o inicio dos cursos. Neste mesmo artigo, o autor traz
discussbes importantes que definem a pesquisa e a préatica na formagédo de
professores.

Em relacdo a pesquisa ele ressalta que os futuros professores devem ter
familiaridade tanto com o0s processos como com 0s produtos da pesquisa

cientifica. Desta forma os futuros docentes podem realizar um exame critico de

25



Introdugao

suas atividades docentes o que contribui para sua aprimorar sua capacidade
de inovagao e fundamentar novas agoes.

E o mergulho em tal atividade que permite a mudanca de olhar do futuro
docente em relacédo aos processos pedagdgicos em que se envolve na escola,
a maneira de perceber os educandos e suas aprendizagens, ao modo de
conceber e desenvolver o seu trabalho em sala de aula. (PEREIRA, 1999).

Nos momentos de aula ou mesmo de acompanhamento dos estagiarios
nas escolas da rede publica, mais uma vez intrigava-me a formacédo que
agueles futuros professores vivenciavam. Por vezes, na universidade, ouvia de
alguns deles que, embora cursassem a licenciatura, tinham desejo de ser
pesquisadores.

Aproveitava aqueles momentos para discutir aspectos formativos que os
possibilitassem a compreender que, na qualidade de pesquisadores em
universidades publicas, eles também teriam que se dedicar a docéncia. Porém,
alguns de meus alunos da licenciatura ndo estavam dispostos a dar aulas.
Porque isso acontecia? E certo que a falta de interesse em lecionar na
educacdo bésica tinha relacdo com as vivéncias do estagio, quando se
deparavam com a realidade da escola publica.

De uma forma ou de outra, procurava fazer com que os alunos
atentassem as experiéncias positivas nos estagios, mas as nhegativas
prevaleciam. Tanto 0s estagios quanto a aproximacao deles com a pesquisa na
area de ensino contribuiam com os debates sobre a formacdo. Alguns alunos
demonstravam estranhamento com os textos relativos a pesquisa na area de
ensino. Tinham muito mais afinidades com as pesquisas na area especifica da
Biologia.

Entretanto, os alunos que se envolviam com a pesquisa na area de
ensino traziam inumeras contribuicbes para o debate em sala de aula. Na
época me intrigava conhecer melhor qual seria a efetiva contribuicdo que a
énfase nos componentes pratica e pesquisa traria para a formacao inicial.

A insercdo da pesquisa na formacao inicial de professores € defendida
por diversos autores, sendo que ha diferentes perspectivas sobre as formas de
articulacdo da pesquisa nas licenciaturas. Alguns autores defendem que por
ser uma atividade inerente e intrinseca a pratica docente, deveria ter sua

insercdo em cada um dos componentes curriculares dos cursos de formacéo
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docente. Outros, por considerarem que € uma atividade que exige saberes
especificos sobre a pesquisa, 0s cursos de licenciatura deveriam apresentar
componentes curriculares especificos para esta formacgdo (ANDRE, 2008).

Santos (2008) é uma autora que me auxilia na compreensdo da
importancia da pesquisa nos cursos de licenciatura ao discutir os dilemas e as
perspectivas na relagdo que pode ser estabelecida entre ensino e pesquisa.
Conforme o apresentado em seu texto ha uma baixa integracdo entre ensino e
pesquisa nos cursos de graduacéo, resultante da forma como se estrutura o
campo académico dentro das universidades brasileiras. S&o citadas as
complexas relacbes que se estabelecem entre o campo académico e as
diferentes areas do conhecimento; com os 6rgdos de fomento a pesquisa; com
0 campo editorial e com o setor produtivo.

Um dos destaques trazidos pela autora refere-se a necessidade de se
contestar o movimento voltado para a formacao do professor pesquisador em
razdo, sobretudo da existéncia de diferentes concepc¢des sobre a natureza e o
papel da pesquisa educacional. De qualquer maneira, € reconhecido o fato de
gue este modelo de formacéo de professores coloca novas possibilidades para
a formacgdo, ao ressaltar que o trabalho docente exige dos profissionais
constantes questionamentos e a busca de solugdes criativas para problemas
detectados.

Desde maio de 2012 sou professora visitante na Universidade Estadual
de Santa Cruz (UESC) em Ilhéus, na Bahia. As experiéncias vivenciadas
durante estes Uultimos dezoito meses contribuiram sobremaneira para o
amadurecimento das ideias que originalmente permeavam os estudos do
doutorado.

Quando da minha chegada a UESC fiquei responsavel por uma das
disciplinas que compdem a pratica como componente curricular do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Tive a oportunidade de conversar com
colegas que vivenciaram os processos de configuracdo do espaco da pratica e
da pesquisa no curso. Tais discussOes acabam por tomar parte desta pesquisa
de doutorado.

Foram as inquietudes pessoais e profissionais sobre o significado da
pratica e da pesquisa na formacdao inicial que me motivaram a aprofundar estas

questdes no desenvolvimento deste estudo de doutorado. A partir de minhas
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leituras, das experiéncias pessoais e profissionais sobre as contribuicdes dos
componentes de pratica e pesquisa na formacgdo inicial de professores que
passei a aprofundar e delimitar mais precisamente o objeto, 0s objetivos e a
metodologia deste estudo.

A partir de minha experiéncia profissional e pessoal, aliadas as leituras
que realizei durante o periodo, me fazem acreditar que a formacao inicial de
professores pode ser diferente do modelo chamado 3 + 1, além do que a
pratica e a pesquisa trazem contribuicbes importantes para 0 processo
formativo.

Os questionamentos e as formas como fui reagindo a eles durante meu
periodo de formacdo desde a época da graduacdo, contribuiram para a
elaboracdo do projeto para o processo de selecdo no doutorado e em 2010
ingressei no Programa de POs Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Sao Carlos.

O trabalho se propunha a compreender a reestruturacdo do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UNESP de Rio Claro, com o objetivo de
descrever e discutir as conjunturas que se fizeram presentes no momento em
que se discutiu e implantou o novo curriculo do curso. As duvidas que me
moviam quando da entrada no doutorado versavam sobre questbes como: Na
medida em que a reestruturacao se configurava na Universidade, quem estava
presente? Até onde ia o “poder’ destes diferentes atores ao reconfigurar o
curriculo de um curso, dentre outros motivos para atender as politicas de
formacao de professores?

A partir do desenvolvimento das disciplinas do doutorado, fui
percebendo que nédo seria possivel continuar com o0 mesmo projeto. Afinal era
professora dentro do curso que pretendia estudar, o0 que me impossibilitava de
focar nos objetivos da pesquisa de doutorado. Qualquer situacdo que
vivenciava nas aulas me despertava para outros questionamentos e 0 projeto
nao se desenvolvia.

A partir de reunibes de orientacdo comecei a desenvolvera pesquisa no
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFSCar com outro enfoque.
Comecou a se mostrar muito forte em mim o desejo de focalizar as politicas

curriculares e de formagéo, os componentes pratica e pesquisa no campo da
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formacdo inicial de professores e as formas que a universidade encontrou para
realizar a reestruturacao de suas licenciaturas.

Sao vérios os autores que se dedicam a estudar a reestruturacdo das
licenciaturas sob os mais diversos angulos: a forma como a universidade criou
suas novas grades curriculares; como os professores das disciplinas
especificas e das disciplinas pedagdgicas participaram deste processo; qual foi
o grau de institucionalizacéo da reforma, dentre outros.

A legislacéo educacional brasileira, a partir da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, disp0e tanto pareceres como deliberacdes que indicam
a formacdo inicial de professores pela pratica e pela pesquisa como
alternativas metodoldgicas para que se alcancem as finalidades educacionais
de acordo com o que propdem as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
os cursos de formacédo de professores da educacao basica.

A opcéo pela UFSCar deu-se por conta desta instituicdo apresentar um
Projeto Pedagogico (PP) que foi reformulado a partir das orientagcdes
apresentadas com a homologacdo das DCN para a formacdo de professores
da educacdo basica, adotando uma perspectiva inovadora ao demonstrar
preocupacdo com 0S componentes pratica e pesquisa como sendo parte
integrante do curriculo no curso aqui analisado e materializado em seu PP.

Nessa empreitada tenho dialogado com diversos autores. Além dos
anteriormente citados, nos demais capitulos desta tese outros autores serdo
trazidos para o didlogo, no sentido de me auxiliarem na compreensdo de
minhas questdes de pesquisa e dos objetivos eleitos para esta investigacao.

Diante do explicitado anteriormente, apresento a seguir a questdo de
pesquisa definida para este estudo:

O Projeto Pedagogico (PP) do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), reformulado a
partir das indicacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéao de
Professores para a Educacdo Bésica, contribui para uma formacdo, que do
ponto de vista dos alunos participantes os prepara para o mercado de
trabalho?

Esta tese tem como objetivo geral analisar se a reformulacdo do
Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFSCar realizada a partir das indicagdes das DCN leva a uma formagéo
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gue do ponto de vista dos alunos os prepara para o mercado de trabalho.
Focalizando meu estudo, analiso particularmente de que formas os
componentes préatica e pesquisa destacados nas politicas de formacdo e no
campo académico se materializam e sdo produzidos no PP do curso e séo
percebidos pelos alunos e ex-alunos que participaram deste estudo.

Nesse sentido, tenho como objetivos especificos:

- Caracterizar como se configura o Projeto Pedagdgico do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (vespertino-noturno) da UFSCar tendo
como orientacédo as DCN.

- Analisar como os licenciandos do Curso de Ciéncias Biol6gicas da
UFSCar (vespertino-noturno) avaliam sua formacéao.

Com o intuito de atender a esses objetivos e de contribuir para o amplo
debate a respeito da formacéo inicial de professores, a construcdo da tese esta
assim dividida:

No primeiro capitulo o referencial tedrico é explicitado e se refere a
formacdo inicial de professores, as pesquisas académicas sobre formacao de
professores bem como autores que se dedicam a estudar a reestruturacdo de
licenciaturas em outros contextos. Apresento referenciais do campo do
curriculo e da compreensdo ciclica de politicas curriculares proposta por
Stephen Ball e colaboradores, além de autores brasileiros que se apoiam nas
teorizacbes de Ball para desenvolver suas investigacdes sobre as atuais
politicas de formacao de professores.

No capitulo dois, descrevo o percurso metodolégico da pesquisa e indico
0 contexto e o0s participantes dela, bem como a metodologia de coleta e analise
dos dados.

No terceiro capitulo apresento os resultados da pesquisa. Este capitulo é
dividido em trés partes. Na primeira busco, a partir da interpretacdo dos
resultados, compreender como se configura PP do curso a partir do texto do
documento e de dados obtidos pela realizagcdo de entrevista com uma das
professoras participante da Comissao de Reformulacdo. Na segunda parte,
apresento 0s movimentos que interpreto a partir das falas dos alunos e que
permitem compreender a importancia dos componentes pratica e pesquisa
para a formacéo inicial deles e a inser¢cao no mercado de trabalho. Na terceira
parte apresento a analise dos dados obtidos com os sujeitos da pesquisa,
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relativos a importancia que os mesmos conferem aos componentes pratica e
pesquisa em sua formacao inicial.
Nas conclusdes sintetizo as principais discussbes da tese e o0s

resultados alcancados com a mesma.
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1. Formacao inicial de professores

O Sistema Educacional sempre situou a formacdo do
profissional da educacdo, ou seja, a profissionalizacédo
docente, no contexto de um discurso ambivalente,
paradoxal ou simplesmente contraditorio: de um lado, a
retérica histérica da importancia dessa formacédo; de
outro, a realidade da miséria social e académica que lhe
concedeu.

Francisco Imbernén

Neste capitulo apresento o referencial tedrico sobre formacéo inicial de
professores a partir do campo académico e das politicas de formacdo inicial
(DCN, Pareceres e Resolu¢des do Conselho Nacional de Educacéo). H4 ainda
uma discussdo sobre os modelos de formacédo docente e o que diz respeito a
opcéao dos alunos pela licenciatura e a preparacao para a docéncia com énfase
nos componentes préatica e pesquisa.

A partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDBEN 9394/96) de dezembro de 1996, foram instituidas reformas
educacionais no Brasil. Dentre outros aspectos, foram determinadas novas
configuracbes no contexto da formacao inicial de professores e nos padrées
curriculares que vigoravam em todos os niveis e modalidades de ensino.

Estas novas configuracdes direcionaram para um entendimento de uma
formacdao inicial onde ndo exista foco nos conteudos especificos, mas que se
considerem tanto o0s conhecimentos especificos como o0s pedagdgicos
permeando todo o curso de formacgéo inicial.

Nos ultimos anos aconteceram processos de reestruturacao curricular na
formacao inicial de professores no Brasil, para cumprir as normatizacdes
advindas da legislacdo especifica e com base nos resultados trazidos por
pesquisas na area da formacéo de professores.

A reestruturacdo que sera considerada por este estudo de doutorado foi
implementada pelo texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgédo de Professores da Educacéo Superior, curso de Licenciatura, de
graduacéo plena (DCN).

A aprovacédo das DCN apresenta possibilidades de mudancas no sentido
de se concretizar um novo modelo de formacéo inicial de professores, tendo

como eixo formador fundamental a relagdo teoria pratica.
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Duas Resolu¢bes do Conselho Nacional de Educacéo instituiram as
DCN, a saber:

v" Resolugdo CNE/CP 1 de 18 de fevereiro de 2002 que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior curso de licenciatura de
graduacéo plena.

v" Resolugdo CNE/CP 2 de 19 de fevereiro de 2002 que institui a
duracdo e carga horaria dos cursos de licenciatura de graduacao
plena, de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel
superior.

Ambas as Resolugbes acima mencionadas apresentam avangos
significativos na formacédo de professores especialmente no que se refere a
alteracdes na configuracdo curricular, com propostas no sentido de alterar o
chamado modelo "3 + 17 com trés anos de disciplinas de conteudo especifico
da area de formacdo e o ultimo ano do curso com as disciplinas ditas de
contetdo pedagdgico. E preciso reconhecer que ha avancos significativos de
ambito federal no que se refere a formacdo inicial de professores da educacédo
basica, area que vem sendo objeto de reflexdo de pesquisadores ha mais de
duas décadas (AMARAL et al., 2012).

A partir da instituicdo das DCN, todos os cursos de licenciatura no pais
tiveram que reestruturar seus curriculos e seus projetos pedagogicos para se
adequar a legislacdo. Uma das exigéncias da reestruturacdo é a de ampliar o
espaco da pratica e da pesquisa na formacdo inicial de professores.

A principal modificacdo trazida pelas DCN se relaciona com o fato de
ndo mais se investir na formagdo de um professor com énfase na sua ciéncia
de referéncia, com especificidades do curso de Bacharelado, com forte
influéncia cientifica e intelectual.

O que é apregoado pela politica de formagdo para os cursos de
licenciatura atualmente requer a formagao de um profissional que tenha uma
especificidade prépria, que ndo se confunda com o bacharel ou pesquisador,
mas que seja capaz de solucionar os problemas que a prética pedagdgica lhe
coloca cotidianamente no universo escolar. Neste sentido a énfase recai sobre
a pratica e a ela é dedicada em torno de 800 horas, do minimo de 2.800 horas
que a legislacdo estabelece. Além disso, as Diretrizes enfatizam uma ampla
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articulacdo entre os conteudos a serem trabalhados na Licenciatura e o0s
conteldos da educacao bésica.

As DCN sao parte de um conjunto de politicas curriculares implantadas
no pais a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei 9394/96). Essas
politicas tém relacdo direta com as novas tarefas atribuidas a escola e que
influenciam a formac&o docente. A esse respeito o Parecer CNE/CP n°9 de 8
de maio de 2001 que institui as DCN aponta:

As novas tarefas atribuidas a escola e a dindmica por elas
geradas impdem a revisdo da formacgdo docente em vigor na
perspectiva de fortalecer ou instaurar processos de mudancga
no interior das instituices formadoras, respondendo as novas
tarefas e aos desafios apontados, que incluem o
desenvolvimento de disposicdo para atualizagdo constante de
modo a inteirar-se dos avancgos do conhecimento nas diversas
areas, incorporando-os, bem como aprofundar a compreensao
da complexidade do ato educativo em relacdo com a
sociedade. Para isso ndo bastam mudancas superficiais. Faz-
se necessaria uma revisao profunda de aspectos essenciais da
formacdo de professores, tais como: a organizacao
institucional, a definigdo e estruturacdo dos contetdos para que
respondam as necessidades da atuacdo do professor, 0s
processos formativos que envolvem aprendizagem e
desenvolvimento das competéncias do professor, a vinculagdo
entre as escolas de formacdo e os sistemas de ensino, de
modo a assegurar-lhes a indispensavel preparagéo profissional
(BRASIL, 2001, p.10-11).

O Parecer supracitado define os cursos de licenciatura como sendo o
local da formacao inicial docente, responsaveis pela formacédo de professores
para os diferentes niveis da escolarizacdo basica (educacdo infantil, ensino
fundamental e médio) nas diferentes areas do conhecimento.

Outro aspecto definido nas politicas relaciona-se com a indicagdo de
separacdo e desmembramento dos cursos anteriormente definidos como
licenciatura/bacharelado. O Artigo 7°, Inciso |, da Resolucdo CNE/CP 1de 18
de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002, p.4) determina que a “[...] formagéo
devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de licenciatura plena,
numa estrutura com identidade propria”.

O Parecer CNE/CP 9 de 8 de maio de 2001 enfatiza que esta é uma das
grandes questdes a ser enfrentada na formacdo de professores atualmente,

como pode ser verificado a seguir:
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As questdes a serem enfrentadas na formacéo sdo historicas.
No caso da formacdo nos cursos de licenciatura, em seus
moldes tradicionais, a énfase estd contida na formacdo nos
contetdos da é&rea, onde o bacharelado surge como a opcao
natural que possibilitaria, como apéndice, também, o diploma
de licenciado. Neste sentido, nos cursos existentes, € a
atuacao do fisico, do historiador, do bidlogo, por exemplo, que
ganha importancia, sendo que a atuacdo destes como
“licenciandos” torna-se residual e é vista, dentro dos muros da
universidade, como “inferior’, em meio a complexidade dos
conteudos da “area”, passando mais como atividade
“vocacional” ou que permitiria grande dose de improviso e auto
formulacao do “jeito de dar aula” (BRASIL, 2001. p. 16).

Neste sentido, o documento indica quais os problemas que devem ser
enfrentados na revisdo do processo de formacdao inicial de professores, sendo
estes advindos do campo institucional e curricular.

No campo institucional, o documento apresenta como desafios o0
enfrentamento da: segmentacdo da formacdo os professores e
descontinuidade na formacgédo dos alunos da educacado basica; submissao da
proposta pedagogica a organizacdo institucional; isolamento das escolas de
formacdo; distanciamento entre as instituicbes de formacédo de professores e
os sistemas de ensino da educacéo basica.

No campo curricular o documento os desafios a se enfrentar séo:
desconsideracao do repertério de conhecimento dos professores em formacao;
tratamento inadequado dos contetudos; falta de oportunidade para
desenvolvimento cultural; tratamento restrito da atuacdo profissional;
concepcao restrita de pratica; inadequacdo do tratamento da pesquisa;
auséncia de contetudos relativos as tecnologias da informacdo e das
comunicacdes; desconsideracdo das especificidades proprias dos niveis e/ou
modalidades de ensino em que sdo atendidos os alunos da educacéo bésica e
desconsideracdo das especificidades proprias das etapas da educagédo béasica
e das areas do conhecimento que compdem o quadro curricular da educacéo
béasica.

Mesmo ciente de que tanto o campo institucional quanto o campo
curricular sdo extremamente importantes e merecem ser mais bem estudados,
nesta investigacao se dara énfase ao campo curricular, especialmente em dois
aspectos mencionados pelo documento no campo curricular: concepgéao restrita

de prética e inadequacéo do tratamento da pesquisa.

35



Referencial tedrico

Vale destacar que as pesquisas na area de formacado inicial de
professores tém demonstrado, corroborando com o Parecer CNE/CP n° 9 de 8
de maio de 2001, que tanto a pratica quanto a pesquisa tém contribuicdes
relevantes para se pensar a formacao inicial.

Outra questédo indicada pelo Parecer supracitado € a necessidade do
estabelecimento de rela¢des tanto entre as disciplinas de contetdo especifico e
as de conteudo pedagdgico quanto entre a universidade e a escola, como
forma de embasar e fundamentar as relacfes teoria/pratica e ensino/pesquisa.

O documento salienta ainda alguns principios orientadores apresentados

na intencionalidade de atender ao requisito de uma escola de qualidade.

Para atender a exigéncia de uma escola comprometida coma
aprendizagem do aluno importa que a formacdo docente seja
ela prépria agente de critica da tradicional visdo de professor
como alguém que se qualifica unicamente por seus dotes
pessoais de sensibilidade, paciéncia e gosto no trato com
criancas, adolescentes, jovens e adultos. E preciso enfrentar o
desafio de fazer da formacéo de professores uma formacéo
profissional de alto nivel. Por formacao profissional, entende-se
a preparacdo voltada para o atendimento das demandas de
exercicio profissional especifico que ndo seja uma formacao
genérica e nem apenas académica (BRASIL, 2001, p.29).

Em uma de suas obras em que discute a formacdo docente, Pereira
(2000) traca uma retrospectiva historica sobre o tema da formacéo inicial de
professores entre os anos de 1980 e 1995. Segundo o autor, a formacédo de
professores como campo de conhecimento se destaca a partir da década de 70
e inicio dos anos 80, momento que o pais discutia a reformulacdo tanto dos
cursos de Pedagogia como das demais licenciaturas.

No inicio da década de 1970 a dimenséao técnica era privilegiada e o
professor era entendido como aquele que tinha por funcdo organizar 0s
componentes do processo de ensino e aprendizagem, tais como objetivos e
metodologias de ensino, definicdo de conteudo e avaliacdo. Esta configuracéo
gue se apresentava naquele momento era atribuida a influéncia da psicologia
comportamental e da tecnologia educacional.

A partir da segunda metade da década de 70 tem inicio um movimento
de rejeicdo ao carater técnico que predominava a formacdo de professores e

outra perspectiva surge para se pensar a formacao inicial de professores que
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deixa de ser considerada neutra para ter um enfoque social, intimamente
relacionado ao sistema politico e econdmico vigente.

Este posicionamento ganha forca na década de 80 e dois aspectos
passam a ser privilegiados na formac&o docente: o carater politico da profissao
e 0 compromisso do professor com as classes populares.

Gatti e Barreto (2009) organizaram um livro produzido pela UNESCO
onde os impasses e desafios da formacédo de professores no Brasil séo
discutidos. Dentre as consideracdes colocadas pelas autoras, esta a de que em
boa parte das instituicbes que se dedicam a formacédo de professores constata-
se auséncia de uma definicdo especifica para o perfil profissional de professor.
Isto porque, segundo as autoras, 0s curriculos destas instituicdes continuam a
privilegiar conhecimentos da area disciplinar em detrimento dos conhecimentos

pedagogicos propriamente ditos. Mais ainda, os curriculos:

[..] ndo se voltam para as questbes ligadas ao campo da
prética profissional, seus fundamentos metodolégicos e formas
de trabalhar em sala de aula. Continuam a privilegiar
preponderantemente os conhecimentos da area disciplinar em
detrimento dos conhecimentos pedagdégicos propriamente ditos
(GATTI; BARRETO, 2009, p.258).

Embora os documentos legais que regulamentam a formacao inicial de
professores apresentem tendéncias de transformacbes tanto para as
instituicbes formadoras quanto para os cursos de formacdo de professores,
Gatti (2010) apresenta a seguinte informacéao:

Mesmo com ajustes parciais em razdo das novas diretrizes,
verifica-se nas licenciaturas dos professores especialistas a
prevaléncia da histérica ideia de oferecimento de formacéo
com foco na é&rea disciplinar especifica, com pequeno espaco
para a formacdo pedagoégica. Adentramos o século XXI em
uma condicdo de formacdo de professores nas areas
disciplinares em que, mesmo com as orientagbes mais
integradoras quanto a relagao ‘formacao disciplinar/formagéao
para a docéncia’, na pratica ainda se verifica a prevaléncia do
modelo consagrado no inicio do século XX para as
licenciaturas (GATTI, 2010, p.1357).

Apresento a seguir alguns dados obtidos pelo projeto “Formacédo de
professores para o0 ensino fundamental: instituicbes formadoras e seus
curriculos” que buscou analisar as propostas atuais das disciplinas formadoras

em instituicbes de ensino superior em licenciaturas presenciais de Pedagogia,
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Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas (GATTI; NUNES, 2008,
GATTI; NUNES, 2009).

A énfase dada neste estudo de doutorado ser4d em relacdo aos
resultados obtidos por Gatti e Nunes (2008) especificamente nas licenciaturas
em Ciéncias Biologicas, a partir de categorias de andlise das disciplinas em
funcdo de sua natureza e objetivos.

A carga horaria dedicada a formacao especifica na area é de 65,3% e
para a formacao para a docéncia apenas 10%. Foram raras as instituicdes que
especificam do que se tratam os estagios; sob qual forma sdo acompanhados e
orientados; a existéncia de convénios com escolas da educacédo bésica, dentre
outros aspectos. A orientacdo trazida pelas DCN em relacdo as préticas
mostra-se na maioria das vezes problematica, algumas vezes embutidas em
diversas disciplinas sem especificacbes claras e outras vezes aparecem
separadas, mas com ementas muito vagas.

Em suas conclusdes, a autora alerta para que os cursos de formacéo de
professores tém que passar por verdadeira revolucdo tanto nas estruturas

institucionais formativas quanto em seus curriculos de formacéao.

As emendas ja sdo muitas. A fragmentacao formativa € clara. E
preciso integrar essa formagdo em curriculos articulados e
voltados a esse objetivo precipuo. [...] A formacdo de
professores profissionais para a educacdo basica tem que
partir de seu campo de pratica e agregar a este 0s
conhecimentos necessarios selecionados como valorosos, em
seus fundamentos e com as mediacdes didaticas necessarias,
sobretudo por se tratar de formacdo para o trabalho
educacional com criancas e adolescentes (GATTI, 2010,
p.1375).

A preocupacdo presente neste estudo relacionada ao componente
pratica’se d4 numa questdo inclusive de preparacéo para o mundo do trabalho.
Jé a preocupacdao relacionada ao componente pesquisa acontece visando uma
perspectiva de autonomia na formacdo docente e como estes aspectos se

apresentam na estrutura da formacéo inicial de professores.

’Neste estudo a pratica é considerada como um todo, sem relagéo especifica com os estagios
Ou com a pratica como componente curricular.
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Um aspecto muito discutido atualmente quando se analisa a formacao
inicial de professores refere-se a necessaria compreensdo dos saberes
docentes ao se pensar em cursos de formacéo inicial.

Nunes (2001) € uma autora que discute os saberes docentes e a
formacdo de professores. Ela reconhece que pensar em um modelo de
formacdo docente requer levar em conta a contextualizacdo dos saberes
docentes e as condi¢des historicas e sociais do exercicio profissional e destaca

a importancia da pratica e da reflexdo sobre a prética.

Desta forma, resgata a importancia de se considerar o
professor em sua prépria formacdo, num processo de
autoformacdo, de reelaboracdo dos saberes iniciais em
confronto com a prética vivenciada. Assim seus saberes vao se
constituindo a partir de uma reflexdo na e sobre a préatica. Essa
tendéncia reflexiva vem se apresentando como um novo
paradigma para a formagéo de professores, sedimentando uma
politica de desenvolvimento pessoa e profissional dos
professores e das instituices escolares (NUNES, 2001, p.30).

Imbernén (2011) reconhece que o conhecimento profissional esta
associado a especificidade da profissdo docente, € um conhecimento de
natureza diversificada, dindmico e que se constréi e reconstroi
permanentemente no percurso profissional, na relacdo teoria e pratica. Para o
autor, o conhecimento profissional é vital no processo de profissionalizacao

docente.

Existe, é claro, um conhecimento pedagdgico especializado
unido a acao e, portanto, € um conhecimento pratico, que € o
gque diferencia e estabelece a profissdo e que precisa de um
processo concreto de profissionalizagdo. Este conhecimento
pedagdgico especializado legitima-se na pratica e reside, mais
do que no conhecimento das disciplinas, nos procedimentos de
transmissdo, reunindo caracteristicas especificas como a
complexidade, a acessibilidade, a observabilidade e a utilidade
social que faz emitir “juizos profissionais situacionais”
baseados no conhecimento experimental na pratica
(IMBERNON, 2011, p.31-32).

Tardif (2000) ao tratar da tematica dos saberes docentes assume que a
pratica profissional ndo se resume a um espaco de aplicacdo de saberes, mas
se constitui também um local de producdo de saberes relacionados a profisséo

docente. O autor concebe o0s professores como sujeitos do conhecimento que
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detém um saber especifico concernente ao seu fazer pedagogico. Desta forma,

sugere que:

[...] o trabalho dos professores de profissédo seja considerado
como um espaco pratico e especifico de producdo, de
transmissdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de
teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos ao
oficio de professor (TARDIF, 2000, p.119).

Pimenta (1999) apresenta ideias que se juntam aos pensamentos dos
autores anteriormente citados no que se refere aos saberes docentes. Em seu
entendimento, tais saberes sédo definidos como aqueles produzidos na sala de
aula, no cotidiano do trajeto profissional dos professores. De acordo com esta
vertente tais saberes resultam de reflexdes sobre a prética, do trabalho em
equipe e da troca entre pares, além de estudos das producdes tedricas da

area.

A formacgéo passa sempre pela mobilizagdo de varios tipos de
saberes: saberes de uma prética reflexiva, saberes de uma
teoria especializada, saberes de uma militincia pedagogica. O
gue coloca os elementos para produzir a profissdo docente,
dotando-a de saberes especificos que ndo sado Unicos, no
sentido de que ndo compBem um corpo acabado de
conhecimentos, pois os problemas da pratica profissional
docente ndo sdo meramente instrumentais, mas comportam
situacdes problematicas que requerem decisées num terreno
de grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito
de valores (PIMENTA, 1999, p.30).

A proposta feita pela autora é ressignificar os saberes do periodo de
graduacdo nas universidades tendo a pratica como referéncia na formacao
inicial, concebendo a prética para além de sua dimenséo instrumental. Outro
destaque dado por ela é que as decisbes que os professores tomam no dia a
dia profissional séo definidas em ambiente complexo e cercado de incertezas e
singularidades.

Um aspecto importante de se considerar o saber que se desenvolve a
partir do exercicio profissional é que ele permite ao profissional avaliar sua
propria pratica, detectando problemas e dificuldades que limitam sua acéo, e
estar mais preparado para as tomadas de decisdo que a profissédo exige.

Atualmente, tanto em documentos oficiais como em documentos

produzidos pela academia ou por diversas associacdes da area educacional, a
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proposta é que a formac&o docente deve ter por eixo “[...] uma relagéo efetiva

entre teorias e praticas educacionais” (GATTI, 2013, p. 95).

Nos documentos normatizadores da formacdo de professores no pais
(DCN, Pareceres e Resolugbes do Conselho Nacional de Educagédo) se
expressa a ideia de que a relacdo teoria e pratica deve ser vista como

indissociavel para compor a formacéo docente.

A relacdo teoria-pratica, tdo enfatizada em documentos e
normas, isto é, a concepc¢ao curricular integrada proposta nao
se concretiza no cotidiano das diferentes licenciaturas. [...]
Mesmo com ajustes parciais em razdo do proposto nas novas
diretrizes, verifica-se ainda nas licenciaturas a prevaléncia da
histérica ideia de oferecimento de formacdo com foco na area
disciplinar especifica, com pequeno espago para a formacao
pedagdgica, para a atuagdo profissional que sera exigida dos
licenciandos ao adentrarem as escolas e no seu espago mais
especifico de trabalho, as salas de aula (GATTI, 2013, p.96).

No entanto, alguns pesquisadores que se debrucaram sobre o curriculo
efetivamente desenvolvido nas instituicbes formadoras, ndo encontraram na
maioria das vezes, nem mesmo nas propostas de estagios a concretizacdo
desta relacéo (Gatti; Nunes, 2009; Gatti; Barreto 2009).

1.1. Modelos de formacgé&o docente

As licenciaturas no Brasil foram criadas nas antigas faculdades de
filosofia nos anos 30, em consequéncia da regulamentacdo da preparacdo de

professores para a escola secundaria haquela ocasiao.

Elas constituiram-se segundo a férmula ‘3+1’, em que as
disciplinas de natureza pedagdgica, cuja duracdo prevista era
de um ano, justapunham-se as disciplinas de contetdo, com
duracgéo de trés anos. (PEREIRA, 1999, p.111).

Gatti (2010) discute as caracteristicas e problemas da formacdo de
professores no Brasil e realiza uma “pequena digressao historica” onde relata

gue no final dos anos de 1930:

[...] a partir da formacdo de bacharéis nas poucas
universidades entdo existentes, acrescenta-se um ano com
disciplinas da é&rea de educacdo para a obtencdo da
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licenciatura, esta dirigida a formacdo de docentes para o
‘ensino secundario’ (formacdo que veio a denominar-se
popularmente ‘3+1’) (GATTI, 2010, p.1356).

A literatura educacional denomina este modelo de formacgcédo como tendo
por base a racionalidade técnica, onde o professor é visto como um
especialista (técnico) que na prética profissional aplicara com rigor as regras do
conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdgico.

Logo, as bases para a sua acdo estariam em um conjunto de disciplinas
cientificas e outro de disciplinas pedagogicas. No estagio curricular o
licenciando aplicaria os conhecimentos e habilidades cientificas e pedagogicas
em situacOes de aula.

De acordo com Pereira (1999) e outros pesquisadores, os curriculos
para formacao de professores com base no modelo da racionalidade técnica se
mostram inadequados a futura pratica docente. O autor cita algumas das
principais criticas que séo atribuidas ao modelo de formacao docente baseado

na racionalidade técnica:

[...] a separacdo entre teoria e pratica na preparacao
profissional, a prioridade dada a formacdo tedrica em
detrimento da formacéo técnica e a concepcédo da pratica como
mero espacgo de aplicacdo de conhecimentos tedricos, sem um
estatuto epistemolégico préprio. Um outro equivoco desse
modelo consiste em acreditar que para ser bom professor
basta ter o dominio da area do conhecimento especifico que se
vai ensinar (PEREIRA, 1999, p.112).

Infelizmente este modelo de formacdo dentro das universidades
brasileiras néo foi totalmente superado, uma vez que as disciplinas de
conhecimento especifico ainda precedem as de conteudo pedagdgico e se
articulam pouco entre si. Da mesma forma, o contato com a realidade escolar
continua acontecendo com frequéncia apenas no final do curso sem muita
articulacdo com a formacdo teodrica, seja de conteado especifico ou
pedagogico.

Para Brzezinski (1999) este modelo de formacao dissocia a teoria e a
pratica, provocando a ruptura entre contetdos dos conhecimentos especificos
e 0 método de ensinar esses conteudos. Estabeleceu-se, desse modo, a

dicotomia entre conteddo e método, o que, sob o ponto de vista da autora
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marca a origem da dicotomia entre teoria e pratica tdo evidentes ainda nos
curriculos atuais.

Originalmente, o “3+1” foi o esquema no qual as Licenciaturas se
constituiram na década de 1930. No entanto, sua influéncia ainda pode ser
percebida nestes cursos. Para Pereira (1999), esta maneira de conceber a
formag&o docente mostra-se consoante com o que é denominado, na literatura
educacional, de modelo fundamentado na racionalidade técnica. Nesse

modelo:

[...] o professor é visto como um técnico, um especialista que
aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que
derivam do conhecimento cientifico e do conhecimento
pedagdgico (PEREIRA, 1999, p.111).

Nessa visdo, as bases para a acdo docente estdo no conjunto de
disciplinas tedricas, vistas como suficientes para a atuacao profissional, na qual
a pratica assume um papel secundario. Os curriculos de formacdo de
professores baseados no modelo da racionalidade técnica mostram-se
inadequados a realidade da pratica profissional docente (PEREIRA, 1999).

A este respeito, Goedert (2004) afirma que a base para a acdo docente
estaria no conjunto de disciplinas tedricas especificas, sendo que a prética
assumiria um papel secundario. Este modelo defende a ideia de que, para se
formar um bom professor, basta que ele tenha dominio dos conteudos
especificos, ou até mesmo de que a pratica deva ser apenas um espaco de
aplicacdo dos conhecimentos tedricos. Isso significa, por exemplo, que, para
ser um bom professor de Biologia, basta o dominio dos conhecimentos
especificos dessa area do conhecimento.

O carater pedagogico da formacgao do professor ultrapassa a dimensao
técnica, que é considerada insuficiente para responder aos dilemas e
ambiguidades presentes no processo educativo, dando relevancia a
multiplicidade que compde sua dimensao humana (ESTEBAN, 2001).

As politicas publicas para a educacdo, em especial as DCN,
recomendam que os rumos da formacdo de professores da educacao basica
devem ser mudados. Neste sentido, todas as Universidades e Instituicbes de
Ensino Superior procuram reestruturar seus Projetos Politicos Pedagdgicos

para atender a tais recomendacdes.
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Dentre as politicas publicas merece destaque o Parecer CNE/CP 9/2001
(BRASIL, 2001) que apresenta a necessidade da superacdo do modelo
fundamentado na racionalidade técnica como uma das maiores questbes a
serem enfrentadas pelos cursos de licenciatura no pais.

Neste sentido, tanto a literatura da area quanto a legislacdo pretendem
superar este modelo, numa tentativa de mudar o enfoque da formacdo de um
dado profissional (historiador, biélogo, quimico) que eventualmente possa atuar

no ensino. Conforme atestado por Brito (2011):

A politica espera que os curriculos das licenciaturas deixem de
funcionar dentro da légica da racionalidade técnica, linear e
simplista do processo de formacdo, na qual se acredita que
assegurando o conhecimento do conteddo a ser ensinado no
inicio do curso e, posteriormente, ao final, oferecendo algumas
ferramentas psicopedagogicas, se formara um profissional
capaz de atuar junto a educacao basica. A Diretriz traz em seu
conteudo a intencdo de ser uma forte promotora da superacao
da dicotomia teoria-pratica, determinando que as disciplinas
pedagdgicas perpassem todo o curso (e nao mais alocadas no
final) e que os cursos promovam, desde o0 seu inicio, o contato
dos licenciandos com os espac¢os educativos (BRITO, 2011,
p.5-6).

Contrapondo o modelo fundamentado na racionalidade técnica, Tardif
(2007) discute a formacéo profissional e os saberes dos professores, sob outra

perspectiva. O referido autor ressalta que novos modelos formativos devem ser

empregados, levando-se em consideragéo os tempos atuais.

Até agora, a formacdo para o magistério esteve dominada,
sobretudo pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos
esses produzidos geralmente numa redoma de vidro, sem
nenhuma conexdo com a acdo profissional, devendo, em
seguida, serem aplicados na préatica por meio de estagios ou
de outras atividades do género. Essa visdo disciplinar e
aplicacionista da formacéao profissional ndo tem assim sentido
hoje em dia, ndo somente no campo do ensino, mas também
nos outros setores profissionais (TARDIF, 2007, p.23).

7

Assim, € relevante efetivar um modelo de formacdo a partir de um
processo que entrelace pressupostos tedricos com o cotidiano escolar — o
campo de atuacao do futuro professor — de modo que o professor em formacéo
possa ampliar sua consciéncia sobre a pratica objetivando inclusive a proposta

de transformacdes nesta pratica.
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O modelo que se fundamenta na racionalidade técnica pressupde que o
professor seria um técnico que deve ser dotado de instrumental técnico que
depois serd aplicado em situagBes praticas, no dia a dia do exercicio da
profissdo. E uma perspectiva que se dedica a uma formacdo acritica,
deterministica e situa o professor como aquele que dissemina conhecimentos,
simplesmente. Ou seja, € um modelo formativo que ndo parece dar conta das
necessidades formativas dos professores.

Em consequéncia disso, no contexto atual os debates sobre formacao
docente indicam um deslocamento deste foco da dimenséo técnica para uma
discusséao a respeito dos saberes e préaticas docentes, deixando claro o sentido
e 0 papel das experiéncias na aprendizagem profissional.

Delineia-se assim, um novo paradigma de formacdo docente,
baseado no pressuposto de que a qualificacdo docente deve
articular teoria e pratica, valorizando a atitude critico-reflexiva
como elemento vital num fazer pedagdégico situado enquanto
pratica social. Compreende-se, pois, a formacdo como um
continuum, ou seja, COmoO um processo que se constréi e se
reconstroi na trajetoria profissional, representando, nesse caso,
um processo de construcdo da identidade pessoal e
profissional (BRITO; OLIVEIRA, 2002, p.2).

Um modelo alternativo de formacdo de professores que vem
conquistando um espaco cada vez maior na literatura especializada é o
fundamentado na racionalidade pratica. Nesse modelo o professor é
considerado um profissional autbnomo, que reflete, toma decisdes e cria
durante sua acdo pedagodgica, a qual € entendida como um fendmeno
complexo, singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores.
Por essa via, 0 contato com a pratica docente aparece desde 0s primeiros
momentos do curso de formacao.

As atuais politicas para formacédo de professores parecem considerar
este modelo alternativo e revelam que a pratica deve ser entendida como um
dos eixos da preparacédo dos futuros professores e deve aparecer desde o
inicio do curso de formacao. De acordo com Pereira (1999) as atuais politicas e
diretrizes curriculares para as licenciaturas o contato com a pratica (escola) nos
cursos de formacdo devem aparecer desde o inicio dos cursos. Neste mesmo
artigo, o autor traz discussfes importantes que definem a pesquisa e a pratica

na formacéao de professores.
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Em relacdo a pesquisa o autor supracitado ressalta que os futuros
professores devem ter familiaridade tanto com 0s processos como com 0S
produtos da pesquisa cientifica. Desta forma os futuros docentes podem
realizar um exame critico de suas atividades profissionais o que contribui para
aprimorar sua capacidade de inovacdo e fundamentar novas acdes. E o
mergulho em tal atividade que permite a mudanga de olhar do futuro docente
em relacdo aos processos pedagdgicos em que se envolve na escola, a
maneira de perceber os educandos e suas aprendizagens, ao modo de
conceber e desenvolver o seu trabalho em sala de aula (PEREIRA, 1999).

Isso significa que as universidades devem assumir a formacao de um
profissional que tenha uma postura investigativa, que se torne ainda um
pesquisador de sua propria pratica. Outro aspecto importante € que o
conhecimento deve ser trabalhado como objeto de questionamento e
investigacao.

Porém, se o principio da pesquisa é mesmo imprescindivel na formagéo
docente significa que € necessario se discutir questdes importantes a respeito
da definicdo do locus de preparacdo dos profissionais da educacdo no pais
(universidades e institutos superiores de educacéo).

No entanto, as pesquisas mais recentes no campo da pratica docente
mostram a complexidade das situacdes de ensino, onde o professor tem que
dominar uma série de varidveis como conhecimento de conteudos, métodos de
ensino, conhecimento dos processos de aprendizagem, capacidade de
comunicacgdo e manejo de classe, dentre outros.

A partir da década de 90 no Brasil, as discussdes relacionadas a
formacao de professores passam a enfatizar a postura do “professor reflexivo”
pautadas nas ideias de Donald Schon (1992). Diversos documentos oficiais
brasileiros tém incorporado esta perspectiva de formacao, como por exemplo,
os Referenciais Curriculares e as Diretrizes Curriculares para a Formagéo de
Professores, publicados pelo Ministério da Educacéo.

Alguns autores dedicam-se ao estudo desta perspectiva de formacéo
inicial de professores (PIMENTA, 2002; GHEDIN, 2002; ZEICHNER, 1993) e
apontam para as possibilidades e os limites da pratica reflexiva. Algumas

preocupacdes levantadas por estes autores referem-se ao receio de que o
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conceito se transforme em mais um modismo no meio educacional o que
levaria a sua incorporagdo de modo superficial ou até mesmo incorreto.

Diante das discussdes anteriormente apresentadas, concordo com a
necessaria superacdo do modelo formativo baseado nos principios da
racionalidade técnica, jA que € uma perspectiva centrada na dimensao
instrumental da acdo docente. Este modelo n&o possibilita, por exemplo,
posturas reflexivas ao futuro professor diante de situagbes que ele vivencia na
escola — via estadgios — e que o coloca em contextos de conflitos e

guestionamentos de sua escolha profissional.

1.2. Aopcéao dos alunos pelalicenciatura

A literatura sobre a questdo da escolha profissional com alunos de
licenciaturas ndo € muito vasta e pude perceber lacunas no que refere a esta
tematica. Num levantamento bibliografico realizado para conseguir analisar 0s
dados referentes a opcdo pela licenciatura pelos alunos do curso que €
analisado nesta pesquisa, encontrei uma maior producdo que se relaciona a
pesquisas desenvolvidas com docentes que ja tém algum tempo de experiéncia
na pratica profissional. Considerando este aspecto, a base de minhas anélises
se da a partir desta realidade.

Fernandes (2004) em um artigo no qual aborda as questdes da escolha
profissional de professores de uma instituicdo de ensino superior privada no
Estado de S&o Paulo buscou compreender quem séo esses professores, por
quais motivos optaram pela docéncia e as formas como percebem seu
trabalho.

Os professores indicaram que as motivacbes de suas escolhas pela
profissdo relacionam-se a dois eixos: a vocacao (realizacdo pessoal e
profissional) e a profissionalizacao (possibilidades oferecidas pelo mercado de
trabalho).

Desses dois eixos, a questdo da vocacdo, da realizacdo
pessoal, foi a predominante no discurso dos professores que,
de modo geral, valorizam sua profissdo, considerando-a de
maneira positiva, pessoal e profissionalmente, mas néo
demonstram perceber sua escolha como resultado de
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determinacBes socioeconbmicas e culturais (FERNANDES,
2004, p.5-6).

Com base em Furlani (1998) a autora argumenta que a escolha
profissional ndo se refere a uma decisdo de cunho exclusivamente pessoal, ja
que esta intimamente vinculada a fatores externos como “[...] o prestigio social
da profissdo, os resultados obtidos na trajetoria escolar, o capital escolar, as
condicbes sociais e culturais da familia, a oferta educacional etc.”
(FERNANDES, 2004, p.6).

Alguns desses aspectos puderam ser detectados nos dados coletados
pela autora supracitada quando alguns dos professores indicam a influéncia da
familia e de questdes econbmicas em suas escolhas. O fato de os professores
que participaram de seu estudo gostarem de sua profissdo e verem nela uma
vocacdo, ndo os impede de ver de forma critica seu dia a dia de trabalho:
cansativo, corrido, estressante. Apesar disso, se colocam como professores
pontuais, preocupados com a preparacgao, revisdo e desenvolvimento de suas
aulas e com o atendimento e a resolucédo de duvidas de seus alunos (embora
nao possuam tempo e sala adequados para isso).

Fernandes (2004) analisou a questdo da escolha da profissdo a partir
das teorizacdes de Habermans (1982)% a respeito do tipo de racionalidade
cientifica apresentada pelo professor: técnica-instrumental, subjetivo-
interpretativa e critico-reflexiva. A seguir apresento as razdes que O0S
professores categorizados em cada uma das racionalidades acima
apresentaram para a escolha da profissao.

Para os professores de orientacdo técnica-instrumental a escolha se
baseia em cinco aspectos predominantes: 1) gosto pela profisséo, pelo ensino,
pelos estudos, em transmitir conhecimentos e consideracédo da profissdo como
uma missao; 2) contato com modelos familiares de professores, sentimento de
admiracao por professores, incentivo de professores que tiveram ao longo da
vida escolar e valorizacdo da profissao por parte dos familiares; 3) sentiam ter
vocacao para a docéncia, brincavam de escolinha quando criancas e sentiam
ter perfil de professor; 4) por motivos financeiros, para complementar a renda e
por valorizarem as condi¢des de trabalho; e 5) por mero acaso ja que nunca

tinham se imaginado professores.

® HABERMAS, J. Conhecimento e interesse. Trad. José N. Heck. Rio de Janeiro: Zahar,1982.
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Os docentes que se orientam por esta racionalidade (técnica-
instrumental) acreditam que o bom professor € aquele que se relaciona bem
com as pessoas; respeita 0os alunos; é aberto e sabe ouvir e discutir sem ser
autoritario; gosta do que faz; tem aptiddo e disposi¢do para o ensino; tem boa
formacdo académica, boa didatica e metodologia de ensino; gosta de estudar e
preparar aulas; € responsavel, pontual e assiduo; além de estar sempre
atualizado.

Para os professores de orientacdo subjetivo-interpretativa, a escolha
profissional se relaciona essencialmente a vocacao; ao gosto pela profissdo; a
possibilidade de compartilhar conhecimentos e de ajudar o préximo. Embora os
motivos da escolha se fundamentem em representacfes que se associam a
realizacdo pessoal e profissional, a autora verificou nos discursos dos
professores determinacfes socioecondmicas e culturais influenciando suas
escolhas.

Os docentes que se orientam por esta racionalidade (subjetivo-
interpretativa) defendem que o bom professor € aquele que sabe entender a
curiosidade do aluno; que ensina, mas também aprende com os alunos; que €&
comprometido e envolvido com a profissdo; que é exigente, auténtico, mas
sabe estabelecer um bom relacionamento com os alunos. S&o professores que
demonstram refletir sobre sua pratica e repensar a forma de ensinar a partir de
avaliacdes que fazem de suas aulas com os alunos.

Para os professores de orientacao critico-dialética, a escolha profissional
também foi descrita como pessoal e vocacional. A escolha se fundamenta em
gosto pela interacdo professor-aluno; pela troca; pelo retorno emocional e
profissional da docéncia; desejo de trabalhar com pessoas e ajudar o proximo;
gosto em desenvolver trabalhos comunitarios e ter atuacao social e politica. A
autora percebeu ainda na escolha tragos de influéncia familiar e gosto pela
pesquisa e pelo conhecimento.

Os docentes que se orientam pela racionalidade critico-dialética
entendem que um bom professor é aquele que consegue transformar o
conhecimento em algo prazeroso; que gosta da ciéncia; que tem boa formacéo
académica e se aventura na construgcdo do conhecimento; que desperta
davidas e reflexdes nos alunos; que questiona sua prépria formacdo e suas

concepgOes de mundo. Sdo professores que demonstraram disposi¢céo de ouvir
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os alunos; de repensar 0 programa, a postura e a pratica docente desenvolvida
por eles.

Em suas considerag®es finais a autora demonstra que apesar das varias
tendéncias pedagogicas e racionalidades cientificas que embasam sua pratica,
a opcao pelo magistério foi apontada como uma questao pessoal e vocacional,

além do gosto por ensinar.

Apesar de apontarem a precariedade das condi¢cbes de
trabalno e descreverem seu cotidiano como estressante,
intenso e apressado, os professores, ainda assim, se
colocaram como profissionais que acertaram na definicdo da
profissdo, que gostam do contato com as pessoas, hao
demonstrando perceber a sua escolha profissional como
resultado de determinagfes sociais, econdmicas, culturais e
politicas (FERNANDES, 2004, p.18).

As complexas combinagcdes na construgdo das concepcgdes
apresentadas pelos docentes parecem ter relacdo direta com a influéncia de
tendéncias pedagdgicas conservadoras e progressistas no imaginario e na
pratica docente. Tal constatacdo contribui significativamente para a construcéo
de suas percepcdes sobre a docéncia.

Folle e Nascimento (2008) produziram um estudo sobre o
desenvolvimento profissional com foco na questdo da escolha a ruptura da
carreira docente. Para tal, realizaram uma revisdo sistematica de pesquisas
que abordam o desenvolvimento profissional docente, em especial na area da
Educacao Fisica no periodo de 1990 a 2007.

Por terem o objetivo de revelar a trajetéria docente, consideraram
pertinente compreender também a importancia atribuida a opcéo pela
profissdo, identificando fatores de ordem pessoal, econémica e social que
influenciam a opgéao pela carreira docente. Os resultados do levantamento
efetuado indicam que a grande maioria dos estudos foi realizada com
professores do ensino fundamental, com abordagem metodologica
predominantemente de histérias de vida docente e o instrumento de coleta de
dados mais frequente se deu por meio de entrevistas.

As pesquisas analisadas pelos autores revelaram que a opcao pela
profissdo € influenciada tanto por motivos intrinsecos quando extrinsecos e que
a entrada na carreira oscila entre sentimentos de descoberta e de

sobrevivéncia.
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Dias e Engers (2005)* por exemplo, concluiram que a opc¢do pela
licenciatura é uma decisdo acompanhada por motivos pessoais relacionados a
vida pessoal, bem como as experiéncias e expectativas individuais. Esta
escolha também é influenciada por elementos estruturais de ordem econdémica,
politica e educacional, como concluiu Valle (2006)°.

Folle e Nascimento (2008) indicam ainda que as investigagdes que eles
analisaram demonstram uma diversidade de motivos, de ordem material e
profissional, que levam as pessoas a escolherem a docéncia como profissao.
Dentre estes motivos destacam os relacionados ao entendimento da docéncia
enquanto vocacdo até a necessidade de trabalho para garantir o sustento
(pessoal e de familiares).

A revisdo dos estudos com professores de diferentes disciplinas e niveis
de ensino revelou que os professores escolhem esta profissdo por razées
intrinsecas e altruistas, nomeadamente o dom, a vocacdo, a missdo da
docéncia, 0 gosto pela profisséo, o desejo de ser professor e de trabalhar com
criancas e jovens; por ser um trabalho respeitado e com uma tarefa
desafiadora, por influéncias de antigas professoras, por poder contribuir com a
sociedade® (FOLLE; NASCIMENTO, 2008, p. 610).

As caracteristicas que mais se destacam e que sao classificadas pelos
autores como intrinsecas em relacédo a opcao pela carreira docente referem-se
a questdo da vocacéo e da influéncia de algum professor que tenha marcado a
vida escolar dos professores.

Valle (2003)’ foi um autor estudado por Folle e Nascimento (2008) que
destaca que em relacdo a vocacédo ela precisa ser entendida para além das
ideias de disposi¢ao inata, de beng¢ao ou de graca por remeterem aos valores

da abnegacdo e do sacrificio. Ledo (2003)® e Vargas e Antunes

* DIAS, C. M. S. e ENGERS, M. E. A. Tempos e memérias de professoras — alfabetizadoras.
Educacéo, Porto Alegre, v. 28, n. 3, p. 505-523, set./dez. 2005.

® VALLE, I. R. Carreira do magistério: uma escolha profissional deliberada? Revista Brasileira
de Estudos Pedagégicos, Brasilia, DF, v. 87, n. 216, p. 178-187, maio/ago. 2006.

® Dentre os estudos que avaliaram, citam: ANDERSON e OLSEN, 2006; BRAGANCA, 2004;
CAVACO, 1999; CHINELLI e JUNQUEIRA, 1998; FONTOURA, 2000; LENGERT, 2005;
MEDEIROS, 2004; MONTEIRO e MIZUKAMI, 2002; PINTO e AMARAL 2002 entre outros.

" VALLE, I. R. A era da profissionalizacdo: formacéo e socializagdo profissional do corpo
docente de 12 a 42 série. Florianépolis: Cidade Futura, 2003.

8_LEAO, D. O. Memodria e saberes de alfabetizadoras: vozes e letrasno cenario da atualidade.
Contexto e Educacao, ljui, v. 18, n. 70,p. 27-46, jul./dez. 2003.
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(2007)°destacam que em relacdo a influéncia de algum professor na vida
escolar pode ser entendida em dois sentidos: tanto 0sS que possuem
caracteristicas desejaveis como modelos a serem seguidos quanto exemplos
gue devem ser evitados.

Folle e Nascimento (2008) a partir do estudo sistematico de revisdo que
realizaram'® indicam as motivacdes — nomeadas por eles de extrinsecas — para
a opcao pela profissdo: obtencdo de recursos imediatos; reduzido numero de
vagas em outros cursos; segunda opcdo nos vestibulares; influéncia de
familiares e amigos; mercado de trabalho; urgéncia em trabalhar; liberdade de
acdo; estabilidade no trabalho; horarios flexiveis, dentre outros.

Penin (2009) se propde a tratar da profissdo docente a partir de
guestbes da profissionalidade, da formacao inicial e da formacéo continuada de
professores. A autora destaca que ao escolher entrar em uma profissédo, é
definido um modo de vida, j& que a pessoa passa a pertencer a um grupo com
o qual apresentara um grau de identificacao.

Em seu entendimento de profissionalidade esta a fusdo de profissao e
personalidade. Ja a profissionalizacdo é entendida como o processo de
formacdo de uma pessoa, iniciado na formacéo inicial e atravessado por todos

0s momentos de formacao continuada.

A profissdo e a construcdo da profissionalidade incluem os
diferentes aspectos que envolvem uma profissdo, assim como
os diversos tipos de agdo que o profissional realiza. Nesse
sentido, compreender uma situacdo de trabalho é conhecer
tanto as condicbes objetivas quanto as subjetivas nas quais o
trabalho é realizado e, ainda, as relacdes reciprocas entre

ambas (PENIN, 2009, p.4).

Dentre as condi¢Bes objetivas (aspectos exteriores a profissdo) séo
citadas pela autora: salario, carreira, condicdes concretas de trabalho e as
prescricdes legais. Dentre as condi¢cdes subjetivas estdo incluidas: a vivéncia
diaria no desempenho do trabalho, as angustias e alegrias nas rela¢des sociais

que estabelece. Assim ela categoriza as condi¢gfes objetivas como extrinsecas

9 VARGAS, J. C.; ANTUNES, H. S. Ciclos de vida dos professores: articulando o eu pessoal e
o0 eu profissional docente. In: CUARTO CONGRESSO NACIONAL Y SEGUNDO
INTERNACIONAL DE INVESTIGACION EDUCATIVA, 4, 2007, Cipoletti. Anais... Neuquén:
Educo, 2007. p. 1-3.

1% Citam basicamente os mesmo autores da nota de rodapé nimero 6 acima.
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e as subjetivas como intrinsecas, conforme nomenclatura adotada nos demais
trabalhos aqui tratados.

E importante considerar as relagdes reciprocas que ocorrem entre tais
condicbes (objetivas e subjetivas). Um exemplo tratado pela autora é o que se
refere a “aprendizagem dos alunos” que pode ser apontado como um fator de
satisfacdo — quando ocorre de forma positiva — ou um fator de insatisfacéo
quando os alunos nao aprendem e é entendida pelos professores como um
aspecto negativo.

Ao se comparar a forte identificacdo dos professores com a
aprendizagem dos alunos e o rendimento escolar inconsistente de grande parte
deles, a autora afirma ser possivel supor que a profissionalidade esteja

vivenciando momentos de desequilibrio.

Supondo que a busca da melhoria das condi¢gbes de trabalho
dos membros de uma profissdo € um bem e um fim em si
mesma, supde-se, também, que a melhoria da imagem e das
condicbes objetivas da profissionalidade reflete de forma
positiva sobre a profissdo e seu papel social. Por esses
motivos, urge proposta de melhorias, tanto das condigbes
objetivas quando das subjetivas da profissdo docente (PENIN,
2009, p.4).

No que se refere aos fatores de insatisfacdo profissional, ha os que se
apresentam e n&o se relacionam diretamente com a situagdo vivida pelos
professores, como por exemplo, os de origem publica. Estes fatores ndo tém
origem na escola e devem ser resolvidos em outros ambitos ja que demandam
medidas de carater politico.

Da mesma forma ha fatores de satisfacdo como perceber a
aprendizagem dos alunos que podem ser encaminhados no interior da escola,
pelos docentes e pela equipe. Em boa parte das vezes esta satisfacdo ndo é
citada pelos professores que se referem mais aos problemas do que as
alegrias da pratica docente, mesmo que 0s motivos que os tenha feito optar

pela profisséo seja das duas naturezas.
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1.3. Preparacéao para a docéncia

A literatura que se dedica a compreender 0S processos de
aprendizagem da docéncia destaca que, tanto os mais diversos conhecimentos
tedricos (relacionados a area especifica) quanto os conhecimentos cuja fonte é
a experiéncia pessoal e profissional, sdo aprendidos constantemente.

Desta forma, tal literatura tem indicado: o carater individual e coletivo
desta aprendizagem; as praticas pedagogicas se configuram com uma forte
presenca de crencas, valores e juizos; a reflexdo sobre a pratica como forma
de superacdo de desafios, dilemas e problemas; a pertinéncia de construir
comunidades de aprendizagem para o0 aperfeicoamento profissional; a
aprendizagem docente como situada e socialmente construida; o
desenvolvimento de uma atitude investigativa como instrumental para o
aprimoramento profissional (MIZUKAMI, 2013).

Um desafio apontado pela autora supracitada e colocado atualmente
para compreendermos o0s processos de aprendizagem da docéncia, refere-se a
questao da necessidade de formar bons professores para cada sala de aula e
cada escola, considerando processos formativos pertinentes a
contemporaneidade: um mundo em mudanca.

Neste contexto € preciso ter claro que tanto a aprendizagem quanto o
desenvolvimento profissional da docéncia compdem processos que se
desenvolvem ao longo de toda a vida profissional. Encarada desta forma, a

formacdo inicial do professor:

[...] deve ser destacada como um momento formal em que os
processos de aprender a ensinar e aprender a ser professor
comecam a ser construidos de forma mais sistematica,
fundamentada e contextualizada (MIZUKAMI, 2013, p.27).

Isso significa que o periodo de formacéo inicial tem fungbes e limites
bastante restritos, ou seja, ndo € possivel que se desenvolvam todos os
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que a profissdo exige no
periodo destinado a fase inicial desta formacéo.

Para minimizar esta questdo, € preciso que os futuros professores
vivenciem o que se fala sobre a formacao inicial: as estratégias que podem ser

usadas em sala de aula; modelos de ensino; diagnésticos da escola e da sala
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de aula; rotinas da vida docente nas escolas; importancia do trabalho coletivo;
dentre outros. Falar sobre estas questdes nao significa que os alunos — futuros
professores — compreendam e posteriormente desenvolvam tais praticas em
situacdes concretas que experimentardo em sua vida profissional.

Uma alternativa sugerida por Mizukami (2013) e com a qual concordo é
que os futuros professores vivam todas essas questbes no seu periodo de
formacdo inicial de modo que se instalem atitudes investigativas e
compromisso com a autoformacdo, desenvolvendo a compreensdo da

aprendizagem ao longo da vida que a profisséo exige.

A compreensdo e a pratica da atitude investigativa podem
ajudar professores a identificar e analisar suas aprendizagens
ao mesmo tempo em que lhes sdo oferecidas ferramentas para
analise de episddios e situacBes complexas de sala de aula e
da vida escolar (MIZUKAMI, 2013, p.27).

Para a compreensdo desta formacédo ao longo da carreira, deve ser
oferecida aos futuros professores uma sélida formacao tedrico-pratica que
desencadeie e alimente processos de aprendizagem e desenvolvimento
profissional ao longo de toda a sua trajetéria como docente.

A autora destaca que aprender ao longo da vida requer dos alunos em
formacao alteracdes em teorias pessoais, valores, praticas e em nao conceber
a profissdo como reduzida ao dominio de conceitos de uma area especifica,
sendo que cabe a formacdo inicial auxiliar os futuros professores a
compreender esse processo.

Os cursos de formacao inicial devem ent&o, proporcionar:

[..] o desenvolvimento de habilidades, atitudes,
comprometimento, investigagdo da prépria atuagéo, disposicao
de trabalhar com os pares, avaliacdo de seus proprios
desempenhos e procura constante de formas de melhoria de
sua pratica pedagogica em relacdo a populacdes especificas
com as quais interagem (MIZUKAMI, 2013, p.28).

A formagéo inicial, em razdo de sua natureza e do tempo destinado a ela
exige que se decidam quais os conteudos e quais as estratégias poderéo
preparar os futuros professores, para que se sintam encorajados a aprender
com as proprias préaticas, com as trocas de experiéncias entre 0s pares, com as

contribuicdes da literatura, resultados de pesquisas, dentre outros.
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A autora, apoiada em Hammernesset al. (2005)', discute
especificamente a existéncia de trés problemas centrais que se relacionam aos
limites da formacao inicial e que poderiam ser enfrentados e superados ao
assumir a escola como agéncia formadora: aprender a ensinar; pensar como
professores e colocar seus pensamentos em acdo; e a complexidade da
profissao.

Em relagdo a aprender a ensinar, é necessario que os futuros
professores compreendam o ensino de maneira diferente do que quando eram
estudantes. Ou seja, € preciso considerar que os licenciandos possuem
preconcepc¢des sobre ensino e aprendizagem adquiridas ao longo de suas
trajetérias como alunos. Tais preconcepcdes precisam ser explicitadas,
discutidas e problematizadas ja que podem inclusive comprometer a
aprendizagem de novos conceitos. Algumas delas sdo dificeis de alterar e
implicam intervenc¢des complexas e que demandam tempo.

No que se refere a pensar como professores, uma alternativa seria que
os licenciandos pudessem realizar simultaneamente uma ampla variedade de
atividades que irdo se deparar na pratica docente. Ou seja, ndo basta que eles
memorizem fatos, procedimentos, modelos, experiéncias conhecidas como
positivas em relacdo ao ensino. Seria interessante que as experiéncias que o
futuro professor tenha vivenciado o auxiliem a colocar em pratica o que esta
aprendendo, tendo assim mais facilidade de estabelecer as relacdes entre
teoria e prética.

A complexidade da profissdo relaciona-se especialmente com as
exigéncias que a escola impde, as quais os licenciandos precisam conhecer e,
mais ainda, lidar com elas. Alguns exemplos: organizagdo do trabalho
pedagogico; numero elevado de alunos na sala de aula com necessidades
diferentes; imposi¢cdes burocraticas; relacdo com a familia dos alunos, etc.
Essa teia complexa de exigéncias com as quais o futuro professor vai se
deparar demanda que ele faca negociagdes e reajustes e tenha em mente que
mesmo aspectos cotidianos da pratica profissional sdo afetados por imprevistos

e pedem novos rearranjos.

“HAMMERNESS, K. et al. How teachers learn and develop. In: DARLING-HAMMOND, L.
BRANSFORD, J. (Eds.). Preparing Teachers for a Changing World. What teachers should
learn and be able to do. The National Academy of Education. San Francisco: Jossey-Bass,
2005. P.358-89.
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Nesse contexto, & importante que 0s professores possam
aprender a investigar a sua propria pratica e 0s contextos
diferenciados em que ela ocorre, de forma a ter elementos para
fundamentar suas decisdes, a selecionar praticas adequadas
para contextos e momentos especificos e a se desenvolver
cotidianamente (MIZUKAMI, 2013, p.29).

E importante que os futuros professores tenham apoio para interpretar
suas experiéncias e, ao mesmo tempo, expandir seu repertério. A pratica na
formacao inicial, especialmente a proporcionada pelos estagios ou outra forma
de insercéo na escola (programas especificos voltados para esta atividade) tem
muito a contribuir para que o futuro profissional continue a aprender e ndo se
frustre com as primeiras experiéncias.

Ao se pensar sobre a preparagdo para a docéncia, é interessante se
fundamentar em pesquisas que analisam e, podem sugerir praticas que sao
comuns a professores considerados bem sucedidos. Tais pesquisas permitem
identificar trés areas gerais que os professores em formacéo deveriam construir
de modo a alcancar sucesso em relacdo a aprendizagem dos alunos:
conhecimentos sobre os alunos; sobre a matéria que se vai ensinar; e sobre o

ensino.

Essas trés areas gerais de conhecimento pressupdem que 0s
programas de formagdo assumam O ensino como uma
profissdo e tenham como preocupacdo central propiciar
processos formativos que preparem os professores para um
mundo em mudanca, para aprendizagens em uma democracia.
[...] Também envolve a formag¢do de um profissional que seja
comprometido com o que significa educar os alunos em uma
sociedade democratica, tendo em vista aprendizagens que lhes
possibilitem participar na vida politica, civii e econémica
(MIZUKAMI, 2013, p.33).

A autora apresenta dados de um projeto que desenvolveu dentro do
Programa Melhoria do Ensino Publico’? da Fundacdo de Amparo & Pesquisa do
Estado de S&o Paulo (FAPESP) como sendo um modelo de desenvolvimento

profissional de docentes centrado na escola.

“Para conhecer melhor como se estabeleceu o trabalho e os principais resultados alcangados,
sugiro a leitura do capitulo MIZUKAMI, M. G. N. Escola e desenvolvimento profissional da
docéncia. In: GATTI, B. A.; SILVA Jr. C. A.; PAGOTTO, M. D. S. e NICOLETTI, M. G. (orgs.)
Por uma politica nacional de formacédo de professores. 12 ed. Sao Paulo: Editora Unesp,
2013.
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As pesquisas que estdo vinculadas a esse Programa sédo desenvolvidas
por processos de parceria entre instituicbes de pesquisa e de ensino junto com
escolas publicas municipais e estaduais. A autora salienta que o modelo
formativo desenvolvido por meio desta parceria pressupde um longo periodo de
tempo nas escolas, com decisfes processuais a todo o momento.

Vale destacar que o desenvolvimento desta parceria oportunizou o
incentivo e a andlise de processos de desenvolvimento profissional em todos
0s patrticipantes, bem como a construcéo de conhecimentos sobre a docéncia.

Este corpo especializado de conhecimentos sobre a docéncia (presente

também nas demais profissfes) precisa ser explicitado, ja que se trata de:

[...] um corpo especializado de conhecimentos que apenas 0s
professores tém. Diz respeito, pois, a uma categoria de
conhecimento profissional que distingue os professores de
pessoas de outras profissbes ou mesmo de outros profissionais
gue conhecem o conteldo especifico, mas que nao tiveram
oportunidades para construir um conhecimento de como
ensinar esse contetudo (MIZUKAMI, 2013, p.53).

A autora concluiu que os dois projetos que desenvolveu e que foram
centrados na escola, possibilitaram construcdo de conhecimento profissional,
teorizacdo sobre a pratica e o enfrentamento de desafios postos pela préatica as
teorias. Ou seja, em processos individuais e coletivos de construcdo de
conhecimentos sobre a docéncia ndo ha separacédo nitida entre teoria e pratica.

Pena (2011) é uma autora a qual recorro no sentido de compreender 0s
processos de aprendizagem da docéncia. Ela apresenta uma discussao sobre
a aprendizagem da docéncia e a forma como ela vem sendo marcada a partir
de uma contextualizacdo de estudos que abordam a formag&o docente e 0s
processos de aprender a ensinar.

Os alunos entram nos cursos de licenciatura com algumas ideias pré-
estabelecidas sobre o que € ser professor, advindas de suas crencas pessoais
sobre o que é ensinar, imagens do que € ser um bom professor e de que
professor ele seria e, ainda a memoéria deles mesmo enquanto alunos. E
importante compreender 0s processos pelos quais estes futuros professores
aprendem, quais sdo os conhecimentos necessarios a pratica docente e as
maneiras como eles articulam diferentes saberes em seu futuro exercicio

profissional.
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Na etapa de formacéo inicial situacdes de socializacao profissional e de
construcdo da identidade dos futuros professores se mostram como um

momento importante, ja que:

E neste momento da formacdo que os modelos de praticas
docentes pré-existentes sdo aprimorados, remodelados,
apreendidos e/ou refutados, seja por meio dos conhecimentos
veiculados nos cursos de formacdo, seja pelas experiéncias,
interacdes, vivéncias variadas as quais, nessas situacdes, 0s
estudantes ficam expostos (MARLI; HOBOLD; PASSOS, 2011,
p.1533).

Marcelo (1998) em seus estudos destaca que as pesquisas sobre
aprendizagem da docéncia (aprender a ensinar) se direcionam para 0S
processos pelos quais os futuros professores produzem conhecimento e 0s
conhecimentos que adquirem na formacdo inicial. A énfase em seus trabalhos
relaciona-se a importancia para os professores em formacéo do conhecimento
didatico do contetdo bem como a forma que eles utilizam este conhecimento
em um modelo de ensino em que 0s alunos possam compreender.

Em demais estudos que tratam da aprendizagem da docéncia
(MARCELO, 1998; 2009; MIZUKAMI, 2004; SCHULMAN, 2005), ha destaque
para os seguintes aspectos: influéncia da histéria de vida pessoal e profissional
na configuracdo de sua pratica docente; existéncia de uma base de
conhecimentos para o ensino (especificos e pedagdgicos); importancia dos
processos formativos; dentre outros.

Lelis (2010) defende que a aprendizagem da docéncia é construida por
um conjunto de determinac¢des sociais e ndo se da por um processo linear. As
determinacdes sociais as quais o0s futuros professores estdo sujeitos,
expressam 0s espacos que foram importantes no estabelecimento de
disposicOes para ensinar.

Algumas pesquisas mostram que temas que atualmente se destacam no
que se refere a constru¢do de conhecimentos sobre aprendizagem da docéncia
se relacionam a pratica; a escola como locus de formacdo docente e a
construcdo da identidade docente em sua trajetéria profissional.

Outro aspecto destacado relaciona-se ao fato do professor ser
considerado como um profissional que mobiliza determinados saberes na sua

pratica, espaco em que entra em confronto com situacdes complexas. Tais

59



Referencial tedrico

situacdes requerem posicionamentos muitas das vezes imediatos e que se

apoiam sobre um repertorio que é construido em seu fazer cotidiano e no

conhecimento adquirido em processos de formacéao inicial.

Nesse sentido, os docentes sdo considerados como pessoas
gue produzem um saber especifico sobre o seu trabalho, a
partir do conjunto de conhecimentos oriundos de diferentes
espacos de formacdo e de reflexdo sobre a prépria pratica
(PENA, 2011, p.102).

Este panorama faz emergir nos estudos sobre a formacdo docente
pesquisas que contribuem para compreender como o professor aprende sua
profissdo, alterando o foco anterior que se referia a preocupacdes sobre como
formar o professor.

Shulman (2005) desenvolve trabalhos sobre a aprendizagem da
docéncia e argumenta que existe uma base de conhecimentos para o0 ensino
que se relaciona a um repertorio profissional. Este contém categorias de
conhecimento em que estd implicita a compreensdo que o docente precisa
para promover a aprendizagem de seus alunos.

Por meio dessa base de conhecimento o professor desenvolve sua
capacidade para transformar o conhecimento do conteddo em formas de
melhor ensinar os alunos. Dentre as categorias dessa base de conhecimento é
o conhecimento pedagodgico do conteddo que caracteriza um corpo de

conhecimentos para o ensino (SHULMAN, 2005).

1.4. O componente pratica na formacdo inicial

A préatica na formacéo inicial de professores tem sido debatida por
diversos autores (CAMPOS, 2006; TARDIF, 2007; PEREIRA, 1999;
SACRISTAN, 1999; PIMENTA; LIMA, 2010) assim como pelos documentos
que regularizam esta formacédo. O Parecer CNE/CP n° 9/2001 define a préatica

da seguinte forma:

Uma concepgdo de pratica mais como componente curricular
implica vé-la como uma dimensdo do conhecimento, que tanto
estd presente nos cursos de formacdo nos momentos em que
se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como
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durante o estagio nos momentos em que se exercita a
atividade profissional (BRASIL, 2001, p.22).

A prética promovida no curso de formagdo de professores €
institucionalizada e promovida pela agédo de sujeitos, num processo que podera
concretizar objetivos e finalidades educacionais, definidas em um curriculo,
implementadas pela acdo pedagodgica e, em face desta, pela acdo de ensinar,
como possibilidade (CAMPOS, 2006).

Ha, entretanto, uma concepcdo restrita de pratica que se refere a
concepcao dominante que acaba segmentando os cursos em dois polos que
ndo se comunicam: um caracteriza o trabalho na sala de aula nas
universidades e o outro, caracteriza as atividades de estagio.

No primeiro ha uma supervalorizacdo dos conhecimentos teoricos,
académicos, e um desprezo em relagdo as praticas como importante fonte de
conteudos da formacdao. A visdo predominante é a aplicacionista das teorias.

No segundo ha supervalorizacdo do fazer pedagdogico, com desprezo da
dimenséo tedrica dos conhecimentos como instrumento de selecdo e analise
contextual das praticas. Ou seja, ha uma visdo ativista da prética. E, haveria
formas de encarar a pratica de outra maneira? O Parecer acima citado afirma

que sim:

Uma concepgdo mais ampla de préatica implica em vé-la como
uma dimensdo do conhecimento que tanto esta presente na
escola de formagcdo, nos momentos em que se trabalha na
reflexdo sobre a atividade profissional — e que, portanto, o foco
da reflexdo deve estar no conteddo das praticas, quanto esta
presente nas escolas campo de estagio, nos momentos em
gue se trabalha na atividade profissional — e, que, portanto, o
foco da reflexdo deve estar na significacédo e ressignificagdo do
contetdo das praticas. (...) A ideia a ser superada, enfim, é a
de que o estagio é o espaco reservado a pratica, enquanto, na
sala de aula se da conta da teoria (Brasil, 2001, p.29-30).

Porém, o estagio enquanto nucleo estrutural do curriculo, ndo deve se
resumir & préatica simplesmente. E preciso uma concepc¢ao de estagio enquanto
teoria e prética indissociaveis, o que se torna possivel quando, por exemplo,
todas as disciplinas (especificas e pedagdgicas) efetivamente contribuem para
a formacéao a partir da analise, da critica e da proposi¢céo de novas maneiras de

se fazer a educagao.

61



Referencial tedrico

De acordo com Pimenta e Lima (2010) ao falar sobre os lugares da
pratica educativa — escolas e outras instancias — como campo de atuagédo dos

professores e ponto de partida dos cursos de formacao, defendem que:

[...] se trata de possibilitar aos futuros professores as condicoes
e 0s saberes necessarios para sua atuagdo profissional. O
estagio, entdo, deixa de ser considerado apenas como um dos
componentes e mesmo um apéndice do curriculo e passa a
integrar o corpo de conhecimentos do curso de formacéo de
professores (PIMENTA; LIMA, 2010, p.55).

Nesta perspectiva, 0 estagio € encarado como uma possibilidade para
superar a existéncia da separacao entre teoria e pratica. A legislacao atual trata
da importancia e do valor dos estagios na formacao inicial de professores,
assim como varios autores consideram este como um momento de
fundamental importancia na carreira do futuro professor.

Lisovski, Terrazan e Santos (2005) ao estudar as relacdes entre a
universidade e a educacéo basica no periodo de estagio afirmam que durante
este momento os alunos estdo receptivos a orientacdes e demonstram grande
anseio por contribuicbes que possam lhes trazer maior confianca.

Outro aspecto que € destacado por Kulcsar (2005) é a questdo de o
estagio ser considerado como fundamental no processo de formacéo inicial por
contribuir para que o aluno em formacdo possa compreender e enfrentar o
mundo do trabalho além de contribuir para a construcdo de sua consciéncia
politica e social.

Tardif (2007) € um autor que se dedica a estudar os saberes
profissionais docentes e a partir de suas pesquisas, ha destaque para a
importancia da pratica para a aquisicado de tais saberes. Os professores com 0s
quais trabalhou destacaram diversas habilidades e atitudes pertinentes a sua
pratica, tais como: prazer em trabalhar com criancas e adolescentes; ser
imaginativo; partir das experiéncias e conhecimentos dos alunos; questionar a
si mesmo; dentre outras.

Resumidamente o autor destaca:

[...] os saberes que servem de base para 0 ensino, tais como
sdo vistos pelos professores, ndo se limitam a conteddos bem
circunscritos que dependem de um  conhecimento
especializado. Eles abrangem uma grande diversidade de
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objetos, de questdes, de problemas que estdo todos
relacionados com seu trabalho (TARDIF, 2007, p.61).

E possivel verificar, portanto, que a pratica nos cursos de formac&o
inicial, o contato com a escola e com os professores que la desempenham
suam funcdes, € de extrema importancia se um dos objetivos dos cursos de
licenciatura € promover uma formacéao solida e eficaz.

Freitas (1998) em sua tese de doutorado alerta para a questao de que o
principal empecilho na formacao inicial de professores parece residir na
dicotomia teoria pratica. A autora foca sua preocupacdo em possiveis
processos de reflexdo desencadeados na universidade, ao afirmar que os
professores das disciplinas pedagoégicas praticamente requerem do aluno um
tipo de reflexao:

[...] a respeito das manifestagbes do fendmeno educacional nos
diferentes ambitos — politico, pedagdgico, cultural, etc. — sob a
Gtica do especialista-pesquisador. Isso quer dizer que se exige
do aluno uma inversao da posi¢cédo de analise; do aluno que €,
e como tal, inserido no ambiente escolar dentro desse papel,
para o de um investigador na area de politica educacional,
ciéncias sociais e, quica, ciéncias cognitivas. Assim, a
oportunidade de enxergar e analisar o fenbmeno como um
educador s vira com a préatica, depois do término do curso
(FREITAS, 1998, p.4).

Esta situacdo muitas vezes néo possibilita ao aluno integrar-se ao
processo, muitas vezes por problemas de comunicacédo. Ou seja, 0 aluno nao
entende o que o professor esta solicitando e o professor ndo compreendem 0s
motivos pelos quais os alunos ndo participam das discussées e reflexdes como

0 esperado.

Comumente, os alunos véem a aprendizagem, incluindo a sua
prépria, como um ato passivo. Isso resulta em uma visdo de
ensino que coloca sobre o professor responsabilidades que
deveriam ser assumidas pelos préprios alunos. E qualquer
processo de mudanca, nessas ideias e visdes, deve ser
primeiramente reconhecido pelos alunos como necessério
(FREITAS, 1998, p.4).

Neste sentido, € importante que a relacéo teoria pratica seja pensada no
sentido de que s&o necessarias mudancas tanto na forma de conduzir as

discussoes e reflexbes por parte do professor quanto do aluno.
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A pratica é mobilizadora para o professor em processos de formacéo

inicial no sentido de que:

[...] na articulag&o e na construcdo de saberes para responder
as situacbes concretas de sala de aula, instando-o a
transformar o conhecimento cientifico em saber articulado as
reais condigbes de préatica pedagdgica vivenciada na escola.
Nesta concepc¢do, o professor produz, no exercicio da
profissdo, os saberes necesséarios a sua acao, reelaborando e
reconstruindo sua intervencdo pedagdgica, uma atitude critico-
reflexiva, produzindo modos de ser e de agir essenciais no
desenvolvimento de suas a¢des docentes (BRITO; OLIVEIRA,
2002, p.8).

1.5. O componente pesquisa na formacao inicial

Diversos autores debatem a questdo da pesquisa na formacao inicial de
professores (ANDRE, 2008; GARRIDO, 2010; SANTOS, 2008; ZEICHNER,
1993, LUDKE, 2008) bem como os documentos oficiais que regulamentam a
formacdo inicial.

Santos (2008) discute os dilemas e as perspectivas na relacao que pode
ser estabelecida entre ensino e pesquisa. De acordo com a autora, ha uma
baixa integracdo entre ensino e pesquisa que é resultante da forma como se
estrutura o campo académico dentro das universidades brasileiras. S&o
citadas as complexas relacfes que se estabelecem entre o campo académico
e as diferentes areas do conhecimento; com os 6rgdos de fomento a pesquisa;
com o campo editorial e com o setor produtivo.

Um dos destaques trazidos pela autora refere-se a necessidade de se
contestar o movimento voltado para a formacéo do professor pesquisador em
razdo, sobretudo da existéncia de diferentes concepc¢des sobre a natureza e o
papel da pesquisa educacional. De qualquer maneira, € reconhecido o fato de
que este modelo de formacgéo de professores coloca novas possibilidades para
a formacgéo, ao ressaltar que o trabalho docente exige dos profissionais
constantes questionamentos e a busca de solucdes criativas para problemas
detectados.

Liudke (2008) reune algumas de suas reflexdes a partir de uma pesquisa

coordenada pela autora e desenvolvida por ela e uma equipe de professores e
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estudantes da PUC-Rio (LUDKE,1998). Uma das constatacdes que mais

instigou a equipe:
[...] a pratica da pesquisa e mesmo a formacdo para ela ndo
foram apontadas como importantes por professores formadores
de futuros docentes, em cursos de licenciatura e de ensino
médio para o magistério. Nossos entrevistados, professores
desses cursos, de modo geral ndo incluiram o componente
pesquisa, entre 0s apontados como necessarios para a

formacdo do futuro mestre, seja no curso de nivel médio, seja
no de nivel superior (LUDKE, 2008, p.28).

Esta “auséncia” surpreendeu a todos e tornou-se motivo para a proposta
de outra investigacdo para compreender este fato'®. Por meio da pesquisa
foram obtidas diversas informagbes basicas sobre as quatro escolas
participantes, contando com o apoio e a participacdo dos administradores das
escolas e com base em documentos por eles fornecidos; além de entrevistas
realizadas com os coordenadores e professores das instituicGes com o objetivo

de reunir informacdes sobre a préatica da pesquisa na educacao basica:

[...] sua importancia e viabilidade, as condicdes de sua
realizacdo, a formagéo requerida para essa pratica, seja no
periodo pré-servico, seja pela educagcdo continuada do
professor, os estimulos oferecidos pela propria instituicdo de
trabalho ou por agéncias externas, a importancia do trabalho
com colegas para a pratica da pesquisa, o papel das
associagfes e dos encontros cientificos e, por fim, a propria
concepgdo de pesquisa que orienta os professores da
educacio basica (LUDKE, 2008, p.29).

Um aspecto destacado pela autora € que as escolas pesquisadas
(colégios de aplicacdo ligados a universidades publicas) apresentam
caracteristicas diferenciadas em termos de instalacdes e regime de contratacao
de funcionarios e, portanto, os dados obtidos ndo podem ser transpostos para
a rede publica das escolas de educacdo basica, mas servem como ilustracédo
do que acontece na esfera mais favorecida dessa rede, em alguns aspectos.

Uma possibilidade considerada pela pesquisa € a de que os problemas
registrados nestas escolas selecionadas tém uma chance alta de ocorrer com

mais frequéncia e intensidade nas demais escolas, o que evidentemente nao

¥ A nova pesquisa intitulada “A pesquisa e o professor da escola basica” (LUDKE, 2000) foi
desenvolvida por uma equipe de estudantes e professores da Pontificia Universidade Catdlica
do Rio de Janeiro (PUC-Rio) nos anos de 1998 e 1999, contando com apoio do CNPq.
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exclui encontrar outras escolas que desenvolvam excelentes trabalhos,
incluindo ou ndo a pratica de pesquisa.

A partir da pesquisa desenvolvida, Ludke e sua equipe vislumbram
aspectos “... da trama em torno de um personagem muito popular nos dias de
hoje, o chamado professor pesquisador” (LUDKE, 2008, p.30).

Tanto a literatura especifica quanto a legislacéo relativa a formacao de
professores admitem atualmente a importancia da pesquisa na preparacao
para o trabalho docente e no exercicio da profissdo. Porém, esta ideia ndo €
recente. Esta énfase foi proposta na obra de Stenhouse (1975) sobre curriculo
e recebeu grande estimulo a partir do trabalho de Schon (1983) sobre o
reflective practitioner, embora ele nao tenha tratado especificamente do
professor em sua obra The reflective practitioner (1983).

As DCN incluem a pesquisa como sendo essencial na formacédo dos
professores. Um dos aspectos para a definicdo dos principios norteadores de
cursos de formacdo de professores hd destaque para a pesquisa, como
evidenciado no Artigo 3° Paragrafo 11l da Resolu¢cdo CNE/CP 1/2002:

A pesquisa, com foco no processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como compreender
0 processo de construgdo do conhecimento (BRASIL, 2002,

p.2).

Tais elementos apontam uma valorizacdo da pesquisa e indicam uma
nova visao a respeito do trabalho docente. Contudo, deve haver cautela, pois a
implementacdo de trabalhos de conclusdo de curso na area da educacgédo ndo
significa por si s0 garantia no sentido de que o futuro professor terd maior
compreensao da producéo de conhecimentos na area da educacao.

O documento supracitado destaca a importancia de uma atitude reflexiva
no trabalho docente e o fato de o professor ter o dominio de procedimentos de
investigagcdo cientifica (registro, sistematizagdo de informagbes, analise e
comparacdo de dados, levantamento de hipdteses e verificagdo) para que
possa produzir e socializar conhecimentos pedagdgicos.

Estes aspectos abordados pelas DCN parecem demonstrar que 0
documento esta em sintonia com alguns dos pontos enfatizados pela literatura

e pelos debates na &rea da formacéo inicial. Porém, quando o documento trata
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do papel da pesquisa na formacéo inicial do professor, acaba deixando muitas
davidas sobre qual a concepc¢éo de pesquisa estd sendo focalizada.

O Parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL, 2001), que institui as DCN né&o
apresenta referéncia explicita a diferenciacdo entre as pesquisas académica,
cientifica e a realizada pelo professor, mas a ideia desta diferenciacdo foi

mantida:

A pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no ambito do
trabalho do professor ndo pode ser confundida com a pesquisa
académica ou pesquisa cientifica. Refere-se, antes de mais
nada, a uma atitude cotidiana de busca de compreensdo dos
processo de aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos
e a autonomia na interpretacdo da realidade e dos
conhecimentos que constituem seus objetos de estudo. [...] 0
acesso aos conhecimentos produzidos pela investigacdo
cientifica nas diferentes &areas que compdem 0 seu
conhecimento profissional alimenta o desenvolvimento
profissional [...] (BRASIL, 2001, p.35-36).

Pode-se notar neste pequeno fragmento que no documento oficial, a
“pesquisa cientifica” é diferente daquela que se desenvolve no ambito do
trabalho do professor. A partir da pesquisa denominada cientifica é possivel
obter resultados considerados externos ao trabalho docente, informativos, que
contribuem para o desenvolvimento profissional. Enquanto que os resultados
de pesquisas desenvolvidas pelos professores partem de suas préprias
producdes, e seriam considerados como que inerentes a sua pratica, produtos
de uma atitude investigativa cotidiana.

Ha na literatura educacional um consenso de que a pesquisa é um
elemento fundamental na formacao do professor. Os anos de 1990 apresentam
uma maior producdo de pesquisas que defendem esta concepgéo, e sao
diversos os autores que apresentam perspectivas onde a pesquisa aparece em
destaque. No Brasil, algumas pesquisas demonstram que esse movimento

caminhou em direc¢des diversificadas:

Demo (1994) defende a pesquisa como principio cientifico e
educativo; Ludke (1993) argumenta em favor da combinacao
da pesquisa e pratica no trabalho e na formacdo de
professores; André (1994) discute o papel didatico que pode ter
a pesquisa na articulacdo entre saber e pratica docente;
Geraldi, Fiorentini e Pereira (1998) enfatizam a importancia da
pesquisa como instrumento de reflexao coletiva sobre a pratica;
Passos (1997) e Garrido (2000) mostram evidéncias,
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resultantes de seus trabalhos, sobre as possibilidades de
trabalho conjunto da universidade com as escolas publicas, por
meio da pesquisa colaborativa (ANDRE, 2008, p.56).

A literatura internacional apresenta também propostas variadas, com
destaque para a norte americana (Zeichner, 1993) que valoriza a colaboragéo
universidade e escola para desenvolvimento de pesquisas sobre a pratica; no
Reino Unido as mais divulgadas propostas sdo de Stenhouse (1984) que
concebe o professor como investigador de sua pratica no contexto das
reformas curriculares e de Elliott (1996) que propdem a investigacdo-acéo e a
reflexdo objetivando melhorar a prética.

Mesmo que essas proposicdes enfatizem pontos diferentes, elas tém
raizes comuns, pois todas elas consideram a articulacdo entre teoria e pratica
na formacéo docente; admitem a importancia tanto dos saberes da experiéncia
quanto da reflexdo critica na melhoria da prética; conferem ao professor um
papel ativo em seu préprio processo de desenvolvimento profissional; e
admitem e relevancia da criacao de espacos coletivos na escola para a criacao
de comunidades reflexivas (André, 2008).

Atualmente estas concepcdes de formacdo tém encontrado eco em
nosso pais inclusive fazem parte dos conteddos e das bibliografias de cursos
de licenciatura e de formacao continuada, além de integrarem as DCN.

Por mais que tais concepc¢des sinalizem para objetivos validos e
relevantes e estejam voltadas para o alcance de metas positivas, tém sido
objeto de criticas e questionamentos, uma vez que deixaram de ser meras
proposicdes e hoje crescem rapidamente, assumindo as mais diversas
configuragdes. O conceito de professor pesquisador se mostra tdo abrangente
e aberto que acaba servido para qualquer agenda educacional.

André (2008) alerta para o fato de que as interpretacdes desse conceito

Sao0 as mais variadas:

[...] para alguns, formar o professor pesquisador significa levar
o futuro docente a realizar um trabalho pratico ou uma
atividade de estagio, que envolve tarefas de coleta e analise de
dados. Para outros significa levar os futuros professores a
desenvolver e implementar projetos ou acfes na escola. E ha
ainda os que se valem do prestigio comumente associado a
pesquisa para divulgar essa ideia como um novo selo, um
modismo ou uma marca de propaganda (ANDRE, 2008, p.57).
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No entanto, esse conceito ao ser usado para aplicacdes tao
diversificadas, acaba-se correndo o risco de ser esvaziado e a propria ideia de
qual o papel da pesquisa na formacao inicial ser banalizada, “[...] pois algo que
serve para tudo acaba néo servindo para nada” (ANDRE, 2008, p.58).

Faz-se necessario, portanto um exame cuidadoso tanto da proposta
quanto das implicagcbes do conceito de professor pesquisador, em outras
palavras de que professor e de que pesquisa esta se falando. Por exemplo, ao
se pensar em professores que estdo sendo formados para atuar nos ensino
fundamental e médio, é preciso considerar quais as possibilidades ele teria de
realizar pesquisa e a0 mesmo tempo dar conta dos iniUmeros desafios que se
apresentam em seu cotidiano nas escolas.

Todos sabem que o esperado dos professores da educacdo basica é
qgue eles ensinem os alunos para que eles possam ser inseridos de maneira
comprometida e ativa na sociedade. Essa tarefa ja € por si s6 um grande
desafio, além de dificil e exigente. Mesmo reconhecendo a importancia e
complexidade desta tarefa, ndo significa nem confundi-la com a pesquisa e
nem mesmo iguala-la a ela. E preciso, portanto assumir que mesmo que a
pesquisa e 0 ensino se articulem em inimeros sentidos, se diferenciam em

tantos outros.

A pesquisa € analitica, usa procedimentos rigorosos e
sistematicos para produzir conhecimento, dar inteligibilidade
aquilo que é desconhecido e que é necessario conhecer. Nao
cabe, portanto, atribuir & pesquisa um poder que ela ndo tem, o
de ditar regras para a pratica docente (ANDRE, 2008, p.59).

Admitindo que o cotidiano da pratica docente seja bastante complexo e
permeado por momentos de tomada de decisGes imediatas e muitas vezes
imprevisiveis, por vezes o professor ndo tem as condicdes, por exemplo, de ter
uma atitude de distanciamento e de anélise, como exigido pelas pesquisas. E
claro que isso nao significa que o professor ndo possa desenvolver um espirito
de investigagéo.

Santos (2008) defende a ideia de que para que as atividades de
pesquisa na formacao inicial ganhem sentido e significado devem contribuir,
em ultima analise, para a producdo de melhorias na prética docente. A autora

sugere algumas possibilidades: participacéo dos licenciandos em pesquisas no
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campo das ciéncias humanas o que oportunizara o desenvolvimento por eles
de algumas atitudes e habilidades de um pesquisador, tais como a curiosidade;
0 senso critico, a observacgédo, entre outras. Ou seja, possibilitar ao licenciando
gue ele participe em todas as etapas de uma pesquisa.

Formar um professor pesquisador ndo € uma tarefa facil. Porém, tem o
potencial de transformacao ao possibilitar, entre outros, o compartilhamento de
experiéncias, a luta por melhores condi¢cdes de trabalho e a qualificacéo
profissional.

A formacdo do professor critico e reflexivo, do profissional engajado e
comprometido, ja ha algum tempo tem sido colocada como uma questao para o
campo educacional. Qualquer formacao profissional requer a apropriacdo de
saberes e fazeres, conhecimentos e procedimentos técnicos especificos, uma
vez que as profissbes sdo definidas por certos conhecimentos, praticas e
regulagdes préprias que caracterizam sua identidade.

Perrenoud (2002) argumenta que nas profissbes da area das ciéncias
humanas, o profissional precisa desenvolver capacidade para administrar
situacdes complexas o que exige um elevado nivel de qualificacdo e
autonomia. Ele menciona que para desenvolver essa autonomia e a
responsabilidade diante das situagdes complexas que enfrenta no dia a dia tem

relacdo direta com a capacidade de refletir tanto na agdo quanto sobre ela.

A figura do profissional reflexivo estd no cerne do exercicio de
uma profissdo, pelo menos quando a consideramos sob o
angulo da especializagcdo e da inteligéncia do trabalho
(PERRENOUD, 2002, p.13).

O autor toma por base a discussao sobre reflexdo proposta por Shon e
faz uma distincdo dentro do conceito. Distingue a reflexdo na acdo que é
aguela formulada em resposta a alguma urgéncia surgida no acontecimento e
gue nao dispbem de tempo para ser realizada. A reflexdo que acontece longe
da acdo que pode se dar depois da experiéncia (fazer um balanco) e pode ser
transformada em saberes praticos; ou antes da acéo pela antecipacdo de um
problema ou mesmo por meio do planejamento.

A formacdo em pesquisa pode contribuir no sentido de preparar o
professor para desenvolver uma pratica reflexiva que pode oportunizar teorizar

sobre a experiéncia; questionar, entender e encarar a complexidade das
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situacdes de sala de aula; propor atividades de ensino criativas; dentre outras
contribuigdes.

Outro destaque trazido pelo autor relaciona-se a ideia de que a formacéo
de professores reflexivos deve estar atrelada a pratica profissional uma vez que
nao € possivel ensinar uma postura reflexiva ela deve se tornar um habito. O

professor reflexivo € um pesquisador, porém:

A pratica de ensino ndo é e nunca serd pratica de pesquisa,
pois € exercida em condicfes nas quais a decisdo é urgente e
o valor do saber é medido mais pela sua eficacia pragmatica do
gue pela coeréncia tedrica ou pelas regras do método, as quais
permitiram sua elaboracdo (PERRENOUD, 2002, p.101).

O autor considera a experiéncia de pesquisa como um “desvio util” no
processo formativo, uma vez que pode desorganizar a percepcdo do estudante
e auxilia-lo no sentido de desenvolver um novo olhar para a sua pratica, por
exemplo. Pode ainda encorajar o estudante na formulagdo de questbes
adequadas e na construcdo de objetos conceituais e metodolégicos para a
pesquisa.

Entretanto, ha inUmeras criticas quanto aos riscos gque se corre ao
realizar uma apropriacdo indiscriminada e acritica da proposta do professor
reflexivo.

Pimenta (2002) concorda que essa opcao seja muito fértil para o campo
da formacgdo, mas argumenta que isso € possivel desde que se considere tanto
a teoria quanto a pratica como indissociaveis no sentido de que sejam
ressignificados e oferecam efetivamente novas perspectivas para a andlise dos
problemas educacionais.

Outro aspecto que a autora supracitada ressalta é a opcao da reflexdo
como exercicio coletivo para que se reconhega o compromisso politico que ela
abrange e com base em Zeichner cria sua argumentagdo que aponta para o
importante papel da reflexdo para que se reconhegam o constante
aperfeicoamento que a pratica educativa exige.

Porém, colocar a pratica reflexiva e a pesquisa como eixos de formagéo,
nao significa necessariamente que sejam superados os problemas formativos.
Liudke (2005) adverte que se corre o risco de enfatizar a pesquisa e renunciar

outros aspectos também importantes da formacdao inicial. Por exemplo, corre-
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se o risco de tornar a reflexdo um ato voltado para a experiéncia individual,
desarticulada das condicdes e fatores que séao dela constituintes.

A autora defende a ideia de que em sua formagédo o futuro professor
receba fundamentos das disciplinas que se dedicam a estudar a educacao
(Sociologia, Psicologia, Filosofia) para que a reflexdo realmente contribua para
compreender a prética e atuar sobre ela.

A autora aponta como possibilidade a pesquisa colaborativa nas quais
sdo criados contextos formativos entre professores e pesquisadores
oportunizando momentos de troca objetivando a problematizacéo, a anélise e
eventuais propostas de mudancas no modo como os docentes atuam em suas
praticas.

O docente em formacgéo pode assim — partindo de um dominio tedrico —
refletir criticamente sobre o contexto da sala de aula. O pesquisador externo
pode clarear sua compreensao sobre os fen6menos educativos a partir da base
empirica — o cotidiano escolar.

E possivel perceber que s&o amplas e diversificadas as visdes e praticas
de pesquisa na formacédo, desde as mais amplas que qualguer movimento de
reflexdo e investigacdo sobre a préatica € visto como pesquisa até as que
buscam parcerias com pesquisadores profissionais.

Embora o ponto de partida para a pesquisa na formacao seja reconhecer
a capacidade reflexiva dos estudantes, admitir a reflexdo em si mesma para
qualquer projeto de formacéo pela pesquisa pode levar a uma concepgéo
ingénua de pesquisa. Segundo Ludke (2005):

Um exemplo disso reside na relacéo entre reflexao e pesquisa.
A reflex@o na e sobre a acdo é uma estratégia que pode servir
para os professores problematizarem, analisarem, criticarem e
compreenderem suas praticas, produzindo significado e
conhecimento que direcionam para o0 processo de
transformacédo das préticas escolares. Todavia, reflexdo néo é
sinbnimo de pesquisa e o professor que reflete sobre a sua
pratica pode produzir conhecimento sem, necessariamente, ser
um pesquisador. Quando ele avancga, indo ainda além da
reflexdo, do ato de debrucar-se outra vez para entender o
fenbmeno, encurta a distancia que o separa do trabalho de
pesquisar, que apresenta, entretanto, outras exigéncias, entre
as quais a analise a luz da teoria (LUDKE, 2005, p. 90).
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As indagacbes apresentadas pela autora impdem varias questdes. E
preciso pensar, por exemplo, em procedimentos metodoldgicos de pesquisa e
formas de validacdo dos resultados, e considerar ainda as formas de interacao
dos diferentes sujeitos envolvidos. Ou seja, implica ter constante cuidado com
a qualidade e o compromisso politico da reflexdo que se pratica.

Outras dificuldades que se colocam ao pensar na pesquisa na formacéao
inicial relacionam-se com a estrutura e as condicdes de trabalho dos
professores. Pimenta (2002) destaca ser necessario um investimento no
desenvolvimento profissional do professor, para que ele torne a pesquisa uma
pratica permanente € preciso lutar por uma politica que transforme a jornada de
trabalho — fragmentada na maioria das vezes — em integral além da luta por
uma elevacéao salarial que dignifique a profisséo.

Os cursos de formacgédo tém um importante papel no sentido de ensinar
aos futuros professores a disposicdo em observar, formular questbes e
selecionar metodologias que o0s auxiliem a esclarecer o0s problemas
encontrados bem como procurar novos caminhos para sua pratica. Neste
contexto, André (2008) esclarece a importancia do papel dos cursos: “[...] o de
desenvolver, com os professores, essa atitude vigilante e indagativa, que os
leve a tomar decisdes sobre o que fazer e como fazer nas situagdes de ensino,
marcadas pela urgéncia e pela incerteza” (ANDRE, 2008, p. 59).

A autora defende a ideia que para que o professor dos ensinos
fundamental e médio desenvolva pesquisa, € preciso pensar nas exigéncias
basicas para sua efetivacdo. Dentre elas, destaco: uma disposicao pessoal do
professor; uma formacéo inicial que permita a ele formular problemas, escolher
métodos e instrumentos de coleta e andlise de dados; que o ambiente
institucional onde ele atue seja favoravel ao estabelecimento de grupos de
estudos; que disponha de tempo e de espaco para desenvolver sua pesquisa,
e acesso a materiais e bibliografia especializada.

Mesmo porque, esperar que 0s professores se tornem pesquisadores

sem que lhes sejam oferecidas ao menos condi¢cbes ambientais, materiais e
institucionais basicas implica “[..] por um lado, subestimar o peso das

demandas do trabalho docente cotidiano e, por outro, os requisitos de um
trabalho cientifico de qualidade” (ANDRE, 2008, p.60).
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O movimento que defende a ideia do professor como pesquisador ao
mesmo tempo em que apresenta o reconhecimento do docente como agente
de mudancas e como aquele que gera conhecimento, corre o risco de voltar-se
contra ele, por exemplo, colocando a culpa de todos os problemas da
educacdo em suas costas. Afinal, se a ideia do professor pesquisador passa a
funcionar como a cura a expectativa € que ela va resolver por si s6 as mazelas
da educacéo e, isso ndo acontecendo, o professor passa a ser o culpado.

Outro risco que pode estar associado ao movimento em prol do
professor pesquisador é de se acentuar o ja corrente processo de depreciacao
da “[...] atividade docente, pois formar o professor pesquisado pode significar a
busca de um status mais alto, ja que a pesquisa tem muito mais prestigio que a
docéncia” (ANDRE, 2008, p.60).

E preciso, portanto, analisar cuidadosamente uma proposta tdo atraente
como esta para evitar cair em algumas ironias, a saber: ndo dar a ela o papel
de solucdo magica para os problemas educacionais e ndo simplificar em
demasia a proposta, isto é, considerar as condicbes minimas para sua
realizagao.

Uma possibilidade de fugir destes riscos apresentada por André (2008) é
nao pensar de forma generalizada em professor pesquisador e sim cuidar de
tratar das diversificadas formas de articular ensino e pesquisa na formacao e
na pratica docente.

Uma alternativa é tornar a pesquisa o eixo central do curriculo de
maneira integrada no projeto de formacdo estabelecido pela instituicdo
formadora, com a efetiva participacdo dos envolvidos na sua construgao,
considerando os recursos e as condi¢cdes disponiveis. Desta forma as
disciplinas e as atividades — planejadas de forma coletiva — deveriam objetivar
desenvolver nos licenciandos habilidades de investigacao.

O uso da pesquisa poderia se dar também como mediadora sendo
utilizadas estratégias de analise de pesquisas ja desenvolvidas e que retratem
o cotidiano escolar. Desta forma, os licenciandos seriam levados a refazer as
etapas da pesquisa além de discutir sua metodologia e resultados.

Os docentes da universidade poderiam inserir seus proprios temas e

projetos de pesquisa nas disciplinas que ministram, possibilitando aos futuros
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professores discutir os resultados, os dados analisados, a metodologia
empregada objetivando que a partir dai possam gerar novos temas e
problemas de pesquisa. Outra possibilidade seria a pesquisa em colaboracéo
dos professores da universidade com os profissionais da educacdo basica,
onde os licenciandos poderiam se inserir por meio do desenvolvimento de
trabalhos de concluséo de curso, iniciacdo cientifica ou monografias.

O papel da pesquisa na formacéo inicial de professores, portanto, se

estende e supera a:

[...] questdo do professor pesquisador/reflexivo, que ora é vista
como panacéia, ora como impossibilidade. Requer, por um
lado, que se considere a existéncia de varias modalidades de
articulagé@o entre ensino e pesquisa na formacgéo docente e, por
outro lado, que se reconheca a necessidade de condicbes
minimas para que o professor possa aliar a investigacdo a seu
trabalho docente cotidiano (ANDRE, 2008, p.62).

Conforme explicitado anteriormente nas DCN elaboradas pelo Conselho
Nacional de Educacado a pesquisa € incluida como relevante para a formacao
do professor. O documento destaca a importancia de o profissional da
educacdo desenvolver uma atitude reflexiva; dominar procedimentos de
investigacdo cientifica; conhecer metodologias de registro, sistematizacéo,
analise e comparacao de dados e, assim produzir e socializar conhecimento.

No Parecer CNE/CP 9/2001 que institui as DCN ressalta que ao
professor cabe desenvolver em seus alunos uma postura investigativa, e

explica que neste contexto:

[...] a pesquisa constitui um instrumento de ensino e um
contetdo de aprendizagem na formacdo, especialmente
importante para a analise dos contextos em que se inserem as
situacbes cotidianas da escola, para construgcdo de
conhecimentos que ela demanda e para a compreensdo da
propria implicacdo na tarefa de educar (BRASIL, 2001, p.36).

Outro destaque trazido pelo documento refere-se a importancia que o
professor tenha no¢des basicas das metodologias de pesquisa das diferentes
ciéncias e acesso aos conhecimentos produzidos pelos estudos académicos.
Ao abordar tais aspectos acima mencionados parece que estd em

concordancia com os pontos enfatizados nos debates sobre formacéo inicial.
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Porém, ao tratar do papel da pesquisa na formacdo inicial de
professores, apresenta uma questdo que ndo esclarece qual a concepcéo de
pesquisa que esta focalizando:

[...] a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no ambito
do trabalho de professor refere-se, antes de mais nada, a uma
atitude cotidiana de busca de compreensao dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e a
autonomia na interpretacdo da realidade e dos conhecimentos
gue constituem seus objetos de ensino (BRASIL, 2001, p.35).

Ou seja, o texto faz uma nitida separacéo entre a pesquisa académica e
a pesquisa do professor. Este posicionamento pode gerar pelo menos duas
objecdes: ndo se pode definir antecipadamente que o professor ndo podera
realizar pesquisa académica e ndo dispomos de dados para concluir qual a
pesquisa seria mais adequada ao aprimoramento do trabalho docente
(ANDRE, 2008).

Liadke (2008) encontra um ponto de tensdo no campo da pesquisa sobre
formacdo de professores: por um lado é reconhecida a importancia de
desenvolver nos professores da educacdo basica a dimensao da pesquisa e
por outro lado ndo ha consenso sobre o conceito de pesquisa e de quais
formas deve-se lidar com ela seja na situacdo de trabalho ou de preparacéo
docente.

Mesmo que a pesquisa desenvolvida na formagéo inicial de professores
apresente beneficios que estdo atrelados aos objetivos e modos de
desenvolver a pesquisa com o0s estudantes ao longo do desenvolvimento dos
cursos de licenciatura, é preciso estar atento aos modos de inclui-la nos
curriculos.

Zeichner (1993) sugere que uma possibilidade de formar professores
reflexivos e que desenvolvam habilidades de pesquisadores é proporcionar aos
alunos das licenciaturas o contato de forma critica com pesquisas produzidas
no campo da educacao bem como participacdo em projetos de pesquisa.

Para encerrar esse topico, apresento uma reflexdo do pesquisador

Antonio Névoa (2013) da Universidade de Lisboa:

Para conseguir uma transformacéo de fundo na organizacéo da
profissdo docente é fundamental construir novos modelos de
formacdo. O dialogo profissional tem regras e procedimentos
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que devem ser adquiridos e exercitados nas escolas de
formacdo e nos primeiros anos de exercicio docente. Sem isso,
continuaremos a repetir intengdes que dificilmente terdo uma
traducdo concreta na vida dos professores e das escolas. Nada
sera conseguido se ndo se alterarem as condi¢cfes existentes
nas escolas e as politicas publicas em relagdo aos professores.
E indtil apelar a reflexdo se ndo houver uma organizacéo das
escolas que a facilite. E indtil reivindicar uma formac&o mutua,
interpares, colaborativa, se a definicdo das carreiras docentes
ndo for coerente com este proposito. E inGtil propor uma
gualificacdo baseada na investigacdo e parcerias entre escolas
e instituicBes universitarias, se 0s nhormativos legais persistirem
em dificultar esta aproximacdo (NOVOA, 2013, p.206-207).
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2. Curriculo: um breve histérico sobre o campo

Construir,  destruir e  reconstruir  possibilidades
curriculares... E claro que tudo isso ndo € facil. Mesmo
para aqueles que se sentem dispostos a entrar em
processos de mudanca, os medos e 0s estranhamentos
estdo bastante presentes. Medo de perder os limites.

7

Serd que é possivel derrubar as cercas, alargar as
fronteiras sem deixar de pisar os pés no chao? Sera que
€ possivel caminhar por outras trilhas, por outros
caminhos, caminhar as margens sem perder o proprio
rumo?

Maria Angela Pinheiro

A necessidade de trazer uma breve discussdo sobre a historia do
curriculo relaciona-se as mudancas de significado que este termo sofreu ao
longo do tempo. De maneira geral, € comum ao se pensar em curriculo, vir a
mente uma grade de disciplinas, como algo fixo, fechado. Porém, este
entendimento foi se modificando ao longo do tempo e apresento a seguir um
breve historico do termo, no sentido de situar as novas tendéncias.

A constituicdo do curriculo enquanto campo de estudos se liga a
processos como: formacao de um corpo de especialistas na area; criacao de
disciplinas e departamentos nas universidades sobre curriculo;
institucionalizacdo de setores especializados na tematica e o surgimento de
revistas especializadas no assunto. O surgimento da palavra curriculum esta
ligado a preocupacgfes de organizacdo e meétodo. Entretanto o termo como
conhecido atualmente passou a ser utilizado em paises europeus (Franga,
Alemanha, Espanha, Portugal), sob influéncia da literatura educacional
americana (SILVA, 2007).

E na literatura educacional americana que nasce o termo para designar
um campo especifico de estudos, associado as condicdes da
institucionalizacdo da educacdo de massas. Entre essas condi¢bes Silva
(2007) destaca:

[...] a formagdo de uma burocracia estatal encarregada dos
negécios ligados a educacao; o estabelecimento da educacéo
como um objeto proprio de estudo cientifico; a extensdo da
educacdo escolarizada em niveis cada vez mais altos a
segmentos cada vez maiores da populacdo; as preocupacdes
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com a manutencdo de uma identidade nacional, como
resultado das sucessivas ondas de imigracdo; o processo de
crescente industrializa¢do e urbanizagéo (SILVA, 2007, p.22).

Neste contexto, Bobbitt em 1918 escreveu o livro que seria considerado
marco inicial para o estabelecimento do curriculo enquanto campo
especializado de estudos: The Curriculum. Ele buscava responder
guestionamentos cruciais no que se refere a escolarizacdo de massas como,
por exemplo: seus objetivos (formar o trabalhador especializado ou
proporcionar uma educacado mais geral); o que ensinar (escrever, ler, contar,
disciplinas humanisticas ou cientificas, saberes profissionais); qual a
centralidade do ensino (objetiva ou subjetiva); finalidades em termos sociais
(preparar para a sociedade como existe ou para transforma-la); preparacdo
para a economia ou para a democracia.

Bobbitt apresentou respostas conservadoras, muito embora tivesse a
intencdo de transformar o sistema educacional. A proposta dele era de que a
escola funcionasse tal como qualquer outra empresa, seja comercial ou
industrial e que fosse tdo eficiente quanto outra empresa econémica. Nos
estudos de Bobbitt a palavra chave era a eficiéncia, com base nos principios da
administracdo cientifica de Taylor.

Ele iria concorrer com as ideias de John Dewey, que estava mais
preocupado com a construcdo da democracia do que com o funcionamento da
economia. Dewey considerava mais importante que a educacéo fosse um local
de vivéncias e pratica de principios democréaticos e ndo um local designado
para a preparacao para a vida profissional adulta.

Porém, Silva (2007, p. 23) destaca que a presenca de Dewey “[...] ndo
iria se refletir da mesma forma que a de Bobbitt na formacéo do curriculo como
campo de estudos”. Provavelmente a influéncia de Bobbitt deva-se ao fato de
que sua proposta permitia & educacao tornar-se cientifica e voltada para a vida
profissional adulta. Ou seja, as finalidades da educacdo ja estavam dadas
pelas profissdes disponiveis, bastando descobrir (pesquisando e mapeando) as
habilidades exigidas para as diferentes profissbes e organiza-las em um
curriculo que permitisse aos alunos aprender e desenvolver tais habilidades.

Neste contexto, ao especialista em curriculo cabia levantar essas

habilidades, desenvolver curriculos para que elas fossem desenvolvidas e,
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planejar e elaborar formas de avaliacdo para verificar se elas teriam sido
realmente aprendidas. Ou seja, a questdo curricular se transforma em mera
questdao de organizagdo, simplesmente uma mecanica, atividade do
especialista de cunho burocréatico. Bobbitt, com base em ideias advindas da
industrializacdo, defendia que a educacéo deveria estabelecer padrées para os

varios produtos educacionais.

Numa perspectiva que considera que as finalidades da
educacado estdo dadas pelas exigéncias profissionais da vida
adulta, o curriculo se resume a uma questdo de
desenvolvimento, a uma questao técnica (SILVA, 2007, p.24).

A consolidacdo definitiva deste modelo de curriculo acontece com a
publicacéo do livro de Ralph Tyler em 1949, quando os estudos do curriculo se
estabelecem inegavelmente a partir das ideias de organizagcdo e
desenvolvimento. Tal como no modelo defendido por Bobbitt, o curriculo é aqui
essencialmente uma questao técnica.

Tyler defende que o curriculo deve procurar responder a quatro
questdes basicas: que objetivos teria a escola; que experiéncias permitiriam
alcanca-los; como as experiéncias deveriam ser organizadas; e como se
certificar de que foram mesmo alcancadas. Ele expande o modelo de Bobbitt
ao incluir as fontes da psicologia e das disciplinas académicas em suas
proposicbes. Estas fontes, entretanto, gerariam um numero excessivo de
objetivos educacionais, aos quais Tyler sugere dois “filtros”: a filosofia social e
educacional que a escola se compromete e a psicologia da aprendizagem.

Os modelos de Bobbitt e de Tyler sdo considerados tecnocraticos e o de
Dewey mais progressista, ambos, de certa maneira foram uma reagdo ao
curriculo classico, humanista que havia dominado a educagédo secundaria
desde a sua institucionalizacdo. Entretanto, o curriculo humanista, cujo objetivo
era de apresentar aos estudantes as grandes obras literarias e artisticas
gregas e latinas (incluindo o dominio das respectivas linguas), s6 sobreviveu
enquanto a educacao secundaria era de acesso restrito da classe dominante.
Os curriculos tecnocraticos surgiram, portanto, a partir da expansdo da
escolarizacédo das massas.

A partir da década de 60, um periodo de grandes agitacbes e

transformacdes se efetiva: movimentos de independéncia das antigas col6nias
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européias, protestos estudantis contra a guerra do Vietnd;, o movimento
feminista; a liberagdo sexual; entre outros. Nao por acaso surgiram ensaios e
teorizagbes que abalaram o pensamento e a estrutura educacional tradicionais.

Surgiram as teorias criticas do curriculo, que questionaram o0s
pressupostos das disposi¢des sociais e educacionais. Para tais teorias “[...] o
importante ndo € desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas
desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz
(SILVA, 2007, p. 30, grifos do autor)”. Todos os tedricos que se firmaram na
teoria critica foram amplamente criticados, especialmente no que ser refere a

um suposto determinismo econdmico e ideoldgico presente em todos seus
representantes, mas, “[...] depois deles, a teoria curricular seria radicalmente

modificada. A teorizagdo curricular recente ainda vive desse legado (SILVA,
2007, p. 36)".

As teorias criticas do curriculo deixam claro que ele € um espaco de
poder e reproduz culturalmente as estruturas sociais, € um aparelho ideoldgico
do Estado capitalista e transmite a ideologia dominante. “O curriculo é, em
suma, um territorio politico” (SILVA, 2007, p. 148).

O curriculo é considerado por esta teoria (critica) uma construcao social,
resultado de um processo historico que faz com que ele seja dividido em
disciplinas, se distribua em intervalos de tempo determinados e obedeca a uma

hierarquia.

Com a nocdo de que o curriculo é uma constru¢do social
aprendemos que a pergunta importante ndo ¢é “quais
conhecimentos sao validos?”, mas sim “quais conhecimentos
séo considerados validos?” (SILVA, 2007, p.148).

As teorias poés-criticas de curriculo ampliaram e modificaram o que as
teorias criticas apresentaram. Elas continuam a afirmar que o curriculo n&o
pode ser compreendido sem que se analisem as relacdes de poder nas quais
ele esta envolvido, mas este poder ndo tem mais um unico centro (o Estado,
por exemplo), encontra-se espalhado por toda a rede social.

As teorias poés-criticas consideram que o conhecimento € parte do poder
e nao se limitam a analisar o poder enquanto campo exclusivo das relacbes

econbmicas do capitalismo. “[...] o mapa do poder é ampliado para incluir os
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processos de dominacdo centrados na raca, na etnia, no género e na
sexualidade (SILVA, 2007, p. 149)”.

Assim, os pos-criticos entendem que o curriculo deve considerar
engquanto conhecimento oficial as construcfes culturais, sociais e cientificas
que sdo gerados pelas ditas minorias. Eles acreditam que estas construcdes
devem ser legitimadas pela via oficial, coexistindo com outros conhecimentos.
Ambas as teorias (criticas e poOs-criticas) podem contribuir para uma
construcdo mais consciente de uma politica de curriculo.

De acordo com Lopes e Macedo (2005) no Brasil as primeiras
preocupacdes com o curriculo datam dos anos 20, sendo que até a década de
80 o campo do curriculo foi marcado por uma transferéncia instrumental de
teorizacbes norte-americanas, em sua maioria de viés funcionalista, como
discutido anteriormente. A partir da década de 80, com o inicio da
redemocratizacdo do nosso pais, a hegemonia do referencial funcionalista
norte-americano foi afetada. Comecaram a ganhar forca no pensamento
curricular brasileiro influéncias da literatura em lingua francesa e de tedricos do

marxismo europeu.

No inicio dos anos 1990, o campo do curriculo vivia essas
multiplas influéncias. Os estudos em curriculo assumiram um
enfoque nitidamente socioldgico, em contraposi¢do a primazia
do pensamento psicoldgico até entdo dominante. Os trabalhos
buscavam, em sua maioria, a compreensao do curriculo como
espaco de relacdes de poder. [...] As proposi¢cdes curriculares
cediam espaco a uma literatura mais compreensiva do
curriculo, de cunho eminentemente politico (LOPES; MACEDO,
2005, p.14).

Na primeira metade da década de 1990 ocorrem as discussfes centrais
sobre curriculo e conhecimento. Foram aprofundadas™® questdes no tocante a:
relacdes entre conhecimento cientifico, conhecimento escolar, saber popular e
senso comum; nos processos de selecdo de conteddos que constituiriam o
curriculo; a necessidade de superar dicotomias entre conteidos e métodos;
entre outros. Naguele momento, o entendimento do curriculo significava
entendé-lo como construcdo social do conhecimento. Havia também trabalhos

que procuravam entender o campo do curriculo “[...] como complexo e capaz

“Especialmente no Grupo de Trabalho (GT) de Curriculo da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacéao e Pesquisa em Educacédo (ANPEd) e em periodicos da area.
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de exigir uma rede multipla de referenciais para sua interpretacdo (LOPES;
MACEDO, 2005, p. 16)".

Ao final da primeira metade da década, o pensamento curricular
brasileiro comecou a absorver enfoques poOs-modernos e poés-estruturais,
convivendo com as discussfes modernas. No entanto, estes enfoques néo
podem ser considerados como um direcionamento Unico do campo. Junto as
teorizagbes de cunho globalizante, seja das vertentes funcionalistas ou da
teorizacdo critica marxista, vém se contrapondo a multiplicidade -

caracteristica da contemporaneidade.

Tal multiplicidade ndo vem se configurando apenas como
diferentes tendéncias e orientagfes tedrico-metodoldgicas, mas
como tendéncias e orientagbes que se inter-relacionam
produzindo hibridos culturais. Dessa forma, o hibridismo do
campo parece ser a grande marca do campo no Brasil na
segunda metade da década de 90 (LOPES; MACEDO, 2005,
p.16).

Tal hibridismo de diferentes tendéncias garante uma maior poténcia ao
campo, mas, ao mesmo tempo, dificulta a definicdo do que vem a ser curriculo.
As autoras analisaram as pesquisas brasileiras e a literatura da area e
observaram que, sob o descritor curriculo, estdo englobados multiplos estudos.
Sao incluidas no descritor pesquisas sobre curriculo, estudos sobre
alfabetizacdo, conhecimento e cultura, inovacdes -curriculares especificas,
novas tecnologias e interdisciplinaridade. Nos estudos que enfocam a tematica
curriculo ha trabalhos que se utilizam de referenciais nas discussdes tedrico-
praticas da area e aqueles que estdo voltados para propostas de ensino de
disciplinas especificas.

As autoras defendem que um das principais marcas do pensamento
curricular brasileiro atual € uma combinacéo entre o discurso pos-moderno e o
foco politico na teorizacdo critica, aliado a uma entrada de discursos
produzidos fora do campo educacional.

A partir desta nova articulacdo (sociologia e filosofia, por exemplo) tém
surgido novas questdes e a emergéncia de novas problematicas redefinindo
inclusive o campo do curriculo. Estamos, portanto frente a uma redefinicdo do
campo do curriculo que envolve inclusive a construcdo de novas

preocupacoes.
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Nesse sentido, cremos que a principal tendéncia do campo é a
valorizagcdo de uma certa discussao da cultura, na medida em
gue vém sendo intensificadas, sob referéncias tedricas
diversas, as discussdoes sobre multiculturalismo ou estudos
culturais.[...] Nessa perspectiva, 0 encontro entre os diversos
fluxos de significados pode ser produtivo para o campo do
curriculo, na medida em que os pesquisadores consigam, por
meio do movimento sem respeito a divisdes tradicionalmente
estabelecidas entre as areas de saber, revalorizar as
discussbes sobre curriculo, aproveitando melhor os elementos
disponiveis em seu campo de origem (LOPES; MACEDO,
2005, p.49-50).

Um aspecto importante estd relacionado ao fato de que o curriculo
assume papel central nas politicas educacionais no mundo globalizado e as
mudancas nas politicas curriculares tém grande destaque quase como se

fossem elas em si a reforma educacional (LOPES, 2004). Segundo a autora:

Pelas mudancas curriculares, o poder central de um pais
constréi a positividade de uma reforma muito mais ampla que a
dos curriculos, visando sua legitimacdo. As praticas
curriculares anteriores a reforma sdo negadas e/ou criticadas
como desatualizadas, de forma a instituir um discurso favoravel
ao que sera implantado: mudancas nas politicas educacionais
visando a constituicdo de distintas identidades pedagodgicas
consideradas necessarias ao projeto politico-social escolhido
(LOPES, 2004, p.110).

O curriculo oficial acaba assumindo um enfoque, sobretudo prescritivo

7

uma vez que sendo foco central das reformas, € assumido ou nao pelas
escolas que sao limitadas a sua capacidade de implementar adequadamente

as orientacdes curriculares oficiais.

Por vezes o meio educacional se torna refém dessa armadilha
e se envolve no seguinte debate: os dirigentes questionam as
escolas por ndo seguirem devidamente as politicas oficiais, e
os educadores criticam o0 governo por produzir politicas que as
escolas ndo conseguem implantar. Em ambos o0s casos,
parece-me, tem-se o entendimento da pratica como espago de
implantagdo de politicas oficiais, sendo as politicas curriculares
interpretadas como producdes do poder central — no caso, 0
governo federal (LOPES, 2004, p.111).

A autora, entretanto, em suas pesquisas procura se distanciar de
concepcOes que consideram o curriculo como algo prescrito. Ela defende, com
base em estudos desenvolvidos por Ball (1992, 1994, 1998, 2001) que ha
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espaco para se modificar os rumos das politicas curriculares, instituindo outras
relacdes com o que se pratica nas escolas a partir das politicas.
Neste estudo admito o mesmo entendimento, porque também acredito

na possibilidade de compreender as politicas curriculares como:

[..] processos de negociagdo complexos, nos quais
‘momentos” como a produgdo de dispositivos legais, a
producdo dos documentos curriculares e o trabalho dos
professores devem ser entendidos como negociados. Os textos
produzidos nesses ‘momentos”, sejam eles registrados na
forma escrita ou ndo, ndo sao fechados nem tém sentidos fixos
e claros (LOPES, 2004, p.112).

2.1. Politicas de curriculo: ciclo de politicas de Stephen Ball

O objetivo deste topico € o de descrever algumas perspectivas
presentes em autores que tratam das politicas de curriculo. Isto é feito com a
intencdo de descrever alguns embates e obstaculos que sdo encontrados na
implementacdo de novas propostas, no sentido de que me permitem entender
os dados encontrados nesta tese.

Estudos sobre as politicas de curriculo permitem, entre outras
dimensdes, compreender as diversas vozes que cercam as reformas
educacionais. Com base em Paiva, Frangella e Dias (2006), vale ressaltar que
a partir da década de 1990 no Brasil,

[...] as intensas reformas educacionais traduzidas na legislagéo
e em propostas produzidas em variados ambitos tornam
fecundas a producdo de investigacbes que tém como tema
central a questdo da politica educacional (PAIVA et al., 2006,
p.241).

Ressalto que a partir das elaboracdes de autores que tém produzido
textos sobre politicas de curriculo, procuro interpretar a producdo dessas
politicas para além da énfase do papel do Estado nesse processo. Opto pela
ideia de politicas curriculares que as considerem como mais que um
movimento verticalizado, isto €, das perspectivas que entendem estas politicas
como sendo de cima para baixo com marcas do poder central e dos governos,
ou mesmo de baixo para cima tendo a pratica como seu campo de producgdo
(PAIVA et al., 2006).
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Apoiada em Lopes (2005) e Macedo (2006a), estou entendendo tanto o
curriculo como as politicas curriculares como espaco e tempo de relacdes
fronteiricas entre diferentes saberes e um campo de produgéo -cultural,
dindmico e de convivéncias provisorias.

Como o foco deste estudo ndo € especificamente a producédo das
politicas curriculares, mas sim a influéncia de uma determinada politica na
formacéo inicial, vou adentrar nesse campo e fazer uso dos conhecimentos
produzidos por ele. Vou trabalhar com a ideia de ciclo continuo de politicas a
partir dos trabalhos desenvolvidos por Alice Lopes e colaboradores, uma vez
que em suas pesquisas sobre as atuais politicas curriculares brasileiras se
utilizam do conceito de Ball.

Ha trés contextos principais que atuam na elaboragcdo de politicas: os
contextos de influéncia, de producdo e da pratica. O contexto de influéncia é
aquele onde se iniciam as definicbes politicas e se constroem os discursos
politicos. O contexto de producdo é aquele onde se produzem os textos das
politicas e mantém uma relacdo estreita com o contexto anterior. E o contexto
da pratica, € o momento em que as definicdes curriculares produzidas sao
recriadas e reinterpretadas (LOPES, 2004).

Vale ressaltar que estes trés contextos ndo possuem relacdo de
hierarquia ou de linearidade, nem tampouco dimensGes temporal ou
sequencial. Mesmo porque, parto do principio de que as politicas néo
caminham de maneira direta e linear em direcdo a pratica dentre outros
motivos por haver diferentes instancias envolvidas ao longo do processo.

Mainardes e Marcondes (2009) em uma entrevista com Ball apresentam
0 argumento utilizado por ele que clareia este processo complexo e néo linear,
que inclui uma “[...] alteracdo entre modalidades: a modalidade primaria é
textual, pois as politicas sdo escritas, enquanto que a pratica € acédo, inclui
fazer coisas” (MAINARDES; MARCONDE, 2009, p. 305).

No caso especifico das politicas curriculares para a formacdo de
professores, as negociacdes ocorrem levando-se em consideracao tanto o que
€ a profissdo docente como de que forma se deve formar o professor (LIMA,
2008).
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E no contexto de influéncia que os discursos curriculares que originam
0s textos das politicas curriculares sdo produzidos. Nesse contexto as ideias
politicas sdo produzidas e difundidas e nele atuam diferentes grupos que
buscam definir a finalidade social do curriculo. De acordo com Dias (2009), no

contexto de influéncia:

[...] podemos identificar grupos sociais que atuam na definicdo
das finalidades sociais das politicas curriculares. Trata-se de
um contexto difusor de politicas por exceléncia. Também
encontram nesse contexto os empreendedores de politica, as
organizacoes internacionais, publicacbes diversas,
consultorias, palestra, entre outras exercendo sua influéncia
(DIAS, 2009, p.60).

No contexto de definicdo/producéo das politicas curriculares que esta
intimamente relacionado com o contexto de influéncia, o Estado é localizado
como seu centro produtor. Quando comparados aos textos do primeiro
contexto, apresentam um carater mais geral, ja que sdo direcionados ao
atendimento do interesse publico, tais como os textos oficiais das politicas
curriculares, pronunciamentos oficiais, videos e outros materiais com
assinatura oficial.

S&o textos que necessitam de legitimacdo dentro de um processo de
negociacdo e conflito definido por contrastes resultantes dos embates de
posicdo, sao datados e marcados pelo espaco de sua producéo (DIAS, 2009).

Brito (2011) ao pensar na relacao entre estes contextos, destaca que:

[...] algo importante de ser mencionado é que sujeitos que
fazem parte de grupos que produzem e disseminam ideias,
alimentando o primeiro contexto, podem, por serem
reconhecidos como autoridade, passar a fazer parte de
comissdes e assessorias em espacos governamentais. Além
disso, os discursos dos contextos de influéncia fazem eco no
contexto da pratica através desses sujeitos que também tém a
sua funcdo enquanto profissionais que fazem parte das
instituicdes de formacédo (BRITO, 2011, p.13).

Dentro da perspectiva do ciclo continuo de politicas aqui assumido, a
pratica também €& compreendida enquanto espaco de producdo da politica.
Nela (préatica) as politicas sdo ressignificadas e seus textos sofrem alteragbes
por processos de interpretacdo quando se materializam nas diferentes

instituicdes e cursos.
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Ou seja, o contexto da pratica € um contexto de (re)criagdo onde se
produzem efeitos tanto sobre os sujeitos e suas experiéncias quanto sobre os
significados que estdo na politica original. Aléem de ser uma instancia que
produz textos e discursos sobre o curriculo.

Os profissionais que atuam no contexto da pratica ao entrar em contato
com o texto da politica curricular por processos de interpretacdo e
ressignificacdo atuardo na producdo da politica curricular ao ler os textos e
materializa-los em curriculos especificos.

Como afirma Ball:

O processo de traduzir politicas em praticas é extremamente
complexo; é uma alternacdo entre modalidades. [...] Assim, a
pessoa que pde em pratica as politicas tem que
converter/transformar essas duas modalidades, entre a
modalidade da palavra escrita e a da agéo, e isto é algo dificil e
desafiador de se fazer. E o que isto envolve é um processo de
atuacao, a efetivacdo da politica na pratica e através da
pratica. E quase como uma peca teatral. Temos as palavras do
texto da peca, mas a realidade da peca apenas toma vida
guando alguém as representa. E este é um processo de
interpretacdo e criatividade e as politicas sdo assim. A pratica é
composta de muito mais do que a soma de uma gama de
politicas e é tipicamente investida de valores locais e pessoais
e, como tal, envolve a resolucdo de, ou luta com, expectativas
e requisitos contraditorios — acordos e ajustes secundarios
fazem-se necesséarios. (MAINARDES; MARCONDE, 2009,
p.305).

Ao se pensar na relacdo entre os contextos, € importante mencionar que
0S sujeitos participantes de grupos que produzem e difundem ideias e
alimentam o contexto de producdo, sdo reconhecidos como autoridades na
area e passam assim a fazer parte de comissfes e assessorias em espacos
governamentais. Exercem entdo papel importante nos contextos de influéncia e
da pratica, j& que sdo sujeitos com uma funcdo — sdo profissionais — nas
instituicées de formacéo.

Inspirada em Lima (2008) crio uma representacao para esclarecer meu
entendimento a respeito da producao de politicas curriculares e dos contextos

propostos por Ball.

88



Referencial tedrico

Politicas curriculares
Campo académico e comunidades epistémicas
DCN
Agéncias Multilaterais
Disputas entre defini¢céo das finalidades sociais da educagéo

Contexto
de
influéncia

Producdao de

Contexto

. Contexto
da pratica

politicas de
producéo
Diferentes leituras dos Texto da politica
documentos oficiais. . L DCN . .
Escolas, universidades, Estreita associacdo com o contexto de influéncia.
instituicbes de ensino superior. DCN

Conflitos e disputas.

Figura 1: Representacéo da producéo de politicas curriculares e dos
contextos de producao de Ball. (Adaptado de Lima, 2008, p. 32)

Na concepcéo do ciclo continuo de producéo de politicas curriculares a
pratica € entendida também como um espaco de producdo da politica. E um
espaco no qual:

[...] as politicas sé&o ressignificadas, isto é, seus textos sofrem
processos de interpretacdes nos momentos da materializacéo
nas diferentes instituicdes/cursos. E um espaco de (re)criacao,
no qual efeitos se produzem sobre a vida dos que vivem os
processos educativos, com determinadas consequéncias que
podem representar mudancas e transformacoes, tanto sobre os
sujeitos e suas vivencias, quanto sobre os significados
presentes na politica original (BRITO, 2011, p.13-14).

Nessa conjuntura, os profissionais que atuam no contexto da pratica nao

sdo leitores ingénuos. Carregam suas histdrias, suas expectativas, suas
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concepcgdes, seus intentos, seus valores. Sao eles que ao entrar em contato
com o texto da politica irdo agir e atuar na producdo da politica curricular por
meio de processos de interpretacdo desses textos que se materializam em

curriculos especificos.
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3. A reestruturacédo das licenciaturas em outros contextos

Tendo em vista que esta investigacdo apresenta como um de seus
objetivos, analisar o Projeto Pedagodgico (PP) do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar)
desencadeada ap0s a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacédo de Professores do Ensino Basico (DCN), considerei pertinente
apresentar neste topico alguns relatos de pesquisas e de experiéncias em
outras universidades.

Neste sentido, desenvolvi uma revisdo bibliografica com o intuito de
apresentar resultados de algumas pesquisas que analisaram 0 processo de
reformulacdo em outras universidades do pais. Apresento também relatos de
experiéncias sobre as reformas ocorridas nos cursos de Licenciatura na
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e na Universidade Federal de
Uberlandia (UFU). Portanto, o intuito é de conhecer processos de reformulacdo
das licenciaturas em outros contextos académicos.

Considerando a reestruturacdo das licenciaturas desencadeada pela
publicacdo das DCN ha diversos autores que se dedicaram a estudar e
entender este processo em algumas universidades brasileiras. Neste topico irei
abordar especificamente alguns destes trabalhos no sentido de que me
auxiliaram a compreender este processo no curso que € objeto desta
investigacdo de doutorado.

Dias-da-Silva et al. (2008) discutem e apresentam uma sintese de
reflexdes que foram desenvolvidas por uma equipe de docentes da area de
educacgdo da Faculdade de Ciéncias e Letras (FCL) da Universidade Estadual
Paulista campus Araraquara com o0 objetivo de contribuir para a elaboracao de
Projetos Pedagogicos de cursos de Licenciatura.

Desde meados da década de 80 ocorreram naquela universidade
debates sobre estudos dos cursos de Bacharelado e Licenciatura da FCL,
naquele momento ja se notavam fragilidades enfrentadas pelas licenciaturas
daquele campus, dentre as quais destacam: falta de clareza sobre o perfil

profissional desejado; falta de integragcdo entre os eixos de formacao
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(especifico e pedagdgico); isolamento das disciplinas pedagdgicas e dicotomia
teoria e prética.

Desde entdo havia uma grande critica em relacdo a licenciatura,
relacionada ao fato da formac&o inicial dos professores sempre ter sido
regulada a base de dicotomias: teoria x pratica; ensino x pesquisa; quantidade
X qualidade; especialidade x generalidade; formacao especifica x formagéo
pedagdgica.

Os autores apresentam sua argumentacdo em torno da ideia que a
universidade brasileira nunca teve como preocupacao central a formacdo de

professores:

[...] até porque, grande parte dos cientistas acredita(va) que
ensinar € uma espécie de “descoberta pessoal”, possibilitada
por um “dom” ou uma capacidade individual que cada um
desenvolve naturalmente, a partir do aprofundamento no
dominio tedrico dos conhecimentos académico-cientifico. Outra
parte dos académicos partilha(va) a concepcado de que formar
professores se reduz a treinar ou doutrinar um técnico que
executard a tarefa de aplicar em aula um método e/ou uma
técnica de ensino elaborada por especialistas (DIAS-DA-SILVA
et al. 2008, p.17, grifos no original).

Infelizmente ainda € possivel verificar um cenéario enraizado e
atualmente presente em grande parte de nossas universidades: formar
professores se reduz ao cumprimento das chamadas disciplinas pedagdgicas
com o intuito de difundir teorias educacionais bem como a sua aplicacdo na
producao e execucao de processos de ensino aprendizagem.

Esta ideia se reflete em uma estrutura curricular que ficou conhecida
como “3+1”, como se a formacao dos professores fosse tarefa exclusiva dos
docentes ligados a area da educacédo, uma espécie de formacao estereotipada
gue acabou se generalizando e muitas licenciaturas “...] foram se
transformando em cursos inGcuos, pois, no confronto com a realidade social e
escolar, boa parte dos ex-alunos acabava por apontar que ‘na pratica a teoria é
outra” (DIAS-DA-SILVA et al. 2008, p.18).

A partir deste estudo, os autores propdem algumas possibilidades para
gue as universidades se adequem a demanda legal trazida a partir das novas
diretrizes: consolidacdo de instancias como Conselho de Curso de

Licenciatura, Central de Estagios e Laboratorio Didatico; e a profissionalizacao
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das relacdes Universidade-Escola, muitas vezes sob a responsabilidade do
professor responsavel pelas disciplinas de Pratica de Ensino, por vezes
ausente de uma relacao formal e de parceria.

Dias-da-Silva (2005) discute as politicas de formacéo de professores no
Brasil objetivando destacar as ciladas da reestruturacdo das licenciaturas. A
autora parte da ideia inicial de que havia uma “armadilha” inserida na exigéncia
da reformulagcdo dos cursos de licenciatura nas universidades brasileiras: a
legislacdo especifica contrariou o principio da autonomia que as universidades
contavam para construirem seus projetos pedagogicos.

Isto se concretizou quando a legislacdo especifica definiu a duracéo e as
cargas horarias minimas para os cursos de formacéo de professores. O maior
impacto trazido pela nova legislacdo e que de fato abalou as universidades, foi
a Resolucdo CNE/CP 02/2002 (BRASIL, 2002a), que de forma impositiva
instituiu a duragdo e a carga horaria minima para os Cursos de Licenciatura. O
gue pode ser considerado uma contradicdo com a Resolu¢cdo CNE/CP 01/2002
(BRASIL, 2002) — cujas diretrizes previam liberdade de construcdo de projeto
pedagogico para as instituicdes incluindo um quinto da carga para conteudos

de natureza educacional.

A questdo que realmente afetou a reformulacdo dos cursos,
para implantar a nova legislagdo, foi a obrigatoriedade de
cumprimento de créditos curriculares destinados a realizagédo
de atividades de natureza “pratica”, decorrente da imposicéo de
uma (inédita) carga horaria de 1000 horas destinadas a: 400
horas de “pratica como componente curricular’, 400 horas de
“estagio curricular supervisionado de ensino”, além de 200
horas de “outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais” (DIAS-DA-SILVA, 2005, p.388).

A autora ressalta ainda que durante o processo de reestruturacédo foi
evidenciada uma extrema preocupacao com a redistribuicdo da carga horaria
das disciplinas. Isto tornou o processo mais uma “questdo de aritmética” e se
perdeu a oportunidade de reflexdo sobre questdes mais relevantes da

formacao de professores. A autora explica:

A cada reunido do colegiado, qualquer discusséo entre colegas
deixava evidente que o grande impacto advindo dessas
Resolugcbes ndo recaiu sobre a qualidade dos cursos ou sobre
a relevancia de seus contetdos formativos. A questao central
passou a ser a aritmética: impregnados por uma cultura
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organizacional legalista, acostumada ao estabelecimento de
curriculos minimos para cursos de graduacdo, aliada aos
eternos embates bacharelado x licenciatura, o resultado
imediato dessas resolugbes para nossas universidades se
reduziu ao loteamento de horas na grade curricular, com
consequéncias desastrosas para a construcdo do
conhecimento dos futuros professores (DIAS-DA-SILVA, 2005,
p.388).

A constatacdo alcancada por Dias-da-Silva (2005) vai ao encontro de
outras pesquisas. Gomes (2009) evidenciou que a reestruturacdo das
licenciaturas demonstrou “[...] o distanciamento entre a oportunidade para
(re)conhecimento, (re)avaliagdo e (re)construcdo da formacdo docente e o
carater de obediéncia e adaptacao a legislagéo vigente” (GOMES, 2009, p.35).

Outro estudo que merece destaque entre as diversas pesquisas na area
da reestruturacdo das licenciaturas é o de Schmidt, Carlesso e Tomazetti
(2006) cujo objetivo foi investigar a situacdo dos cursos de Licenciatura nas
Instituicdbes de Ensino Superior (IES) frente as Diretrizes Curriculares para
Formacao de Professores (DCN).

As IES pesquisadas apresentam organizagcdo curricular por areas de
conhecimento sendo que em algumas delas ha articulacdo entre os cursos de
licenciatura por meio de reunides, programas ou mesmo 6rgaos criados para
este fim. Algumas IES afirmaram que receberam as DCN com certa resisténcia
assegurando que ficaram desconfortaveis diante da indicacdo de mudancas.
Outras, ao contrario, participaram das primeiras discussfes em nivel nacional
aproveitando o espaco dos féruns e de reunides especificas.

Nestes espacos que foram criados para as discussdes iniciais sobre as
DCN havia participacdo de coordenadores de curso, professores das
instituicbes e representantes das coordenadorias estaduais e secretarias
municipais de educacao.

Um dos maiores pontos de divergéncia encontrado pelas pesquisadoras
na fala dos entrevistados (Pré Reitores de Graduacéo) refere-se a organizacéo
curricular que em alguns casos ficou delimitada “[...] a mera adequacao de
carga horaria no programa dos cursos de licenciatura® (SCHMIDT;
CARLESSO; TOMAZETTI, 2006, p.7).

Neste sentido, € possivel verificar que embora as DCN tragam a
possibilidade de se pensar a formacéo inicial por outros angulos como, por
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exemplo, a relacdo teoria e pratica, enquanto uma normativa algumas IES
trataram a questdo como simples adequacéo de carga horaria.

Outro aspecto que as autoras puderam evidenciar com a pesquisa foi o
entendimento que algumas IES demonstraram sobre a pratica como
componente curricular (PCC) que foge ao proposto pela legislacao.

Algumas das IES pesquisadas tiveram um entendimento da PCC como
um mero acréscimo de horas ou mesmo o enxugamento de disciplinas
especificas, o que elas caracterizam como uma concepc¢ao restrita. Outro
aspecto que ficou evidenciado se relaciona a falta de esclarecimento da
distincdo entre a PCC e o estagio supervisionado, por exemplo. Isso pode
ocorrer em consequéncia da concepc¢ao equivocada da PCC que vem sendo
implementada nos curriculos dos cursos de formacéo de professores, ou seja,
uma compreensao que limita a pratica ao ir a escola, confundindo-a assim, com
0 estagio.

Alternativas propostas pelas autoras seriam compreender como
situacdes de PCC a observacéo, a reflexdo, a contextualizacédo e até mesmo a
resolucdo de problemas relativos a questdo de ensino e aprendizagem.
Concordo com a importancia de se valorizar tais caracteristicas propostas para
a formacéo inicial de professores, embora acredite que essas caracteristicas
possam permear todo o processo e ndo se restringir a PCC, por exemplo.

Terrazan et al. (2008) analisaram se as configuracdes curriculares dos
projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
Fisica e Quimica da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) favoreciam
ou ndo a formacdo identitaria do professor.

Ao realizar a andlise tanto da organiza¢cdo como da articulagéo entre os

componentes curriculares dos trés cursos, os autores concluiram que:

Ainda h& muitas limitacbes para a formacdo da identidade
profissional que diferencie o professor da educacdo basica de
um bacharel atuante na area do conhecimento correspondente
(TERRAZAN et al., 2008, p.87).

Tanto na pesquisa realizada por Dias-da-Silva et al.(2008) como por
Terrazan et al.(2008), os estagios curriculares sdo considerados como 0s
responsaveis pelo vinculo entre a educagdo basica e as instituicdes de ensino

superior. Por este motivo, 0os autores consideram os momentos de estagio
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como privilegiados para que se promova um intercambio entre os futuros
professores (alunos das licenciaturas) e os professores da educacao béasica.

Desta forma, Terrazan et al. (2008) enfatizam a necessidade das
instituicbes de ensino superior: “[...] organizar seus Estagios Curriculares de
modo a oportunizar ao estagiario a vivencia e a discussdao dos temas que
permeiam o cotidiano das atividades escolares” (TERRAZAN et al., 2008, p.
75).

Krahe (2004) analisou a reformulacdo das licenciaturas da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) em decorréncia das demandas legais
por reformulagcfes na formacéo de professores no Brasil especificamente apds
a promulgacdo da Lei 9394/96 (LDEBEN). A autora conclui que had uma
“‘convivéncia” de diferentes concepgbes de ensino e “hibridismos

paradigmaticos” com os quais o campo da formagao docente tem lidado.

[...] podemos afirmar que nas reformas em analise estamos
encontrando elementos que indicam a utlizagdo de
pressupostos progressistas, como o modelo de integragéo, de
racionalidade prética, convivendo com discussbes que
evidenciam posturas enraizadas numa racionalidade
técnico/instrumental, tracos ligados a uma sociedade
conservadora. Esta simultaneidade de visGes tao dispares na
formacdo de professores reflete uma das caracteristicas de
nosso tempo: um tempo de transformagbes, um tempo de
mudancas, um tempo de incertezas, um tempo de procuras
(KRAHE, 2004, p.155).

Outra questdo observada pela autora foi o distanciamento entre os
professores encarregados das disciplinas da especialidade em relacdo aos
professores da formacdo pedagogica. O distanciamento fundamental
observado por ela foi o de “[...] troca de experiéncias e expectativas, de
discussdo de objetivos e metas, de elaboragdo de referenciais comuns”
(KRAHE, 2004, p.2).

Uma das implicagOes deste distanciamento se reflete no fato de que um
namero expressivo de professores que trabalham com um mesmo grupo de
alunos ndo conhecem as demais disciplinas que fazem parte do curso de

formacao destes licenciandos.

O professor da especialidade ignora o que se desenrola nas
aulas das pedagogicas e vice-versa, ocasionando uma
formacdo fragmentada, quando deveria ser no minimo de
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complementaridade, ainda que o ideal fosse o de integralidade.
Ouso afirmar que este distanciamento ndo se d4a somente entre
os professores das diferentes areas, mas também entre
aqueles de uma mesma (KRAHE, 2004, p.2).

Oliveira (2004) investigou em sua pesquisa de mestrado as formas como
uma universidade tradicionalmente reconhecida pela pesquisa (PUC-RIi0)
reagiu as resolucdes estabelecidas pelo MEC, com destaque para os conflitos
institucionais que a universidade viveu diante da necessidade de maiores
investimentos na formacao docente. O ponto chave discutido pela autora se
refere especificamente ao aumento das horas destinadas a pratica nos cursos
de licenciatura, abrangendo diversas atividades que devem ser realizadas ao
longo de toda a formacéo e perpassar todas as disciplinas.

A autora observou e analisou encontros entre professores e
coordenadores de cursos de licenciatura da universidade estudada, baseada
no pressuposto de que ha diferenca entre pensar e desenvolver pesquisa e
pensar e desenvolver a formacdo inicial de professores. Uma de suas
conclusdes foi a de que houve grande dificuldade por parte dos professores e
coordenadores em compreender o novo significado conferido a préatica bem
como da carga horaria a ela atribuida.

Os professores e coordenadores que participaram da pesquisa de
Oliveira (2004) levantaram uma preocupacao relacionada a uma provavel
perda da formacdo tedrica destes alunos no que se refere ao conteddo
especifico, bem como em relacdo ao tempo de formacédo dos licenciandos cujo
curso deve apresentar curriculo préprio e diferenciado do bacharelado. A

autora se op0e a essa preocupacao afirmando que:

E preciso ter claro, no entanto, que o aumento de horas
destinadas a prética e a diferenciacdo curricular propostos
visam uma maior adequagdo do conteudo especifico ao
objetivo de um curso de licenciatura: formar professores. N&o
se trata de estabelecer um nivel diferente, menos exigente e
sim uma diferenciacdo qualitativa em funcdo de finalidades
diversas (OLIVEIRA, 2004, p.98).

Outro aspecto relevante encontrado pela autora supracitada se relaciona
com a questdo de outro receio apresentado pelos participantes de sua
pesquisa: o0s docentes interessados e envolvidos com a formacdo de

professores teriam uma sobrecarga de trabalho. Esta constatacdo demonstra
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mais uma vez a dificuldade de entendimento da lei que propdem e enfatiza o
envolvimento de todo o corpo docente na formacgé&o de professores.

Os achados da pesquisa de Oliveira (2004) permitem afirmar que para
os processos de reformulacdo das licenciaturas se efetivarem, € preciso
envolvimento institucional e compromisso dos professores universitarios. Esses
formadores de professores devem reconhecer a importancia social da
formacéo inicial de professores, bem como alterar os modelos ja instituidos em
nossas universidades.

Em ultima analise sdo os docentes da universidade os responsaveis em
colocar em pratica as decisbes institucionais materializadas em projetos
pedagdgicos e curriculos.

A seguir apresento a experiéncia de duas universidades federais
brasileiras que passaram por processos de mudanca em seus cursos de
Licenciatura: a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e a
Universidade Federal de Uberlandia (UFU).

Ressalto que embora nos dois casos ndo se trate de uma reforma
especificamente no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, estas duas
experiéncias me auxiliam a compreender o processo de reforma no curso e na
universidade de que trato nesta tese.

A reforma curricular pela qual passou os cursos de licenciatura na
Universidade Federal de Minas Gerais teve suas primeiras iniciativas ocorridas
a partir de 2003. Naquele ano foi realizado na universidade o seminario
“Licenciatura na UFMG e as novas Diretrizes Curriculares”.

Apos a realizacdo do seminario e por indicacdo da plenaria, a Pro
Reitoria de Graduacdo instituiu uma comissdo (Comissdo de Politica das
Licenciaturas da UFMG), a qual foi delegada a tarefa de elaborar uma proposta
de Diretrizes para os Cursos de Licenciatura da instituigao.

A Comissdo realizou na Faculdade de Educacdo inUmeros eventos para
promover o debate dentro da universidade. O resultado destes eventos foi a
producdo de varios documentos que subsidiaram o debate interno e a tomada
de decisGes no que se refere a reestruturacao das licenciaturas e a producéo
de politicas das licenciaturas na instituigao.

Os primeiros esfor¢cos na UFMG se deram no sentido de buscar formas
para superar o antigo modelo de formacdo das licenciaturas, conhecido na
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literatura educacional como modelo 3 + 1 de formacdo docente. Outro
problema que teve que ser superado refere-se a constatacdo de que as
licenciaturas sempre foram vistas na instituicio como sendo de competéncia
apenas da Faculdade de Educacéo (FaE).

Para resolver esta questdo houve durante o processo de reformulacéo
dos cursos de licenciatura da UFMG a universidade foi chamada a assumir a
formacdo de professores como uma tarefa sua e néo apenas de
responsabilidade de uma de suas unidades académicas (FaE).

Souza (2007) destaca que na UFMG a reforma ocorrida nos cursos de
licenciatura ocorreu apos uma reformulacdo mais ampla que aconteceu em
todo o ensino de graduag&o na universidade. Dentro dos cursos de licenciatura,

0 autor destaca que houve:

[...] significativo esfor¢co para que todos os projetos de cursos
fossem orientados pelas Resolugbes CNE/CP 1/2002 e
CNE/CP 2/2002, combinando o que estabelecem as diretrizes
gerais com especificidades locais e com caracteristicas de
cada curso (SOUZA, 2007, p.28).

Um dos maiores desafios enfrentados no processo de reestruturacao
para 0s novos projetos orientados pelas DCN foi o de realizar uma distribuicéo
equilibrada entre as disciplinas praticas de as tedricas, em funcdo
especificamente do aumento da carga horaria de pratica e de estagio que
passou de 300 para 800 horas.

A regulamentacdo dos estagios se deu a partir do estabelecimento de
um termo de cooperagao entre a universidade e os sistemas de ensino, com a
assinatura de convénio entre as unidades académicas e as escolas.

O autor reconhece que ainda ha barreiras para que a UFMG enfrente
alguns desafios no que se refere a reestruturacdo de seus cursos de

licenciatura e que os objetivos desta empreitada ainda nao foram alcancados.

[...] nem todos os projetos foram elaborados; nem todos foram
submetidos a aprovacao dos 6rgdos de deliberacdo superior, e,
entre os que foram submetidos, varios ajustes serédo
necessarios (SOUZA, 2007, p.29).

Ressalto que a experiéncia da UFMG contribui sobremaneira para que
eu possa desenvolver a andlise do PP do curso em estudo nesta investigagao.
Isso relacionado especificamente a distribuicdo equilibrada entre as disciplinas
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tedricas e praticas do curso. Outro aspecto que se revela como importante
refere-se a regulamentacdo dos estdgios que na UFMG ocorre por meio da
criacdo de um termo de cooperacao entre a universidade e os sistemas de
ensino da educacédo basica.

No proximo item, apresento os dados relacionados a outra grande
universidade brasileira, a Universidade Federal de Uberlandia, que
recentemente também passou por processos de reestruturacdo de seus Cursos
de licenciatura.

Na Universidade Federal de Uberlandia, a reestruturacdo dos cursos de
licenciatura também foi orientada pelas DCN e ocorreu simultaneamente ao
processo de (re)definicdo de diretrizes institucionais visando a reformulagéo
dos cursos de graduacdo daquela universidade.

O inicio do processo de reforma dos cursos de licenciatura deu-se com a
organizacdo do Férum das Licenciaturas que gerou alguns desdobramentos,
dentre os quais o autor cita: “[...] seminérios, oficinas, reunides nas Unidades
Académicas e nos Colegiados de Curso, entre outros” (SILVA, 2007, p. 65).

De maneira equivalente ao ocorrido na UFMG, na UFU houve um
intenso periodo de debates e discussbes em torno da reformulacdo dos
Projetos Pedagdgicos dos cursos de licenciatura, processo iniciado nos anos
de 2002 e 2003.

Silva (2007) destaca que os cursos de licenciatura tiveram sua
organizacdo curricular desenvolvida por meio de trés nucleos: Nuacleo de
Formacao Especifica, Nucleo de Formacédo Pedagdgica e Nucleo de Formacao
Académico-Cientifico-Cultural.

Este aspecto merece destaque, uma vez que foi uma forma encontrada
pela UFU para contemplar os aspectos que sédo definidos pelas DCN e se
colocam como fundamentais para cumprir 0 que estabelecem as atuais
politicas de formagéo docente em curso.

O autor explica que o estagio supervisionado foi considerado o principal
acontecimento gerado a partir dos esforgos dos grupos envolvidos na reforma
dos cursos de licenciatura. Isto porque a organizacdo dele foi pensada
objetivando a construcdo de praticas curriculares e percursos baseados nos
principios orientadores definidos no Projeto Institucional de Formagédo e
Desenvolvimento do Profissional da Educacéo daquela universidade.
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A partir das orientacbes das DCN foi estabelecida na UFU uma
Comissdo Permanente de Formacao de Professores diretamente vinculada a
Pro-Reitoria de Graduagdo e composta por membros representantes desta
instancia, professores dos cursos de licenciatura, da Faculdade de Educacéo e
do Instituto de Psicologia.

As principais atribuicbes da Comissdo Permanente de Formacao de
Professores da UFU s&o: acompanhar e avaliar os encaminhamentos para a
elaboracdo dos Projetos Pedagodgicos dos cursos de licenciatura da UFU e
conduzir o processo de discussao e reflexdo coletiva para a reelaboracédo dos
projetos institucionais de formacdo. A Comissao ficou responsavel ainda por
estabelecer o processo de interlocugcdo com as demais instancias envolvidas
na articulacdo de processos de formacao continuada de professores.

Porém, Silva (2007) destaca que mesmo apds dois anos da
institucionalizagédo da Comisséo, ela ainda n&do havia iniciado suas atividades.
O autor salienta e apresenta algumas outras limitagbes que restringiram a

realizacdo de mudancas mais profundas na UFU.

O préprio imaginario pedagogico-formativo de muitos alunos e
professores, que ainda é muito marcado pela separacao entre
a formagédo do bacharel e a formacgdo do licenciando. [...] a
compreensdo da pratica educativa e da pesquisa como
elementos orientadores e articuladores do processo formativo
ainda ndo esta suficiente e definitivamente sedimentada
(SILVA, 2007, p.70).

Esta questdo se mostra como relevante no sentido que me proponho a
analisar o processo ocorrido na UFSCar no que se relaciona a reestruturacdo
pela qual passou o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas que agrega
aspectos da prética e da pesquisa na formacao inicial de professores. Tem
relacdo ainda com decisGes que foram tomadas pela instituicdo referentes a
formacdao do licenciando e do bacharel.

Diante do exposto anteriormente, é possivel observar que, tanto na
UFMG quanto na UFU, os processos de reformulagéo das licenciaturas ainda

enfrentam desafios dentro de seus respectivos campos universitarios.

101



Metodologia

4. Metodologia

Qualquer caminho que vocé decida tomar existe sempre
alguém para te dizer que vocé estd errado. Existem
sempre dificuldades surgindo que te tentam a acreditar
gue as criticas estdo corretas. Mapear um caminho de
acao e segui-lo até o fim requer... coragem.

Ralph Waldo Emerson

4.1. Caracterizagéo da pesquisa

O estudo realizado tem carater qualitativo, uma vez que este tipo de
abordagem representou uma maneira de coleta e analise de dados mais
coerentes com 0s pressupostos que direcionam a execucéao dele.

Atualmente a pesquisa denominada qualitativa ocupa um lugar
reconhecido dentre as varias possibilidades de se estudar fendbmenos sociais.
De acordo com esta perspectiva, um fenbmeno pode ser mais bem
compreendido no contexto em que ocorre e do qual € parte, exigindo uma
andlise integrada. O pesquisador busca captar o fenbmeno a partir da
perspectiva das pessoas nele envolvidas, levando em consideracdo todos os
pontos de vista relevantes para seu estudo (OLIVEIRA, 2009).

Por meio da pesquisa qualitativa sado coletados diversos tipos de dados
gque posteriormente sdo analisados para que se compreenda a dinamica do
fenbmeno. Em geral se parte de questdes amplas que se aclaram no decorrer
da investigacéo, podendo ser o estudo conduzido por diversos caminhos.

De acordo com Minayo (1994) este tipo de pesquisa,

[..] trabalha com o wuniverso de significados, motivos,
aspiracoes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relagbes, dos processos e dos
fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo
de variaveis (MINAYO, 1994, p.21).

Dentre outras caracteristicas, a pesquisa qualitativa possibilita a
obtencéo de dados descritivos obtidos mediante o contato direto e interativo do
pesquisador com a situacdo estudada, objetivando entender o fenémeno
estudado.

De acordo com Flick (2009):
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[...] a pesquisa qualitativa dirige-se a analise de casos concretos
em suas peculiaridades locais e temporais, partindo das
expressoes e atividades das pessoas em seus contextos locais
(FLICK, 2009, p.37).

O autor argumenta ainda que este tipo de pesquisa, por diversas razoes,
tem especial relevancia para a pesquisa contemporanea em varias areas.
Considerando a reestruturacdo das licenciaturas como tema de extrema
iImportancia nas discussoes atuais, justifica-se a escolha desta modalidade de
pesquisa na realizacdo deste estudo.

A andlise documental é uma das técnicas decisivas para a pesquisa em
ciéncias sociais e humanas. As fontes documentais devem ser analisadas de
forma critica para que se enquadrem no contexto historico e social do momento
em que foram produzidas.

Ludke e André (1986) ressaltam que a analise documental € uma técnica
importante na pesquisa qualitativa, seja complementando informacdes obtidas
por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema.
O trabalho de analise se inicia com a coleta dos materiais, e a medida que
colhe as informacdes, o pesquisador elabora a percepcdo do fenbmeno e se
deixa guiar pelas especificidades do material selecionado.

Durante a realizacdo da andalise documental, o pesquisador deve estar
atento as fontes adequadas, pois estes documentos irdo permitir a obtencéo de
dados significativos para os objetivos da pesquisa (GIL, 2008).

De acordo com Fachin (2006, p. 146) “corresponde a toda informagao
coletada, seja de forma oral, escrita ou visualizada. Consiste na coleta,
clarificacao, selecao difusa e utilizacido de toda espécie de informacdes [...]".
Essa pesquisa utiliza documentos oficiais (Pareceres e Resolugdes),
documentos técnicos (PP) e entrevistas e questionarios realizados com o0s
participantes da pesquisa.

Os procedimentos técnicos utilizados nesta pesquisa foram: analise do
Projeto Pedagogico do curso; desenvolvimento de questionarios online com
alunos e ex-alunos; entrevistas realizadas com alunos e com uma professora
que participou dos processos de reestruturacéo do curso e producédo do Projeto
Pedagogico.

103



Metodologia

4.2 O contexto da pesquisa

4.2.1. O Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade
Federal de Séo Carlos

A opcao pelo curso se justifica pelo fato de a UFSCar ser uma instituicdo
federal de expressado nacional, uma referéncia, junto com outras instituicdes, no
que se refere ao ensino superior, producdo de conhecimento e projetos de
extensdo. Outro aspecto relevante desta Universidade diz respeito a
preocupacao que apresenta e demonstra no que se refere aos profissionais
que forma, implementando processos de avaliacdo e discussado dos cursos que
oferece.

Desde 1998 busca ter parametros curriculares a serem considerados por
todos os cursos de graduacdo, na tentativa de formar profissionais,
independente do curso, com determinadas capacidade/habilidades; como pode
ser verificado no “Perfil Geral dos Profissionais a serem formados pela
UFSCar” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2008). Dentre essas
capacidades/habilidades cabe destacar. aprender de forma autbnoma e
continua; produzir e divulgar novos conhecimentos, tecnologias, servicos e
produtos; atuar inter/multi/transdisciplinarmente; pautar-se na ética e na
solidariedade enquanto ser humano, cidadao e profissional; buscar maturidade,
sensibilidade e equilibrio ao agir profissionalmente; comprometer-se com a
preservacdo da biodiversidade na ambiente natural e construido, com
sustentabilidade e melhoria da qualidade de vida. O curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, é claro, se encontra neste contexto.

Um aspecto fundamental da UFSCar € que em sua configuracao
apresenta um vestibular especifico para o curso de Licenciatura, que tem a
entrada independente do Bacharelado. O curso apresenta um curriculo muito
singular em resposta as exigéncias das DCN e o seu Projeto Pedagogico (PP)
apresenta uma configuracao resultante de amplo debate entre professores das
Licenciaturas e do Programa de Pés Graduacdo em Educacéo da universidade.

Outro ponto a ser destacado é que a UFSCar apresentou uma

preocupacao de realizar as mudancgas curriculares normatizadas pela
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legislacdo especifica direcionando as reformulacdes das 400 horas de pratica
para o campo da educacao.

O curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFSCar do periodo
vespertino-noturno foi eleito para este estudo com a finalidade de, a partir de
um estudo detalhado, conhecer aspectos incluidos em seu PP para atender a
legislacdo especifica da &rea de formacéo de professores. Desta forma, o PP
foi utilizado também como fonte referéncia para a analise dos dados coletados
juntos aos alunos e ex-alunos dos anos de 2005, 2008, 2009 e 2010

respectivamente.

4.2.2. Os participantes da pesquisa

Os participantes desta pesquisa sédo alunos e ex-alunos do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas (vespertino-noturno) da Universidade
Federal de S&o Carlos dos anos de 2005, 2008, 2009 e 2010. Embora tenha
nesta pesquisa dados obtidos com alunos e ex-alunos, quando me refiro a
trechos e entrevistas com o0s participantes, sdo dados coletados com alunos
gue ainda estédo cursando, uma vez que os ex-alunos nado se disponibilizaram a
participar das entrevistas. No quadro a seguir apresento alguns dados destes

alunos:
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Participante | Ano de Atuacéo/ situacéo atual
Ingresso
Flora 2005 Agente administrativo e aula particular
Juliana 2005 Professor da Educacao Basica
Ronaldo 2005 Professor da Educacao Basica
Antbnia 2005 Pesquisa (mestrado) e Professor da Educacéo Basica
Romeu 2008 Pesquisa (mestrado)
Frederico 2008 Professor da Educacao Bésica
Jaqueline 2009 Pesquisa (mestrado) e Professor da Educacao Bésica
Cecilia 2009 Professor da Educacao Basica
Isabela 2009 Cursando a licenciatura
José 2009 Cursando a licenciatura
Camilo 2010 Cursando a licenciatura
Ana 2010 Cursando a licenciatura
Patricia 2010 Cursando a licenciatura
Sulamita 2010 Cursando a licenciatura
Camila 2010 Cursando a licenciatura

Quadro 1: Ano de ingresso e area de atuacdo dos alunos participantes

Para efetivar o contato com os alunos e 0s ex-alunos foram solicitados
junto a Pré Reitoria de Graduacdo (PROGRAD) por meio de oficio os dados
dos alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas no periodo de
2005 a 2010.

Desta forma, foram obtidos os seguintes dados: ano de ingresso;
registro académico; nome completo; endere¢co de e-mail; telefones (fixo e
celular). O primeiro contato com os alunos participantes foi realizado por e-mail,
contendo um breve texto explicativo, elencando os motivos do convite tendo
em vista o objetivo da pesquisa. Nesta primeira mensagem o0s alunos foram
informados que dentro de uma semana receberiam o convite para responder a
um gquestionario online produzido pela ferramenta Google Docs.

Dentre os que efetivamente participaram respondendo ao questionario,
guatro deles que entraram no curso em 2005 atuam como professores. Um
deles se dedica a aulas particulares como tentativa de nova aproximacéo da

docéncia, ja que atualmente desenvolve atividades como agente administrativo.
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Nenhum egresso dos anos de 2006 e 2007 aceitou participar da pesquisa, de
modo que ndo h& dados referentes a estes dois anos.

No ano de 2008 hé& dois participantes, um deles se dedica a pesquisa
atualmente (pés-graduacdo) e o outro trabalha como professor. Houve a
participacdo de quatro alunos do ano de 2009 sendo que dois deles ja se
dedicam a docéncia e dois sdo estudantes de graduacédo. Cinco alunos do ano
de 2010 responderam ao questionario sendo que todos sdo estudantes e um
deles se dedica também a pesquisa (iniciacdo cientifica). As entrevistas foram
realizadas com um aluno de 2008, um de 2009 e trés de 2010.

Tanto o questionario online quanto as entrevistas seguiram as normas
de pesquisas realizadas com seres humanos (aprovada pelo Comité de Etica
em Pesquisa da UFSCar’). Os termos de participacdo do questionario e da
entrevista contém explicitamente os objetivos da pesquisa, incluindo a questao
da possibilidade de desisténcia em participar a qualquer momento da pesquisa,
sem que lhes acarrete qualquer problema presente ou futuro. Todas as normas
estdo explicitadas no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
assinado pela pesquisadora e pelos participantes, regulamentando desta forma
as relacdes entre ambos (Apéndice 1 e 2).

No total foram respondidos quinze questiondrios e realizadas cinco
entrevistas. As entrevistas aconteceram com o objetivo de aprofundamento das
ideias desenvolvidas pelos alunos quando da resposta aos questionarios. Os
alunos que aceitaram participar da entrevista jA haviam respondido ao
questionario de modo que a medida que a entrevista se desenvolvia puderam
acompanhar as respostas que haviam apresentado no questionario online.

Esta estratégia foi utilizada objetivando uma reflexdo conjunta
(pesquisadora-entrevistado) a respeito do entendimento do entrevistado sobre
as perguntas presentes no questionario online e eventuais esclarecimentos
necessarios para uma maior exploracdo dos dados apresentados pelo
participante quando respondeu ao questionario online.

As entrevistas foram realizadas na UFSCar, na primeira quinzena de

maio de 2013, com duragao aproximada de uma hora e meia. Foram gravadas

> Numero CAAE: 10281713.0.0000.5504
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pelo programa Audacity, um software livre de edicdo digital de audio, e
posteriormente transcritas por mim.

Foi realizada ainda uma entrevista com uma das professoras que
integrou a Comissdo de Reformulacdo do Projeto Pedagdgico do curso,
objetivando compreender as negocia¢des ocorridas quando do processo de

reformulacéo.

4.3. A metodologia de coleta de dados

Neste item apresento a fundamentacdo do uso de questiondrios e
entrevistas para a coleta de dados nesta investigacdo. Estas duas ferramentas
de coleta se mostraram adequadas no sentido de auxiliar a responder as

guestdes de pesquisa e 0s objetivos definidos para a realizacao desta tese.

4.3.1. Questionarios
No que se refere a metodologia sera apresentado a seguir o contexto de
coleta de dados e a descricdo das atividades realizadas em relacdo a

construcéo, aplicacdo e analise dos questionarios.

Pode-se definir questionario como a técnica de investigacao
composta por um conjunto de questdes que sdo submetidas a
pessoas com o propoésito de obter informagdes sobre
conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou
passado etc. [..] Construir um questionario consiste
basicamente em traduzir objetivos da pesquisa em questbes
especificas. (GIL, 2008, p.121).

Foi realizado um questionario (Apéndice 2) criado pela ferramenta
Google Docs como instrumento de coleta de dados, gerando um questionario
online. As perguntas apresentadas no questionario foram elaboradas apos um
amplo processo de discussdo com a orientadora e com colegas participantes
do grupo de estudos. O esforco de leitura e acompanhamento da producéo do
questionario por estes colegas com base em leituras na area de formagéo
inicial de professores e uma forte orientacdo voltada as perguntas de pesquisa,
permitiu a producao de um questionario abrangente.

Aléem de perguntas relacionadas a opcédo pela licenciatura e as
expectativas que um curso como este desperta, 0s participantes foram
convidados a relatar como consideraram sua formagdo em termos de
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preparacao para a pratica e para a pesquisa na area da educacéo, destacando
0S aspectos do curso que auxiliaram nesta preparacao.

Os participantes responderam ainda questdes relacionadas a
importancia do estagio para sua formacédo e foram convidados a relatar se
sentiram falta de atividades que os preparassem para a docéncia.

As questbes relacionadas aos aspectos acima expostos foram
consideradas importantes para investigar concepcdes destes alunos por
acreditar que tais concepcdes podem influenciar processos de reestruturacao
curricular. Esta influéncia pode se dar, por exemplo, no sentido de tornar os
curriculos mais proximos daquilo que é apregoado pela literatura, pela politica
de formacéo inicial de professores e pelo que é percebido pelos licenciandos.

Embora as perguntas possuam uma ordem, o fato de serem respondidas
online permite aos participantes avancar e retroceder, opinando livremente.
Este tipo de questionario pressupde que ndo ha participacdo nenhuma do
pesquisador durante a coleta de dados, ou seja, o questionario fica a
disposicdo dos respondentes, sendo preenchido e coletado pelo sistema do
Google Docs.

O questionario eletrénico apresenta algumas vantagens sobre as demais
modalidades de coleta de dados: agilidade na aplicacdo e no controle das
respostas; agilidade na tabulacéo dos resultados; flexibilidade e diversidade na
elaboracdo de questdes; baixo custo de implementacédo; exigéncia de resposta
completa; possibilidade de saber rapidamente apds o0 envio quais 0s enderecos
de e-mail estavam incorretos. (VASCONCELLOS; GUEDES, 2007).

Dentre as principais desvantagens da op¢do em coletar dados pelo uso
de questionarios online, elenco: respondentes limitados as pessoas com
acesso a internet; dificuldade de incluir incentivos para envio da resposta;
formularios menos atrativos, resultado da falta de formatacéo e de flexibilidade
no layout; respondentes podem considerar o recebimento da mensagem de e-
mail ndo desejada como uma invasao de privacidade ou “lixo eletrénico"; ha a
limitacdo imposta pelo conhecimento necesséario para uso do computador, que
nao habilita qualquer pessoa como respondente e a necessidade de o
respondente deslocar-se até o local em que esta instalado o equipamento,
caso ndo disponha de equipamento préprio. (VASCONCELLOS; GUEDES,
2007).

109



Metodologia

Porém, € sabido que todas as metodologias de pesquisa apresentam
limitacGes. Neste sentido, cabe ao pesquisador compreender estes problemas,
realizar acbes para minimiza-los e escolher a metodologia (ou combinacéo
delas) que melhor responda aos objetivos da pesquisa.

Ha algumas acdes que foram implementadas na tentativa de elevar o
indice de respostas: antecipadamente, envio de e-mail personalizado ou
telefonema explicando os objetivos da pesquisa e solicitando a cooperagao;
envio do questionario com uma mensagem explicando novamente os objetivos,
solicitando cooperacao e garantindo sigilo das respostas; envio de novo e mail,
apos uma ou duas semanas, reforcando a relevancia da colaboracao; utilizacédo
de formato e apresentacdo agradaveis do questionario; elaboracdo de
guestdes com nivel adequado de complexidade tendo em vista o respondente;
identificacdo da Instituicdo de pesquisa: a confianca do respondente na
idoneidade e relevancia da pesquisa tende a ser tanto maior quando melhor for

a reputacao da entidade pesquisadora.

4.3.2. Entrevistas

Nesta pesquisa, além do uso do questionario online, foram realizadas
entrevistas com cinco alunos e uma professora®® participante da Comisséo de
Reformulacdo do Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFSCar. Além da aplicacdo dos questionarios, a entrevista foi
uma fonte importante de coleta de dados, j4 que esta técnica pode oferecer

bons resultados em pesquisas educacionais.

Tratando-se de pesquisa sobre o ensino, a escola e seus
problemas, o curriculo, a legislacdo educacional, a
administracdo escolar [...], a formacdo de professores, as
relacdes entre a escola e a comunidade, enfim, toda essa vasta
rede de assuntos que entram no dia-a-dia do sistema escolar,
podemos estar seguros de que, ao entrevistarmos professores,
diretores, orientadores, supervisores [...] ndo lhes estaremos
certamente impondo uma problemética estranha, mas, ao
contrério, tratando com eles de assuntos que lhes sdo muito
familiares sobre os quais discorrerdo com facilidade (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.35-36).

A opcao em entrevistar alguns dos alunos que responderam ao

guestionario online ocorreu pela possibilidade de na entrevista, o participante

oA professora entrevistada esta lotada no Departamento de Botanica da Instituicéo.
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expor suas ideias de maneira precisa. O niumero de entrevistados foi de um
terco do total de respondentes ao questionario, de acordo com a
disponibilidade dos mesmos. Ainda houve a possibilidade de conversar sobre
determinadas questdes que eles tiveram ddvidas enquanto responderam ao
questionario online. Destaco que os ex-alunos ndo foram entrevistados, pois
nao havia disponibilidade da parte deles de estar em S&o Carlos uma vez que
ja estédo formados e ndo moram mais na cidade.

Esta modalidade de entrevista, a0 mesmo tempo em que valoriza a
presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o
informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo
a investigacdo (LEFEVRE; LEFEVRE, 2000).

A escolha da entrevista como instrumento de coleta de dados se deu
porque esta técnica de coleta de dados oferece maior flexibilidade, visto que o
entrevistador pode esclarecer e explorar o significado das perguntas, bem
como obter dados em profundidade.

Os alunos que ja haviam respondido o questionario online tiveram a
oportunidade de rever suas respostas e oferecer informacdes que contribuiram
de forma decisiva para o delineamento desta pesquisa.

A entrevista se apoiou a principio nas respostas que o entrevistado
forneceu no questionario online anteriormente respondido. As respostas
serviram como um guia para que a pesquisadora e o0 entrevistado
desenvolvessem as ideias. Quando se mostrou necessario, foram realizadas
novas questdes para elucidar determinado aspecto que o entrevistado julgasse
necessario.

Outro ponto importante na utilizagéo da entrevista é o clima de interagédo
que se estabelece entre o entrevistado e o entrevistador no decorrer da
entrevista. Todas as entrevistas foram realizadas na UFSCar em uma sala do
Departamento de Metodologia de Ensino (DEME).

Durante a entrevista foi possivel uma maior liberdade ao entrevistado de
contar sua historia, suas preocupacdes e desejos em relagdo a sua formacédo
inicial, sem, contudo perder de vista o interesse de se atingir os objetivos pré-
estabelecidos pela pesquisa. O tempo de duracdo da entrevista foi de
aproximadamente uma hora e meia, e foram realizadas na primeira semana de
maio de 2013.
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Com o intuito de conhecer detalhes do processo de alteracdo do Projeto
Pedagdgico, optou-se em realizar entrevista com o0s professores que
participaram efetivamente do processo de reestruturacdo do documento. No
entanto, apenas uma professora se mostrou disposta a participar e foi realizada
uma entrevista a partir de um roteiro semi estruturado (Apéndice 3) em agosto
de 2013, na UFSCar.

A opgdo em conversar com esta professora que foi integrante da
Comisséo de Reformulacdo do Projeto Pedagdgico (PP) justifica-se pelo fato
dela possuir uma visdo ampla em relacdo ao PP do curso em estudo, a
dindmica geral do processo de reestruturacdo do documento, bem como das
acOes que foram desenvolvidas pelos docentes responsaveis por este trabalho.

Antes do inicio da conversa, foi explicado o objetivo da entrevista num
cenario mais amplo: a pesquisa de doutorado. A entrevista teve a duracao de
duas horas e, embora tenha sido utilizado um roteiro semi estruturado, a
entrevistada foi convidada a relatar o que considerasse pertinente para o
entendimento do processo de reestruturacdo do Curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas vespertino-noturno da UFSCar. A partir desta entrevista e
apos sua transcricdo, foi possivel compreender de maneira mais ampla e
detalhada os processos envolvidos na producéo do PP do curso.

Para uma melhor compreensdo dos dados obtidos com os questionarios
e entrevistas realizadas com os alunos e da entrevista realizada com uma das
professoras que participou da elaboracdo do PP, utilizarei o nome ficticio
atribuido aos participantes seguido de um simbolo. Para identificar que séo os
alunos e ex-alunos, os nomes deles estardo acompanhados da letra (A) para

alunos e da letra (E) para ex-alunos, conforme exemplo a seguir:

Acéo Notacéo
Entrevista com alunos (EA) EA-Fredericog
Questionario com alunos (Q) Q-Jaqueline,
Entrevista com a professora (EP) EP-Tereza

Os nomes ficticios que atribui a todos os participantes desta pesquisa
(alunos e professora) sdao nomes de meus familiares, por considerar estas

pessoas como fonte de inspiracdo que me fazem acreditar em meus ideais e
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na educacdo como uma das possibilidades de se alcancar um mundo mais

justo e solidario.

4.4. A metodologia de andlise dos dados: Analise Textual Discursiva

Para desenvolver a andlise dos dados obtidos através de questionarios e
entrevistas, foi utilizada a metodologia da analise textual discursiva, conforme
definido por Moraes e Galiazzi (2007) que sera aqui denominada de ATD.

Nesta abordagem, os materiais textuais (documentos e resultados dos
questionarios e das entrevistas) sdo estudados considerando-se sua insercao
em um contexto social mais amplo. O contetdo dos textos foi trabalhado de
maneira sistematica, evitando assim que a analise pudesse ser confundida com
uma interpretacéo subijetiva aleatoria.

A opcéao pela analise textual discursiva se da por ser uma metodologia
aplicada ao tratamento de “[...] dados e informagdes de natureza qualitativa
com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fen6menos e
discursos” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 7).

Essa metodologia é desenvolvida tendo por eixo acdes que Ssao
realizadas sobre o corpus da pesquisa, que se refere a um conjunto de
documentos relacionados a um determinado fenbmeno que se pretende
estudar. Tais documentos podem tanto ser materiais produzidos para a propria
pesquisa, quanto materiais ja disponiveis (reportagens, artigos, publicacdes).

No caso desta pesquisa o corpus foi produzido especificamente para ela
e é composto dos dados obtidos por meio da realizagdo dos questionarios
aplicados aos alunos e das entrevistas executadas com parte dos alunos e com

a professora participante da Comisséao de Reestruturacédo do PP do curso.

A ATD é uma abordagem de andlise que permite organizar os
argumentos em torno da desmontagem dos textos;
estabelecimento de relacdes (criacao de categorias de analise);
surgimento de uma nova compreensdo; e a comunicacao dos
resultados (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.12-13).

A seguir apresento em detalhes as etapas realizadas para o

desenvolvimento das analises.
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Etapa 1: Desconstrucado do texto original

De acordo com a ATD o objetivo principal de se realizar a desconstrugao
do corpus para que se revelem seus elementos constituintes, de modo a gerar
as unidades de andlise, que representam o primeiro movimento de analise a
ser desenvolvida a partir do corpus.

Portanto a unitarizacdo € o movimento inicial da analise e se constitui
em um exercicio desconstrutivo para que as informa¢des obtidas possam ser

gradativamente convertidas em elementos constituintes.

Unitarizar um texto é desmembra-lo, transformando-o em
unidades elementares, correspondendo a elementos
discriminantes de sentidos, significados importantes para a
finalidade da pesquisa, denominadas de unidades de sentido
ou de significado. [...] Esta desconstru¢cdo, mesmo sendo
essencial para uma reconstrucdo posterior, ndo pode ser
levada ao excesso. A fragmentacdo sempre necessita ter como
referéncia o todo (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.49).

Esta fase da analise se apresenta como a de maior insercédo na tematica
estudada, ja que todo o corpus produzido deve ser detalhado, sempre tendo
em vista o todo do material. E preciso também ter em mente os objetivos do
estudo e as teorias que sustentam a pesquisa que devem servir de referéncia

para os recortes do material analisado.

Cada fragmento produzido deve ter relacdo com os objetivos e
0 processo de unitarizagdo como um todo deve refletir as
intencdes da pesquisa e ajudar a atingi-las. [...] A validade das
unidades de analise pode ser referida a teoria ou as teorias que
sustentam a pesquisa. (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.49).

No caso especifico desta investigagdo, as questbes de pesquisa
sustentaram e apoiaram a fase de unitarizacdo. Isto foi realizado a partir do
corpus resgatando fragmentos que se relacionassem com as perguntas de
pesquisa.

De acordo com o que é estabelecido pela ATD, como ha trés fontes de
dados claramente definidas para os trabalhos de andlise, foi elaborada uma
identificacdo para cada uma das fontes. Os dados dos questionarios dos
alunos sao identificados com a notacdo Q seguida do nome ficticio atribuido
a eles seguido da letra (A) para aluno e da letra (E) para ex-aluno (Q-Ceciliap);
os dados das entrevistas com os alunos séo identificados com a notagdo EA

114



Metodologia

seguida do nome ficticio (EA-Fredericog) e os dados da entrevista com a
professora séo identificados com a notacdo EP-Tereza (nome ficticio atribuido
a ela).

Outra opcéo tomada para a apresentacdo dos resultados e construcao
do metatexto se deu no sentido de explicitar uma compreensédo dele como o
produto de uma nova combinacdo dos elementos construidos nos processos
anteriores da analise. Portanto, apresenta-se em momentos do texto palavras
em negrito e italico indicando que foram retiradas de depoimentos dos
licenciandos e da professora Tereza.

Quando se buscou analisar o PP do curso, por exemplo, na tentativa de
compreender as formas como a UFSCar configurou este documento a partir
das orientacdes advindas das DCN a andlise foi realizada a partir de teorias
sobre as politicas de curriculo e do campo de formacéo inicial de professores,
além de considerar fragmentos da fala da professora e do documento.

Por exemplo, quando a universidade convoca os professores para
realizarem a reestruturacdo do documento, eles se deparam com um problema:
acomodar a nova carga horéaria destinada ao componente pratica no curriculo
(800 horas).

Dessa forma, uma as unidades de andlise é a questdo da formagéo:
gueriam um aluno que tivesse uma sélida formacédo em Biologia e que tivesse a
formacdo para ser professor. Ou seja, os professores decidem que o curso de
licenciatura teria uma identidade prépria, sem que a formacdo especifica
ficasse comprometida.

A questdo da “acomodacao” da carga horaria, ndo foi um processo
tranquilo. Porém, houve negociacfes e acordos entre todos os professores do
curso que permitiram que a carga horéaria fosse ordenada de maneira coerente

com o que a legislacéo especifica propde.

EP-Tereza: N6s fizemos um corte em varias disciplinas. Disciplinas que eram
de uma carga horaria muito grande ndés conversamos com todos o0s
professores pra enxugar um pouco a disciplina. No total n6s enxugamos em
torno de 30%.

Pesquisadora: Cada uma delas?

EP-Tereza: Ndo. Nao de cada uma delas. Na média.

Pesquisadora: Na média.

EP-Tereza: Na média uns 30%. Algumas foram 50%, outras 20%, enfim.
Outras nédo tiveram alteracdo, ndo mudou nada porque ja eram disciplinas
enxutas.
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Pesquisadora: Hum, hum.
EP-Tereza: Entdo na média deu 30%. Aconteceu entdo uma diminuicdo da
carga horaria das disciplinas biolégicas. E ndo foi facil o convencimento.
Ninguém queira mudar sua disciplina, ndo queria diminuir a carga horaria de
créditos da disciplina. Foi dificil, mas nés chegamos a um acordo. E até hoje as
pessoas reclamam, quem é contra. Que é uma corrente que diz que nés
prejudicamos o curso. N&o foi facil o trabalho de diminuir cargas horarias em
disciplinas especificas para que as disciplinas pedagogicas pudessem ter maior
carga horaria. Os professores ndo queriam diminuir carga horaria de disciplina,
nNao queriam mexer no que ja estava pronto. Foi dificil, mas chegamos a um
acordo.

Esse exercicio foi feito tendo por guia a questdo de pesquisa que dispbe
sobre a compreenséao da reestruturacdo do PP do curso a partir do que as DCN
indicam. Nesses dois exemplos'’ citados ha relacdo com a recomendac&o das
DCN de que os cursos de licenciatura tenham uma identidade propria e a
autonomia dada as universidades para que distribuissem a nova carga horéria
na grade curricular do curso.

Quando a professora Tereza comenta sobre algumas negociacdes que
se fizeram presentes na universidade quando da redistribuicdo da carga horaria
do curso, essa questdo se transforma em uma unidade de andlise. Isto porque,
auxilia no processo de entendimento de que no curso estudado, as
prerrogativas legais ndo foram consideradas somente como um aumento da
carga horaria realizado aleatoriamente, apenas para cumprir a normativa.

Por exemplo, quando ela comenta que algumas disciplinas especificas
tiveram a carga horéaria diminuida e que o processo de convencimento néo
foi facil, os professores conseguiram chegar a um acordo. Desta forma foi
possivel perceber que o desafio de adequacdo da carga horaria para a
reestruturacao foi enfrentado por meio de acordos entre os professores.

Na fase de desconstrucdo, as respostas obtidas com os licenciandos
foram igualmente fragmentadas no intuito de atingir as unidades constituintes
bem como enunciados que permitissem um entendimento do fendmeno
estudado.

Quando o que se buscou foi identificar como os alunos avaliam sua
formacéao inicial, os fragmentos do corpus foram resgatados a medida que se
conectam com aspectos que eles apresentaram e foram considerados como

avaliativos, por exemplo, relacionados a preparacao para a docéncia.

" Os exemplos apresentados servem apenas para que se conheca como as etapas da ATD
foram desenvolvidas. As analises serdo apresentadas no capitulo 5.
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As aulas participativas, onde tinhamos a oportunidade de ouvir e refletir sobre
nossas experiéncias e as experiéncias dos nossos colegas de sala de aula.
Ressaltando que estas aulas de discussfes s6 eram possiveis devido a todo o
conhecimento tedrico recebido em aulas anteriores a estas. (Q-Julianag)

O fato de ter um tempo em que podemos trabalhar, exercitando o que
aprendemos as discussfes promovidas nas disciplinas pedagdgicas e as
disciplinas de conteddo biolégico para complementarmos nossos
conhecimentos. (Q-Jaqueline,)

Acredito que o que realmente nos preparou para a docéncia foram os estagios
nas escolas de Ensino Médio e Fundamental. (Q-Camilo,)

Eu considero o fato do estagio curricular onde os alunos assumem salas de
aula em sua totalidade, acompanhando e fazendo o trabalho de professor
(preparar aulas e avaliagBes, ministrar aula, cuidar da disciplina em sala de
aula, conhecer melhor os alunos etc.). (Q-Ronaldog)

Nos exemplos acima é possivel destacar as unidades que se relacionam
com a importancia da reflexdo realizada na universidade sobre questdes
vivenciadas na escola e sobre a importancia dos estagios como elementos
considerados como importantes pelos licenciandos para sua preparagao para a
docéncia e transformam-se em unidade de andlise. Esse exercicio foi
desenvolvido por mim com todas as demais informacdes obtidas com os
participantes.

Com o intuito de permitir a validade e confiabilidade dos dados obtidos
com 0s questionarios e as entrevistas e, ab mesmo tempo, oportunizar aos
participantes que se reconhecam no texto, a transcricdo das falas
apresentadas no decorrer da pesquisa foi mantida tal qual dita pelos
participantes. Porém, com o0 objetivo de manter a fluidez dos fragmentos

apresentados, foram omitidos vicios de linguagem.

Etapa 2: Categorizacao das unidades

Nesta etapa do processo da ATD, as unidades de analise anteriormente
estabelecidas a partir da primeira leitura do corpus sdo agrupadas em
categorias. Esta etapa é caracterizada pelo trabalho de estabelecer relagdes
entre as unidades em um processo de combinacéo e classificagcdo no sentido
de entender como esses elementos se reunem na formagéo de “conjuntos mais

complexos” denominados de categorias.
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As categorias sao agrupadas no sentido de que é a partir delas que se
tornara possivel descrever e interpretar os dados, num [...] exercicio de expressar
as novas compreensdes possibilitadas pela analise (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.
23).

De acordo com os autores, esta etapa:

[...] corresponde a um processo de classificacdo das unidades
de analise produzidas a partir do “corpus”. E com base nela
gue se constréi a estrutura da compreenséo e de explicacdo
dos fendbmenos investigados. [...] Cada categoria corresponde
a um conjunto de unidades de andlise que se organiza a partir
de algum aspecto de semelhanca que as aproxima (MORAES,;
GALIAZZI, 2007, p.116).

Os autores afirmam que é possivel definir as categorias de andlise antes
de se analisar o corpus. Neste caso sdo denominadas de categorias a priori e
Sao propostas a partir das teorias que embasam a pesquisa.

Outra possibilidade se da quando as categorias sédo definidas apds a
leitura dos dados. Neste caso, as unidades de analise s&o extraidas dos
documentos e dados originais e as categorias que surgem a partir desta leitura
sdo denominadas de categorias a posteriori.

Na presente investigacdo as categorias sao todas definidas a priori, pois
se relacionam diretamente as questdes de pesquisa e aos objetivos definidos
para ela. Ou seja, sdo categorias criadas anteriormente a coleta e analise do
material.

De acordo com o explicitado na etapa anterior — unitarizacao — depois de
realizada a desmontagem, foi feito o exercicio de estabelecer relacdes entre as
unidades de sentido — agrupar os fragmentos — o que implica nha combinacéo e
classificacao deles.

A etapa de categorizacdo das unidades é efetuada no intuito de
compreender como 0Ss elementos unitarios podem ser reunidos para a
construcdo de conjuntos mais complexos: as categorias. Dessa forma, unem-
se os fragmentos — unidades de sentido — em grandes categorias objetivando
estabelecer uma relacdo mais préxima com os dados e o entendimento deles.
A mesma linha de raciocinio foi utilizada para toda a analise.

Ao realizar esta tarefa em relacdo a “acomodacéao da carga horaria” que

foi desenvolvida no processo de reestruturacdo do Projeto Pedagdgico, para a
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criacdo da categoria relacionada a esta questdo, em todo o corpus definido
para a andlise foram destacas as unidades que se relacionam a este aspecto.
O objetivo foi alcangar uma compreensdo das formas como a instituicao
procedeu de modo sistematico para alterar a grade curricular de modo que ela
abrangesse a nova carga horaria definida nas DCN.

Procedeu-se da mesma maneira em relagdo aos dados obtidos com o0s
alunos. As respostas relacionadas, por exemplo, a motivagao que os permitiu
optar pela licenciatura passou por um processo de separacao e posteriormente

agrupadas em conjuntos mais complexos.

A licenciatura foi a minha primeira opgéo, sempre gostei de educagéo e queria,
realmente, ser professora. Tanto que eu me dediquei muito mais as matérias
da licenciatura do que as técnicas do curso de ciéncias biolégicas, eu gosto
muito da area de educacao. (Q-Florag)

N&o. Optei, pois percebi que seria algo bom poder dar aulas e também fazer
pesquisa. (Q-Camilo,)

Sim, eu sempre quis ser professora e escolhi a licenciatura por isso. Desde
pequena queria ser professora e cientista. Adoro dar aula e acho que seguirei 0
caminho da docéncia no ensino fundamental, médio e superior também na
formacéo de professores, além de atuar um na parte de gestdo das escolas e
do ensino, pois acho que muitas coisas nesse aspecto precisam ser
melhoradas. (Q-Ceciliaa)

Em um primeiro momento foram agrupadas as respostas que se
relacionavam a opc¢do guiada por um desejo de ser professor ou nao.
Posteriormente buscou-se agrupar de acordo com 0s motivos apresentados
pelos licenciandos para sua escolha e assim sucessivamente de modo a
confrontar as informacées com a literatura da area no intuito de atingir um
entendimento a respeito das justificativas apresentadas por eles ao optar pela
licenciatura.

Conforme explicitado anteriormente, € importante ao realizar a anélise a
partir da ATD quando o corpus € composto por mais de um tipo de dado, que
se identifique a fonte de origem da informacao. Para realizar a identificagéo das
categorias ndo quais seréo agrupadas as unidades de analise, elas serdo aqui
representadas por nimeros, como segue:

1. Relativa aos motivos que levam os licenciandos a optar pelo curso e

pela instituicao.
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2. Relativas as formas como os alunos avaliam sua preparacéo para a
docéncia.
3. Relativas a importancia dos componentes pratica e pesquisa na

formacéao inicial®®.

Depois de desenvolvidas as etapas anteriormente descritas, e
considerando a impregnacdo nos dados por elas exigida, € permitido atingir
uma nova compreensio destes dados. E preciso entdo um esfor¢co no sentido
de comunicar esta nova compreensdo, o ultimo elemento do ciclo de analise

proposto por esta metodologia: a producédo do metatexto.

Etapa 3: Construcdo do metatexto

Tendo as categorias estabelecidas, inicia-se o trabalho de estabelecer
relacbes entre elas, culminando na producdo do metatexto. Esta producao é
realizada a partir de elementos do corpus, da interpretacdo da pesquisadora e
da leitura do material tendo por base o referencial teérico adotado. O metatexto
€ a producdo escrita que objetiva comunicar os resultados alcancados por meio
da ATD.

O processo é proposto como uma producdo do pesquisador,
em que se assume autor, ainda que inserindo em seu texto
multiplas vozes presentes em sua pesquisa. [...] Essa producéo
escrita, concretizada a partir das andlises e interpretacfes de
uma investigagdo, nao constitui expressao objetiva dos
conteludos de um “corpus” de analise, mas representa
construcdes e interpretacdes pessoais do pesquisador, tendo
sempre como referéncia uma fidelidade e respeito as
informacBes obtidas com os sujeitos da pesquisa (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p.94).

Sendo assim, o metatexto ordena, dentro de um texto maior, 0S
resultados tendo por base as categorias de analise, o corpus da pesquisa, 0
referencial tedrico e a interpretagdo da pesquisadora. Ainda que 0 momento
interpretativo resulte de momentos descritivos e se prenda aos dados, integra

uma abstracdo e afastamento da realidade investigada, no “[...] sentido de

¥ Os componentes pratica e pesquisa na formacéo inicial sdo apresentados em separado,
como um nucleo aglutinador da base desta tese.
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expressar novos entendimentos e construgcdes tedricas produzidas na
pesquisa” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.101).

O processo de ATD é um exercicio de comunicacdo ja que pretende
expressar diferentes modos de compreender fendmenos ou discursos. Vale
ressaltar ainda que a producéo textual neste tipo de analise € um processo

gradual de construcao. O que significa aceitar que:

Os textos sdo aperfeicoados de modo continuo a partir de
criticas e reconstrucdes, possibilitando, ao mesmo tempo,
comunicar com mais clareza o0s resultados atingidos e
produzindo textos com qualidade cientifica cada vez mais
aprimorada (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.133).

Os autores argumentam que a ATD proporciona uma nova producao
textual cuja validade € garantida tanto pelo rigor que deve acompanhar o
pesquisador durante cada uma das etapas anteriormente explicitadas quanto
pelo emprego de citagdes e demais elementos adicionados ao metatexto.

Uma orientacdo apresentada pelos autores € de que as citacdes e 0s
elementos adicionados ao metatexto devem ser redigidos em italico,
possibilitando aos participantes que se identifiqguem nele, mesmo que seu
anonimato esteja garantido pelo uso de nomes ficticios. Conforme explicitado
anteriormente no metatexto que apresenta a analise dos resultados ha
momentos em que ha presenca de fragmentos em negrito e em italico, para
destacar as falas dos licenciandos e da professora participante.

Portanto, o metatexto apresenta caracteristicas descritivas e analiticas, a
medida que expressa os resultados da pesquisa e contem a discussao com
base no referencial tedrico assumido pela investigacéo. Ou seja, ele é mais que
uma colagem de informacdes retiradas do corpus, uma vez que essa nova

producao escrita:

Esses metatextos, descritivos e interpretativos, mesmo sendo
organizados a partir das unidades de significado e das
categorias, ndo se constituem em simples montagem. [...] mais
do que apresentar as categorias construidas na andlise, deve
constituir-se a partir de algo importante que o pesquisador tem
a dizer sobre o fenbmeno que investigou, um argumento
aglutinador construido a partir da impregnagdo com o
fendbmeno e que representa o elemento central da criacdo do
pesquisador (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.40-41).
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Na construcdo do metatexto apos intensa impregnacdo nos dados
desencadeada pelas etapas anteriores, surge uma nova compreensao do todo
que contém elementos retirados dos depoimentos dos licenciandos e da
professora Tereza utilizados para a montagem e interpretacéo dos resultados.

Apresento abaixo um exemplo de como se deu a construcdo do
metatexto a partir dos dados coletados e da relacdo com aspectos tedricos
estudados para a elaboracéo desta tese. Em itdlico o depoimento da aluna e na
sequéncia a maneira como este fragmento compdem o0 metatexto. Vale
ressaltar que a interpretacdo dos dados serd demonstrada posteriormente,

guando da apresentacéo dos resultados.

Antes de comecgar 0 estagio eu sentia muito mais forte a vontade de ser
professora. O curso me ajudou porque tive contato com a teoria e a pratica
docente e percebi a distancia que existe entre as duas. As dificuldades que
temos em sala de aula sdo grandes e preocupantes. Entendo que esse é um
problema social, cultural e politico do Brasil, e ndo da profissdo em si, mas
muitas vezes me sinto um pouco intimidada e confusa quanto a profissdo que
escolhi. (Q-Anay,).

Ana,, por exemplo, que fez a opc¢ao por influéncia familiar diz que sentia
muito mais forte a vontade de ser professora antes de comecar os estagios.
E isto, segundo ela, ndo se deve a formacdo que teve na universidade, mas
para ela o contato com a sala de aula revelou dificuldades grandes e
preocupantes. Mesmo tendo uma compreensdo de que este seja um
problema social, cultural e politico do pais e ndo da profissdo exatamente,
ela afirma se sentir um pouco intimidada e confusa quanto a profissédo que
escolheu.

Ou seja, ela analisa o curso como sendo muito bom porgue teve contato
com a teoria e a pratica e sua formacgdo foi considerada por ela como
bastante soélida. Mas, a realidade com a qual se deparou nas escolas gera um

conflito com o qual ndo consegue lidar.
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5. O que a pesquisa revelou

Ao contrario do que em geral se cré, sentido e significado
nunca foram a mesma coisa, 0 significado fica-se logo
por ai, € direto, literal, explicito, fechado em si mesmo,
univoco, por assim dizer, ao passo que o sentido ndo é
capaz de permanecer quieto, fervilha de sentidos
segundos, terceiros, quartos, de direcdes irradiantes que
véo se dividindo e subdividindo em ramos e ramilhos, até
se perderem de vista, 0 sentido de cada palavra parece-
se com uma estrela quando se p8e a projectar marés
vivas pelo espaco fora, ventos césmicos, perturbacdes
magnéticas, aflicoes.

José Saramago

5.1. A configuracdo do Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFSCar a partir das orientacdes das DCN

Para o desenvolvimento deste topico, a andlise foi elaborada a partir do
Projeto Pedagdgico’® do curso, da entrevista realizada com a professora
participante do processo de reestruturacdo (Tereza), integrante da Comissao
de Reformulacéo®do documento, do referencial teérico adotado e das DCN.

A partir dos anos de 2000, foram feitas decisivas propostas oficiais
objetivando promover reformas nos cursos de licenciatura, expressas
especialmente em documentos oficiais cuja producdo e circulacdo sé&o
marcadas por meio da legislacdo de 1996%'. E a partir desta Lei que sdo
instituidas, por exemplo, as DCN e a duracao e carga horaria dos cursos.

O Parecer CNE/CP 9/2001 apresenta uma breve andlise do contexto
educacional no pais e identifica que foram dados passos significativos no que

se refere a universalizar o acesso ao Ensino Fundamental obrigatorio com

YO Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas Periodo Diurno esta
disponivel em: http://www.prograd.ufscar.br/projetoped/projeto LicCiencBiologicas.pdf.

% Comissdo de Reformulacdo: Professores: Maria Inés Salgueiro Lima, Ana Luiza Vieira
Perdigéo, Nivaldo Nordi, Alberto Carvalho Peret, Alaide A. F. Gessner, Gilberto Moraes, Marco
Antonio Del Lama. Representantes de Alunos: Alan Boccato, Thaise Emilio Lopes de Sousa.
Departamentos Colaboradores: Biologia e Ecologia Evolutiva, Botanica, Ciéncias Fisiol6gicas,
Educacéo, Letras, Engenharia Civil, Fisica, Genética, Hidrobiologia, Metodologia do Ensino,
Morfologia e Patologia, Psicologia, Quimica. Comissdo de Redacdo: Ana Luiza Rocha Vieira
Perdigédo, Maria Helena Antunes de Oliveira e Souza, Maria Inés Salgueiro Lima. Coordenador
do Curso: Alberto Carvalho Peret.

*'BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educagédo Nacional.Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil/LEIS/L9394.htm>.
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aumento no numero de matriculas e investimentos na qualidade de
aprendizagem nesse nivel de ensino.

O documento aponta a necessidade de diretrizes nacionais para 0s
diferentes niveis da educacédo basica e para a formacéo de professores devido
ao entendimento de ampliar a democratizacdo do acesso e a qualidade da
educacgédo basica além do aumento da oferta do ensino médio e da educacéo
infantil nos sistemas publicos de ensino.

Ao incorporar nesta analise o texto do PP, das DCN e os dados obtidos
na entrevista, recorro a Macedo (2006a), que esclarece que a opcdo em
trabalhar com textos escritos (documentos, entrevistas, questionarios) nao
significa interpreta-los como se fossem um guia absoluto ou mesmo como
produto da mente de seus formuladores. A analise se da em outro sentido. Os
textos escritos sdo analisados “[...] como produto cultural, ou seja, como algo
produzido em um processo em que posi¢coes foram negociadas num misto
ambivalente de controle e resisténcia” (MACEDO, 2006a, p.163).

Ou seja, este corpus de analise possibilita destacar que houve
negociacdes no processo de reformulacdo do documento e reestruturacédo do
curso, entendendo que “[...] eles expressam um acordo politico possivel num
dado momento histérico” (MACEDO 2006a, p.163).

Os dados obtidos por meio da entrevista oferecem versdes particulares
dos acontecimentos analisados, na medida em que explicitam as intencées, as
ambiguidades e os conflitos que estdo envolvidos nas decisdes curriculares
tomadas dentro da universidade.

Na busca de compreender como se déo os processos de reformulacédo e
como os mesmos sao avaliados pelos envolvidos e em que medida esses
processos afetam o curso, € que a entrevista foi realizada com a professora
Tereza que foi indicada por um professor que na época da producao do PP era
coordenador do curso. A professora é docente do Departamento de Botéanica
da UFSCar.

A professora Tereza aceitou prontamente o convite para a entrevista que
aconteceu em sua sala, uma maneira de construir um ambiente propicio onde a
participante se sentisse a vontade. Ao analisar a entrevista realizada com ela

amplio minha compreensao dos dialogos que se estabeleceram na constituicao
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do documento e percebo as tensdes e negociacdes envolvidas no processo de
materializacdo desta politica curricular, qual seja, as DCN.

Embora ndo tenha sido possivel entrevistar outros professores
diretamente envolvidos com o processo de reestruturacdo do PP, a
contribuicdo trazida pela professora Tereza possibilitou ir além do documento
do PP. Houve algumas tentativas de conversar com os docentes envolvidos no
processo, mas nao obtive uma resposta positiva em relacdo a participacao
deles. De modo que as informacfes aqui trazidas sobre o processo de
reestruturacdo tém por base o documento e apenas uma professora
diretamente envolvida com o trabalho.

Kramer (2006) é uma autora que me auxilia na dificil tarefa de proceder
as andlises do PP do curso (0o documento em si) quando escreve um texto no
qual se propfGe a apresentar subsidios para uma leitura critica de projetos
pedagdgicos ou curriculares. Inicialmente a autora destaca que nos ultimos
anos, as mais diversas questdes relativas a curriculo — elaboracao,
implementacéo, legislacdo — tém provocado interessantes debates nos mais
diversos locais, seja de natureza académica, politica ou sindical.

Ao conceituar um projeto pedagdgico, a autora afirma que ele é um
caminho e ndo um lugar; que é construido no caminhar; que tem uma histéria
que precisa ser contada; e contém uma aposta. Para a autora, uma proposta

pedagogica:

Nasce de uma realidade que pergunta e é também busca de
uma resposta. Toda proposta € situada, traz consigo o lugar de
onde fala e a gama de valores que a constitui; traz também as
dificuldades que enfrenta, os problemas que precisam ser
superados e a direcdo que a orienta. E essa sua fala é a fala
de um desejo, de uma vontade eminentemente politica no caso
de uma proposta educativa, e sempre humana, vontade que,
por ser social e humana, ndo é nunca uma fala acabada, ndo
aponta “o” lugar, “a” resposta, pois se traz “a” resposta, ja nao
€ uma pergunta. Aponta, isso sim, um caminho também a
construir (KRAMER, 2006, p.169).

E neste sentido que estd sendo considerado o PP em andlise no
presente trabalho. Como um documento que apresenta o lugar de onde fala e
os valores que o constituem, os problemas que precisam ser superados e que

indicam uma direcdo para esta superagdao, um caminho em construgéo. Para
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me auxiliar no sentido de entendimento deste “lugar de onde fala”, incorporo os
dados da entrevista na analise.

E sabido que quase sempre uma nova proposta pedagogica, desde sua
elaboracdo até o planejamento de sua colocacdo em pratica, configura-se
como uma promessa supostamente melhor que a anterior e capaz de
proporcionar melhores e mais eficientes resultados. Porém, frente a
complexidade e quantidade de fatores (interesses, valores, diferentes
ideologias, jogos de poder) que envolvem uma alteracdo curricular e que nem
sempre sdo considerados, dificilmente essa promessa se realiza tal como

imaginada. Mesmo por que:

Uma nova proposta para a educagédo, um novo curriculo € um
convite, um desafio, uma aposta. Uma aposta, porque, sendo
parte de uma dada politica publica, contém um projeto politico
de sociedade e um conceito de cidadania, de educagéo e de
cultura. Portanto, ndo pode trazer respostas prontas apenas
para serem implementadas se tem em mira contribuir para a
construcao de uma sociedade democratica, em que a justica
social seja de fato um bem distribuido igualitariamente a toda a
coletividade. Uma proposta pedagodgica expressa sempre 0s
valores que a constituem, e precisa estar intimamente ligada a
realidade a que se dirige, explicitando seus objetivos de pensar
criticamente essa realidade, enfrentando seus problemas mais
agudos (KRAMER, 2006, p.171).

Nesta direcdo, o PP do curso (produto de negociacbes e acordos),
incorpora os valores que o constituem e esta ligado a realidade da instituicéo,
objetivando o enfrentamento dos problemas detectados em termos da
formacdo inicial de professores de Ciéncias e Biologia.

A Ultima reestruturacao pela qual passou o PP no ano de 2004 pode ser
entendida como um momento em que as agdes desenvolvidas pela instituicdo
se voltaram para a direcdo do que é estabelecido no campo das politicas
curriculares e de formacao inicial de professores.

A partir da reformulacdo do documento € que se materializa um dos
produtos das discussdes para a reformulacdo do curso, momento em que se
constituiu um novo curriculo, voltado para atender as DCN, uma das atuais
politicas de formacéo de professores.

Neste contexto, o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da

UFSCar passou, a partir de 2005, a ser regido por um novo PP, produzido a
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partir de uma reformulacao curricular jA em andamento na instituicdo, quando
do langcamento das DCN, isto é, resulta de um processo muito mais amplo de
reformulagéo curricular, iniciado na UFSCar em 1998 e é parte de um
movimento institucional de valorizacdo das atividades de ensino, em especial

dos cursos de graduacao.

Esse movimento teve como ponto de partida um processo de
avaliacdo interna e externa desses cursos dentro do Programa

de Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras
(PAIUB - 1997). Concorre também para impulsionar e
respaldar definicbes importantes desta reformulacdo a

legislacdo proposta e aprovada pelo Conselho Nacional de
Educacdo, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para diferentes cursos de graduacdo em nivel superior de
forma a adequd-los ao disposto na nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB, 1996) (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO CARLOS, 2004, p.1).

Desde a sua implantacdo em 1972, o curriculo do curso de Licenciatura

em Ciéncias Biolégicas passou por reformulacdes relacionadas a

normatizacoes definidas pelo Conselho Federal de Educacdo (CFE), hoje
Conselho Nacional de Educacédo (CNE), e a regulamentacdo da profissdo do

Bidlogo por meio da Lei n* 6684, de 03 de setembro de 1979. Segue-se abaixo

0 quadro com as principais reformulac¢des do curso:

Ano Acontecimento Politica Orientadora
Reestruturagcéo para Curso de
1974 Licenciatura Plena em Ciéncias Resolugdo CEF n° 30 de 11 de julho de 1974.
Habilitagdo em Biologia.
Inicio do curso de Bacharelado Reflexo das preocupacdes mundiais com a
1975 A o L .
em Ciéncias Biolbgicas. problemética ambiental.
Adaptggoes rellatlya.s acarga Supressio da vigéncia da Resolugédo CEF n° 30,
horéria em disciplinas de : P X ~
1985 o ; L por sucessivas modificacfes na legislacdo que
pratica de ensino e estagio . .
" regulamente cursos de licenciatura.
supervisionado.
Inicio de uma ampla
reformulacéo curricular, num Processo de avaliacéo interna e externa dos
1998 movimento institucional de cursos de graduagdo dentro do Programa de
valorizacéo das atividades de Avaliacéo Institucional das Universidades
ensino nos cursos de Brasileiras (PAIUB, 1997).
graduacéo.
Reformulacéo para satisfazer a PP esta em conformidade com DCN para a
legislacdo proposta e aprovada Formacdao de Professores da Educacédo Basica,
pelo Conselho Nacional de em nivel superior, curso de licenciatura, de
20002 Educacao, que estabelece as graduacdo plena, estabelecidas na Resolucdo
Diretrizes Curriculares CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, e na
Nacionais (DCN) para Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002,
diferentes cursos de graduacao que institui a duragdo e a carga horaria destes
em nivel superior, que devem Cursos.
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se adequar ao disposto na Lei E considerado ainda o Parecer CNE/CES no
de Diretrizes e Bases da 1301/2001 de 06 de novembro de 2001 que
Educacao Nacional (LDB, orienta a definicdo do curriculo comum ao
1996). licenciando e ao bacharel, para estar de acordo

com a regulamentacéo da profissdo Bi6logo que

autoriza o licenciando em Ciéncias Bioldgicas a

exercer as mesmas atividades profissionais do
bacharel.

Quadro 2: Reformulagdes do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFSCar
de 1974 até o momento (Adaptado de UFSCar, 2004).

A producéo de politicas educacionais no Brasil foi intensificada nos anos
de 1990, periodo de redemocratizacdo do pais. O aumento dessa producédo
deu-se especialmente devido a mobilizacdo de sujeitos e entidades do
movimento social, responsaveis pela discussédo e producdo de politicas para
diversos outros setores. A producdo curricular pode ser entendida como
movimento, como producao inacabada, fruto de intensas negociacdes que se
dao na esfera administrativa, institucional e dos movimentos sociais.

Um exemplo disso € que para a producao das DCN foram considerados
aspectos do debate nacional e internacional a respeito da educacao e dessa
forma é possivel identificar no documento marcas das conexdes entre 0s
contextos global e local no estabelecimento das politicas educacionais.
Relacionado a essa questdo, Ball (2001) indica, com base em Popkewitz
(1996) que conseguimos encontrar tanto uma “internacionalizacado” de ideias
como uma reflexdo nacional a respeito de como essas ideias se materializam.

Nessa perspectiva 0 autor argumenta que a criacdo de politicas
nacionais resulta de uma “bricolagem” quando fragmentos e partes de ideias
sdo emprestados, copiados, ressignificados de diferentes contextos. Ha ainda
uso e melhoria de abordagens locais anteriormente testadas; investigacao;
adocado de tendéncias e, algumas vezes, investimentos em tudo aquilo que se
imagina que possa vir a funcionar.

A andlise do PP com base nos demais documentos ja explicitados e na
entrevista com a professora Tereza estd fundamentada na ideia de ciclo
continuo proposto por Ball e colaboradores como uma possibilidade de se

estudar os processos envolvidos na producéo de politicas curriculares.
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Ball € um autor que tem procurado analisar as maneiras como instancias
globais e internacionais estdo envolvidas em processos de elaboragcdo de
politica nacionais. Atualmente, de acordo com Lopes (2005):

[...] sua investigagdo caracteriza uma agenda politica global
para a educacéao, centrada na performatividade, na escolha dos
pais, no gerencialismo, no novo vocacionalismo, na competicdo
institucional e no fundamentalismo curricular, mas visa a
investigar como em diferentes lugares essa agenda se
modifica, seja pela intensidade com que tais principios se
expressam, seja pelo nivel de associacdo desses discursos a
outros (LOPES, 2005, p.56).

Ressalto que Lopes (2005) bem como outros pesquisadores também
fazem uso da ideia de ciclo continuo em suas pesquisas o0 que permite explorar
a compreensao de ciclo.

Conforme explicitado no referencial teodrico, o ciclo de politicas €
composto por trés contextos principais: o contexto de influéncia no qual sé&o
produzidas as definicbes e discursos politicos; o contexto de
definicdo/producdo dos textos, que tem estreita relacdo com o anterior
quando o texto da politica é construido; e o contexto da pratica no qual as
politicas ndo sdo simplesmente implementadas, ja que estdo sujeitas a
interpretacao.

Vale ressaltar que os diferentes contextos que compdem a proposta de
ciclo ndo possuem qualquer relacéo de hierarquia ou linearidade, nem mesmo
uma dimensdo temporal ou sequencial. Dessa forma, ha um confronto aos
entendimentos que encaram as politicas como um conjunto de medidas, ideias
gue devem tdo somente ser implementadas. Vista desta ultima forma, significa
considerar que ha um caminho direto e linear da politica em direcéo a préatica.

Porém, para Ball o processo de traduzir as politicas curriculares em
praticas se da de forma complexa e nao linear, justamente pelo fato de haver
diferentes instancias envolvidas ao longo do processo.

As politicas curriculares séo originadas nos discursos curriculares que,
por sua vez, sdo produzidos no contexto de influéncia. E nele que as ideias
politicas sdo produzidas e propagadas, e € nele que, os diferentes grupos
sociais que atuam na definicdo da finalidade social das politicas curriculares
sao identificados (DIAS, 2009).
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No contexto de influéncia ha a atuacdo de diferentes grupos que
procuram definir qual a finalidade social do curriculo. Os textos e discursos que
circulam neste contexto servem a diferentes propdsitos, além de envolver
guestdes politicas numa busca e determinacao de sentidos.

O Parecer CNE/CP 9/2011 indica, com base na internacionalizacédo da
economia em termos mundiais, a necessidade do Brasil, que faz parte cada
vez mais efetiva desta economia, ter profissionais qualificados. A partir do
cenario mundial, o documento reconhece a educacdo como uma forma de
promover o desenvolvimento sustentavel e superar as desigualdades sociais.

Lima (2008) defende que:

[...] essa articulagéo entre um foco econdmico e um social no
cenario atual de elaboracdo de “novas” politicas educacionais
revela uma ambivaléncia e pode ser interpretada como uma
hibridizagdo e uma recombinacdo de discursos que,
normalmente, estariam em conflito, de acordo com a ideologia
dominante, que tem como pressuposto os valores e as regras
do mercado e que vem deixando de lado a esfera social (LIMA,
2008, p.51).

Em seus estudos a autora toma por base os pressupostos de Ball que
identifica nas politicas educacionais discursos hegemonicos constituintes de
uma ideologia dominante que atualmente procura situar a educacdo como
sendo parte integrante da economia e, consequentemente, deve ter como
plano os valores e regras do mercado.

Os professores seriam figura central para agir sobre as demandas
colocadas por esse cenario e, nesse sentido, o Parecer tece fortes criticas ao
modelo de formacdo docente até entdo em voga no pais: o modelo
fundamentado na racionalidade técnica. De acordo com esse modelo, a
eficacia da acédo docente era buscada pelo controle cientifico da pratica e o
professor seria um técnico que transmitiria saberes produzidos por outros
sujeitos em outros contextos.

Andrade et al. (2004, p. 11) argumentam gque esse modelo de formacéo
acabou por cristalizar entendimentos de teoria e de pratica que “[...]
supervalorizam e/ou sacralizam os conhecimentos cientificos, em detrimento
da técnica — aqui entendida como ciéncia aplicada — que, por sua vez,

subordina a pratica como aplicacdo dessa técnica”.
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A origem desse modelo acabou por construir um sentido técnico da
pratica propiciou uma tradicdo na formacdo de professores no pais e que,
ainda se faz presente em instituicdes formadoras. Foram edificadas assim
determinadas concepcfes tanto sobre a profissdo docente como sobre a
pratica, vista como aplicacdo de saberes com fundamentos cientificos. Nessa

concepgao, o professor:

[...] seria o sujeito da aplicacdo pratica — um sujeito desprovido
de saber préprio — e sua formacado profissional implicaria em
uma apropriacdo habil e sem questionamento de prescrigbes
acerca do “que” — a ciéncia — e do “como” — a técnica — ensinar
(ANDRADE et al., 2004, p.11).

Esse modelo, embora ainda presente em diversas universidades
brasileiras, passou a ser criticado em inUmeros ambitos do campo da formacao
de professores por variados motivos. Dentre eles vale destaque: visdo simplista
do trabalho docente; ndo considerar o questionamento ao conhecimento
cientifico nas ultimas décadas; promover uma separacdo entre teoria e prética
no processo formativo, dentre outros.

O Parecer CNE/CP 9/2001 argumenta que o modelo de formacao
vigente precisa ser superado ja que ndo contempla muitas das caracteristicas
que atualmente sao consideradas como inerentes a atividade docente.

No caso da reformulacédo do PP da UFSCar a motivagdo maior para que
ela acontecesse foi 0 estabelecimento das DCN. Tereza foi taxativa quando
guestionada a respeito da proposta de reformulacdo. Segundo ela, o que
motivou foi a questdo da legislagcdo que indicava uma alteracdo em relacao a
carga horaria dos cursos de licenciatura. A universidade entdo convocou 0s
professores a estudar o problema e reformular o curso.

Feita a convocacao por parte da universidade, formou-se uma comissao
de professores, que contou com a participacdo de uma aluna. De acordo com
as informagbes da professora Tereza esta aluna se destacava e tinha
interesse em discutir o curso, além de estar quase se formando.

A participacdo da aluna foi vista por Tereza como muito importante no
processo de reestruturagdo do PP do curso, uma vez que desta forma foi
possivel saber detalhes de algumas disciplinas que somente a verificacdo da

ementa ndo permite conhecer. Assim foi reconhecido e assumido o poder de
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exercer influéncia dos alunos na dinamica do trabalho, ao apresentar
informacdes da vivéncia em sala de aula. Infelizmente n&do foi possivel
entrevistar a aluna apesar de inUmeras tentativas de entrar em contato com
ela. Tendo em vista que a reestruturacado aconteceu no ano de 2004, a aluna
esta trabalhando em outro Estado e néo estava disponivel para a entrevista.

Gandin (2001) argumenta que trabalhar de maneira participativa indica
um processo de construcdo de ideias e praticas de modo que todos caminhem
juntos para um mesmo rumo, e no qual cada participante realiza suas préprias
tarefas. Isso significa que no resultado final ha ideias, anseios, dificuldades que
sao tratados e organizados na composicao final do documento.

Esse trabalho participativo é visivel no processo de reformulagdo do
Projeto Pedagdgico da UFSCar, que buscou a participacdo de todos os
docentes envolvidos com o curso (a partir do trabalho das Comissdes e
Subcomissfes envolvidas) e a participacdo discente. Em ultima analise, séo
eles que sentem em sua propria formacdo as alteracdes que seriam
implantadas apés a reformulacao do PP do curso.

A aluna participante se reunia com seus colegas e trazia as informacoes
para as reunides da Comissdo. De acordo com Tereza, esta participacdo foi
fundamental, e o exemplo que ela apresenta para ilustrar a importancia da
participacdo da aluna foi a descoberta de que um dos temas bioldgicos
trabalhados—ciclos biogeoquimicos — era abordado em seis disciplinas. Ou
seja, por vezes o estudo das ementas das disciplinas ndo permite ter clareza a
respeito do que acontece nas aulas assim como percebido pelos alunos, por
exemplo.

Da mesma forma como esta enfatizado nas DCN e no PP, toda
reformulacéo envolve rupturas com o presente e gera promessas com o futuro.
E como quebrar um estado de coisas antes confortavel, de uma maneira ou de
outra (mesmo que pela acomodacado) e se arriscar, sabendo que havera um
periodo de instabilidade.

No contexto de influéncia da producdo de politicas curriculares e para a
formacdo de professores estd a acdo de sujeitos e grupos sociais que
constituem a chamada comunidade epistémica, por exemplo, trabalhos
apresentados em eventos da ANPED, ANFOPE, ENDIPE, além dos textos e
definigbes curriculares direcionados a formacao de professores.
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Dias e LoOpez (2006) analisam a atuacdo de sujeitos e grupos
(organizados em comunidades epistémicas) que ocupam posi¢cées no contexto
de influéncia das politicas curriculares e produzem conhecimento propagando
analises e solucdes tanto das como para as politicas curriculares no Brasil e no
mundo. As autoras analisam o Relatério Delors e alguns outros textos
curriculares da UNESCO, uma importante agéncia multilateral difusora de
politicas publicas educacionais.

A opcao das autoras em colocar o Relatorio Delors em destaque na
analise por elas desenvolvida se da pelo fato dele ser um texto que apresenta
principios para as politicas curriculares e exerce influéncia sobre a producéo
dessas politicas em variados paises do mundo.

A producdo do Relatério é resultante de uma construcdo coletiva que
contou com a participacdo de especialistas do campo educacional de varias
nacbes? que em conjunto elaboraram solucées para problemas educacionais
enfrentados “[...] pelos paises do terceiro mundo e em desenvolvimento,
constituindo-se destacadamente como uma rede de influéncias em torno da
politica”(DIAS; LOPEZ, 2006, p.55).

De acordo com as autoras, a influéncia exercida pelas comunidades
epistémicas e na producdo de politicas curriculares deve ser mais bem
estudada por ser “[...] de fundamental importancia analisarmos que, nas acdes
legislativas que definem determinada reforma curricular, circulam grupos de
interesse em diferentes ambitos de atuacéo” (DIAS; LOPEZ, 2006, p.64).

Na UFSCar depois de formada a Comissao de Reestruturacdo (CR) do
PP, foram criadas subcomissdes que tinham um professor coordenador em
cada uma delas, cuja finalidade era conversar com as areas especificas
(botanica, fisiologia, biologia geral etc.). Por meio desta organizacdo de
trabalho foram realizadas consultas entre todas as areas e, a partir das
informagdes levantadas pelas subcomissbes os participantes da CR foram

adaptando as sugestoes.

?2 0 Relatério Delors é um dos desdobramentos da Conferéncia Mundial Sobre Educacéo para
Todos realizada na Tailandia em 1990 e promovida por organismos internacionais (UNESCO,
UNICEF, PNUD, BIRD). Um dos objetivos da Conferéncia era a discusséo e apresentacdo de
propostas de politicas para o desenvolvimento dos paises mais pobres do mundo para a
universalizagao da educacao basica.
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As DCN exigiam uma reformulacdo mais profunda do que apenas uma
reestruturacdo de carga horaria, embora algumas universidades tenham
encarado a possibilidade de reformulacdo apenas como um jogo de aritmética,
como discutido anteriormente no referencial tedrico.

Um dos primeiros pontos destacados no documento € 0 que guia a
reestruturacdo de toda a formacéao inicial do licenciando do curso. Seja qual for
a referéncia adotada para fundamentar e orientar a proposta de um novo PP
que caracterize o professor que se deseja e é necessario formar, € importante
gue ela indique a necessidade de mudancas substanciais no que até entao se
desenvolvia na institui¢ao.

No PP séo explicitadas as referéncias assumidas pela UFSCar a partir

daquele momento e que levam em consideracao:

[...] as necessidades postas pela sociedade, o conhecimento
especializado produzido nas pesquisas sobre formacdo de
professores e sobre ensino e aprendizagem, o estagio em que
se encontra o conhecimento biol6gico e, em decorréncia
destes, as exigéncias postas ao profissional (Universidade
Federal de Sao Carlos, 2004, p.3).

Ressalto que as referéncias assumidas pela instituicdo consideraram
aspectos presentes no Perfil do Profissional a ser formado na UFSCar® que ja
estava em vigor no momento da reestruturacdo e teve sua segunda edicdo
lancada em fevereiro de 2008.

Dentre as caracteristicas consideradas® no Perfil do Profissional a ser
formado pela UFSCar, destaco: aprender de forma autbnoma e continua;
produzir e divulgar novos conhecimentos, tecnologias, servicos e produtos;
empreender formas diversificadas de atuacéo profissional; atuar multi / inter /
transdisciplinarmente; comprometer-se com a preservacdo da biodiversidade
no ambiente natural e construido, com sustentabilidade e melhoria da
qualidade de vida; gerenciar processos participativos de organizagdo publica

e/ou privada e incluir-se neles; pautar-se na ética e na solidariedade enquanto

? UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS. Pré-Reitoria de Graduacdo. Perfil do
Profissional a ser formado na UFSCar. 22 edicdo. 2008. Disponivel em:
http://www.prograd.ufscar.br/arquivos/perfil_profissional ufscar.pdf.

No anexo 1 tais caracteristicas e as formas de alcanca-las encontram-se mais bem
detalhadas.
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ser humano, cidaddo e profissional; e, buscar maturidade, sensibilidade e
equilibrio ao agir profissionalmente.

E possivel, a partir destes elementos que, vale lembrar, também foram
levados em consideracdo na reestruturacdo do PP do curso, visualizar
aspectos do denominado contexto de influéncia que Ball (2001); Macedo
(2006a; 2006b) e Dias (2009) contém elementos que acabam por constituirem-
se intrinsecos nos processos de reforma curricular. Tendo em vista que os
cursos de Ciéncias Bioldgicas habilitam para atuar como professor de Biologia
(ensino médio) e de Ciéncias (ensino fundamental), foram considerados no PP
tanto os conhecimentos especificos da area biolégica quanto os conhecimentos
das ciéncias exatas e da terra.

Outra preocupacdo presente durante o processo de reelaboracdo do
documento relaciona-se ao fato de que o licenciando podera atuar nas mesmas
funcbes e atividades do bacharel em Ciéncias Biologicas, de acordo com a
regulamentacédo da profissao Bidlogo.

Conforme dito no PP:

Considerando ainda que a regulamentacdo da profissdo do
Bi6logo, até o momento, autoriza o licenciado em Ciéncias
Biologicas a exercer as mesmas funcdes e realizar as mesmas
atividades profissionais que o bacharel em Ciéncias Bioldgicas,
foram consideradas também as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas, responsaveis
pela formagé&o do bidlogo (Parecer CNE/CES no 1301/2001, de
06 de novembro de 2001). Estas ultimas orientaram a definicao
do curriculo comum ao licenciado e ao bacharel
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2004, p.4).

Destaco que este aspecto é um indicativo de que o PP do curso
diferencia-se em relacdo a estudos de reestruturacdo de outras licenciaturas,
conforme discutido por mim no capitulo que trata do referencial tedrico.

Os resultados das analises desenvolvidas nas pesquisas apresentadas
no referencial teérico demonstraram que ndo houve uma preocupacdo com as
especificidades do profissional a ser formado e que desenvolvera suas
atividades, tanto como professor de Ciéncias e Biologia, quanto como Biélogo
(DIAS-DA-SILVA et al., 2005; GOMES, 2009; KRAHE, 2004; OLIVEIRA, 2004;
SOUZA, 2007).
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Este aspecto é claramente defendido nas DNC que advogam a
separacdo entre a formacdo oferecida nos cursos de licenciatura e de
bacharelado, que devem ser cursos com identidade propria. Destaco que tanto
os tipos de conhecimentos como as atividades com as quais os licenciandos
devem se envolver durante a sua formacao sédo explicitados no documento, o
que constituiu importante elemento para a reformulacdo curricular proposta
pelo curso e trouxe implicagdes diretas na estrutura organizacional do curso e
em sua grade curricular.

Em anexo (Anexo 2) estdo apresentados em detalhes a construcédo da
nova grade curricular do curso tal como descrito no PP e dividido em grupos de
conhecimentos especificos, componentes curriculares comuns as duas
modalidades e as especificidades definidas para o curso de licenciatura.

A preocupacdo em manter a mesma qualidade de formacdo aos
licenciados e aos bacharéis em Biologia foi destaque na entrevista que realizei
com a professora Tereza, quando ela afirmou que um dos focos de atencéo da
Comisséo de Reformulacdo foi o de manter uma formacao inicial do licenciando
gue fosse compativel e do mesmo nivel da formacdo do bacharel, no que se

refere a formacao especifica.

EP-Tereza: Primeira coisa era que os cursos de licenciatura e bacharelado
terdo 0s mesmos contelidos basicos de biologia. Que nds ndo queriamos uma
licenciatura que fosse tratada como uma segunda categoria. Nés queriamos
um bidlogo com uma formacado solida de biologia e que tivesse a preparacao
para ser professor. [...] e 0 bacharelado teria a mesma formacgéo s6 que a
diferenca é que teria uma carga horéaria de optativas.

by

No que diz respeito a contextualizagcdo sociopolitica e a posicao
ideolégica assumida pela instituicdo no processo de reformulacdo do PP,
percebe-se que o documento assume como marco referencial caracteristicas
da sociedade atual. Nessa sociedade marcada pela rapida disseminacao das
informacgdes, a falta de acesso a elas e ao conhecimento cria outra forma de
exclusdo social e indica a necessidade de mudancgas na propria formacéo dos
professores, que devem aprender a produzir e se relacionar com o

conhecimento nesse contexto.

[...] em um pais como o Brasil, ainda com tantas desigualdades
e em que aproximadamente metade da populacdo é
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considerada miseravel, tanto as questbes éticas relacionadas
aos novos conhecimentos produzidos pela biotecnologia, pelos
estudos das questdes ambientais, assim como a necessidade
de desenvolvimento de uma educagdo inclusiva, sao
importantes para indicar a necessidade de mudancas, e de que
tipo, na educacgdo béasica e na formacdo de professores para
nela atuar (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS,
2004, p.4).

E possivel perceber por elementos presentes na citagdo acima que a
reestruturacdo do PP, levou em consideracdo alguns aspectos presentes no
contexto de influéncia e que estdo acontecendo no mesmo momento histérico,
tais como a incluséo, a biodiversidade, a biotecnologia.

O documento defende a ideia de que cabe a educagcdo bésica
proporcionar as condicdes minimas para a inclusdo social e indica: o
aperfeicoamento do trabalho dos educadores; mudancas no conteiudo e na
forma de ensinar; formacao de pessoas capazes de “aprender a aprender”. Na

atual sociedade, o conhecimento torna-se rapidamente obsoleto e 0 mundo do
trabalho reestrutura-se no sentido de que o foco se desloca “[...] da exploracéo

do componente muscular para o intelectual” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SAO CARLOS, 2004, p.5).

As reformas estrutural e curricular efetivadas na educacdo em geral e
particularmente na formacdo de professores precisam ser entendidas como
uma politica de reforma do Estado nos planos institucional e econémico. O
objetivo maior desta estratégia refere-se a adaptacdo das pessoas as
exigéncias do modo de producéo vigente (MAZZEU, 2009).

A partir dos anos de 1990, iniciou-se um periodo de grandes reformas e
mudancas na educacéo brasileira evidenciado pela producédo de documentos
oficiais, leis, diretrizes e decretos que tém por base as recomendacdes de
organismos multilaterais entre os quais cabe destaque ao Banco Mundial,
UNESCO, UNICEF, CEPAL e PNUD.

Esses organismos produziram uma vasta documentacao (diagnoésticos,
analises e propostas) para a reforma educativa e econOmica dirigida aos
paises da América Latina e Caribe. Nesta documentacéo a educacao € tomada
como foco central para o desenvolvimento econémico dos paises, e a formacéo
docente passa a ter uma importancia estratégica para a efetiva execucéo das

politicas educacionais.
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As recomendagdes dos organismos multilaterais incidem sobre
as mesmas diretrizes e justificativas acerca da necessidade de
reforma da educacéo basica para suprir a defasagem existente
entre as exigéncias do sistema educativo na preparacdo de
recursos humanos adequados ao mercado de trabalho e a
cultura da empregabilidade (MAZZEU, 2009, p. 2).

Desta forma, fica clara a influéncia dos organismos multilaterais nas
reformas educacionais e curriculares. Dentre 0s acontecimentos que fizeram e
continuam fazendo parte do contexto de influéncia com destaque para os que
mais se fazem presentes nas DCN e como consequéncia também no PP,
evidencio os seguintes:

Producdo e assinatura do documento de 1990 da CEPAL (Comision
Econdmica para América Latina Y el Caribe) intitulado Transformacion
productiva com equidad. No documento é apregoada a nhecesséria
preparacao de recursos humanos para a reestruturagcao das economias locais.
O documento anuncia ser indispensavel investir em reformas no sistema de
ensino de modo a adequa-lo a reestruturacdo do sistema produtivo com
prioridade para a educagdo basica no desenvolvimento de pessoas versateis,
capazes de inovar e se comunicar, motivadas e flexiveis o suficiente para
processos de adaptagdo a novas tarefas.

Ainda em 1990 acontece a Conferéncia Mundial de Educacao para
Todos que gerou o documento Declaragdo Mundial de Educacdo para
Todos (BRASIL, 1993) com orientacdo para aumentar o nivel de escolaridade
e erradicar o analfabetismo. A Conferéncia foi financiada pela UNESCO,
UNICEF, PNUD e Banco Mundial e teve a participacdo de 155 paises
signatéarios da Declaracao.

Participaram da Conferéncia também profissionais da educacao
envolvidos nas metas, estratégias e referenciais debatidos e elaborados por
esses organismos com a intencdo de universalizar a educacdo béasica até o
ano 2000. A Conferéncia é considerada um marco para o inicio das reformas
politico-educacionais nos nove paises com 0s maiores indices de
analfabetismo no mundo (Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia,
México, Nigéria e Paquistdo).

Tais reformas objetivavam firmar os principios que foram pactuados pela

Declaracdo em articulagdo com o FOorum Consultivo Internacional para a
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Educacéo para Todos (Education for All). Ao longo da década de 1990
foram realizadas sob a coordenacdo da UNESCO reunides regionais e globais
de natureza avaliativa.

E feita entdo a proposta para que a educacdo basica desenvolva as

denominadas Necessidades Basicas de Aprendizagem (NEBA) que:

[..] compreendem o0s instrumentos essenciais para a
aprendizagem: leitura, escrita, expressao oral, calculo e
solucdo de problemas; e os conteddos basicos da
aprendizagem: conhecimentos, habilidades, valores e atitudes
(MAZZEU, 2009, p.4, — grifos do original).

As NEBA séo consideradas pelo documento como fundamentais para
promover a melhoria na qualidade de vida dos individuos e ensina-los a
aprender a aprender. Somente uma educacao pautada nessa perspectiva seria
capaz de superar os desafios que se colocam para o século XXI: o volume de
informacé&o disponivel e em crescimento acelerado.

Nessa mesma direcdo, acontece a producao e assinatura do documento
Prioridades y Estrategias para la Educacién produzido pelo Banco Mundial
(1995) cujo objetivo foi tracar as diretrizes politicas que orientariam as reformas
educativas em paises de baixo indice de escolaridade, de modo que a

educacédo se tornasse a sustentacdo para uma politica de controle da pobreza.

A vinculagdo entre os investimentos na educacdo basica e o
crescimento econdmico aparece de forma cristalina no discurso
do Banco Mundial, quando determina que uma das principais
finalidades é formar individuos funcionais, adaptaveis as
demandas do mundo do trabalho e da economia (MAZZEU,
2009, p.4).
O Banco Mundial volta seus investimentos que se destinam a educacao
em textos escolares, capacitacdo docente, avaliagdo entre outros e passa a
atuar em atividades de pesquisa, avaliacdo da aprendizagem além de auxiliar
0S governos tanto na elaboracdo quanto na implantacéao de politicas e reformas
educacionais.
Ha ainda outro documento considerado central na reforma educacional
brasileira, que se sustenta na mesma perspectiva de educacdo: o Relatorio
Delors, elaborado por uma Comissao Internacional sobre Educacédo para o

Século XXI coordenada pelo economista francés Jaques Delors.
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O texto final do Relatério conhecido pelo titulo Educacdo: um tesouro a
descobrir foi publicado no Brasil em 2001 com apoio do Ministério da
Educacédo e da UNESCO e é um texto que produziu influéncias tanto no ambito
oficial e na producdo da legislacdo educacional como também entre
professores e pesquisadores.

Alguns destaques do Relatério Delors que influenciam a producéo de
politicas educacionais, em especial as voltadas para o campo da formacéo de
professores e ao ensino: modelos de aprendizagem mais flexiveis para a
formacdo para o trabalho para que as pessoas possam se adaptar a um mundo
em rapida mudanca; aumento de responsabilidades do professor; um continuo
processo de aprender a aprender (educacéo ao longo da vida).

No periodo de 1993 a 1996 a Comissao assinalou as tendéncias que
foram julgadas fundamentais para a formacdo de individuos para o
enfrentamento das demandas do século XXI e prop6s um novo conceito de

educacéao:

[...] cujas bases sdo consideradas mais eficazes a adaptacao
autbnoma dos individuos em um mundo em constante
mudancga. Trata-se do conceito de educacdo como um
continuum: o aprender a aprender, edificado sobre quatro
pilares que sintetizam o carater de prontiddo que deve ser
formado nos educandos. Séo eles: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos, e aprender a ser
(MAZZEU, 2009, p.5).

O Relatério é categorico ao afirmar que o modelo de qualificacdo
profissional ndo responde as exigéncias dos novos processos de producdo no
que se refere ao aprender a fazer. Nos atuais processos de producdo ha
demandas cognitivas e de informacao dos sistemas o que implica no aprender
a conhecer e ainda na organizacdo do trabalho em grupo e conducao das
tarefas visando objetivos comuns, implicando no aprender a viver juntos.

O PP do curso da UFSCar demonstra a presencga de todo o contexto de
influéncia em termos das reformas educacionais da atualidade. Nesse sentido
o documento afirma que para a formacéo inicial de qualquer profissional de
nivel superior, 0s cursos centrados na transmisséo de informacdes perdem sua

validade e importancia no atual contexto social que vivemos.
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No documento a instituicho assume a necessaria contextualizacéo
cientifica e técnica para a reestruturagdo do curso, com destaque para a
questdo de que as demandas sociais assumidas pela instituicdo constituiram-
se como componente fundamental para o planejamento e execucdo dos
trabalhos de reformulacdo do PP do curso.

Em relacdo ao conhecimento cientifico é ele que fundamenta a definigdo
dos conteudos de ensino desenvolvidos nos diferentes componentes
curriculares. Por se tratar da formacéao de professores, 0 documento salienta

que:

No caso especifico da formacdo de professores, esse
conhecimento diz respeito tanto ao que sera objeto do
exercicio profissional do professor como ao conhecimento
cientifico sobre o préprio processo formativo da docéncia
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2004, p.7).

Neste sentido o documento assume e incorpora elementos do
conhecimento sobre processos de ensino e aprendizagem, sobre aqueles
provenientes das pesquisas no campo da formacdo de professores e o0s
conhecimentos cientificos da area especifica.

Em relacdo ao ensino escolar, 0 documento manifesta-se contrario a
ideia de que ao longo do tempo este foi sendo cristalizado em um modelo
centrado na transmissao de informacao e ndo de conhecimentos, uma vez que
ele é caracterizado quase que exclusivamente pela exposicdo das informacdes
e 0 uso de aulas expositivas centradas no professor.

No entanto, a instituicho assume que nao pretende em seu PP realizar
uma: ‘[...] analise dos componentes ideoldgicos subjacentes — de forma
consciente ou ndo — a manutencdo desse modelo de ensino centrado na
transmisséo de informacdes” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS,
2004, p.8), muito embora seja reconhecido pela UFSCar que tal analise poderia
agregar importantes elementos para um guestionamento critico de tal modelo
de ensino. A instituicdo admite que o foco de atencdo da discussao que se
desenvolve no PP se limitara aos resultados que se esperam deste modelo que
se referem ao que é ansiado pelos professores: os resultados da aprendizagem

relativos aos conhecimentos a serem adquiridos pelos alunos.
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Tem-se desenvolvido uma aprendizagem por modelos (que
nao significa imitacdo), que resulta ndo s6 na apropriacdo ou
no desenvolvimento de um saber/de um conhecimento sobre
‘como se ensina”, mas, no desenvolvimento de valores e
concepcdes sobre o papel/funcdo da escola e do professor e
sobre o papel do aluno e sobre como ele aprende. [...] A
experiéncia individual daqueles que chegam até os cursos de
nivel superior gera um conhecimento “ilusério” sobre os
resultados positivos desse modelo de ensino. “Afinal, se
chegamos até aqui foi porque aprendemos como resultado
deste modelo de ensino" (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS, 2004, p.8).

Entretanto, o documento apresenta uma discussdo de que o tipo de
concepcao e o conhecimento adquirido pela experiéncia ndo se sustenta de
forma consistente. Por exemplo, se considerarmos todo o tempo de
permanéncia nos bancos ou carteiras das escolas e a imensa quantidade de
informacdes das mais diversas areas do conhecimento com as quais tivemos
contato, isso ndo representa, necessariamente, uma relacéo direta com o grau
de aprendizagem.

Mesmo se submetidos ao mesmo modelo de aprendizagem e situacoes
semelhantes de ensino, cada um de nds apresentard& um conjunto de
conhecimentos diferente em relacdo a outras pessoas, pois sdo iniameras as
variaveis envolvidas. Dentre elas, o PP destaca: motivacdo, interesse,

desenvolvimento intelectual, tempo de dedicacdo aos estudos, dentre outros.

Assim um ensino, que se caracteriza pela uniformidade no
tratamento dos conteldos, gera resultados absolutamente
heterogéneos e, ao longo da escolaridade, essa
heterogeneidade vai sendo perpetuada e maximizada, ao invés
de convergir para resultados mais homogéneos, por exemplo,
em termos de desenvolvimento de profissionais com
competéncias béasicas semelhantes e com dominio de
conhecimentos basicos e essenciais ao exercicio de uma
mesma profissdo e de funcdes e atribuicbes semelhantes
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2004, p.9-10).

Ao assumir este posicionamento, a instituicdo coloca em discussao a
variedade de resultados da aprendizagem no ensino escolar que tem sido
explicada por diversificadas teorias de aprendizagem em conjunto com
conhecimentos da area da sociologia da educacéo, sobre o pensamento do
professor e o desenvolvimento da docéncia. Todos estes enfoques tém

contribuido para o entendimento da complexa acdo de ensinar.
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O documento destaca entdo a importancia de considerar especialmente
as teorias de aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo ao se ensinar em
qualguer nivel de ensino, especialmente quando se trata de formar
professores. Isto porque o modelo de ensino ao qual o futuro professor é
submetido pode causar muito mais impacto sobre sua futura acdo docente do
que todas as teorias metodologicas que ele possa ter contato durante a
licenciatura, ou possa a vir conhecer depois, quando ja exercendo a profisséao.

Outro destaque refere-se ao fato de que, mesmo para aqueles que
tenham conviccdo da importancia do desenvolvimento de uma base sélida de
conhecimentos especificos de sua area de atuagdo (ensino conteudista) para o
exercicio profissional, s6 isto ndo basta. E necessario que o futuro profissional
se desenvolva nas demais areas que envolvem a docéncia, ja que o contetdo
especifico da area ndo responderd suas expectativas relacionadas aos
resultados de aprendizagem nem mesmo as atuais necessidades postas pela
sociedade.

Nesse contexto, o PP do curso assume algo que ja é consenso no meio
académico em relacdo ao perfil de um futuro profissional: a exigéncia de uma
mudanca no modelo de ensino que prevalece até hoje nos cursos de
graduacéo. Ou seja, abandonar os procedimentos de ensino que tém a funcéo
tdo somente de tornar a informacdo disponivel (aulas expositivas ou mesmo
aulas praticas de carater meramente ilustrativo) € condicdo necessaria para
desenvolver a capacidade de pensar.

Para contextualizar este posicionamento da instituicdo, apresento a
seguir um trecho do PP, por considera-lo ilustrativo e elucidativo da posicéo
tomada e desejada pela UFSCar no que se refere a formagéo dos professores

de Ciéncias e Biologia que mostra que:

[...] um novo curso, orientado para a formacdo de um
profissional com o perfil delineado pela universidade e pelo
corpo docente responsavel pelo curso s6 sera possivel e
efetivamente concretizado se ocorrerem mudancas na sala de
aula, particularmente, na forma de ensinar daqueles que seréo
os formadores de professores, que em outras palavras séo
todos os docentes que atuam no curso. Essa € certamente a
alteracdo menos visivel em um curriculo ou no projeto
pedagogico de um curso, mas € ao mesmo tempo a alteracao
mais substancial, talvez mais revolucionaria — mesmo que nao
se altere a estrutura organizacional do curso. E também a
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alteracdo mais dificil porque depende de um esforco individual,
gue sera facilitado se for coletivo, para realizar as mudancas no
cotidiano das aulas de cada disciplina (de cada professor) e
para alterar uma cultura cristalizada nas concepgoes e valores
de professores e alunos. Mas certamente serd também uma
alteracdo que em si tera impacto na futura préatica dos
professores que forem formados em um novo modelo
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2004, p.12).

A partir dessa citagdo encontro a possibilidade de continuar acreditando
em uma formacao inicial de professores realmente comprometida com todas as
esperancas que a sociedade de maneira geral atribui a educacédo. E, mais
ainda, vejo algo bastante singular que € chamar todos os formadores de
professores a também reverem suas convicgbes, muitas vezes cristalizadas,
para dai esperarem resultados diferentes.

Tanto os tipos de conhecimentos como as atividades com as quais 0s
licenciandos precisam se envolver durante sua formacdo sédo explicitados no
documento e constituem importante elemento para a reformulagdo curricular
proposta pelo curso que trouxeram implicagbes diretas na estrutura
organizacional do curso e em sua grade curricular.

Tendo em vista o contexto de influéncia exposto anteriormente, o PP vai
de encontro a ideia de que o modelo tradicional de formacédo de professores
vigente desde a década de 1930 € considerado obsoleto diante das novas
exigéncias colocadas a escola e a atuacao docente. O modelo tradicional de
formacdo baseado no dominio dos conhecimentos tedrico cientifico e
pedagdgico € considerado inadequado para uma realidade mutavel e
complexa. Com alternativa o discurso das reformas sugere o modelo de
profissionalizacdo com base na formacédo reflexiva e no desenvolvimento de
determinadas competéncias.

O Parecer CNE/CP 09/2001 ao argumentar que o modelo tradicional ndo
se mostra suficiente para a formacdo de professores que irdo atuar na
sociedade atual marcada pela complexidade e pelas rapidas mudancas,
procura identificar quais seriam as auséncias naquele modelo formativo e as
principais necessidades de formacdo. Dentre os objetivos apresentados no

parecer para que essa mudanca formativa ocorra, destaco:

Fortalecer processos de mudanca no interior das instituicdes
formadoras; atualizar e aperfeicoar os formatos de preparacao
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e o0s curriculos vivenciados, considerando as mudancas em
curso na organizacdo pedagogica e curricular da educacao
bésica; dar relevo a docéncia como base da formacao,
relacionando teoria e pratica (BRASIL, 2001, p.4).

Alguns autores que discutem e avaliam os discursos presentes no
Parecer supracitado, questionam a possibilidade trazida pela legislacdo de que
0s conhecimentos tedéricos correm o risco de serem diluidos, a medida que o
documento sugere uma formacédo fortemente centrada na pratica.

Porém, é possivel perceber que h4 uma preocupacdo no documento de
que teoria e pratica sejam articuladas, procurando um equilibrio entre o
dominio dos contetdos especificos da ciéncia de referéncia e as situacfes

pedagdgicas vivenciadas na préatica. Nessa direcao, o documento defende que:

Nenhum professor consegue criar, planejar, gerir e avaliar
situacOes didaticas eficazes para a aprendizagem e para o
desenvolvimento dos alunos se ele ndo compreende, com
razoavel profundidade e com a necesséria adequacao a
situacéo escolar, os contetdos das areas do conhecimento que
serdo objeto de sua atuacgdo didatica, os contextos em que se
inserem e as tematicas transversais ao curriculo escolar
(BRASIL, 2001, p.20).

No sentido de que as DCN procuram contribuir para a compreensao de
outro modelo de formacdo objetivando atenuar a separacdo entre teoria e
pratica, a nova distribuicdo da carga horaria nos cursos de licenciatura é
regulada pelo Parecer CNE/CP 2/2002 gque passa a ser distribuida da seguinte
forma: 400 horas reservadas a Pratica como Componente Curricular que
devem ser vivenciadas ao longo de todo o curso; 400 horas destinadas ao
Estagio Curricular Supervisionado que deve ser desenvolvido a partir do inicio
da segunda metade do curso; 1800 horas destinadas aos Conteudos
Curriculares de Natureza Cientifico-Cultural; e 200 horas devem ser reservadas
para outras formas de Atividades Académico-Cientifico-Culturais.

Ao se deparar com as indicacdes das DCN especificamente no que se
refere a carga horaria destinada a pratica (800 horas), a Comissdo de
Reformulacéo (CR) do PP percebeu que tinha um problema em maos e para
acomodar esta carga no curriculo do curso era preciso repensar as disciplinas

e suas respectivas cargas horarias.
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A partir do momento que a CR passou a pensar em alternativas para
solucionar este problema, é possivel destacar um aspecto que torna o
processo de reestruturagcdo no curso aqui estudado em muito diferenciado de
algumas outras universidades que também passaram pelo processo de
reconstrucdo de seus projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura. Refiro-
me especificamente aos parametros estabelecidos pela CR que foi o de manter
a mesma qualidade referente aos conteudos especificos nos cursos de
bacharelado e licenciatura.

Para que o curso pudesse ser adequado a carga horaria destinada as
atividades préticas, foi preciso fazer um corte em vérias disciplinas. A CR
conversou com todos os professores e as disciplinas que tinham uma carga
horaria muito grande foram “enxugadas”. Na média essa diminuicao foi em
torno de 30%, sendo que algumas disciplinas sofreram um corte de 50%,
algumas de 20% e outras nédo tiveram nenhuma alteragao.

Trago a fala da professora Tereza, no sentido de que este ajuste foi um

dos aspectos mais dificeis de concretizar no processo de reestruturacao.

EP-Tereza: Entdo na média deu 30%. Aconteceu entdo uma diminuicdo de
carga horaria das disciplinas biolégicas. E nao foi facil. O convencimento.
Ninguém queria mudar sua disciplina, ndo queria diminuir a carga horaria de
créditos da disciplina. Foi dificil, mas n6s chegamos a um acordo. E até hoje
as pessoas reclamam, quem é contra. Que é uma corrente que diz que nés
prejudicamos o curso. [...] Até hoje tem algumas pessoas que reclamam que
nés mudamos o curso, mudamos tudo e que a gente ndo precisava ter feito
iss0. Que outros cursos ndo fizeram e s6 nos que fizemos.

Dessa forma, € possivel verificar mais um aspecto positivo e diferencial
no tocante ao PP aqui analisado, ja que algumas universidades (conforme
explicitado por mim no referencial tedrico) incorporaram a indicacédo das DCN
enquanto uma obrigatoriedade simplesmente, como se 0 aumento da carga
horéria préatica fosse mera questdo de aritmética.

No caso do curso em estudo nesta investigagcao, optou-se por encarar
este desafio, 0 que trouxe alguns problemas internos, que, de acordo com
Tereza, foram contornados, sem, € claro, provocar algumas contrariedades
entre o corpo docente do curso. Ela comenta este fato de algumas

universidades terem ignorado a situagao:
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EP-Tereza: [...] ignoraram mesmo. Isso para nés foi muito ruim porque a gente
ficou com essa, esse peso até hoje de que nds queriamos enfraquecer o curso,
diminuimos a carga horéria do curso. Ao longo do tempo as coisas foram se
acomodando.

Pesquisadora: Hum, hum.

EP-Tereza: Mas nédo havia forma. Ou vocé ignorava a legislacdo ou vocé revia
o curso. Porque na verdade a Biologia, o bidlogo se formava tanto o
licenciando quanto o bacharel em quatro anos. S6 que as disciplinas de
formacédo pedagdgica eram minimas.

Pesquisadora: Sim. Eram s6 no ultimo ano né?

EP-Tereza: S6 no dltimo ano. Eram minimas, muito pouco. Na verdade
comparado com agora era 10%.

Pesquisadora: Hum, hum.

EP-Tereza: E ai aos poucos a coisa foi mudando. E o que eu acho que o
importante dessa reforma é que houve um ganho para a licenciatura em minha
opinido. O nosso professor formado hoje € muito melhor do que o professor
formado ha tempos atras. E no que isso se baseia? Eu acho que contribui
muito para isso ndo s6 o aumento da carga horaria, mas a forma como isso foi
feito. No sentido de ter disciplinas que aprofundassem as questbes
pedagdgicas e, mais do que isso, é ter disciplina que mostrasse para os alunos
0s caminhos para fazer pesquisa em educacao.

Mesmo que ainda ndo haja uma avaliacdo formal e sistematizada a
respeito da melhora e do ganho para a licenciatura, Tereza destaca um dos
pontos fundamentais, que é a insercao da pesquisa na formacéo inicial de
professores.

Juntamente com a incorpora¢do nas analises dos dados obtidos junto a
professora Tereza, posso afirmar que este curso apresenta forte tendéncia a
outro modelo de formacéo, apoiado na pesquisa e na pratica dos licenciandos.

O documento passa entdo a apresentar o que classifica como
fundamental e como um segundo elemento a partir das implicacdes trazidas
por uma reformulagdo curricular na estrutura organizacional e na grade
curricular do curso. Este elemento se relaciona com os tipos de conhecimentos
gue devem ser abordados no curso e o0s tipos de atividades que os
licenciandos devem desenvolver em seu processo de formacao inicial.

Levar em consideracdo este elemento e as DCN néo significa apenas
repensar o modelo de ensino adotado nas disciplinas do curso, porque tal
modelo ndo tem se mostrado adequado, nem mesmo quando se pensa nas
atuais demandas formativas impostas por parte das politicas educacionais e
por parte do proprio sistema de educacédo basica onde os licenciandos irdo

atuar.
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Mais que isso, outro ponto considerado fundamental nos processos de
reformulagdo do PP, foi repensar o proprio modelo formativo adotado, bem
como a base de conhecimento fundamental ao futuro professor de Ciéncias e
Biologia. Isto considerando a qualidade da formacdo oferecida a este futuro

professor:

[...] que atuard na escola basica, para que este ingresse na
profissdo com um repertorio essencial que possibilite, a partir
dele, novas construgdes e novos conhecimentos. N&o se trata,
pois, de uma base de conhecimento fixa e imutavel, mas de
uma base de conhecimento inicial e indispenséavel e que deve
ser possibilitada pela participagdo de todos os formadores.
Essa base de conhecimento envolve as seguintes categorias
de conhecimento: conhecimento do conteudo especifico,
conhecimento de conteldo pedagogico, conhecimento
pedagogico do contetido (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS, 2004, p.17).

O documento deixa claro que a docéncia é entendida e assumida como
uma profissdo que se aprende ao longo da vida e cuja aprendizagem tem inicio
anterior ao curso de licenciatura, envolvendo toda a trajetéria de estudante do
futuro professor.

A partir desse pressuposto, foca a necessidade de analise de dois itens
curriculares importantes: tanto os alunos quanto os formadores deles precisam
estar conscientes dessa caracterizacdo da docéncia para que ndo se criem

falsas expectativas. Como exemplos o documento apresenta:

[...] de que o curso de licenciatura va ensinar a lidar com todas
as situacdes com que venha a se defrontar o futuro professor e
gque as aprendizagens teéricas e praticas que podem
desenvolver no curso tenham efetivamente o poder de definir
gualitativamente a futura pratica; outro € que €& preciso
considerar que o aluno — futuro professor — ao iniciar o curso e
a cada disciplina do curso ja apresenta concepc¢des, crengas e
valores muito arraigados sobre a profissdo, o papel do
professor e da escola, 0 que é ensinar e como se ensina e 0
que ¢é aprender (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS, 2004, p.13-14).

Entretanto, estas concepg0des, crengas, valores que definem em grande
parte as decisdes pedagodgicas podem passar pelo curso intactas ou podem até
mesmo ser refor¢cadas. Outra possibilidade — desejavel inclusive — é que elas
poderiam ser objeto de analise e reflexdo que proporcionaria aos alunos

reconhecé-las e compreender suas origens e as relacdées que apresentam com
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os valores pessoais e ideologicos. A partir dai com a utlizacdo de
conhecimentos tedricos algumas delas poderiam ser até mesmo alteradas.
Considerar as concepg¢Oes e valores dos licenciandos traz algumas
implicacdes e significados. Dentre eles: esta a tarefa de diagnostica-las e
aborda-las como contetddos de ensino (relacionando disciplinas de contetdo
especifico e pedagodgico) e adotar alternativas metodoldgicas que propiciem
aos alunos reconhecer suas concepgOes e as implicacdes delas para a sua
futura pratica profissional. Embora considerando a aprendizagem da docéncia

numa perspectiva processual é possivel:

[...] ter consciéncia de que o curso de licenciatura apresenta
determinados limites, em parte definidos pelo curto periodo que
este representa relativamente a toda a historia de
aprendizagem do futuro professor, a aprendizagem
proporcionada por ele ou nele precisa deixar de ser pontual
(fragmentada, desvinculada da pratica) e integrar-se ao
processo de desenvolvimento da docéncia, caracterizando-se
efetivamente como formacgé&o profissional inicial que garanta o
essencial para o desenvolvimento de competéncias basicas
para “o” ser professor (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS, 2004, p.14-15).

De qualquer forma, os esfor¢cos presentes no documento vao em direcéo
de um comprometimento com a formacgao inicial que, conforme pode ser
verificado nos aspectos anteriormente analisados e apresentados, tém forte
tendéncia de valorizar o0 componente pratica nesta formacdo e as maneiras
pelas quais o licenciando se vé em situacbes de estagio, desenvolvendo o
conhecimento da pratica. De acordo com o documento:

[...], serA& a aprendizagem proporcionada pela préatica
pedagdgica do licenciando que |he permitird iniciar
efetivamente o desenvolvimento desse conhecimento,
desenvolvimento que tera continuidade e, progressivamente,
ganhara amplitude e maiores niveis de generalizagcdo durante o
exercicio profissional (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS, 2004, p.19).

Tereza toca nesta questdo quando se refere as alteracdes trazidas pela
reestruturacdo da formacéo inicial e ao lugar ocupado pelas disciplinas
pedagogicas durante todo o curso. Porém, o processo de conquista ao qual ela
se refere, deve-se em boa parte pela insercdo das disciplinas pedagogicas ao

longo do curso.
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EP-Tereza: Entdo, essa op¢do de fazer um curso preocupado com a
licenciatura desde o primeiro ano eu acho que tem muitos problemas. Ele pode
esvaziar. Porque o aluno, quando ele é novinho, dezoito anos, eu acho que ele
nao esta preparado para ser professor. Entdo as disciplinas da Biologia, por
exemplo, sdo mais atrativas. Entdo ele fica naquele entusiasmo.Ele vai
amadurecendo [durante o curso] e la no final ele fala: P6 é legal ser professor.
Entdo tem esse periodo ai. Porque o licenciando ele tem que ser conquistado.
Pesquisadora: Sim.

EP-Tereza: Porque ndo é facil. Ele vai ao longo do tempo, por exemplo,
guando eles fazem estagio € uma época que eles querem desistir. Eles entram
na escola e véem o estado que a escola esta e querem desistir. [...] (a
profissao) estd muito desgastada. Mas, por outro lado, apesar disso alguns séo
conquistados. Entdo nés ja tivemos curiosamente alunos do bacharelado que
se transferiram para a licenciatura. Entdo isso ocorre também. Mas por qué?
Porque ao longo do tempo eles vao amadurecendo.

Considerando que o licenciando precisa ser conquistado e que a
docéncia requer um aprendizado continuo, o documento passa a apresentar o
desenvolvimento de competéncias e a base de conhecimentos tomadas como
pressupostos para o desenvolvimento do curriculo e da grade curricular do
curso. Tais pressupostos sdo considerados de modo a permitir a conquista do
aluno e a predisposicdo dele em estudar durante todo o desenvolvimento
profissional da docéncia, que n&o se inicia nem terminar na licenciatura
conforme discutido no referencial teérico e na apresentacao dos dados obtidos
com os licenciandos.

A nocdo de competéncia adotada no PP é a explicitada por Perrenoud
(2000) como sendo a capacidade de mobilizar diversos conhecimentos para
enfrentar algum tipo de situagdo. O documento destaca que o desenvolvimento
das competéncias, como adotado por pressuposto, requer a vivéncia de
situagdes nas quais as competéncias sédo requeridas e uma vivéncia de longo
prazo. Nesse sentido, a formacdo proporcionada pelo curso tem algumas

limitaces em relacdo ao que é possivel garantir.

Algumas competéncias gerais e especificas podem ser
desenvolvidas a partir do trabalho em disciplinas especificas
ou, em funcdo de sua generalidade, em um conjunto amplo de
disciplinas e atividades curriculares. Algumas muito tipicas do
exercicio profissional e a0 mesmo tempo muito dependentes
do contexto de atuagdo profissional s6 podem ser
desenvolvidas efetivamente se houver oportunidade de
vivéncia (ativa) nesses contextos (UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SAO CARLOS, 2004, p.15-16).
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Para que o curso proporcione algumas destas competéncias, ha
dependéncia direta das relagbes que forem estabelecidas com as escolas,
futuro local de trabalho dos licenciandos. Nestas relacdes estdo incluidas
desde a qualidade e o tipo delas, em que grau a participacdo sera permitida
aos alunos e ainda as caracteristicas do trabalho que sera desenvolvido por
eles.

A Resolugdo CNE/CP 1/2002 em seu Art. 7° inciso IV determina que “[...]
as instituicbes de formacdo trabalhardo em interacdo sistematica com as
escolas de educacéao basica, desenvolvendo projetos de formacéo partilhados”
(BRASIL, 2002, p.4). Ou seja, as DCN e o PP apresentam a compreenséo de
que para formar o professor, € necessaria uma interlocucdo bem préxima com
0s espacos de atuacao dos docentes.

As relacfes que se estabelecem e/ou deveriam ser estabelecidas com
as escolas é amplamente discutida na literatura da formacdo inicial de
professores. Muitos dos autores discutem a necesséria institucionalizacéo
destas relacbes para que este aspecto da formacao inicial tenha a qualidade
necessaria e possam ser superados alguns problemas enfrentados
especialmente pelos professores das universidades que séo responsaveis
pelas disciplinas de estagio, por exemplo.

O Parecer CNE/CP 9/2001 afirma que € muito importante que se tenha

em mente que:

[...] o estagio necesséario a formagdo dos futuros professores
fica prejudicado pela auséncia de espaco institucional que
assegure um tempo de planejamento conjunto entre o0s
profissionais dos cursos de formacdo e os da escola da
educacdo basica que recebera os estagiarios (BRASIL, 2001,
p.20).

No que se refere especificamente a esta questdo, a professora Tereza
comenta as dificuldades para o estabelecimento de relagées duradouras, uma
vez que a educacgdo basica tem muitas mudangcas e 0s convénios que se
tentam desenvolver sdo abandonados pelas escolas e o trabalho tem que ser
retomado, o que dificulta muito a relagéo.

Lima (2008) realizou sua pesquisa com professoras de Pratica de Ensino

e concluiu que elas revelaram enfrentar diversos problemas, tanto na busca por
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escolas para a realizacdo dos estagios quanto na propria realizacdo dos
mesmos, indicando precariedade nessa parceria entre universidade e escola.
Uma das formas de parceria universidade-escola que a professora
Tereza considera positiva € a desenvolvida através do Programa Institucional
de Bolsa de Incentivo a Docéncia (PIBID), conforme ja discutido, no momento
em que os alunos participantes desta pesquisa também indicaram sua

importancia para a formacéao inicial.

EP-Tereza: Entdo, tem uma parte de nossos alunos, ndo séo todos eles, que
passam pelo PIBID. E no PIBID ai sim, a gente tem um vinculo com a escola
mais em longo prazo. Esse PIBID nosso ja tem seis ou sete anos nas mesmas
escolas. Ai muda o diretor, mas o projeto continua.

Pesquisadora: O projeto ja foi incorporado.

EP-Tereza: Os professores ao longo do tempo vao aprendendo a trabalhar com
a gente e a gente a trabalhar com eles. Entao cria um vinculo até de amizade o
gue torna tudo muito mais facil.

Dando continuidade aos pressupostos assumidos pela instituicdo sao
apresentados 0s conhecimentos que a literatura sobre aprendizagem da
docéncia tem considerado como fundamentais ao futuro professor e as
situacbes de aprendizagem que favorecam o desenvolvimento das
competéncias anteriormente apresentadas, bem como sua inclusdo no
curriculo do curso.

O documento considera como necessario ao ingresso na profissao, que
os futuros professores de Ciéncias e Biologia saiam do curso com um
repertério de conhecimentos que possibilite a eles a constru¢cdo de novos
conhecimentos. Esta base envolve o conhecimento especifico, o conhecimento
pedagogico e o conhecimento pedagdgico do conteudo.

No que ser refere ao dominio do conhecimento especifico, implica que o
licenciando devera ter dominio conceitual e do sistema conceitual; da historia e
dos processos de producéo desse conhecimento; das relagdes entre conceitos
utilizados em diferentes subareas do conhecimento (ciéncias exatas e da terra);
além do dominio de conteudos procedimentais.

O aceso a esse tipo de conhecimento sera garantido pelas disciplinas do
campo especifico da Biologia integrado a disciplinas que abordem fundamentos
de filosofia das ciéncias e metodologia do trabalho cientifico. O documento

esclarece ainda que:
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A possibilidade de ampliar esse conhecimento e/ou a
compreensdo dos processos de construcdo desse
conhecimento e de sua utilizacdo na sociedade, o que interfere
do dominio do conhecimento especifico, pode ser garantida
pelas disciplinas com caradter mais integrador e que
proporcionardo aos licenciandos a oportunidade de, por
exemplo, planejar e desenvolver o ensino de diferences
contetidos bioldgicos (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS, 2004, p.18).

7

Este aspecto é importante e se relaciona diretamente com uma das
recomendacdes das DCN que é a integracdo entre as disciplinas como uma
das novas possibilidades de formacdo docente e o estreitamento da relacdo
teoria e pratica, e que se mostra como mais um aspecto que diferencia o PP do
curso em relagéo ao que foi encontrado por mim em outras universidades.

Nas DCN esta explicitado que a pratica e sua relacdo com a teoria
devem formar uma diretriz clara para a organizacdo da matriz curricular dos
cursos de licenciatura. De acordo com o Parecer CNE/CP 9/2001 assumir as
dimens6es tedricas e praticas enquanto um dos eixos articuladores® é ter por
base o principio metodoldgico geral de que “[...] todo fazer implica uma reflexao
e toda reflexdao implica um fazer, ainda que nem sempre este se materialize”
(BRASIL, 2001, p. 56).

Desta forma o documento procura deixar claro que ndo ha uma
prioridade da pratica sobre a teoria, ou vice-versa e nem mesmo que uma
dessas dimensdes (pratica ou teoria) deve ser priorizada nos cursos de

licenciatura.

Assim, a prética na matriz curricular dos cursos de formagéo
nao pode ficar reduzida a um espaco isolado, que a reduza ao
estagio como algo fechado em si mesmo e desarticulado do
restante do curso. Isso porque ndo é possivel deixar ao futuro
professor a tarefa de integrar e transpor o conhecimento sobre
ensino e aprendizagem para o conhecimento da situagdo de
ensino e aprendizagem, sem ter oportunidade de participar de
uma reflexdo coletiva e sistematica sobre esse processo
(BRASIL, 2001, p.57).

® Os eixos articuladores gue compBem as Diretrizes para a organizagdo da matriz curricular
séo: eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional; eixo articulador da
interacdo e comunicacéo e do desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional; eixo
articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; eixo que articula a formac¢do comum e
a formacgdo especifica; eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos educacionais e pedagdgicos que fundamentam a acdo educativa; e eixo
articulador das dimensdes tedricas e praticas.
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No que se refere ao conhecimento pedagdgico, este inclui teorias de
aprendizagem, fundamentos da educacdo além de conhecimentos sobre
instrumentacdo e manejo da sala de aula. O documento destaca que ao
conhecimento pedagogico € atribuida até hoje a responsabilidade pela
formacdo pedagogica do futuro professor. A referéncia a este aspecto é
importante no documento, por ser uma de suas novas orientacoes.

As implicagbes de dominio do conhecimento especifico sdo as mesmas
para o conhecimento pedagdgico que deve se garantido tanto pelas disciplinas
tradicionalmente reconhecidas como de fundamentacdo pedagdgica e as da
pratica pedagodgica que propiciam vivéncias de situacdes educativas em

instituicdes de ensino formal e ndo formal.

Esse tipo de conhecimento e o exercicio de sua aplicacdo em
situacdes hipotéticas propostas nas disciplinas, nas situacdes
de pratica e de estagio curricular, deverdo permitir ao futuro
professor analisar as situacdes particulares e contextualizadas
com gque vier a se defrontar e a tomar decisdes pedagdgicas
adequadas a essas (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS, 2004, p.18).

Esta indicagdo do documento vai de encontro & recomendacéo das DCN
no que se relaciona a vivéncia de situacdes praticas para além dos estagios
curriculares. E possivel, portanto, que as disciplinas possam simular situacdes
praticas que ndo necessariamente na escola.

A referéncia com as DCN nesse aspecto estdo associadas ao
conhecimento construido “na” e “pela” experiéncia, um conhecimento que so
pode ser produzido em contextos nos quais se tem a vivéncia da pratica
profissional.

Dessa forma, ndo sdo conhecimentos que poderiam ser “substituidos”
por aqueles advindos do campo tedrico. Ou, como afirma o Parecer CNE/CP
9/2001: “[...] saber — e aprender — um conceito, ou uma teoria € muito diferente
de saber — e aprender — a exercer um trabalho. Trata-se, portanto, de aprender
a ‘ser’ professor” (BRASIL, 2001, p. 49).

Portanto, o documento valoriza e reconhece a pratica como local de
producdo de conhecimentos que em nenhum outro contexto e de nenhuma

outra forma poderiam ser aprendidos. Outro aspecto destacado no Parecer
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supracitado é que a reflexdo sistematica associada as experiéncias possibilita
um enriquecimento desses saberes, uma vez que se estabelecem relagbes
com os saberes do campo académico.

O dominio do conhecimento pedagdgico do contetudo é caracterizado
pelo conhecimento de especificidades do ensino e aprendizagem de um
determinado contelido, neste caso os referentes a biologia, as ciéncias exatas
e da terra. Como envolve o entendimento do conteudo especifico a ensinar,
depende da interacdo entre o conhecimento pedagogico e o conhecimento
especifico nas situacdes de ensino.

O conhecimento pedagdgico do contetudo se refere ao conhecimento de
especificidades do ensino e aprendizagem de um determinado conteddo
relacionado a biologia, ciéncias exatas e da terra. Ou seja, envolve a
compreensao de um conteudo especifico que sera objeto de ensino sob uma
perspectiva pedagdgica.

Assim, para que ocorra 0 desenvolvimento deste tipo de conhecimento,
existe forte dependéncia de experiéncias em/com situacdes de ensino de um
determinado conteudo. Desta forma, serd possivel aos futuros professores
aprender, por exemplo, analogias, situacdes problema, dificuldades dos alunos,
entre outros.

Outra novidade incorporada ao PP foi uma disciplina de campo logo no
primeiro ano. De acordo com a professora Tereza, foi introduzida esta
disciplina no sentido de auxiliar o aluno a optar por ser biélogo de campo ou
bidlogo molecular. Antes era o contrario, havia vérias disciplinas teoricas e as

disciplinas praticas eram desenvolvidas ao final do curso.

EP-Tereza: Entdo a gente colocou uma logo de inicio e conseguimos superar

esse problema. E houve outras modificacbes também. Na quimica, nas

disciplinas de quimica, nas disciplinas basicas.

Pesquisadora: Matematica aplicada a Biologia.

EP-Tereza: E. Matemética aplicada a Biologia nos tiramos na verdade. E

jogamos este tema nas outras. Entéo enfim foi isso basicamente.

A pesquisa e a reflexdo sdo aspectos presentes no PP, que se
fundamenta na ideia de “[...] um exercicio de reflexdo permanente sobre a
pratica” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2004, p.21) como um

dos elementos curriculares do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.
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Em relacdo ao papel desempenhado pela pesquisa na formacéo inicial
dos licenciandos, que se tornou presente e conta com uma carga horaria de
180 horasTereza afirma que a criagdo da disciplina de Pratica e Pesquisa em
Ensino de Ciéncias Biologicas (PPECB) apoés a reformulacédo do PP em muito
contribuiu para que o aluno tenha uma melhor formacéo. Isto fica claro em um

fragmento de nossa entrevista.

Pesquisadora: Sim, as PPECB?

EP-Tereza: Exatamente. E também a monografia como obrigatoria.
Pesquisadora: Sim, a questao da pesquisa entrando na formagéo.

EP-Tereza: E a pesquisa em educacdo. Porque a pesquisa em biologia isso ja
era tradicional.

Pesquisadora: Sim. J& era comum.

EP-Tereza: Mas a pesquisa em educacgéo foi uma novidade para o curso aqui
principalmente a obrigatoriedade de se fazer uma monografia. A principio
estava aberto para qualquer tipo de pesquisa. Agora a monografia poderia ser
uma coisa tedrica, poderia ser um relato de experiéncia de um trabalho na
escola, deixamos livre para os alunos. E eu acho que isso € muito bom.
Pesquisadora: Sim.

EP-Tereza: Porque tem trazido trabalhos e contribuicbes muito interessantes.
Pesquisadora: Mais efetivas porque se parte daquilo que vocé (o aluno) tem a
intencao de fazer mesmo.

EP-Tereza: Sim. Os alunos que propde. Durante as PPECB eles vao discutindo
com os professores: Olha eu tive essa ideia, seria bom, seria interessante fazer
assim? E dai a partir de uma ideia que € acordada entre professor e aluno ai se
pensa na metodologia.

Pesquisadora: Nesse espaco das PPECB?

EP-Tereza: Isso, a parte da pesquisa mesmo.

Um aspecto considerado como problematico em relacdo a pesquisa ser
obrigatoriamente desenvolvida na area da educacao é a questdo do reduzido
namero de professores para desenvolver atividades de orientacdo na area. A
esse respeito, a CR nao teve opcdo ou mesmo escolha: se tivesse que pensar
neste impedimento simplesmente néo faria a reforma necessaria.

Tereza comenta sobre essa questdo e afirma que se a Comissao de
Reformulacdo fosse pensar no numero de docentes que tinha na época

para isso simplesmente néao faria. Pergunto a ela se seria um entrave o
namero reduzido de orientadores e ela disse que simplesmente Seria um

impedimento total. Segundo Tereza de certa forma ainda n&o se resolveu
esta questdo uma vez que tem um absurdo de alunos sendo orientados por
cada professor, mas foi um caminho encontrado para que a pesquisa fosse

inserida no curriculo.
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Em relacdo ao modelo de formacdo defendido e adotado pelo PP, ha
indicacdo de que este modelo se pautara em processos de reflexdo sobre a

pratica, como mais uma inovacéo e diferencial apresentado pelo documento.

Tomar como base os referenciais tedricos abordados durante o
curso e orientar o processo de reflexdo sobre a pratica a partir
das situacdes especificas e contextualizadas vivenciadas pelos
licenciandos, durante o desenvolvimento do curriculo, pode ter
um potencial formativo fundamental para o futuro exercicio da
profissdo, que certamente diferenciard esse profissional
daqueles que foram submetidos ao modelo de formacao atual
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2004, p.21).

Conforme discutido anteriormente, ndo se pode perder de vista a
importancia e o destaque atribuido pelo PP do curso a pesquisa na formacao
inicial, incorporando esta dimensdo em seus curriculos e em sua estrutura
organizacional, a partir das indicagfes trazidas pelas DCN. Considerando esta
preocupacao evidenciada na grade curricular e no projeto é possivel inferir a
instituicdo tem forte compromisso com a formacéo inicial de professores.

O PP afirma que o tipo de formacdo defendida neste documento deve
ser garantido pelos componentes curriculares apresentados na grade curricular
do curso de licenciatura e por suas ementas, que foram construidas em
consonancia com o perfil do profissional a ser formado e com o que foi
estabelecido nas Resolucées CNE/CP 1 e CNE/CP 2, de fevereiro de 2002.

O curso esta estruturado em quatro anos, com carga horaria total de
3720 horas, assim distribuidas:

v Contelidos especificos: 176 créditos (2640 horas)

v’ Praticas: 30 créditos (450 horas)

v’ Estagios: 28 créditos (420 horas)

v’ Atividades Académico Cientifico Culturais: 14 créditos (210 horas)

O PP define ainda em quais componentes curriculares serao tratados os
conhecimentos especificos e pedagdgicos:

O que se denominou aqui “conhecimento especifico e
conhecimento pedagodgico” sera abordado prioritariamente nos
componentes curriculares de natureza cientifico-cultural
(1800h); o desenvolvimento do “conhecimento pedagdgico”
ter4 lugar também nos componentes denominados de prética
(400h) e estagio supervisionado (400h); o desenvolvimento do
“‘conhecimento pedagdgico do conteudo” sera privilegiado
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também nesses Ultimos componentes que incluem, as 400h de
estagio e as 400h de pratica, as horas destinadas a orientacao
e a analise das atividades de estdgio (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO CARLOS, 2004, p.22).

Dentre as 400 horas de prética, foram consideradas as seguintes
atividades: experimentacdo, simulacdo, observacdo, pesquisa, ensino e
extensdo relativas a processos de ensino e aprendizagem. E neste
componente curricular que o licenciando desenvolvera o seu Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC) ou monografia, necessariamente com a teméatica
que aborde a dimensdo pedagdgica e seja referenciada em conhecimento
produzido na area de educacédo e aborde aspectos dos processos de ensino e
aprendizagem.

Neste sentido foram propostas as disciplinas de Pratica e Pesquisa no
Ensino de Ciéncias Biolégicas (PPECB). A disciplina deve ser desenvolvida no
decorrer do curso, numa sequéncia de seis disciplinas de dois créditos, com
inicio no primeiro periodo e a finalizacdo no sétimo periodo.

Esse conjunto sequencial de disciplinas devera constituir-se em um
processo que envolvera os alunos em pratica(s) pedagdgica(s) e em pesquisa
sobre a pratica ou sobre aspectos/elementos da(s) pratica(s) desenvolvida(s).
Cada disciplina tera sua avaliacédo especifica, embora se constitua em parte de
um processo. No inicio cada aluno escolhera um tema que sera objeto de
diferentes acdes envolvidas na pratica pedagdégica; esse tema podera estar ou
nao vinculado a uma das disciplinas de conhecimento especifico que estiver
cursando.

Esse tema podera constituir-se em objeto de, por exemplo, elaboracéo e
aplicacdo de instrumentos de avaliacdo diagnostica; planejamento e
desenvolvimento de aulas; elaboracdo e aplicacdo de instrumentos de
avaliacao de aprendizagem; desenvolvimento, aplicacao e avaliagao de jogos,
CD’s e outros materiais curriculares (didaticos, paradidaticos); planejamento
curricular — incluindo planejamento de ensino por projetos; planejamento de
ensino — de unidades e aulas.

Durante o desenvolvimento da sequéncia de disciplinas, pretende-se
gue cada aluno desenvolva atividades que envolvam paralelamente a pratica
pedagogica — no sentido de aplicacdo em algum nivel do que foi planejado e
elaborado (desde a aplicacdo em situacdo simulada até aquela com um
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conjunto de alunos em situacéo real de ensino) — e a pesquisa sobre elementos
dessa pratica.

De um semestre para outro, gradativamente, deve-se aumentar o grau
de complexidade das exigéncias postas aos alunos e dos produtos por eles
elaborados. Cada aluno, durante toda a sequéncia das seis disciplinas, devera
no minimo trabalhar sobre um tema, podendo, se quiser, incluir novos temas
para o trabalho ao longo do processo. Durante todo o processo, 0s produtos
dos alunos serdo objeto de analise e avaliagdo, tanto do ponto de vista
bioldgico quanto didatico-pedagdgico, e de sucessivos aperfeicoamentos.

Os produtos do trabalho desenvolvido poderéo ser objeto de aplicagéo e
avaliacdo em seu estagio curricular que serd desenvolvido no terceiro e no
guarto ano. Considerando-se que nessa sequéncia de disciplinas o aluno
estara envolvido em pratica pedagdgica e em pesquisa sobre elementos dessa
pratica, 0os processos vivenciados por ele e os seus produtos podem se
constituir em situacao privilegiada para que desenvolva sua monografia de final
de curso (Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC). Assim, espera-se que
desta sequéncia de disciplinas resulte a monografia de final de Curso— TCC. As
seis disciplinas terdo um docente responsavel e poderdo contar com a
colaboracédo de todos os docentes do Curso.

A principio poderia ser desenvolvido qualquer tipo de pesquisa desde as
tedricas, os relatos de experiéncia e os trabalhos desenvolvidos nas escolas.

As 400 horas de estagio supervisionado® serdo desenvolvidas a
partir de atividades que envolvam ensino de determinado conteddo e o
exercicio profissional hum contexto que implique em processos formais de
ensino e aprendizagem. E possivel incluir nesta carga horaria o
desenvolvimento de atividades de pesquisa-acdo ou de parcerias entre futuros

professores e aqueles mais experientes, por exemplo.

% Sera realizado nos Ultimos 04 (quatro) semestres do Curso, totalizando 810 horas,

distribuidas equitativamente entre os semestres, sendo 02 (dois) deles especificos para a area
de ensino de biologia e outros 02 (dois) para a de ensino de ciéncias. Consistira numa
atividade orientada e supervisionada pelo(s) docentes responsaveis pelas disciplinas de
Metodologia de Ensino de Biologia e de Ciéncias, realizada em um ambiente institucional de
trabalho, preferencialmente numa escola publica. Englobard atividades que permitam o
exercicio profissional, em contexto que implique processos formais de ensino e aprendizagem,
como, por exemplo, ensinar contetdos de biologia e ciéncias e, relacionadas a estas e/ou a
instituicdo escolar, atividades de pesquisa-a¢édo ou de parcerias entre os futuros profissionais e
0s ja estabelecidos como tais, mais experientes (Universidade Federal de Séo Carlos, 2004, p.
16).
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O Parecer CNE/CP 9/2001 foi considerado nesta definicdo das 400
horas reservadas ao cumprimento dos estagios, que defende que deve ser
superada a ideia de que os estagios sdo espacos reservados a pratica e as
aulas na universidade se dedicariam ao estudo das teorias. O Parecer defende

que:

E completamente inadequado que a ida dos professores as
escolas aconteca somente na etapa final de sua formacao, pois
isso ndo possibilita que haja tempo suficiente para abordar as
diferentes dimensdes do trabalho do professor, nem permite
um processo progressivo de aprendizado (BRASIL, 2001,
p.23).

O Parecer destaca também que 0s cursos devem criar espacgos para que
se promovam atividades coordenadas - coletivamente — por diferentes
formadores para que se estimule a articulacdo de diferentes préaticas com
destaque para atividades de observacdo e reflexdo que possibilitem ao
licenciando a compreensdao de sua futura atuacdo “[...] em situagdes
contextualizadas, tais como o registro de observacoes realizadas e a resolucéo
de situagdes problema caracteristicas do cotidiano profissional” (BRASIL, 2001,
p. 57).

Embora seja, a principio, de responsabilidade comum a todo o corpo
docente, as disciplinas e atividades -curriculares integradoras (estagio e
componentes curriculares de préatica) sdo as que devem garantir a articulacao
entre todos os componentes curriculares.

O documento especifica ainda os grupos de conhecimentos que estao
sendo considerados como o repertério basico para que o egresso tanto
construa como adquira novos conhecimentos durante seu exercicio
profissional. Ha explicitados os componentes curriculares com as disciplinas
obrigatorias, optativas e ainda as disciplinas oferecidas por outros cursos e que
poderdo ser cursadas pelos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas.

Dentre as atividades especiais a serem realizadas pelos licenciados, ha
énfase no estagio curricular; na pratica e pesquisa em ensino de ciéncias
biolégicas (PPECB); na monografia de final de curso e nas atividades
académicas, cientificas e culturais.

Outro aspecto destacado no PP é o tratamento metodologico que sera

desenvolvido pelas disciplinas e demais atividades realizadas pelo licenciando
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em sua formacao inicial. Sdo especificados 0s seguintes itens: aquisicdo de
conhecimentos; aquisicdo de habilidades e competéncias muito especificas;
aguisicao ou desenvolvimento de competéncias mais gerais.

O documento apresenta recomendacfes gerais para a efetiva
implementacdo do PP do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
descrevendo os objetivos a serem perseguidos pelos formadores durante o
curso.

Sao descritos por fim o0s principios gerais para a avaliacdo da
aprendizagem, partindo da definicdo clara dos resultados de aprendizagem
esperados e sua vinculagdo aos objetivos de ensino; da necessaria coeréncia
entre avaliacdo e ensino planejado e desenvolvido. A avaliagdo que se
pretende é a que atua como diagnostico dos resultados da aprendizagem dos
alunos ao longo do processo de ensino.

No PP é entdo apresentado o quadro com a distribuicdo dos
componentes curriculares do curso que estdo de acordo com as categorias
criadas pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 e a grade
curricular do Curso de Ciéncias Bioldgicas.

Um aspecto muito importante e que posso afirmar depois desta analise,
concordando com o que é apresentado por Campos, 2006 é que:

[...] ndo s6 pela forga da lei se reestrutura o curriculo, isso pode
até constar de projeto, mas se este projeto nao foi pensado e
decidido em comum acordo entre os sujeitos que fazem a
instituicAo de formacdo inicial, como prever qualquer
movimento, qualquer acdo de transformacéo institucional? No
maximo, as mudancgas acontecem, isoladas, diante dos poucos
gue acreditam e ainda conseguem promover a educacédo, dos
tantos outros que seguem a situagéo tal como est4, ou apenas
esperam. (CAMPOS, 2006, p.111).

Penso ser possivel interpretar, a partir das analises desenvolvidas nesta
secdo, que a resposta que a UFSCar deu por meio da reformulacdo do Projeto
Pedagogico do curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, indica uma forte
relacdo com o que é recomendado pelas DCN.

Procurei dialogar além do referencial tedrico adotado e dos textos
oficiais, com os dados obtidos com a professora Tereza no sentido de

evidenciar como a instituicao lidou com a proposta oficial.
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Reforco que nédo foi apenas a forca da lei que motivou as alteracfes
trazidas pela reformulacdo do PP, ou seja, o que houve foi uma mudanca
pensada e decidida com a participacdo de professores que estavam dispostos,
de uma maneira ou de outra, a encarar o desafio, como bem lembrado pela

professora Tereza.

5.2. Como os alunos e ex-alunos do curso de Ciéncias Bioldgicas da
UFSCar avaliam de sua formacao

Entrar no mundo pessoal da formagéo implica acreditar
na importancia da reflexdo que vamos fazendo a partir
das experiéncias que vivemos. Por vezes de uma forma
intuitiva, ou de um modo mais planificado, damos sentido
as necessidades de aprendizagem que vamos criando
dentro de nos. O processo de formagéo acaba por ser um
encontro entre necessidade, intuicdo e negociagado entre
os diferentes protagonistas, quer cumpramos um plano
de formacdo, por exemplo, a nivel universitario, ou
simplesmente a aprendizagem seja a articulacdo entre os
nossos desejos e a vida. Reflectir sobre as nossas
proprias experiéncias obriga-nos a encontrar o valor das
aprendizagens que fazemos e permite-nos criar de uma
forma mais consciente 0S n0SSOS percursos pessoais e
profissionais.

Cecilia Galvao-Couto

Neste topico apresento os resultados de dados obtidos a partir da
realizacdo de questionarios online e entrevistas?’ com os alunos e ex-alunos®
para responder ao meu segundo objetivo de pesquisa, analisar como o0s
licenciandos do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFSCar
avaliam sua formacdao. Para atender a este objetivo, os dados foram divididos
em duas categorias de analise: Opcéo pela licenciatura e Preparacdo para a
docéncia.

Na categoria da opc¢do pela licenciatura, a andlise € dividida em

guestOes associadas a escolha pelo curso e pela instituicdo. As perguntas do

*’Foram aplicados questionarios online pela ferramenta Google Docs com quinze alunos dos
anos de 2005, 2008, 2009 e 2010 e realizadas entrevistas com cinco desses alunos.

*®0s alunos s&o identificados pela letra (A) junto ao nome e os ex-alunos pela letra (E) e este
aspecto esta explicado na metodologia.
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questionario versavam sobre os motivos que levaram a opc¢ao e ainda sobre as
expectativas em relagéo ao curso.

Em relagdo a preparacdo para a docéncia, as questbes estavam
relacionadas aos aspectos mais significativos e que auxiliaram na preparacao;
se o0 tempo e as atividades desenvolvidas foram suficientes e se eles sentiram
falta de alguma atividade na formacao inicial.

A seguir apresento as andlises das duas categorias, tendo por base os
dados obtidos com os alunos e ex-alunos e o referencial teérico adotado nesta

pesquisa.

A opcéao pelo curso e pela instituicéo

A partir das contribuicbes de Fernandes (2004), Folle e Nascimento
(2008), Penin (2009), Frasson e Campos (2010) dentre outros autores e
apoiando-me na analise dos dados obtidos com os alunos e ex-alunos, defino
dois focos, a saber: um de alunos que optaram por entrar em um curso de
formacdo de professores e outro formado por aqueles que entraram no curso
por outra motivagao.

Apenas quatro dos quinze participantes ndo entraram na licenciatura
sabendo que se formariam professores, como pode ser verificado em alguns
dos depoimentos. De maneira geral as justificativas que apresentaram para a
opgao giram em torno da ideia de que a entrada é mais “facil” por ser menos
concorrida que a modalidade de bacharelado.

Julianag® declarou que sua opcao, a principio, deu-se por uma menor
concorréncia no vestibular e tinha a intencdo de se transferir para o
bacharelado, mas com o decorrer do curso, acabou desistindo desta intencao.
Ela acreditava que a principio o curso ensinaria coisas fora da nossa
realidade escolar e que néo a ajudaria a se tornar professora.

Porém, a medida que desenvolvia as atividades do curso e foi
conhecendo mais sobre a licenciatura e gostando dessa area, houve uma
mudanca de pensamento e de expectativas de sua parte. Ela passou a

perceber que o curso iria ajuda-la em aspectos tedricos e metodoldgicos (Me

*Sempre que aparecer o nome (em negrito) de um aluno ou ex-aluno com fragmentos em
negrito e italico no meio da frase, refere-se a um trecho retirado dos questionarios online
respondidos por eles. Os alunos terdo a letra (A) junto ao nome e os ex-alunos a letra (E).
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ajudard a escolher fontes e livros adequados para minha aula!); de
relacionamento (Ird me preparar para lidar com situagcdes dentro da sala de
aula!) e profissionais (Me tornard uma melhor profissional!).

Em um dos depoimentos Joséa também afirma que optou pela
licenciatura por ser um curso de entrada menos concorrida e que, a principio,
seu interesse era a Biologia. Ele tinha uma vaga ideia de que poderia dar aulas
depois de formado, mas a medida que desenvolvia as atividades do curso e
comegava a compreender 0 que era este curso, e que a carreira docente o
realizava, optou definitivamente por ficar na licenciatura. Um elemento que
contribuiu para que ele afirmasse essa vontade foi o contato com a sala de
aula.

Camilaa afirmou que sua opcéo foi apenas devido ao vestibular ser
menos concorrido e Camiloa, embora nédo tenha optado pela “facilidade” do
ingresso — quando comparado ao bacharelado — j& tinha em mente a
possibilidade de ser habilitado para a docéncia e para a pesquisa aumentaria
seu campo de atuacao, pois percebeu que seria algo bom poder dar aulas e
também fazer pesquisa.

Este ponto — facilidade de ingresso — costuma ser recorrente quando
estudantes de licenciatura sdo indagados sobre a opcao pela modalidade,
sendo maior o numero dos que entram no curso devido a concorréncia ser
menor. Por exemplo, na universidade onde trabalho atualmente, todos os meus
alunos quando questionados sobre os motivos pelos quais fazem a licenciatura
afirmam ser porque € a Unica modalidade oferecida no periodo noturno naquela
universidade. No periodo que trabalhei na UNESP (2008-2011) praticamente
todos os meus alunos queriam ser pesquisadores e nao tinham a intencéo de
se dedicarem a docéncia na educacao basica.

Alguns autores discutem a questéo da escolha pelo curso de graduacéo

e a idade dos alunos ingressantes. Essa escolha pode gerar conflitos
relacionados ao futuro profissional dos estudantes e “[...] caso tenham a

intencdo de tornarem-se professores, essa confusdo apenas ofusca as
possibilidades de crescimento pessoal e profissional que o curso de
licenciatura pode oferecer” (TAVARES et al., 2013, p. 3).
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Frasson e Campos (2010) realizaram um estudo que investigou 0s
motivos para opgao pelo curso de licenciatura e pela profissdo de professor em
um curso de Ciéncias Biolégicas de uma universidade publica, quando
entrevistaram vinte alunos do ultimo ano do curso.

Os dados obtidos pelas autoras indicam que, de um modo geral, os
alunos com os quais trabalharam ndo fazem a opc¢éo pela licenciatura por
desejo de se tornarem professores e ndo tém esta meta para atuacao
profissional. Dentre outras razbes para 0 cenario encontrado, as autoras citam:
desqualificacdo da profissdo; novas exigéncias impostas ao professor; novas
funcBes atribuidas as escolas; péssimas condi¢cdes de realizacdo do trabalho
docente; jornada de trabalho, dentre outras.

N&o é novidade alguma o baixo crédito da licenciatura em relacdo ao
bacharelado e da docéncia em relacéo as atividades de pesquisa no interior da
academia o que acaba por dificultar inclusive o processo de profissionalizacao
da docéncia. Outra questdo que vale destacar € a ideia da docéncia quase
sempre ser classificada como uma atividade penosa e pouco gratificante,
embora tenha uma entrada mais facil que o bacharelado.

Contrariando esta perspectiva, os depoimentos obtidos por mim com dez
dos quinze licenciandos apontaram elementos que permitem dizer que a opgao
pelo curso se deu justamente pelo desejo de se tornar professor, com destaque
para os motivos: influéncia da familia (Tenho em minha familia varios
professores e acho que sempre me identifiquei com a profissao! Q-
Camilaa; 0 desejo desde a infancia de ser professor; possibilidade de lecionar e
pesquisar (Sempre quis ser o profissional mais completo possivel!); gosto
em dar aulas; realizagdo profissional (Amo dar aula e estou em busca de
minha realizacdo profissional! Q-José,); possibilidade de contribuir para a
mudanca social (Necessidade de construir uma sociedade mais critica
epensante! Q-Julianag), dentre outros.

Os alunos entram nos cursos de licenciatura com algumas ideias pré-
concebidas sobre o que é ser professor, advindas de suas crencas pessoais
sobre o que € ensinar; imagens do que seria um bom professor e de que
professor ele se tornara, além de suas proprias memorias de alunos durante

sua vida escolar.
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Nos depoimentos apresentados a seguir, ha indicativos de elementos

7

que permitem inferir que o desejo de ser professor € motivado por
representacfes da docéncia que se mantém ha décadas. Ou seja, embora a
profissdo professor enfrente atualmente inUmeros problemas encontrados em
outros estudos, os licenciandos se mostram bastantes inclinados a seguir a
profissdo, embora alguns ainda n&do tenham efetivamente se inserido na

carreira docente.

A licenciatura foi a minha primeira opgéo, sempre gostei de educacao e queria,
realmente, ser professora. Tanto que eu me dediquei muito mais as matérias
da licenciatura do que as técnicas do curso de ciéncias bioldgicas, eu gosto
muito da area de educacao. A vida me fez ir para outra area, eu me formei,
cheguei a participar de um processo seletivo do mestrado, ndo entrei. [...] No
periodo da noite e no meu horario de almoco tenho dado aulas de
acompanhamento escolar para alunos do ensino fundamental e médio que
estdo enfrentando problemas nas escolas, [...] estou dando um jeitinho de
voltar para a educacgéo, as aulas de acompanhamento escolar, me d&o um
novo animo, amo dar aula e estou em busca da minha realizagédo profissional.
(Q-Florag)

Sim. A minha ideia sempre foi ser o profissional mais completo possivel, optei
pela licenciatura, pois ela me da praticamente a mesma base do curso de
bacharelado (no caso da UFSCar) e contempla outra area do conhecimento,
mesmo que relacionada as ciéncias biolégicas. Sao outros conhecimentos
acerca da psicologia da educagéo e aprendizagem, estrutura e funcionamento
da educacdo bésica, LIBRAS, dentre outras areas. E também o fato de gostar
muito de dar aulas, apesar de no momento ndo exercer a profissdo, mas penso
muito para um futuro préximo. (Q-Romeug)

Sim. Eu ja havia comecado outro curso e comecei a trabalhar na area em uma
empresa e nao fui feliz. Quando sai da empresa, uma professora minha me
convidou para trabalhar de monitor, onde acabei gostando da ideia de dar
aulas, entdo resolvi prestar o vestibular para Biologia. Optei também pela
Licenciatura por ter a possibilidade de arrumar emprego mais facilmente que o
bacharel. (Q-Fredericog)

Fernandes (2004) discute que a questdo da escolha profissional esta
intimamente ligada a fatores externos que de maneira geral se relacionam ao
gosto pela profissédo e as possibilidades que ela traz de provocar mudancgas,
seja no ambiente de trabalho ou mesmo nos alunos com os quais desenvolvem
suas atividades profissionais. E possivel interpretar que associados a escolha
profissional, neste caso, estao os valores ideologicos de mudar o mundo que, é
bastante caracteristico dessa fase da vida, de contribuir positivamente por meio

de suas aulas com esta mudanca que desejam realizar.
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No que se relaciona com a possibilidade de alterar o quadro social
vigente, trés alunas em especial demonstraram que a escolha da profissao tem
relacdo com seus desejos de ter uma participacédo direta na sociedade, com
vistas a provocar mudancas tanto sociais como de contribuir para

transformacdes no quadro que temos atualmente na escola publica.

Eu havia desistido de outro curso, pois ndo gostei da pesquisa académica,
achei que ela ndo teria uma aplicacdo, uma funcéo social muito direta. Entdo
pensei que na licenciatura eu poderia encontrar 0 que procurava e desde entdo
segui esse caminho. (Q-Jaqueline,).

Eu sempre quis ser professora e escolhi a licenciatura por isso. Desde pequena
queria ser professora e cientista. Adoro dar aula e acho que seguirei o caminho
da docéncia no ensino fundamental, médio e superior também na formacéo de
professores, além de atuar um na parte de gestdo das escolas e do ensino,
pois acho que muitas coisas nesse aspecto precisam ser melhoradas. (Q-
Ceciliap).

Desde que comecei a me interessar pela area e decidi fazer Biologia, pensei
em fazer licenciatura. Optei pela licenciatura, primeiramente, por respeitar e
gostar da funcdo de docente, além de enxergar a gritante necessidade de
construir uma sociedade mais critica e pensante. (Q-Patricia,)

Tavares et al. (2013) procurando compreender em uma universidade
publica quais os fatores que influenciam a escolha pela carreira docente e
analisar se o curso colabora para esta opc¢do, concluem que alguns alunos da
Biologia optaram pela licenciatura movidos pela possibilidade de provocar
alteracdo de aspectos sociais negativos que pudessem ser melhorados — na
visdo deles — por meio da atuacédo como professor.

Houve também um grupo de alunos que fez a op¢do por uma menor
concorréncia no vestibular — quando comparado ao bacharelado. Foi verificado
ainda que ha um grupo de alunos que faz a opcédo por uma possibilidade de
ampliar a atuacdo profissional, uma vez que o licenciando esta apto a ser
professor e trabalhar também com pesquisa (TAVARES et al., 2013).

No que se refere as expectativas em relacdo ao curso, foram
encontrados nos depoimentos dos licenciandos desde as relacionadas a
gualidade e nome da universidade, sair preparado para o mercado de trabalho,
aprender a lidar com situa¢des que enfrentaria na escola publica, dentre outras.

Ha dois deles que afirmaram nado ter expectativas, um por ser muito

novo e o outro por ndo compreender 0 que era a licenciatura quando ingressou
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no curso. Estes aspectos sdo discutidos na literatura, em especial o
desconhecimento de que a licenciatura é um curso dedicado a formacédo de
professores da educacdo béasica. Neste contexto, pode-se dizer que ha
necessidade de que seja elucidado aos alunos das licenciaturas em relacao a
futura profissdo que terdo por estar em um curso que forma professores.

Esses dois depoimentos trazem elementos que permitem corroborar o
que é defendido por inUmeras pesquisas (FERNANDES, 2004; FOLLE e
NASCIMENTO, 2008; TAVARES et al., 2013; DIAS e ENGERS, 2005; PENIN,
2009) na area da formacdo de professores: a opg¢do por um curso de
licenciatura e pela futura profissdo docente é atravessada por inUmeros fatores.
Dentre eles, ha fatores sociais, afetivos, ideoldgicos e da realidade da profissao
no pais.

Outro aspecto discutido atualmente relaciona-se ao momento em que 0s
estudantes fazem a opc¢ao profissional ao entrar em um curso de graduacao.
Na maioria das vezes, eles ndo tém maturidade suficiente para compreender
que esta escolha nédo significa que ndo havera outras possibilidades, nem
tampouco sabem o que querem.

Neste sentido, Santos e Freitas (2011) defendem a ideia de que se esta
opcao fosse realizada de maneira mais “esclarecida” — tendo claros os
aspectos gerais e especificos da carreira — as chances de se formar um
profissional melhor e mais satisfeito aumentariam consideravelmente. Desta
forma, poderiamos formar profissionais que encarassem a docéncia como uma
realizacdo ao invés de um peso. Ou mesmo, desmistificar a ideia de que se
formou professor por ndo ter condi¢cdes de ser um cientista, por exemplo.

Alguns alunos apresentam em seus depoimentos expectativas que nao
se relacionam diretamente com a profissdo, mas sim com a questdo da
facilidade de ingresso, gosto pelo conteudo especifico (Biologia), e a impresséo
de que haveria uma maior interagcéo entre as disciplinas.

Dentre os que optaram pelo curso e apresentaram expectativas
relacionadas a docéncia (dez alunos), em seus depoimentos é possivel notar
elementos que encontram eco em alguns outros estudos que discutem a
escolha profissional.

Florag € uma aluna que entrou muito empolgada no curso, pois estava

orgulhosa em entrar em uma universidade federal sempre fascinada com o
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curso de licenciatura. Desde o inicio foi muito desejosa de ir para as escolas
e ter contato com a comunidade escolar.

Camiloa comenta que ficou decepcionado, pois esperava que fosse
mais facil ndo por se tratar de um curso de licenciatura, mas por perceber que
0 curso tem uma carga horéaria maior que o bacharelado e o mesmo tempo
para a conclusdo. Para ele isto provocou o sentimento de estar atropelando a
graduacdo sO para ser aprovado nas disciplinas. Ao mesmo tempo afirma
que sua formacdo foi uma das melhores, quando ao conversar com 0S
colegas de outras universidades sobre o cenario educacional, muitos nao
sabem opinar ou n&o conseguem dizer o que aprenderam.

Patriciaa € outra aluna que optou pelo curso de licenciatura e deseja ser
professora e tinha a expectativa de sair plenamente preparada para o
mercado de trabalho. Mas para ela as disciplinas especificas acabam por
atrapalhar um pouco ao exigir que se decorem nomes desnhecessarios e
especificos que serdo esquecidos.

Ao serem questionados se o curso consolidou a opcao pela profisséo
professor, e solicitados que apontassem alguns aspectos que contribuiram
para a consolidacdo da opc¢ao, alguns depoimentos trazem contradicdes se
comparados com o desejo de ser professor.

Anapa, por exemplo, que fez a opcdo por influéncia familiar diz que
sentia muito mais forte a vontade de ser professora antes de comecar 0s
estagios. E isto, segundo ela, ndo se deve a formacdo que teve na
universidade, mas para ela o contato com a sala de aula revelou dificuldades
grandes e preocupantes. Mesmo tendo uma compreensdo de que este seja
um problema social, cultural e politico do pais e ndo da profissdo
exatamente, ela afirma se sentir um pouco intimidada e confusa quanto a
profissdo que escolheu.

Ou seja, ela analisa o curso como sendo muito bom porgue teve contato
com a teoria e a pratica e sua formacgédo foi considerada por ela como
bastante sélida. Mas, a realidade com a qual se deparou nas escolas gera um
conflito com o qual ndo consegue lidar.

Romeug € outro exemplo de um professor que tem duvidas se ficara na
carreira também devido a questdes da realidade das escolas ndo tanto pelo

curso, mas sim pelo contexto da educacéo. Para ele o contato com as
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escolas além de ter sido chocante por ter percebido de perto a realidade e a
precariedade da educacdo publica em geral, permitiu e desencadeou
processos reflexivos como se estivesse olhando de fora. Ele saiu do curso
satisfeito inclusive por ter conseguido refletir na universidade sobre a profissédo
que para ele gerou a seguinte duvida: suportaremos o estresse da sala de
aula e o descaso com a profissdo e a educacdo (do governo e da
sociedade).

Camiloa, embora ndo tenha feito a opcdo pela licenciatura por um
desejo de ser professor, mas pela menor concorréncia no vestibular, afirma
que pretende fazer pesquisas além de dar aulas. Ele justifica esse
posicionamento afirmando que a carreira de professor é brilhante e que o
curso em si ndo foi o maior motivo para ele ndo dedicar-se a docéncia. Sua
justificativa € a de que os saléarios e as condi¢cGes de trabalho acabam por
desestimular seu investimento na profisséao.

Neste sentido, € possivel verificar que a realidade das escolas, os baixos
salarios, a desvalorizacdo da profissdo, o descaso com a profissdo as
dificuldades e o estresse da sala de aula, sdo razdes que levam alguns dos
participantes a incerteza em relacao a escolha profissional.

Penin (2009) destaca que a insatisfagdo com a escolha pela docéncia,
pode se referir a fatores internos e externos a profissdo. Por exemplo, para o
aluno Romeug perceber de perto a precariedade das escolas e o descaso dos
governantes para com a educacao € motivo para desistir ou mesmo repensar
sua opcao profissional.

Este fator € considerado como externo e para que possa ser mais bem
administrado, demanda medidas de carater politico e de participagdo nas
decisOes. Isso reflete um dos grandes desafios da formacéo inicial: tornar os
estudantes cientes de que esta participacdo € possivel e refletir nas salas de
aula das universidades maneiras de efetivar esta participacao.

O fato de a aluna Ana, também ndo reconhecer que pode provocar
mudancas na realidade com a qual se deparou em seus estagios faz com que
ela se sinta confusa quanto a escolha profissional. Penin (2009) defende ser
importante para contornar tais situacdées que as universidades possibilitem aos
alunos a busca de melhoria tanto das condigbes de trabalho como da prépria

imagem da profissao.
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Entretanto, apesar dos problemas apontados nos depoimentos de
Camiloa, Anaa € Romeug, é possivel identificar que outros sete participantes
apresentam em seus depoimentos indicacbes de que o curso consolidou
efetivamente sua opcao profissional por diferentes motivos. Mesmo que eles
reconhecam as dificuldades e problemas relativos a educacéo basica no pais e
0os enfrentamentos que encontrardo nas salas de aula, optaram por serem
professores.

Para Julianag um marco em sua consolidacdo pela escolha profissional
deve-se, sobretudo ao periodo de estagio quando entrou pela primeira vez em
uma sala de aula percebeu o quanto gosta de ser professora. Ela classificou
como uma experiéncia que nao foi de conto de fadas, pelo contrario, ficou
chocada e assustada com o desinteresse, descaso e desrespeito dos
alunos. Mesmo assim, preferiu encarar a experiéncia como um desafio e ndo
um motivo para desistir.

Jaquelinea, destaca que o fato do curso ser vespertino-noturno
possibilitou a ela trabalhar desde o primeiro ano em escolas publicas e
particulares o que a fez gostar ainda mais do que faz. Ela destaca que
assuntos pedagdgicos mais praticos trabalhados durante o curso foram de
extrema importancia para sua formacao inicial.

Pontos considerados pelos participantes como essenciais pela
consolidacédo da opcédo em ser professor se relacionam a aspectos que devem
ser enfatizados nos cursos de formagédo inicial. Dentre estes pontos, vale
destaque: a pratica no estagio, a grade curricular do curso, processos de
reflexdo, o contato com as escolas e a educacao.

Ceciliaa destaca que ap0s ter contato com as escolas e com a area
da educacdo durante o curso sentiu-se mais motivada em ser professora.
Segundo ela, isso aconteceu especialmente ao conhecer na universidade os
problemas, dificuldades e obstaculos da profissdo, percebendo-se apta a
contribuir para o enfrentamento destas questdes.

Antbéniag afirmou que durante o0 curso (especialmente no
desenvolvimento dos estagios) teve certeza que queria trabalhar com
educacdo. Sua motivacdo € o desejo de ter a experiéncia de troca de
conhecimentos e a vivéncia com criangas e jovens e participar na educacgéo

deles.
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Joséa acredita que o que fez com que ele esteja realmente disposto a
encarar a profissao foi o contato direto com a prética docente momento em que
pode romper com a idealizacdo da profissao. Outro aspecto do curso que
em muito contribuiu para que ele deseje ser professor foi que as matérias em
sua maioria estavam bem articuladas de modo a fazer com que reflexdes
importantes fossem construidas por ele em conjunto com os colegas e
docentes da universidade.

Outro aspecto importante destacado por alguns dos participantes € a
possibilidade de, ao entrar em contato direto com as escolas, com a pratica
profissional e com os problemas da educacdo basica, romper com a
idealizacdo da educacgéo e da profissdo docente. E, mesmo assim, optar por
ser professor.

Gatti e Barreto (2009) alertam para a importancia de as universidades
promoverem atividades que fomentem ao estudante um contato direto com a
realidade das escolas e em diferentes contextos escolares. Segundo as
autoras, isto possibilitaria aos futuros professores encontrar um sentido para os
estudos que desenvolvem na universidade. Destaco que no caso do estudo
desenvolvido por mim, foram encontrados elementos nos depoimentos dos
licenciandos que vao ao encontro do defendido pelas autoras. Isto €, pode-se
afirmar que este contato direto com a realidade escolar foi desenvolvido.

Guimaraes (2004) alerta para a questdo da formacdo inicial e da
importancia de que este profissional seja formado para atender as demandas
da sociedade atual. E aponta uma contradicdo presente no discurso sobre a

importancia da profisséo.

Contraditoriamente, por um lado, o professor desenvolve uma
atividade profissional reivindicada como sendo cada vez mais
necessaria em face dos desafios e da complexidade da
realidade contemporanea, por outro, constata-se amplamente
gue seu prestigio e seu reconhecimento profissionais, se nao
declinam, pelo menos nado correspondem a afirmacdo de
destaque que se diz lhe atribuir. Esse descompasso entre
promessas e acgles oficiais, em relacdo as metas sociais, entre
elas a formacdo do professor, ndo exime de responsabilidade
também as instituicbes, os formadores e os profissionais da

educacao escolar (GUIMARAES, 2004, p.18).
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Vale destacar que todos os envolvidos na formacéo inicial devem se
comprometer com o processo formativo, desde os 6Orgdos legisladores da
formacao, as instituicbes formadoras, os formadores e os profissionais da

educacao basica.

Preparacao para a docéncia

A preparacédo para a docéncia foi motivo de questionamento aos alunos
para que pudesse levantar dados de como eles avaliam sua formacédo. As
perguntas relacionadas a esta categoria se referem a: aspectos mais
significativos e que de fato auxiliaram nesta preparacgéo; a efetividade do tempo
de formacgao e das atividades desenvolvidas; a auséncia de alguma atividade
para a formacao inicial.

Recorro a autores como Mizukami (2013), Guimardes (2004), Pena
(2011) e Shulman (2005) para desenvolver as andlises dos dados obtidos com
os alunos. E possivel perceber que os alunos elencam como pontos
importantes para sua preparacao para a docéncia os estagios, a reflexdo sobre
a pratica, aulas participativas e trabalho em grupo, as disciplinas pedagdgicas e
as especificas, dentre outros.

Quase que a totalidade dos participantes cita como sendo o aspecto
mais significativo de preparacdo o desenvolvimento dos estagios. O PIBID
também é citado, seguido de atividades de reflexdo sobre as experiéncias
vivenciadas nas escolas.

Neste sentido, a troca de experiéncias, direcionadas e acompanhadas
pelos professores responsaveis pelos estagios é marcada na formacao destes
licenciandos. Julianag afirma que sua consolidacéo pela profissdo aconteceu
em momentos que vivenciou aulas participativas na universidade nas quais,
juntamente com seus colegas, tinha oportunidade de ouvir e refletir sobre as
experiéncias e as experiéncias dos colegas de turma. Ela ressalta que as
discussbes eram possiveis devido a todo o conhecimento tedrico recebido
em aulas anteriores.

Romeug cita a reflexdo da propria préatica guiada por orientacdo na

universidade, as disciplinas de maneira geral e 0s estagio obrigatérios
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classificados por ele como préatica docente. Ele € um dos alunos que fez a
opc¢éao pela menor concorréncia no vestibular e se considera como tendo uma
otima formacao. Ou seja, o curso contribuiu para que ele consolidasse o desejo
de ser professor, mesmo que a principio ndo fosse essa a sua intencao.
Antbniag afirma que o que a motivou durante o curso e contribuiu para
que consolidasse seu desejo de ser professora foi a pratica com a qual teve
contato nos estagios supervisionados e a troca de experiéncias por meio de
relatos de experiéncias de professores que atuaram ou ainda atuam na
escola. Ela destaca ainda que as disciplinas pedagdgicas possibilitaram a ela
tanto compreender o atual estado que se encontra a escola como criar
algumas alternativas capazes de possibilitar o trabalho como professora.
Pimenta e Lima (2010) destacam a confluéncia que deve haver entre os
estagios e as atividades desenvolvidas na universidade e destacam que assim
0s estagios deixariam de ser apenas um dos componentes da formacéo inicial.

Nos estagios caberia entéo:

[...] desenvolver atividades que possibilitem o conhecimento, a
andlise, a reflexdo do trabalho docente, das acdes docentes,
nas instituigdes, a fim de compreendé-las em sua historicidade,
identificar seus resultados, os impasses que apresenta, as
dificuldades. Dessa andlise critica, a luz dos saberes

7

disciplinares, €& possivel apontar as transformacdes
necessarias no trabalho docente, nas instituicdes (PIMENTA,;
LIMA, 2010, p.55).

Corroborando o defendido pelas autoras, alguns participantes indicaram
tanto a possibilidade de reflexdo quanto a troca de experiéncias, as disciplinas
pedagdgicas (sem citar especificamente quais) e ainda os trabalhos em grupo
como etapas marcantes de sua formacao ao pensar em aspectos significativos
de sua preparagdo para a docéncia.

Cecilian quando questionada a respeito dos aspectos do curso que
considera os mais significativos e que de fato auxiliaram em termos de
preparacdo para a docéncia, afirmou ter desenvolvido e melhorado a
comunicacao; perdeu o receio de falar em publico; fortaleceu a criatividade,
respeito e a capacidade de ouvir; ampliou sua capacidade de atuacao
interdisciplinar e compreendeu melhor aspectos da educacao, sociedade e

de problemas sociais. Segundo ela estes aprendizados foram alcancados a
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partir das disciplinas pedagodgicas que permitiram a ela desenvolver a
capacidade reflexiva e critica.

Em relacdo a questdo da preparacdo para a docéncia e da
profissionalizacdo do professor, Guimardes (2004) alerta que para uma
compreensao da profissdo e profissionalizacdo do professor deve caminhar

numa perspectiva:

[...] de uma formacao sélida e aberta para responder critica e
produtivamente aos desafios de formar criancas e jovens para
viverem numa realidade de informacbes e conhecimentos
processados de forma acelerada, de relagbes pessoais e de
producédo diferenciadas, caracteristicas da contemporaneidade
(GUIMARAES, 2004, p.19).

Neste sentido, alguns dos licenciandos sentem-se como tendo esta
sélida preparacdo, quando foram questionados se sentiram falta de atividades
gue os preparassem para a docéncia.

Julianag cita que hoje, ao olhar um pouco mais de longe para seu
processo formativo consegue perceber que o que tinha que ser feito, foi feito.
Para ela tanto as atividades teéricas como as praticas que seriam necessarias
para a preparacdo para a docéncia foram na medida certa. Ela demonstra
reconhecer a importancia de que o tempo e o amadurecimento € que permitira
a ela se apropriar do restante necessario para a pratica pedagogica. Afirma
que h& alguns requisitos que s6 o tempo e a experiéncia trardo e que ndo
teriam como ser ensinados na sala de aula dentro da universidade em um
processo de formacéao inicial.

Ronaldog é outro exemplo de um aluno que néo sentiu falta de
atividades para sua formagéo inicial. Como em sua opinido foi o estagio em
sala de aula que mais o preparou para a docéncia, sugere um
aperfeicoamento do estdgio com mais aulas durante a semana ja que foi
guando ele sentiu um pouco da pratica e pode definir e firmar se € isso
mesmo que quer como profisséo.

Ao mesmo tempo, alguns participantes afirmam que sentiram falta de
tratar mais de: temas praticos e menos tedricos especificamente na area da
educacéo; politicas em educacao; aulas praticas para serem reproduzidas na

educacao basica; disciplinas na area de Quimica e Fisica; temas de avaliacao

175



Resultados

(dos alunos e auto avaliacdo); e simulacdo de atividades para a educacédo
bésica.

Uma das participantes em especial sentiu falta de um contato mais
préximo com as escolas da cidade de Sao Carlos, evidenciando a falta de uma
institucionalizacdo da relacdo universidade e educacdo basica. Ceciliaa
acredita que deveriam ser programadas atividades em conjunto com a
educacédo basica por meio das quais fossem criadas metodologias de ensino e
fossem desencadeados processos de reflexdo em conjunto sobre a realidade
da escola, os problemas da educacdo e a proposta de solugdes para os
problemas encontrados. Sentiu falta ainda de espacos e préticas voltadas
para a criagdo e desenvolvimento de sugestdes para solucionar 0s
problemas detectados, o0 que considera necessario para a pratica docente. Sua
sugestdo é de que por meio de projetos de extensdo ela acredita que seria
possivel contribuir de fato para a melhoria da educacdo no geral e na
cidade.

Embora a questdo da institucionalizacdo ndo seja o foco deste estudo,
vale o registro, pois esta € uma questdo que ha muito precisa ser resolvida em
relagdo a formacdo inicial. Todos sabem das dificuldades préaticas que séo
enfrentadas para a efetivagdo dos estagios que, na grande maioria das vezes,
acaba como sendo de responsabilidade apenas dos professores responsaveis
pelas disciplinas de estagio.

E, h&d cursos nos quais os préprios licenciandos ficam com a
responsabilidade de encontrar escolas, fazer o contato inicial com os
professores da rede basica e realizar os demais tramites dos estagios. Neste
sentido, sentem-se perdidos e dispendem energia que poderia ser mais bem
utilizada na realizacdo efetiva dos estagios, etapa fundamental de sua
formacao inicial.

Uma perspectiva presente nas analises deste estudo é a que trata da
profissionalidade da formacdo docente e quais seriam as caracteristicas
basicas que devem estar presentes no processo formativo.

Um ponto que se destaca nas discussdes da profissionalidade docente é
que o professor deve ser um profissional que tenha autonomia, isto &, saiba

tomar decisdes a respeito de problemas que surgem de sua pratica.
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Embora a autonomia seja uma caracteristica indiscutivel, ndo é
suficiente para a educacéo e a escola que temos hoje em nossa sociedade. O
contexto profissional tornou-se complexo e bastante diversificado.

Nesse contexto, a formagao assume um papel que transcende
0 ensino que pretende uma mera atualizacdo cientifica,
pedagogica e didatica e se transforma na possibilidade de criar
espacos de participagéo, reflexdo e formacdo para que as
pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a
mudanca e a incerteza (IMBERNON, 2011, p.14).

7z

Em relacdo ao desenvolvimento desta autonomia, é importante que o
curso prepare o futuro professor para além da mera atualizacdo cientifica,
pedagogica e didatica. Neste sentido, embora alguns dos participantes tenham
se sentido efetivamente bem preparados, alguns deles apresentam questdes
gue devem ser estudadas, discutidas e incorporadas na formacéo inicial.

Penin (2009) defende a ideia que nos cursos de formacéo inicial devem
ser incorporados alguns aspectos que motivem os alunos irem a busca de
melhorias nas condicdes de trabalho na educacdo basica; conhecer em
profundidade a carreira do magistério; vivéncia do cotidiano do trabalho
docente e do ambiente escolar.

Pereira (2000) alerta para a natureza transitoria e provisOria das
licenciaturas, embora isto ndo diminua sua importancia. De fato, o licenciando
precisa ser entendido, e entender, que € um sujeito em formacgéao para além do
periodo de seu curso. Este licenciando, além de carregar representacdes de
sua prépria escolarizacdo, vivencia no seu curso de formacdo inicial um
periodo imprescindivel, mas que continuara se formando na pratica
pedagogica.

Pretendo assim deixar claro que ndo ha aqui a crenca e a defesa de um
suposto “curso perfeito” que formara os professores nota 10 tdo apregoados
inclusive em concursos publicitarios em nosso pais. Afinal, havera algum curso
de licenciatura que dé conta da complexa tarefa de formar professores prontos
para a escola e assim formatados para toda a carreira docente?

Acredito que isto ndo seja efetivamente possivel. Porém uma formacéo
inicial solida podera permitir aos futuros professores perceber-se em constante
processo de formacdo. E, por terem construido esta base sdlida tenham

compreensao de que a profissdo por eles escolhida exige este continuo

177



Resultados

recomecar, a partir de estudos e troca de experiéncias com o0s colegas de
profissao, por exemplo.

Nos depoimentos é possivel verificar que os participantes apresentam
algumas possibilidades para o enfrentamento deste desafio. O referencial
tedrico adotado neste estudo também auxilia neste sentido. Esse desafio tem
sido compartilhado por inUmeros pesquisadores da area de formacéo inicial:
compreensao da complexidade da profissao docente.

Ferreira et al. (2003) procuraram caracterizar as formas que a pratica de
ensino assume na formacao de professores e abordam algumas possibilidades
para a compreensao desta complexidade no que se refere as oportunidades de
vivéncias pedagodgicas proporcionadas aos licenciandos e em atividades que
priorizam a pesquisa como componente formativo.

Neste sentido, as autoras buscam contribuir para a compreensao da
formacéo inicial que supere o modelo centrado na mera transmissdo de
contetdos, com vistas a oferecer alternativas que superem 0s modelos de

formacdo com base na racionalidade técnica. Segundo as autoras, isto reflete:

[...] um esfor¢o de incorporar as criticas que, historicamente,
foram elaboradas nas universidades quanto a reproducdo de
tais modelos, segundo os quais aprender a ser professor nao
se reduz a ter dominio dos conteudos e/ou aplicar técnicas de
ensino (FERREIRA et al.,2003, p.37).

Outra caracteristica, além da que apresenta o professor como mero
aplicador/transmissor de contetdos se relaciona com a ideia de que para ser
um bom professor € preciso ter o dom. Essa énfase na questdo do dom
menospreza 0 necessario empenho e investimento que o profissional precisa
fazer em sua formacao.

Dentre outras tarefas do professor que permitem dizer que ndo se trata
meramente de um dom estdo: busca continua por novos conhecimentos;
atualizacdo dos conhecimentos ja adquiridos; desenvolvimento de materiais
didaticos; reflexdo constante por meio de leituras, pesquisas e troca de
experiéncia com seus pares.

Outro aspecto que vale destaque é a que se relaciona ao fato de o

professor ter que emitir julgamento e realizar escolhas dificeis a partir do
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contexto de sala de aula, apoiado nos saberes que possui € nos que constroi
ao longo do exercicio de sua profisséo.
Neste sentido, Tardif et al. (1991) enfatizam:

A atividade docente ndo se exerce sobre um objeto, sobre um
fenbmeno a ser conhecido, ou uma obra a ser produzida. Ela
se desdobra concretamente numa rede de interacbes com
outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é
determinante e dominante, e onde intervém simbolos, valores,
sentimentos, atitudes que constituem matéria de interpretacao
e decisdo, indexadas, na maior parte do tempo, a uma certa
urgéncia (TARDIF et al., 1991, p.228).

Diante dessa situacédo e dentro deste contexto um dos licenciandos em
particular relata seu receio de estar em sala de aula, como estagiario. A
reflexdo apresentada por este aluno mostra que o curso contribuiu no sentido
de superar este receio inicial a partir do momento que foi desenvolvendo seus
estagios. Ao invés de acreditar no professor como aquele que sabe tudo,
desenvolveu estratégias para incluir os alunos no processo da busca de

conhecimentos.

EA-Fredericog: Entéo eu estudei em escola publica mesmo. Eu conhecia, sabia
gue ja tinha esses problemas dentro. Entdo, mas é conversado s6 que néo é a
mesma coisa de chegar la e...

Pesquisadora: Vivenciar?

EA- Fredericog: ...vivenciar. Eu mesmo, no comec¢o, quando eu comecei a... No
meu primeiro ano de estagio eu achava que o professor ele era obrigado a
saber de tudo.

Pesquisadora: Hum, hum.

EA- Fredericog: E eu ficava morrendo de medo de ndo saber alguma coisa se 0
aluno perguntasse.

Pesquisadora: Sim, quando vocé estivesse no lugar do professor regente?

EA- Fredericog: E isso. Entdo eu acho que eu aprendi mesmo quando os
professores me avisaram que quando a gente ndo sabe, a gente deve pegar e
falar que ndo sabe. Ou mesmo pedir pra que os alunos pesquisem o assunto
também pra ver se encontram alguma coisa. Mas, sé que eu chegava assim e
a gente ja achava que os alunos eram obrigados a estar estimulados pra nossa
aula por eles gostarem de Biologia. Entdo, chegava |4 e dava uma aula eles
ficavam todos assim apéticos. Entdo, acho que esta também é uma realidade
gue acho que é mais conversar sobre o0 assunto, nao sei se tem que ter alguma
disciplina especifica.

Fredericog ndo acredita que possa haver uma disciplina especifica para
tratar esta questdao e propéem como alternativa que durante a formacgéo inicial
os alunos possam se aproximar mais da realidade escolar e discutir sobre a

questao por meio da realizacao de atividades na universidade.
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Cita o exemplo de uma experiéncia que vivenciou ao trabalhar o tema
Drogas, por sugestdo da professora responsavel pela turma. Ele se sentiu
desmotivado ao notar que os alunos sabiam mais que a gente sobre
drogas. Ele e sua parceira de estagio deveriam falar sobre o efeito das drogas
no organismo e quando uma aluna perguntou sobre o Opio ele se recorda que
nem sabia que existia épio.

Outra questdo que ele se recorda é que ndo podia falar, por exemplo,
N&o usem drogas para os alunos la na escola, uma vez que havia usuarios
e até mesmo alguns que mexem com venda.

Fredericog conseguiu adaptar-se a esta situacdo e algumas outras
enfrentadas durante seu periodo de estagios ao discutir essas vivéncias na
universidade e ainda com seus colegas em bate papos informais. Para ele é
importante enfrentar a realidade das escolas e se adaptar a ela ao choque de
realidade. Mesmo concordando que é dificil trazer esta realidade para dentro
da universidade de que depois do choque vem a frustragdo, depois acaba
mudando a medida que vocé vai vivenciando outras experiéncias, por
exemplo. Ou seja, para ele o importante é ndo se deixar desanimar por conta
de uma experiéncia frustrante.

Outra questéo que o fez repensar se seria professor, independente do
curso, € o0 momento em que vocé acaba sabendo mais sobre essas
politicas da escola e isso também é desestimulante. Nao no que se refere aos
salarios nem as condi¢cdes de infraestrutura, 0 que o tocou foi a questdo da
politica e da hierarquia presente na escola.

Quando, por exemplo, o professor deseja desenvolver uma atividade
com a qual a diregcdo ndo concorda especialmente por conta do contetdo, no
caso especifico dele a Paleontologia, que trata de questbes do evolucionismo
em contraposicdo ao criacionismo. Ele citou que foi informado que os pais
também ndo concordariam e ndo gostam por causa da religido deles.
Frederico encarou este fato como se fosse uma censura mesmo, 0 que em sua
opinido € o que mais o fez pensar: Olha, ndo é isso que eu quero.

Outra questdo amplamente discutida em relacdo a preparacdo para a
docéncia é a de que o professor ndo se forma apenas no contexto de um curso
de licenciatura, essa formacdo tanto € anterior (sua vida escolar) como

posterior, quando passara a enfrentar as situacfes da pratica.
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Mizukami (2013) sugere que no periodo de formacdo inicial € possivel
desenvolver nos alunos atitudes investigativas e compromisso com a formacao
ao longo da vida que a profissao exige. Neste sentido, pode-se dizer que o
curso contribuiu com esta concepcao, ao oferecer nas aulas na universidade
ferramentas para que o aluno analise episddios e situacdes complexas que
vivencia nas escolas da educacao basica quando desenvolve os estagios.

O perfil do profissional a ser formado pela UFSCar definido pelo PP do
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas (periodo diurno) articula uma
série de requisitos desejaveis a este profissional. Entre eles, iniciativa;
capacidade de julgamento e de tomada de decisdo; critérios humanisticos e de
rigor cientifico; referenciais éticos e legais; habilidade de comunicacéo oral e
escrita, dentre outros.

Tais requisitos revelam o contexto politico, social, histérico e educacional
de nosso pais diante das reformula¢des advindas da legislacao especifica para
a formacgéao docente e das exigéncias da escola.

Ainda assim, um dos entrevistados ressalta que as competéncias e
habilidades desejaveis no perfil do licenciando nem sempre podem ser
alcancadas em um curso de formacgdo inicial, uma vez que a realidade é
complexa.

Outro aspecto discutido por Mizukami (2013) que facilita a compreensao
da profissdo como aquela que exige constante aprimoramento e que 0 Curso
oferece na opinido dos alunos € uma solida preparacao teorico-pratica, como

pode ser verificada no depoimento da aluna Ceciliaa.

Possibilidade de atuacdo, reflexdo, respeito, desenvolvimento de valores e
formacéo politica e habilidades em comunicacao, criatividade, falar em publico,
superacdo das dificuldades pessoais, conhecimento da area e outras areas e
do funcionamento da sociedade, coletividade, trabalho em equipe,
responsabilidade, sensibilidade com o outro, organizacdo de eventos,
planejamento, desenvolvimento de didatica e metodologia. (Q-Ceciliaa)

Os diversos espacos de formacao citados, ndo se resumem para a aluna
nem as aulas na universidade, nem as experiéncias vividas nos estagios. Tal
percepcdo vai ao encontro no que é defendido por autores da area da
aprendizagem da docéncia que, por ser uma profissdo bastante complexa,

exige que os licenciandos possam realizar uma grande variedade de atividades
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que os possibilitem se posicionar frente a situacbes com as quais irdo se
deparar no dia a dia da profisséo.

Mesmo porque, as situagdes que o professor tera que enfrentar exigira
dele negociacdes e reajustes inclusive em seu planejamento, ja que aspectos
cotidianos da pratica profissional sdo constantemente afetados por imprevistos
gue pedem outros rearranjos para o planejado.

Ainda relacionado a questdo da preparacdo para a docéncia, algo que
aparece nos dados obtidos com os licenciandos relaciona-se ao tempo de
duracdo do curso, que atualmente deve ser completado em quatro anos.
Alguns participantes sugerem que o curso de licenciatura deveria ter o periodo
de cinco anos para ser realizado de maneira que o0s alunos pudessem
efetivamente aproveitar todas as possibilidades que a universidade oferece
como pode ser verificado em alguns depoimentos.

Vale destacar que os participantes estavam sendo questionados se as
atividades desenvolvidas por eles no curso teriam sido suficientes para sua
formacdo inicial. Anaa, por exemplo, acredita que embora ainda ndo esteja
formada dispdem de pouco tempo para estudar as matérias da licenciatura e
dedica-se mais ao estudo das matérias de conteudo especifico. Ela acredita
gque se tivesse mais tempo teria a possibilidade de ter mais momentos de
reflexdo e aperfeicoamento das técnicas de ensino ja que em sua primeira
experiéncia em sala de aula sentiu bastante dificuldade em passar o
contetdo de maneira didatica.

Ao mesmo tempo em que reconhece se dedicar mais as disciplinas de
conteudo especifico da Biologia, ndo se sente segura para dar aulas. Este tipo
de contradicdo € recorrente nos resultados de pesquisas que procuram
compreender como se da a aprendizagem da docéncia. Havera maneiras de
alterar este quadro?

Alguns dos participantes imaginam maneiras de alteragcdo para esta
situacdo, porém todos citam a questdo da necessidade do curso ser de cinco
anos e nao quatro anos. Porém, a complexidade da profissédo e tudo o que isto
acarreta na formacéo inicial € impossivel dimensionar um espaco de tempo,
uma vez que o a formacédo do professor ndo se restringe a sua graduacao.
Nesse sentido, mesmo um curso de dez anos n&o abarcaria os saberes

necessarios ao exercicio da docéncia.
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Ceciliaa, por exemplo, enfatiza o tempo de formagéo inicial, mas nem
sequer sugere formas de melhor aproveitamento do tempo ou mesmo formas
para alterar a realidade. Embora, acredite de maneira veemente que uma

formacdo mais solida exigiria mais tempo.

Acho que o curso deveria ocorrer em 5 anos e ndo em 4. Fica muito puxado em

4 anos, e ndo da tempo de fazer tudo , estudar o necessério, participar de

atividades extracurriculares importantes, optativas, eventos, projetos e se

dedicar ao estudo, leitura e reflexdo da melhor forma. Acho que ficamos muito
sobrecarregados, pois ndo temos tempo suficiente para estudar, para preparar
as atividades do estagio e desenvolver outras coisas, 0 que nos for¢a a estudar
de madrugada, e muitas vezes, ficamos doentes, estressados, com problemas
psicolégicos, e até problemas de nota nas disciplinas da area de biologia,
porgue ndo conseguimos estudar muito. Acho que é pouco tempo e deveria ser
repensado. Precisamos de tempo para pensar, refletir, criar, estudar. Como

iremos fazer tudo isso se nossa grade € totalmente lotada? E as atividades, e

matérias do curso precisam ser repensadas, principalmente as matérias da

area nas quais estudamos muitas coisas que nao iremos usar, ou focamos em
coisas inuteis, sendo que esse tempo poderia ser melhor aproveitado para
termos uma formag&@o mais solida tanto de nossa area como de licenciatura.

(Q-Ceciliaa)

Antbniag acredita que tanto o modelo de formacdo como as disciplinas
deveriam ser tratados de forma mais profunda. Em sua opinido ela saiu do
curso com vagas percepcoes e licdes, perdida, sem muitas definicbes do
meu trabalho. Para alterar esta situacdo ela sugere que os docentes da
universidade trabalhem mais conteldos e proporcionem mais experiéncias aos
alunos, sem citar quais seriam. Embora tenha consciéncia de que ha questdes
de tempo, avaliagbes e um protocolo a seguir, ainda acredita que sua
formacao inicial ndo foi suficiente.

Patriciaan acredita que muitas das aulas que deveriam proporcionar
discussfes e préaticas antes de ir para a educacdo béasica, essas aulas néo
foram realizadas com esse proposito, exceto algumas excecdes. Outro
aspecto que ela relata e que ndo permitiu que o curso a tenha formado da
maneira como ela imaginava é o fato de a grade da licenciatura ser
preenchida por muitas disciplinas em todos os semestres e fica dificil
realizar atividades que ajudariam na formagé&o inicial.

Esta questéo do tempo de duracdo dos cursos de licenciatura também é
discutida por pesquisadores da area e representa um dos grandes desafios
enfrentados pelos alunos: compreender que aprendizagem da docéncia

desenvolve-se ao longo de toda a vida profissional.
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Desta forma, a formacao inicial deve ser entendida como um momento
no qual os processos de aprender a ensinar e aprender a ser professor
comecam a ser construidos de forma mais sistematizada, fundamentada e
contextualizada. Ou seja, o periodo de formacéao inicial apresenta funcdes e
limites precisos, 0 que ndo permite efetivamente que se desenvolvam todos os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes que a profissédo exige.

Josén assume uma postura diferenciada na medida em que destaca a
maneira como ele lidou com as situacbes que vivenciou no periodo de
formacdo. Quando questionado na entrevista sobre ter sentido falta de algo que
poderia ter acontecido em sua formacéo ele diz que este aspecto se relaciona
com o jeito que lidou com a situagédo. Segundo ele por ter tempo livre
conseguiu se aprimorar e se envolver com outras questdfes. Mesmo porque
para ele ndo tem como esperar que vocé va sair completo, pronto e ele
afirmou que tinha um pouco dessa nog¢éo, querendo ou nao.

O depoimento de Josép vai ao encontro ao defendido por alguns autores
que discutem a preparacdo para a docéncia, e o fato de que os futuros
professores ndo saem efetivamente prontos de um curso inicial. Isso se
relaciona tanto a questdo do tempo de formagdo quanto a sua natureza
complexa.

Patriciaa questiona o fato de que as aulas de contetdo especifico serem
desenvolvidas em conjunto com os alunos da licenciatura e do bacharelado. De
acordo com seu entendimento os professores deveriam realizar as aulas de
maneira diferenciada com os alunos da licenciatura, com uma linguagem ou
uma metodologia diferente no sentido de que aquele conteudo sera
trabalhado na educacgé&o basica pelos futuros professores.

No que se refere ao aspecto da falta que a aluna sente relacionada com
0 conteudo especifico e das aulas serem desenvolvidas em conjunto com 0s
alunos do bacharelado, isto tem relacao direta com as decisbes tomadas pela
instituicdo quando o Projeto Pedagdgico do curso de licenciatura foi
reelaborado. Conforme discuto nas analises que desenvolvo sobre este
processo de reelaboracao, foi tomada a deciséo de que a base especifica seria
a mesma para as duas modalidades.

Neste sentido € pertinente que se definam, nos cursos de formacéo

inicial, conteddos e estratégias que permitam aos futuros professores se
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sentirem incentivados a aprender com suas proprias praticas, com trocas de
experiéncias entre os colegas, com contribuicdes da literatura especializada,

dentre outros.

5.3. Tecendo relacdes entre a avaliagdo dos alunos e ex-alunos e a sua
formacao com énfase nos componentes préatica e pesquisa

Dada a natureza do trabalho docente, que € ensinar como
contribuicio ao processo de humanizacdo dos alunos
historicamente situados, espera-se dos processos de formacao
gue possibilitem aos professores que [..] mobilizem os
conhecimentos da teoria da educac¢do e do ensino para areas
do conhecimento necessarias a compreensao do ensino como
realidade social e que desenvolvam nelas a capacidade de
investigar a prépria atividade (a experiéncia), para, a partir
desta, constituir e transformar seus saberes/fazeres docentes
num processo continuo de construcdo de suas identidades
como professores.

Pimenta e Lima

Conforme explicitado anteriormente, tanto 0 componente pratica como o
componente pesquisa sdo definidos atualmente como cruciais na formacao
inicial de professores e estao presentes na legislacdo especifica, em estudos
desenvolvidos por outros pesquisadores e no Projeto Pedagdgico do curso
analisado.

Sao varios o0s autores que constataram por meio de pesquisas a
importancia destes componentes na formacéo inicial de professores. As DCN
também defendem e destacam que tais componentes devem fazer parte dos
curriculos dos cursos de licenciatura desde o inicio da graduacao e se estender
durante o processo formativo de futuros professores.

Recorro a autores como Freitas (1998), Campos (2006), Paredes e
Guimaraes (2012), Tardiff et al. (1991) dentre outros, para desenvolver as
analises destes componentes. Ressalto que as discussfes tomam por base
tanto o referencial teérico como os dados obtidos com os licenciandos, além
das DCN.

Admito que a articulacéo entre teoria e pratica possa ser favorecida tanto

na pratica prevista no curriculo (pratica como componente curricular e estagio
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supervisionado) como a partir de atividades relacionadas a pratica reflexiva
possibilitada por algumas disciplinas do curriculo.

Outra consideracdo a fazer é que ndo defendo a ideia de se priorizar a
tendéncia tedrica ou a pratica na formacao inicial. Assumo que ambas as
dimensdes devem ser implementadas jA que o confronto com a realidade
pratica permite novas consideragfes e constatagfes tedricas. Processos
reflexivos podem favorecer a reconstrucdo de uma e de outra num exercicio

promovido em atividades de ensino na universidade, por exemplo.

5.3.1. O componente préatica na formacao inicial
Em relacdo ao componente pratica, quando o licenciando tera contato

real e continuo com a escola, h4 a possibilidade de se encarar este momento
como um local de producéo e apropriacdo de conhecimentos. E em momentos
de estagio que o futuro professor pode experimentar as vivéncias da profissao,
por meio dos saberes experienciais e praticos do professor regente da sala
onde ele desenvolve seu estagio. E uma oportunidade de encarar a profissao
com os dilemas e desafios que se colocam atualmente para a pratica docente.

Ressalto que fujo do entendimento da pratica como sendo iluminada
pela teoria, e que a pratica sem a teoria a iluminando (posteriormente ou
anteriormente) ndo passaria de qualquer coisa desordenada e caotica. A
pratica ndo € entendida como aplicacdo do que se aprendeu na teoria, como
algo que se deixe iluminar e guiar por ela, como se fosse tdo somente a
realizacdo do que estaria dito e previsto pela teoria.

O Parecer 28/2001* apresenta o seguinte entendimento:

A prética ndo é uma cOpia da teoria e nem esta é um reflexo
daquela. A pratica é o proprio modo como as coisas vao sendo
feitas cujo conteddo é atravessado por uma teoria. Assim a
realidade é um movimento constituido pela pratica e pela teoria
como momentos de um dever mais amplo, consistindo a pratica
no momento pelo qual se busca fazer algo, produzir alguma
coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com isto

% Este Parecer da nova redacdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duracéo e a
carga horaria dos cursos de Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena. Esta disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/028.pdf.
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administrar o campo e o sentido desta atuacdo (BRASIL, 2001,
p.9).

Os estagios sdo considerados como uma atividade que deveria levar
elementos da préatica (da realidade da sala de aula na educacéo bésica) para
se tornarem elementos de reflexdo no sentido de proporcionar maior
conhecimento sobre a realidade em que os licenciandos irdo atuar
profissionalmente. Em outras palavras, entender o estagio enquanto teoria e
pratica e ndo teoria ou prética. Alguns licenciandos percebem esta questdo em
sua formacao e afirmaram que foi de grande importancia a reflexdo sobre a
pratica acontecida na universidade.

Quando questionados como consideravam sua formacédo em termos de
preparacdo para a pratica docente, doze licenciandos afirmaram que foi boa e,
quase a totalidade deles associa a préatica aos estagios. Tantos os alunos como
0s ex-alunos citam que aprenderam muito sobre a pratica docente, como por
exemplo, preparar e conduzir uma boa aula (Q-Ronaldog); explorar
diferentes métodos para abordar conteddos (Q-Anaa) que normalmente os
estudantes de ensino fundamental e médio apresentam dificuldades.

Fredericog comentou que embora os alunos reclamem da sobrecarga
trazida aos horéarios pelos estagios, achou interessante conhecer 0s ensinos
médio e fundamental e acima de tudo trabalhar em escolas diferentes.

Florag destacou que, embora tenha aprendido muito sobre a pratica
docente e considere sua formagdo muito boa, se assustou com a realidade
das escolas estaduais e municipais e sentiu dificuldade em colocar na
realidade das escolas o que foi aprendido durante a formacdo na
universidade.

Jaquelinea considerou sua formacdo como boa, onde adquiriu uma
base para o inicio na vida docente em termos conceituais e pedagogicos.
Ela destacou ainda que muitas disciplinas (sem citar quais) promoveram
discussdes que permitiram reflexdes sobre o conteludo em sala de aula.

Freitas (1998) ao finalizar sua tese de doutorado apresenta alguns
aspectos importantes para a execucao das disciplinas de Pratica de Ensino e
este aspecto discutido pela autora se mostra bastante pertinente no que se

relaciona aos estagios.
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O estagio € um dos momentos mais importantes para que 0s
alunos comecem a assumir a posicdo de professores.
Entretanto, esta tarefa pode ser vista por eles simplesmente
como uma exigéncia curricular, ndo os envolvendo, e sendo
cumprida - minimamente - apenas como mais uma das
atividades para completar o curso. Para evitar esse
comportamento, o desenvolvimento da disciplina dentro de
uma perspectiva construtivista que se oriente para a formacéo
de um profissional com um perfil como o proposto no conceito
de professor como prético reflexivo € fundamental para que
eles problematizem a situacdo assumindo o estagio como um
projeto de investigacdo e producdo de conhecimentos
(FREITAS, 1998, p.195).

A autora ressalta ainda a importancia de que os estagios possam
aproximar-se de uma situacdo real, se forem desenvolvidos em escolas que
reconhecam a importancia desta etapa de formacdo e que tenham um efetivo
comprometimento do professor responsavel da universidade.

Anaa comentou a respeito de ter percebido que, embora a formacéo
tenha sido boa, poderia ser melhor se algumas matérias ndo fossem téo
repetitivas. Patriciaa recorda que sua formacdo foi muito boa, incluindo a
abordagem da perspectiva CTSA que ela considera importante para a
educacado. Porém, recorda que teve trés disciplinas (sem citar quais) cujo foco
principal era explicar a diferenca entre pesquisa quanti e qualitativa.

Anaa e Patriciaan destacam o que pode ser tratado a partir do que é
discutido na literatura como um dos grandes desafios da formacdo docente: a
falta de comunicacédo entre os professores da universidade.

Este aspecto devera ser assumido pela universidade e seus professores
a partir da criacdo do Nucleo Docente Estruturante (NDE), em processo de
construgdo. O NDE é normatizado pela Resolugdo da Comissdo Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Superior — CONAES (Resolucéo n° 01 de 17 de junho
de 2010).

E um Nucleo criado para elaborar, implantar, supervisionar e consolidar
o Projeto Pedagdgico dos Cursos, bem como as ementas e conteudos
programaticos em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Outro papel importante a ser trabalhado por este Nucleo é relacionado
ao tempo para conclusdo do curso, atualmente de quatro anos. Alguns dos
participantes deste estudo destacam que o tempo de quatro anos ndo é
suficiente para que eles tenham uma formacgéo adequada.
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Camiloa comenta que a preparacdo para a pratica foi exageradamente
boa, no sentido de haver muitas disciplinas pedagdgicas com carga horéria
sufocante. Ele se refere a ideia de que pelo fato da carga horéaria ser muito
alta, o curso e as disciplinas acabam sufocando o licenciando que se vé com
todo o seu tempo preenchido e ndo consegue se dedicar as demais atividades
da vida académica.

Nos depoimentos houve também destaque para o quanto contribuiu para
sua formacdo estar em contato com o cotidiano escolar, com as formas de
atuacdo do professor regente da escola e assim alcancar uma compreensao
sobre a complexa relacao professor-aluno.

Vale destacar que a formacao inicial do professor é mediada pelo
espaco escolar e pelos conhecimentos que sdo produzidos na escola. Desta
forma, ser professor implica uma imersdo no cotidiano escolar, para conhecer
seus habitos bem como os dilemas e desafios que atravessam a prética
docente. Esta imersdo por mais que seja proporcionada pelos momentos de
estagio ha alunos que defendem a ideia de que o estagio nado foi suficiente,

faltou algo para este momento da formacéao.

[Foi] Boa, porém em alguns momentos a preparacao para a docéncia falhou na
parte pratica e metodolégica. Em algumas partes do curso, senti que as aulas,
cujo titulo era "Prética e Pesquisa em Educacao”, ou "Pesquisa em Educacédo",
ou ainda, "Metodologia (...)", ndo preparou os alunos no sentido pratico ou
metodolégico, pois estando no Ultimo ano, muitos ainda se sentem inseguros
ou até despreparados quanto a pratica docente. Além disso, acredito que se
perde muito tempo com matérias repetitivas, parece que ndo ha uma
comunicacgao entre os professores para saber o que um ja falou e o que faltou
ministrar. (Q-Isabela,)

A partir desta descoberta nos dados, é possivel verificar que os
licenciandos embora ndo nomeiem desta forma, percebem que ainda ha no
curso uma desarticulagdo da teoria com a pratica. Muito embora movimentos
estejam acontecendo na universidade no sentido de provocar mudancas neste
aspecto da formacéo, alguns dos participantes relatam que questdao nédo se
concretizou.

Uma parcela dos participantes percebe o estagio enquanto local da
pratica, mas ela aparece como desvinculada dos conhecimentos teoricos.
Neste sentido, Campos (2006) em sua tese de doutorado discute essa questao

enfatizando que ainda ha uma supervalorizacdo de conhecimentos académicos
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e cientificos (teoria) muitas vezes em detrimento da pratica enquanto fonte de
conhecimento que fica restrita ao local de aplicacéo de teorias.

A autora defende a busca de uma unidade teoria e pratica como sendo
indissociaveis e a necessidade de haver uma articulacdo entre estes dois polos

da formacé&o a ser implementada nos cursos de formacéo de professores.

Poderiamos assim aceitar o entendimento da teoria como um
conjunto de conhecimentos que pretendem resolver os
problemas da prética e a pratica como um saber sobre a
experiéncia e a aplicacdo da teoria se considerdssemos que
estas caracteristicas deverdo se confrontar num movimento
dialético, processo que devera contribuir para a formacédo
docente (CAMPOS, 2006, p.59).

Alguns dos depoimentos dizem que uma forma de efetivamente
conhecer o cotidiano escolar e que contribuiu para sua preparacdo para a
pratica de uma maneira mais eficaz que os estagios foi a participacdo no
PIBID, o Programa Institucional de Bolsa de Incentivo & Docéncia, como parte
das acgbes do atual governo federal no ambito do Programa de
Desenvolvimento da Educacédo (PDE), que atende ao conjunto de reformas
iniciadas em 2001%.

O Programa foi lancado em 2009 pela Fundagcdo Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES para atender as suas
préprias atribuicdes legais®, objetivando entre outros aspectos, contribuir com
a iniciacao dos graduandos na docéncia e sua inser¢cao na escola publica com
tudo o que isto acarreta.

O Programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de
projetos de iniciagdo a docéncia desenvolvidos por Instituicbes de Educacao
Superior em parceria com escolas de educacdo basica da rede publica de
ensino. Os projetos devem promover a inser¢cao dos estudantes no contexto
das escolas publicas desde o inicio da sua formacdo académica para que

desenvolvam atividades didatico-pedagogicas.

3t Promulgacéo de Diretrizes Nacionais para a Formagdo, em nivel superior, de Professores
Ezara a Educacéo Basica (Parecer CNE/CP 009/2001 e Resolu¢cdo CNE/CP n°1/2002).

Lei 11.502, de 11 de julho de 2007. Decreto 6.094, de 24 de abril de 2007. Decreto 6.755, de
29 de janeiro de 2009. Lei 11.947, de 16 de junho de 2009, art. 31. Portaria Normativa MEC n°
9, de 30 de junho de 2009. Legislacdo em vigor aplicavel a matéria.
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Um dos propoésitos do Programa € a elevacdo da qualidade das acoes
académicas voltadas a formacado inicial de professores nos cursos de
licenciatura das instituicbes publicas de educag¢do superior, assim como a
insercao dos estudantes de licenciatura no cotidiano de escolas da rede publica
de educacédo, o que promove a integracdo entre educacao superior e educacao
bésica.

Fredericog deu destaque a importancia de sua participacdo no PIBID
para sua formacdo para a pratica. No questionario ele havia dito que a
formacdo tinha sido muito boa, mas que o que o faz considerar sua formacéo
muito boa foi ter participado do PIBID.

No momento de nossa entrevista este foi um dos aspectos que ele mais

destacou:

EA-Fredericog: Durante o estagio, € muito pouco o tempo que a gente fica la
dentro da escola e quando vocé vai... O PIBID ele te d4 esse, um tempo maior
dentro da escola e eu acho que dentro da escola se vocé fica mais tempo ali
vocé vai muito além do que sé dentro ali da sala de aula.

Pesquisadora: Do que s6 na sala de aula. Hum, hum.

EA- Fredericog. Da pra ver outras coisas, vocé nao fica dentro de uma sala de
aula s6 vocé vé outras turmas. A gente trabalhou com interdisciplinaridade, a
gente trabalhou em aula de Matemética, em aula de Histéria, Geografia.
Pesquisadora: E os resultados foram positivos?

EA- Fredericog: Foram positivos. E assim, ndo chega a ser tudo aquilo que a
gente esperava, mas ele foi melhor mesmo do que as disciplinas, porque
muitas vezes a gente faz trabalho extraclasse né. Entdo eu acho que € uma
experiéncia que falta, que a gente acaba néo tendo dentro da sala de aula, que
também é o objetivo da licenciatura, mas a gente... Vocé ali no ambiente
extraclasse vocé pode fazer muitas outras coisas, por exemplo, vém os alunos
mais interessados.

7z

Uma caracteristica que Fredericog enfatiza é a possibilidade de
trabalhar de maneira interdisciplinar o que em seu modo de compreender
acaba por facilitar seu futuro trabalho como professor. Este aspecto foi
marcante para ele que ja trabalhou como professor substituto e teve que dar
aulas de Fisica e Matematica, disciplinas para as quais ele ndo se sentia
preparado.

Outra interferéncia positiva da participacdo no PIBID, de acordo com o
seu entendimento, refere-se a possibilidade de trabalhar em outros ambientes
da escola que ndo sala de aula especificamente. De acordo com o que ele

destacou em nossa entrevista, conhecer a escola para além da sala de aula —
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espaco enfatizado pelos estagios obrigatorios — contribuiu de maneira bastante
positiva para sua preparacao para a pratica.

Sulamitaa destaca o PIBID como um Programa que oferece apoio
essencial para as praticas na escola. Segundo ela, ao participar do PIBID sua
formacdao foi enriquecida em diversos aspectos, porém nao sabe dizer se ele é
aplicavel narealidade da escola. Como participante do Programa ela destaca
que tem o apoio do professor regente, recursos para fazer o que quiser
(atividades de ensino) e acredita que isso é muito positivo para as escolas.

Ela aponta que o Programa proporcionou uma experiéncia marcante em
sua formacédo, mas sabe que no dia a dia na escola dificiimente ter4 todo esse
suporte para fazer o que quiser e o que inventar. Sulamita ressalta ainda
gue considera muito valido pela troca de ideias que se tem com colegas de
outros cursos, quando discutem gquestdes sobre a escola e a educacéo, o
que acrescentou muito em sua formacéao.

A aluna compreende que € um momento especial, um Programa
especifico e pensado justamente para auxiliar este processo formativo. Ela
ressalta que ndo tem como afirmar se o suporte proporcionado pelo PIBID
(inclusive relacionado a infraestrutura para desenvolvimento de atividades na
escola) serA& 0 mesmo suporte que encontrard nas escolas, quando estiver
exercendo sua profissao.

Neste sentido é importante que seja discutido durante a formacao inicial
as condicdes presentes nas escolas de educacdo basica no sentido contribuir
para que o futuro professor possa compreender as condi¢cdes estruturais das
escolas onde ira desenvolver seu trabalho. E, possa ainda participar das
decisdes relativas as politicas publicas da educacdo béasica no que se refere
especialmente as verbas destinadas a material didatico pedagodgico, por
exemplo.

E possivel verificar que o PIBID apresenta inimeros aspectos que
podem contribuir para a formacao inicial de professores e deve ser ampliado,
ou mesmo, criadas maneiras de se estender este Programa aos demais
alunos. Outra possibilidade seria a criagdo de Encontros, Seminarios ou Foruns
onde os alunos participantes poderiam contar de sua experiéncia e 0s

aprendizados advindos desta participagao.
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Ao patrticipar do PIBID, os alunos realizam uma imersdo no cotidiano
escolar o que agrega muito a sua formacdo, e os dados revelam que esta
imersao ndo é possibilitada pelos estagios obrigatérios, por exemplo.

E possivel perguntar: Que politica de formacdo é essa que chega as
universidades e produz este tipo de efeito, este impacto na experiéncia
formativa dos licenciandos?

Os dados que surgiram espontaneamente nos depoimentos dos
licenciandos permite inferir algumas contribuicbes do Programa, conforme
discutido anteriormente. Dentre elas, posso destacar: aproximacao do cotidiano
da escola para além da sala de aula; trabalho desenvolvido em equipe
(licenciandos, professores da educacdo bésica, coordenadores da
universidade); discussédo de textos relacionados aos trabalhos desenvolvidos
na escola.

A participacdo no PIBID permite aos alunos vivenciar a escola por varios
angulos que ndo apenas o da sala de aula, o que néo significa dizer que eles
estdo em uma “pratica mais proxima do real”. O fato € que no PIBID o
licenciando tem a obrigacdo de permanecer no ambiente escolar, no patio, em
reunides, e ele tem maiores condi¢cdes de enxergar os conflitos, de vivenciar o
trabalho da coordenacéo, de observar o trabalho do professor do lado de fora
da sala de aula.

Paredes e Guimardes (2012) realizaram uma discussao sobre as
compreensdes e os significados sobre o PIBID para a melhoria da formagéo
inicial de professores (biologia, fisica e quimica) analisando os objetivos e as
acOes realizadas no ambito deste Programa em uma universidade do estado
do Parana.

As autoras consideraram o PIBID um importante espaco de formacéo
inicial, dentre outros motivos, por permitir aos futuros professores a
oportunidade de refletir sobre os mais diversos problemas relacionados ao
ensino e a aprendizagem dentro das escolas participantes do Programa na
universidade estudada. Foi notado pelas autoras que ao longo do processo
formativo docente de licenciandos que participam do PIBID é importante que a
pratica seja intencionada pela teoria.

Da mesma forma, alguns dos participantes desta pesquisa destacam
gue além da imersdo na escola o PIBID possibilita o estudo tedrico, em
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momentos de encontro na universidade. Sendo assim, posso afirmar que o
PIBID tem um importante papel na formacdo inicial de professores,
corroborando o considerado por Paredes e Guimaraes (2012):
[...] foi possivel identificar que o PIBID é compreendido como um
espaco que possibilita a integracdo e/ou cooperacdo entre
universidade-escola, oportunizando aos futuros professores o
entendimento e a reflexdo sobre a profissdo docente e também sobre
a realidade escolar, valorizando o espaco escolar como campo de

experiéncia para a produgdo de novos conhecimentos durante sua
formacéo (PAREDES; GUIMARAES, 2012, p.276).

Vale ressaltar que a importancia atribuida ao PIBID como um espaco de
formacao inicial € um dado interessante para se pensar no formato que o
estagio € desenvolvido atualmente nos cursos de licenciatura. E preciso
desenvolver estratégias que permitam, por exemplo, maior troca de
experiéncias dos licenciandos com os professores regentes das escolas de
educacdo béasica j& que esse é um dos pontos chave nos trabalhos
desenvolvidos através do Programa.

Porém, os estagios da forma como ocorrem atualmente também
apresentam caracteristicas muito relevantes. Uma delas que pode ser
evidenciada pelos dados coletados com os licenciandos esta relacionada a
troca de experiéncias com os professores da universidade.

Este aspecto € destacado como importante e pode ser notado nos
depoimentos, quando os licenciandos referem-se a abertura oferecida pelas
disciplinas responséaveis pelos estagios para o didlogo entre professor e
licenciando para o enfrentamento de conflitos e dificuldades que podem surgir
durante o estagio curricular.

Alguns elementos presentes nos depoimentos permitem concluir que a
oportunidade de conversar sobre o andamento dos estagios e discutir outros
assuntos da pratica adquire uma perspectiva muito mais complexa. Permite ir
além, por exemplo, de definir os problemas enfrentados no dia a dia da
profissao e da pratica como sendo de responsabilidade do professor regente na
turma, dos alunos, da gestdo escolar, da estrutura da escola ou mesmo do
desempenho dos proprios estagiarios.

As discussdes na universidade se baseiam em tedricos que se dedicam,

por exemplo, a enfrentar a problemética da formacao inicial no que se refere a
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“teorizar esta pratica”. Pimenta e Lima (2010) discutem esta questdo no sentido
de que:
Ao confrontar suas ac¢les cotidianas com as producdes

7

tedricas, é necessario rever as praticas e as teorias que as
informam, pesquisar a préatica e produzir novos conhecimentos
para a teoria e préatica de ensinar. Assim as transformacoes
das préticas docentes s6 se efetivardo se o professor ampliar
sua consciéncia sobre a propria pratica, a da sala de aula e da
escola como um todo, o que pressupde os conhecimentos
tedricos e criticos sobre a realidade (PIMENTA; LIMA, 2010,
p.13).

Por meio dessas discussdes é possivel atingir a compreensdo de que a
pratica tem papel fundamental nesta formacédo e que a vivéncia da profissao e
singular, complexa e repleta de momentos de tomada de decisdo. Conforme
defendido por Tardif et al (1991) sdo decisfes que devem ser tomadas na
maior parte das vezes em situac¢des de urgéncia e incerteza.

A aluna Antdniaa destaca a importancia das discussdes em sala de aula
na universidade, porém em sua opinido o estagio ainda é muito mais

importante.

Sentir na pele o papel e o trabalho do professor foram essenciais para minha

formac&o. Ler relatos de salas de aulas, ler artigos que falam sobre a realidade

de determinada escola ou época escolar, ler livros de pedagogos ou atores do

mundo escolar sdo com certeza de grande valia, mas nada comparado com a

vivéncia, o contato e o olhar ao vivo que o estagio proporcionou a mim. (Q-

Antdnia,).

Porém, por mais que a maioria (dez) dos licenciandos tenha afirmado
qgue sua formacdo em termos de preparacdo para a pratica docente foi muito
boa, alguns deles percebem questdes que estdo acima da qualidade do curso,
e que fogem as possibilidades de formacéao inicial.

Como exemplo, a aluna Florag, embora avalie que tenha tido uma boa
preparacdo para a pratica, percebe quando vai a escola estagiar que a
realidade das escolas € complexa especialmente nos dias atuais. Algo que a
deixou triste foi perceber alunos no ensino médio que n&o sabiam ler nem
escrever, destacando que vivemos em uma época muito dificil que
apresenta um sistema educacional falido.

Ceciliaa considera que o curso lhe ofereceu uma formacgéo classificada

por ela como razoavel, dizendo que falta muito para uma formacao docente de
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qualidade. Ela tece inimeras criticas a sua preparacdo para a pratica docente

e enumera algumas indica¢cdes de melhoria:

Muitas matérias que tivemos de licenciatura ndo cumpriram com seus objetivos
ou nao contribuiram muito para nosso desenvolvimento. Acho que o objetivo
das matérias precisa ser melhor formulado assim como suas metodologia e
contetdos. Precisamos de uma formacao mais sélida, sobre teorias bésicas da
educacao, diferentes pedagogias existentes, varias propostas de metodologias
segundo Varios autores, precisamos treinar e ter espago para criar
metodologias, pensar sobre temas, politicas educacionais, e politicas de cada
escola. Também precisamos ter uma grande abordagem de temas que
precisaremos trabalhar quando professores, mas que ndo vemos nada na
graduacgdo, como sobre temas transversais, sexualidade, drogas, cidadania,
ética, respeito, problemas de indisciplina, problemas familiares, salde na
escola, meio ambiente, diversidade cultural, problemas sociais.... Acho que
saimos crus da universidade e acredito que poderiamos sair mais bem
preparados para a docéncia. Acho que poderiamos inclusive desenvolver
visitas nas escolas de Sao Carlos, fazermos levantamento de dados e até
pesquisas sobre as condigbes de ensino da cidade, buscando refletir sobre o
gue precisa ser melhorado, como poderiamos melhorar as condi¢des da escola
e do aprendizado, levantar quais os problemas, e dificuldades existentes no
ambiente escolar e fazer reflexdo e pratica para solucionarmos os problemas.
Poderiamos também atuar mais na cidade, nas escolas, levando os
conhecimentos da graduacéo para as escolas, fazer mais parcerias, projetos e
pesquisa, de forma mais integrada, melhorando assim a formagédo de
professores e a extensdo. Acho que falta também preparo maior sobre
educacdo especial e sobre alunos com deficiéncias. A inclusédo esta ai e nao
temos nenhum preparo na grade obrigatéria. Acho que o espaco das PPECB
poderia ser melhor aproveitado, aproveitando as sugestdes que dei aqui. Pois
temos muitas dessas disciplinas, mas nao contribuiram muito e temos temas
importantissimos que precisam ser abordados. Acho que poderiamos incluir
esses temas para serem trabalhados nas PPECB. (Q-Ceciliaa)

Uma caracteristica apresentada por Cecilian que causou certo
estranhamento se relaciona com a ideia de que os alunos precisam ir para as
escolas de Sao Carlos. O estranhamento deve-se ao fato de que os estagios
sdo realizados nas escolas de S&o Carlos e até mesmo os trabalhos
desenvolvidos no ambito do PIBID, por exemplo.

E provavel que esta aluna em especial ndo tenha conseguido perceber
gue estes momentos sao muito importantes e carregados de oportunidades
para que os conhecimentos adquiridos durante a formacdo na universidade
possam ser levados para dentro das escolas da educagéo béasica. Ou seja, por
algum motivo Cecilia parece ndo perceber estes momentos como possibilidade
para troca e enriquecimento para ambos. Os estagios por terem caracteristicas
peculiares e o atributo de ser obrigatdrio, acabam sendo percebidos apenas

como um cumprimento de carga horaria.
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Uma caracteristica de seu depoimento, que p6de ser verificado nas falas
de mais trés licenciandos € o fato de considerarem que o curso deixa a desejar
no sentido de ndo prepara-los, por exemplo, para trabalhar com os temas
transversais que estdo atualmente nas escolas e sobre os quais ndo se
consideram aptos a tratar.

Esta revelacdo provocou duvidas, uma vez que o Projeto Pedagdégico do
curso ao definir a base de conhecimento considerada como necessaria ao

futuro professor de Ciéncias e Biologia:

[...] que atuard na escola basica, para que este ingresse na
profissdo com um repertério essencial que possibilite, a partir
dele, novas construgdes e novos conhecimentos. N&o se trata,
pois, de uma base de conhecimento fixa e imutavel, mas de
uma base de conhecimento inicial e indispenséavel e que deve
ser possibilitada pela participagdo de todos os formadores.
Essa base de conhecimento envolve as seguintes categorias
de conhecimento: conhecimento do conteudo especifico,
conhecimento de conteldo pedagdgico, conhecimento
pedagdgico do contetido (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS, 2004, p.17).

Embora sejam quatro alunos de um universo de quinze que afirmaram
nao se sentirem preparados para tratar, por exemplo, dos temas transversais, €
possivel que indique uma “brecha” em termos de conteudos que poderia ser
melhor tratada na formacéo inicial.

E possivel notar que a relacéo teoria pratica ndo foi percebida em alguns
depoimentos analisados. E como se o estagio fosse desvinculado das demais
atividades dentro do curso, por mais que todos os licenciandos reiterem a
importancia dos estagios em sua formacao inicial.

Campos (2006) ressalta que muitas vezes as disciplinas que trabalham a
pratica ndo consideram a articulacdo com a teoria do curso, que aparece em
geral como momento uUnico e dissociado da pratica. Uma solucédo proposta por

ela e com a qual eu concordo é a de que:

[...] vé-se necesséario repensar esta pratica no curso de
formacgdo profissional, como momento de agir e refletir sobre a
acdo para apreender sobre esta vivéncia, seja no estagio, ou
em atividades em sala de aula, para nos depararmos com
possibilidade de praticar o ensinar e apreendermos sobre as
condi¢Bes que advém desta prética, dando sentido as teorias e
a proépria pratica (CAMPOS, 2006, p.61).
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Admito que a realidade educacional seja complexa e apresente
inUmeras situagcbes problematicas de natureza diversificada e muitas vezes
singular. Nao é possivel, portanto defender somente a teoria ou somente a

pratica. Mesmo por que:

A pratica profissional ndo é vista, assim, como um simples
campo de aplicacdo de teorias elaboradas fora dela, por
exemplo, nos centros de pesquisa ou nos laboratérios. Ela
torna-se um espaco original e regulativamente autbnomo de
aprendizagem e de formacdo para os futuros préaticos, bem
como um espaco de producdo de saberes e de préticas
inovadoras pelos professores experientes (TARDIF, 2007,
p.286).

Concordo com esta perspectiva, segundo a qual tanto a teoria quanto a
pratica devam ser consideradas como elementos que podem ser relacionados
e vinculados no intuito de mobilizar conhecimentos e fazeres especializados.
Ou seja, a formacdao inicial deve articular conhecimentos cientificos e tedricos
que sirvam de aporte para a reflexdo sobre as vivéncias praticas nas
licenciaturas.

Vale destacar que embora uma parte dos licenciandos nao tenha
percebido a relacdo teoria pratica como presente em sua formacdo, ndo é
possivel inferir que ela ndo aconteca. Mesmo porgue, alguns dos depoimentos
dizem justamente o contrario.

Os participantes que conseguem perceber esta relagdo destacam
momentos de reflexdo como sendo aqueles onde efetivamente houve
correspondéncia entre as teorias estudadas na universidade e as praticas
advindas dos estagios.

Anap, por exemplo, admite que o estagio a fez pensar em varios
problemas encontrados na escola e lhe deu subsidios a respeito de como
resolvé-los. Para ela houve ainda a aprendizagem sobre como fazer a
ligacdo entre ateoria e a pratica o que muitas vezes é dificil.

Romeug admitiu que o estagio trouxe, além da aprendizagem sobre a
pratica, a possibilidade de reflexdo sobre a pratica docente. Permitiu a ele
ainda aprender a respeito dos planejamentos de aula, além de conhecer a

estrutura e o funcionamento da escola basica.
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Ceciliaa afirma que os estagios tiveram uma contribuicdo relevante em
sua formacao e cita alguns de seus aprendizados, tais como criatividade,
desenvolvimento de metodologias e didatica. Afirma ainda ter desenvolvido
a capacidade de comunicacéao e dialogo.

Ela, a partir dos processos reflexivos desenvolvidos na universidade,
alcangou um entendimento sobre a sociedade e problemas sociais, 0
funcionamento das escolas e politicas publicas na educacdo. Destaca
também maior aprendizado e estudo sobre conceitos da area de formacédo de
professores e pesquisa em educacao.

Ponderando sobre os aspectos apresentados por Anaan Romeug e
Ceciliaa encontro indicativos de que 0s estagios ndo se restringiram apenas a
aspectos da pratica educativa, mas se mostraram articulados aos demais
conhecimentos do curso. Outra caracteristica positiva é a questdo trazida por
estes depoimentos acima apresentados que se refere a possibilidade de
reflexdo proporcionada pelo curso de formacéo inicial.

Zeichner (2008) aponta que embora haja varios trabalhos sobre a

reflexdo docente, na visdo dele ainda existe:

[..] muita confusdo conceitual sobre o que as pessoas
realmente querem dizer quando usam o termo “reflexao” — se
estdo procurando desenvolver uma forma real de
aprendizagem docente que vai além de uma implantacdo
obediente de orientacbes externas, e mesmo se essa
aprendizagem docente auxiliou para que fosse real, e se existe
uma ligacdo de seus esforcos com lutas dentro e fora da
educacao para tornar o mundo um lugar mais justo socialmente
para todos (ZEICHNER, 2008, p. 547).
De acordo com o autor, ainda ha falhas em boa parte do discurso sobre
a reflexdo na formacéo docente atualmente, a medida que deixa de incorporar
aspectos de analise social e politica, necessarias para “[...] desafiar as
estruturas que continuam impedindo que atinjamos o0s objetivos mais nobres
como educadores” (ZEICHNER, 2008, p. 548).
A reflexdo sobre a pratica esta presente no PP, que se fundamenta na
ideia de “[...] um exercicio de reflexdo permanente sobre a pratica” (p. 21) como um

dos elementos curriculares do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Tomar como base os referenciais teodricos abordados durante o
curso e orientar o processo de reflexdo sobre a pratica a partir
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das situacdes especificas e contextualizadas vivenciadas pelos
licenciandos, durante o desenvolvimento do curriculo, pode ter
um potencial formativo fundamental para o futuro exercicio da
profisséo [...] Esse tipo de experiéncia de aprendizagem estara
fortemente relacionada, como ja exposto, as experiéncias de
estagio e de prética proporcionadas pelo curso nas instituicdes
do sistema educacional e organiza¢cfes dedicadas a processos
educativos. A possibilidade de ultrapassar as particularidades
contextuais de tais experiéncias, por sua vez, dependera
fortemente da qualidade do processo de reflexdo que sera
desenvolvido sobre estas e que necessariamente devera levar
em conta as concepcdes e crencas iniciais dos futuros
professores e fundamentar-se em diferentes referenciais
tedricos e opcdes ideoldgicas (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SAO CARLOS, 2004, p.21).

Neste sentido, o curso incorpora uma das diretrizes defendidas pelo
Parecer CNE/CP N° 9/2001 (Brasil, 2001) quando defende a importancia de se

articular as dimensoes teoricas e praticas.

O principio metodoldgico geral é de que todo fazer implica uma
reflexdo e toda reflexdo implica um fazer, ainda que nem
sempre este se materialize. Esse principio € operacional e sua
aplicacdo n&do exige uma resposta definitiva sobre qual
dimensado — a teoria ou a pratica — deve ter prioridade, muito
menos qual delas deva ser o ponto de partida na formacéao do
professor. [...] Assim, a pratica na matriz curricular dos cursos
de formagdo n&o pode ficar reduzida a um espaco isolado, que
a reduza ao estagio como algo fechado em si mesmo e
desarticulado do restante do curso (BRASIL, 2001, p.56-57).

O Parecer supracitado indica que a separacao teoria pratica deve ser

superada se 0 objetivo € alcancar uma formacdo que se pretende confrontar

estes dois componentes da formacao inicial. Os dados levantados permitem

uma indicagdo de que dentro do curso analisado had uma tendéncia a

integracdo da teoria e pratica, especialmente destacada pelos participantes por

meio de processos reflexivos dentro das disciplinas na universidade. Processos

reflexivos muitas vezes desencadeados a partir de vivéncias em momentos de

estagio nas escolas de educacéo basica.

5.3.2. O componente pesquisa na formacéao inicial
André (2008), Santos (2008), Galliazzi e Moraes (2002) e Ludke (2008)

sado pesquisadores aos quais recorro com 0O objetivo de compreender o
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componente pesquisa e sua relevancia na formacéao inicial, além dos dados
obtidos com os licenciandos.

A formacéo inicial de professores com destague para 0 componente
pesquisa pode auxiliar na busca de integracdo entre a pratica e 0s
conhecimentos teoricos advindos do curso. Isto pode ser efetivado, por
exemplo, a partir de atividades de aplicacao, reflexdo, debate e reelaboracdo
destes conhecimentos.

O Projeto Pedagogico do curso analisado foi produzido objetivando
enfatizar aspectos da pratica e da pesquisa na formacdo dos professores de
Ciéncias e Biologia. Um dos intuitos € que os futuros professores desenvolvam
familiaridade com os procedimentos de investigagdo tanto acerca dos objetos
de ensino (conteudo especifico) quanto com o processo historico de producéo
do conhecimento.

Em relagcdo ao componente pesquisa, ha uma disciplina especifica na
grade curricular: Pratica e Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Biologia (PPECB)
gue é desenvolvida no decorrer do curso, numa sequéncia de seis disciplinas,
a primeira no primeiro periodo e a ultima no sétimo periodo do curso.

Esse conjunto de disciplinas constitui-se em um processo que deve
envolver os alunos em préaticas pedagogicas e em pesquisa sobre a pratica ou
sobre aspectos/elementos das praticas desenvolvidas.

A intencdo é que durante o desenvolvimento das PPECB cada aluno

desenvolva:

[...] atividades que envolvam paralelamente a pratica
pedagogica — no sentido de aplicacdo em algum nivel do que
foi planejado e elaborado (desde a aplicacdo em situacdo
simulada até aquela com um conjunto de alunos em situacao
real de ensino) — e a pesquisa sobre elementos dessa
pratica. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2004,
p.32, grifos no original).

De maneira gradativa, a medida que os alunos realizam as PPECB ha
um aumento da complexidade tanto das atividades exigidas dos alunos bem
como dos produtos por eles elaborados. Embora as seis disciplinas tenham um
professor responsavel, podera haver colaboracdo de todos os professores do

Curso.

201



Resultados

Outro aspecto importante e que pode ser desenvolvido no componente
pesquisa é a questao de que a pesquisa em educacgdo e em ensino de ciéncias
pode contribuir efetivamente para a formacéo inicial. A proposi¢cao de temas de
pesquisa sobre educacdo e ensino de Ciéncias e Biologia para o
desenvolvimento de seus trabalhos de conclusdo de curso pode despertar nos
licenciandos a aspiracao por investigacoes de problemas e especificidades do
contexto da sala de aula. Dessa forma, a pesquisa pode ser um principio
educativo e formativo quando contribui para que o licenciando possa entender
a pratica docente e as teorias que fundamentam esta pratica.

Galliazzi e Moraes (2002) alertam para a questdo de que educar pela
pesquisa apresenta, entre outras, a possibilidade de teorizar a préatica, e
auxiliar o futuro professor a compreender que sua formacao néo esta concluida

ao finalizar o curso de licenciatura.

Em sintese, na tese da formagdo docente pela pesquisa
estabelecem-se relagbes muito produtivas entre investigacéo e
formacdo de professores. Supera-se a racionalidade técnica
transformando todos os envolvidos em sujeitos participantes do
processo de formagdo, fundamentando suas visOes
pedagdgicas. Aproxima-se a teoria da pratica, o conhecimento
académico do conhecimento prético; integram-se
conhecimentos compartimentados nas diferentes disciplinas
curriculares (GALLIAZZI; MORAES, 2002, p.251).

Pode também representar uma possibilidade de contribuir para que o
licenciando possa compreender que sera um profissional em constante
formacdo, efetivada pelo permanente questionamento de seus conhecimentos
e de sua propria pratica. Os autores destacam que a pesquisa na formacéao
docente contribui para a construcdo de qualidade na formacéo docente.

Nos depoimentos foi encontrado coeréncia com esta proposta a medida
que eles destacam a importancia da aproximacdo que obtiveram com a
pesquisa em educacao para sua formagao como professores.

Os exemplos a seguir foram obtidos por meio do questionario, quando
0os participantes foram indagados sobre os aspectos mais significativos do
curso que de fato auxiliaram em termos da aproximacdo com a pesquisa em

educacao.
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Anap afirma que antes de entrar no curso nao tinha ideia do niamero
de pesquisas que sao feitas na area da educacdo, concluindo que tudo o que
sabe hoje sobre esta questéo aprendeu no curso.

Julianag apresenta indicativos de que 0 mais marcante para ela em
termos de preparacdo para a pesquisa foi o fato de o curso ter
proporcionado muitas leituras de autores da area e as posteriores
discussdes sobre elas. Para ela tais praticas na disciplina de PEPCB
despertavam nela o interesse em aprofundar um pouco mais sobre
determinado autor — sem citar qual — e o desejo de colocar em pratica o que
ele dizia.

Ronaldog indica em seu depoimento que o0 que O preparou para a
pesquisa na area da educacdo foram as aulas exclusivas do curso de
licenciatura. Ele faz um paralelo com o curso de bacharelado o que o auxiliou
a perceber que o foco da pesquisa muda muito ja que de acordo com suas
conclusées o mundo da educacdo é muito amplo e complexo fazendo com
gue o campo de pesquisa se torne muito aberto e esta descoberta o
aproximou da pesquisa em educacao.

Outros dois participantes indicam que o fato de terem feito iniciacao
cientifica na area da educacdo além das disciplinas de PPECB foram de
grande contribuicdo para a preparacdo para a pesquisa em educacdo. Muito
embora, nenhum deles defina claramente qual tenha sido a contribuicao.

E possivel perceber nestes fragmentos a presenca de aspectos da
pesquisa no processo de formacao inicial. Momentos de questionamento,
interpretacdo e estabelecimento de relacbes entre 0s conhecimentos ja
elaborados e a necessidade de ressignificacdo das praticas, buscando
subsidios tedricos para sua reflexao.

Ao investigar e refletir sobre sua pratica, os licenciandos percebem que
“[...] as aulas tornam-se cenarios de dialogo, de curiosidade, de davidas, de
relacbes e problematizagbes acerca do cotidiano na relagdo com saberes
elaborados cientificamente” (LEVINSKI; CORREA, 2008, p. 846).

As autoras indicam que a investigacdo a partir das praticas possibilita
aos futuros professores compreender e ressignificar sua acdo docente e um

conjunto de situagcdes que ocorrem na sala de aula. A partir dessa

203



Resultados

compreensao eles podem buscar alternativas para suas duvidas e dar-se conta
do compromisso ético, politico e pedagdgico da profissédo docente.

Santos (2008) discute os dilemas e as perspectivas na relagdo entre
ensino e pesquisa. A autora argumenta que a baixa integracdo entre ensino e
pesquisa na formacao inicial, € decorrente principalmente da maneira como se
estrutura o campo académico no interior das universidades e das complexas
relagbes mantidas por ela com: as diferentes areas do conhecimento; com os
orgaos de fomento a pesquisa; com o campo editorial e com o setor produtivo.

A proposta que a autora apresenta em relagdo a pesquisa que o
professor poderia desenvolver envolveria aspectos tais como: identificar
problemas de ensino e desenvolver propostas de solucionar tais problemas
fundamentados tanto na teoria especializada como em sua experiéncia; ter a
oportunidade de colocar em pratica as alternativas planejadas; rever o0s
caminhos tomados para solucionar a problemética detectada.

Essa ideia defendida por Santos (2008) relaciona-se ao desenvolvimento
profissional dos professores e, pode ser entendida também como uma
estratégia para a melhoria do ensino.

André (2008) destaca que h& consenso na literatura educacional de que
a pesquisa é um elemento relevante na formacéo inicial do professor. No
entanto, tém sido inseridas muitas questdes neste debate, dentre as quais:
Qual a expressdo deve ser utilizada? Professor pesquisador? Professor
reflexivo? De que professor e de que pesquisa se esta falando ao se falar em
professor pesquisador? Que condi¢cdes reais de desenvolver pesquisas 0
professor que atua na educacdo basica dispde? Que pesquisas tém sido
produzidas por ele?

A proposta da autora € a de explicitar os pontos de vista favoraveis e
contrarios a perspectiva de incluir a pesquisa na formacéo, bem como analisar
as formas como este componente se traduz nos cursos de formacéo docente,
na literatura académica e nos textos oficiais.

Tanto no Brasil como no exterior o movimento que discute a importancia
da pesquisa na formacéo inicial percorreu diversas direcdes: a pesquisa como
principio educativo e cientifico; a combinacdo da pesquisa e da pratica na
formacado; como instrumento de reflexdo conjunta sobre a pratica; o trabalho

conjunto em pesquisas colaborativas da universidade e da escola publica.
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Embora enfatizem pontos diferentes, essas proposicdes tém
raizes comuns, pois todas elas valorizam a articulacéo entre
teoria e pratica na formacdo docente, reconhecem a
importancia dos saberes da experiéncia e da reflexao critica na
melhoria da prética, atribuem ao professor um papel ativo no
préprio processo de desenvolvimento profissional, e defendem
a criacdo de espacos coletivos na escola para desenvolver
comunidades reflexivas (ANDRE, 2008, p.57).

Quando conversava com a Patriciaa sobre a questdo da PPECB estar
diluida no curso todo, falavamos a respeito da impressao que os alunos tém de
que trata-se de uma disciplina repetitiva, que eles ndo conseguem reconhecer

nela um “percurso” que culminaria no trabalho de conclusao de curso.

EA-Patricias: E. Nesse sentido, eu estava pensando agora a repeticio do
contetido ndo € uma coisa negativa sabe?

Pesquisadora: Hum, hum.

EA-Patricias.Eu ndo acho que seja negativo para o aluno. Por que assim coisas
gue a gente viu no primeiro ano, algum autor, alguma referéncia assim que a
gente viu com certeza a gente ndo vai lembrar exatamente dele.

Pesquisadora: Hum, hum.

EA-Patricias: Da porque tem que dar, porque faz parte do contexto.
Pesquisadora: E também pra comparar seu entendimento de um periodo com o
outro né?

EA-Patricias: E. “O que eu pensava no primeiro ano e agora”?

Neste momento a aluna referia-se a um ponto importante, no sentido do
amadurecimento necessario para a realizacdo da pesquisa. Outro aspecto
relaciona-se a dificuldade que os alunos apresentam para compreender a
pesquisa na area da educacao e na area de ensino.

Um ponto importante destacado por André (2008) para que a ideia do
papel da pesquisa na formacao inicial ndo seja banalizado, seria considerar
quais sdo as reais possibilidades do professor que esta sendo formado para
atuar na educacdo béasica desenvolver pesquisa e “[...] a0 mesmo tempo
atender aos inimeros desafios do seu trabalho docente cotidiano” (ANDRE,
2008, p. 58).

Reconhecer que os professores devem assumir de forma competente e
responsavel a tarefa de ensinar que por si s6 é dificil, desafiadora e exigente
nao significa confundi-la com a pesquisa nem tomar as duas atividades como
iguais. Da mesma forma que ensino e pesquisa articulam-se em varios

sentidos, em outros eles se diferenciam.
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A autora apresenta algumas possibilidades de articulacdo entre ensino e
pesquisa na formacédo inicial. Ela pode ser considerada o nucleo do curso
integrando o projeto de formacdo da instituicdo, e traduzir-se na organizacao
curricular objetivando desenvolver atividades de investigagdo nos futuros
professores.

A pesquisa pode ser usada também como mediacdo e neste caso as
disciplinas e atividades do curso incluem a andlise de pesquisas do cotidiano
escolar. Os objetivos desta forma de insercdo da pesquisa nos cursos de
formacdo inicial pretendendo que os alunos se aproximem da realidade das
escolas e conduzindo-os no sentido de que refagam, por exemplo, 0 processo
da pesquisa, discutam a metodologia e os resultados alcan¢ados.

Outra possibilidade é que os professores do curso de formacéo incluam
nas aulas seus proprios temas e projetos de pesquisa oportunizando aos
futuros professores discutir os resultados obtidos, os dados analisados e a
metodologia utilizada. Esta € uma forma para os alunos possam propor e gerar

outros temas e problemas de pesquisa.

Fica, assim, evidente que o papel da pesquisa na formacéo
docente vai muito além da questdo do professor

7

pesquisador/reflexivo, que ora é visto como panaceia, ora
como impossibilidade. Requer, por um lado, que se considere a
existéncia de varias modalidades de articulagdo entre ensino e
pesquisa na formagdo docente e, por outro lado, que se
reconhega a necessidade de condigbes minimas para que o
professor possa aliar a investigacdo a seu trabalho docente
cotidiano (ANDRE, 2008, p.62).

Uma discussao importante apontada na literatura que trata da pesquisa
na formacdo inicial esta relacionada a necessaria diferenciagdo entre a
pesquisa nas areas especificas do conhecimento cientifico e as que sao
desenvolvidas no ambito do conhecimento escolar, por exemplo.

Mesmo porque, durante muito tempo a pesquisa no ambito escolar nao
foi considerada como pesquisa sendo que a academia sempre valorizou a
pesquisa sobre conteudo cientifico (sua producéo e aplicagdo). Esta espécie de
tradicdo acabou por valorizar as pesquisas desenvolvidas pelos académicos
sobre a escola e o professor e ndo as desenvolvidas pelos professores da

educacéao basica.
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Ou seja, boa parte dos problemas teoricamente do ambito da educacéo
bésica fossem analisados e solucionados a partir de questionamentos
elaborados pelos pesquisadores académicos e néo pelos professores do
ensino fundamental e médio. Consequentemente, as respostas e propostas de
solucdes para as problematicas acabam sendo consideradas interessantes e
pertinentes para a academia, porém ndo para a escola atual, com suas
contradi¢cdes e complexidades (LUDKE, 2001).

Dessa forma ha dois polos que parecem ndo se comunicar e hao
usufruir dos resultados das pesquisas, uma vez que 0s pesquisadores
académicos acabam por menosprezar os problemas apontados pelos
professores da educacdo basica que acabam menosprezando as solucdes
apresentadas pelos pesquisadores.

A este respeito, Ludke apresenta algumas outras variantes deste

complexo processo, ao ponderar que:

Essa dualidade de perspectivas revela, ao mesmo tempo, no
professor a percepcdo de que a pesquisa académica néo
consegue atingir os problemas e os temas mais importantes e
préximos do seu trabalho na escola, mas que ela
provavelmente domina os métodos e 0s recursos necessarios
para investigar devidamente aqueles assuntos fundamentais. A
pesquisa que ele faz, ou poderia fazer em sua escola, parece
nao ter, aos seus olhos, a capacidade de dominar plenamente
o conhecimento do objeto desejado, mas nédo ha duvidas de
gue ele é quem sabe qual é esse objeto (ndo o pesquisador da
academia). Seu saber parece ficar pairando em um intersticio,
situado entre o que ele domina pela sua aprendizagem anterior
em confronto com o que sua experiéncia vem confirmando e
sua aspiracao de expansao desse saber, por meio de recursos
gue poderéo vir da pesquisa, talvez, ndo necessariamente. Em
todo caso, seu trabalho presente ndo depende dela,
aparentemente. Nao da pesquisa tradicional, candnica, embora
ela continue a funcionar como modelo distante, aprendido na
instituicdo formadora e atuante até hoje (LUDKE, 2001, p.89).

Ou seja, é essencial reafirmar a importancia de pesquisas que partam do
ambiente escolar e a ele retornem seja na forma de propostas, reflexbes e
possiveis indicacdes de solucionar a problematica investigada. E fundamental
ainda que haja uma maior interacdo com a educacgdo basica ao incluir o eixo
pesquisa na formagdao inicial, bem como incluir a interlocugdo com os saberes
que os professores em exercicio elaboram ao longo de suas experiéncias

profissionais.
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6. A guisa de consideracgoes

Os processos de reestruturacdo das licenciaturas desencadeados apos
a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais motivaram e fomentaram
diversos estudos para alcangar uma compreensao a respeito das formas como
as universidades responderam a essa politica de formacédo inicial. Neste
trabalho investiguei as formas como a UFSCar em seu curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas reestruturou o Projeto Pedagodgico do curso em
resposta ao definido pelas Diretrizes.

A analise empreendida no texto do Projeto Pedagdgico contou com
fragmentos da conversa/entrevista realizada com uma das professoras
participante da Comissdo de Reformulacdo do documento e esteve
fundamentada na compreenséao ciclica da producdo das politicas curriculares
proposta por Stephen Ball e colaboradores. Apoiei-me também em autores
brasileiros que se fundamentam nas teorizacdes destes estudiosos sobre ciclo
de politicas no desenvolvimento de seus trabalhos de investigacdo das atuais
politicas curriculares brasileiras para a formacao de professores.

Com base nesses referenciais pude estabelecer relacbes entre o
contexto de influéncia, o contexto de producdo e o contexto da pratica,
possibilitando compreender a centralidade atribuida a pratica e a pesquisa no
interior dos documentos, das politicas curriculares e no campo da formacao de
professores.

Ao analisar a presenca dos componentes pratica e pesquisa no interior
do Projeto Pedagodgico do curso foi possivel compreender que o0 curso
responde as Diretrizes construindo espacgos curriculares que justificam e
englobam esses componentes na formacg&o inicial.

Isso é notado, por exemplo, por meio da criagdo de disciplinas como a
Pratica e Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Biologia e o redimensionamento
da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado. Ao reformular o Projeto
Pedagogico, foi colocado em movimento o sentido de préatica presente nas
Diretrizes e a instituicdo assume a postura de inserir o licenciando, desde o
inicio do curso, nas questdes do campo educacional de maneira ampla e nas

questbes especificas do ensino de Ciéncias e Biologia.

208



Consideracgées

Durante o curso sdo desenvolvidas atividades que problematizam o
futuro exercicio da profissdo, e desta forma, os estudantes podem dar
significado a sua formag&o e alcancar um entendimento da complexidade
inerente a docéncia.

O contato com espacos educativos se da por meio do desenvolvimento
de atividades presentes na grade curricular do curso em disciplinas especificas
da area pedagdgica que buscam promover a articulacado de diferentes praticas
e conhecimentos. As atividades s&o relativas a leituras, analises, discussdes e
processos reflexivos a respeito, por exemplo, de instituicGes escolares e outros
espacos educativos; politicas publicas; planejamento, execucao e avaliacao de
atividades de ensino, dentre outros.

Um aspecto importante que a pesquisa revelou se refere a
reestruturacdo do Projeto Pedagdgico do curso relacionado ao aumento da
carga horaria destinada a dimensdo préatica na formacao inicial. Esse fato
movimentou a distribuicdo desta carga horéaria no curriculo do curso. Houve
disputas, embates, acordos e foram feitas manobras para adequacdo as
necessidades formativas.

Acredito que pesquisas que se dediguem a compreender como as
instituicdes estdo inventando criativamente o curriculo podem contribuir no
sentido de gerar conhecimento para elucidacdo das necessidades formativas
das licenciaturas.

Nem todas as universidades que reestruturaram seus projetos
pedagdgicos fizeram a adequacdo da carga horaria da mesma forma. No que
tange a criacdo de disciplinas, no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
da UFSCar foi criada a disciplina de Pratica e Pesquisa em Ensino de Ciéncias
Biologicas (PPECB). No processo formativo os alunos produzem os trabalhos
de conclusdo de curso com projetos desenvolvidos na area da educacdo.
Nesse sentido caberiam mais pesquisas que se esforcem em compreender
experiéncias formativas que tomem a pesquisa por eixo formador.

Outro aspecto que pode ser indicado para questbes futuras € a
institucionalizacdo da relacdo universidade e educacéo béasica. Ha4 ainda uma
falta de conexdo e de dialogo entre esses dois ambientes formativos, sem
esquecer que ambos exercem um papel diferenciado na formacdo. Porém, é

amplamente discutido na literatura a necessidade de se estabelecer relagbes
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de longo prazo mesmo que seja com apenas algumas escolas a principio para
que a relacao possa fazer sentido para ambos: a escola e a universidade.

A articulagéo entre teoria e pratica apregoada nas Diretrizes é promovida
quando se confronta a pratica ao conhecimento, traduzido como teoria no
curriculo do curso. Essa proposicdo € possibilitada com a préatica permeando
todo o periodo de formacdo, por meio da associagdo dos momentos de
vivéncia nas escolas com os trabalhos e atividades desenvolvidas na
universidade.

Indico a necessidade de novas pesquisas que se dediguem a
compreender as formas como as universidades enfrentaram os desafios da
mudanga curricular e que procurem avaliar quais 0s impactos que a
reformulacdo trouxe aos curriculos das licenciaturas e a formacao inicial de
professores.

Compreendo que a pratica como uma dimensao formativa amplia-se no
contexto da reformulagcdo do Projeto Pedagdgico do curso investigado,
indicando que os discursos produzidos nas comunidades académicas
envolvidas com a formacdo de professores estdo influenciando os curriculos
das licenciaturas. O fortalecimento desses discursos esta relacionado ao
crescimento do campo académico e das pesquisas na area de formacédo de
professores e relaciona-se também a importancia que a educacdo tem
adquirido na sociedade contemporanea, justificada pelos mais diversos
motivos: condi¢do fundamental para viver na sociedade do conhecimento e da
informacao; insergéo das pessoas na sociedade e no mercado de trabalho etc.

Ao responder as Diretrizes considero que a reestruturacdo do Projeto
Pedagdgico do curso investigado agrega e oferece mais espaco para
conhecimentos produzidos pela academia no que se refere ao ensino de
Ciéncias e Biologia e que séo direcionados a formacédo do professor dessa
area de conhecimento.

Neste trabalho investiguei a importancia atribuida aos componentes
pratica e pesquisa na formacao inicial de professores a partir de uma analise
da avaliacdo que alunos e ex-alunos fazem de sua formacéo inicial. Para isso,
optei em compreender os motivos que fazem os estudantes optar pela

profissdo de professor; investiguei quais as expectativas eles tinham ao iniciar
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0 curso; e verifiquei se o0 curso proporcionou a eles uma consolidacao da opcao
em se tornarem professores.

Por exemplo, as concep¢cbes de docéncia que o0s participantes
apresentam compdem-se de processos reflexivos proporcionados por algumas
disciplinas. Eles ndo citam nenhuma disciplina em especial, mas recordam de
discutir na universidade aspectos relacionado as vivéncias e aos
acontecimentos dos estégios, indicando a importancia desta atividade em sua
formacdo. Ou seja, para os participantes desta pesquisa, a docéncia abarca
nao s6 conhecimentos (especificos e/ou pedagdgicos), pois eles afirmam que
h& outros componentes além da técnica como, por exemplo, relacdes
interpessoais e vivéncias de cunho afetivo e ético.

Os estagios foram considerados importantes e identificados como o
momento em que eles realmente podem conhecer a realidade da educacao
basica. A experiéncia do estagio foi considerada como representante da
mudanca do estado de aluno para professor, que se reflete em vivéncias de
situacdes de ensino pela primeira vez como docente.

Uma consideracdo importante a se fazer apos o desenvolvimento desta
pesquisa e que pode ser objeto de novas investigacdes relaciona-se ao
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), uma das
atuais politicas de formacao inicial. Embora ndo seja possivel afirmar que os
resultados séo positivos e que ele é um Programa essencial na formacéo
inicial, pode-se verificar que o0s estudantes saem com outra experiéncia
formativa ao participar do Programa. Neste sentido, o papel da pratica na
formacdo — de acordo com os alunos e ex-alunos — foi complementado pela
participac&o no PIBID.

Dentre as principais contribuicbes da participacdo no Programa citadas
pelos estudantes, destaco: aproximacao do cotidiano da escola para além da
sala de aula; trabalho desenvolvido em equipe (licenciandos, professores da
educagcdo basica, coordenadores da universidade); discussdo de textos
relacionados aos trabalhos desenvolvidos na escola.

O PIBID se configurou, nesta pesquisa, como uma possibilidade do
licenciando ter uma entrada na escola de uma maneira mais efetiva que a
proporcionada pelo estagio, por exemplo, 0 que proporciona outras
possibilidades de reflexado sobre a pratica docente.
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Mesmo que seja consenso que o investimento em politicas de formacéo
inicial traga resultados positivos, é preciso o investimento em politicas publicas
que possam garantir condicbes de trabalho que sejam adequadas aos
professores atuantes. Sem um esforco nessa direcdo, € muito provavel que

seja cada vez mais dificil tornar a carreira docente atraente.
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Apéndice I: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Questionarios

3
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

Td“" CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS
uF[“‘-—I"fﬂ-' Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
Tel/Fax: (0xx16) 3351-8356
CEP 13.565-905 — Sao Carlos - SP — Brasil

Vocé, , esta

sendo convidado para participar da pesquisa de doutorado de Alexandra Marselha
Siqueira Pitolli, sob o titulo “A formagao de professores de Ciéncias e Biologia
apés as DCN’s: como avaliam sua formacado os egressos da UFSCar no periodo
de 2005 a 2010.” A qualgquer momento antes da conclusdo desta vocé pode desistir
de participar, retirar seu consentimento e sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em
sua relacdo ao pesquisador ou a instituicdo. O principal objetivo desta investigagéo &
compreender as formas como a UFSCar, por meio da execugdo de seu Projeto
Politico Pedagogico, entendeu e especificou a formacdo de professores de
Ciéncias e Biologia a partir dos componentes pratica e pesquisa. Em um
momento posterior a partir deste entendimento, analisar as maneiras que 0s
egressos no periodo eleito para esta pesquisa (2005-2010) vivenciaram estes
componentes em sua formacdo e puderam perceber como e quando estavam
sendo formados sob as éticas da pesquisa e da pratica. Sua participacao neste
estudo consistira em responder a este questionario e, eventualmente, participar
de uma entrevista, para uso exclusivamente académico-cientifico. Como riscos
envolvendo sua participacdo ha o possivel constrangimento em revelar informacdes de
sobre sua formacé&o inicial, contudo, esclarecemos que o seu nome néo sera revelado,
garantindo desta forma o sigilo sobre a fonte do dado, na tentativa também de
minimizar qualquer desconforto. Podera haver beneficios com sua participagdo no
sentido de que este estudo pode contribuir com processos de formacéo de
professores, com a participacéo direta dos licenciandos.Vocé recebera uma cépia
deste termo em que constam os dados documentais e o telefone da pesquisadora,
podendo tirar suas dividas sobre o projeto, agora ou a qualquer momento.

Alexandra Marselha Siqueira Pitolli
(RG: 19.138.757-5/ CPF: 139.443.508-80/ Tel.: (73) 8852-2478 (19) 81186440)
Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar.

Local e data

Assinatura do informante
(RG: | CPF: / Tel.: )
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Apéndice Il: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Entrevistas

_ UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
U'F[*‘ _1__,:_ CENTRO DE EDUCAGCAO E CIENCIAS HUMANAS
=l Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
Tel/Fax: (0xx16) 3351-8356
CEP 13.565-905 — Sao Carlos - SP — Brasil

Vocé, , esta

sendo convidado para participar da pesquisa de doutorado de Alexandra Marselha
Siqueira Pitolli, sob o titulo “A formagao de professores de Ciéncias e Biologia
apés as DCN’s: como avaliam sua formacgado os egressos da UFSCar no periodo
de 2005 a 2010.” A qualgquer momento antes da conclusdo desta vocé pode desistir
de participar, retirar seu consentimento e sua recusa hao trara nenhum prejuizo em
sua relacao ao pesquisador ou a instituicdo. O principal objetivo desta investigagcéo &
compreender as formas como a UFSCar, por meio da execucdo de seu Projeto
Politico Pedagdgico, entendeu e especificou a formacdo de professores de
Ciéncias e Biologia a partir dos componentes pratica e pesquisa. Em um
momento posterior a partir deste entendimento, analisar as maneiras que 0s
egressos no periodo eleito para esta pesquisa (2005-2010) vivenciaram estes
componentes em sua formacéo e puderam perceber como e quando estavam
sendo formados sob as Oticas da pesquisa e da pratica.Sua participagdo neste
estudo, nesta segunda fase da coleta de dados, consistirA em participar de uma
entrevista, para uso exclusivamente académico-cientifico. A entrevista se mostrou
necessaria para alguns esclarecimentos advindos de sua participagdo na etapa do
questionario on line. Como riscos envolvendo sua participagdo ha o possivel
constrangimento em revelar informacfes sobre sua formacdo inicial, contudo,
esclarecemos que 0 seu nome nao sera revelado, garantindo desta forma o sigilo
sobre a fonte do dado, na tentativa também de minimizar qualquer desconforto.
Podera haver beneficios com sua participagdo no sentido de que este estudo pode
contribuir com processos de formacéo de professores, com a participacao direta
dos licenciandos.Vocé recebera uma cépia deste termo em que constam os dados
documentais e o telefone da pesquisadora, podendo tirar suas davidas sobre o projeto,

agora ou a qualquer momento.

Alexandra Marselha Siqueira Pitolli
(RG: 19.138.757-5/ CPF: 139.443.508-80/ Tel.: (73) 8852-2478 (19) 81186440)
Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na
pesquisa e concordo em participar.
Local e data

Assinatura do informante
(RG: / CPF: / Tel.: )
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Apéndice lll: Questiondrio enviado aos licenciandos criado pela

ferramenta Google Docs*.

A formacéao de professores de Ciéncias e Biologia apds as DCN’s: como
avaliam sua formacéo os egressos da UFSCar no periodo de 2005 a 2010.
Apresentacdo da pesquisa e do questionario

Ola, eu sou a Alexandra Marselha Siqueira Pitolli, aluna de doutorado no
Programa de Pos Graduacdo em Educacédo na Universidade Federal de Séo
Carlos e desenvolvo minha pesquisa desde o ano de 2010, sob a orientacdo da
Professora Denise de Freitas. Este questionario que Ihes apresento é parte
integrante dos meus estudos e solicito a colaboracdo de vocés para respondé-
lo. A pesquisa tem como principal objetivo compreender de que maneira(s) o
Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFSCar, por meio da
execucdo de seu Projeto Politico Pedagdgico, entendeu e especificou a
formacdo de professores de Ciéncias e Biologia a partir dos componentes
pratica e pesquisa. Uma das formas de alcancar este entendimento é analisar
as maneiras que 0s egressos no periodo eleito para esta pesquisa (2005-2010)
vivenciaram estes componentes durante o curso e puderam perceber como e
guando estavam sendo formados sob as Oticas da pesquisa e da pratica.
Portanto, € muito importante contar com a sua participacdo neste questionario,
pois a partir dele poderemos levantar informacdes que possibilitardo realizar
este estudo de doutorado. Outros trabalhos fazem parte dessa investigacao,
como analise documental, revisdo bibliografica e um estudo do Projeto Politico
Pedagogico do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UFSCar.
Deixo meus contatos de e-mail e telefone, para o caso de desejarem maiores
esclarecimentos. Obrigada.

Alexandra Marselha Siqueira Pitolli amspitolli@gmail.com

Fones: (73) 3680.5032 e (73) 8852.2478

®¥0 questionario foi transformado em arquivo tipo documento, pois o gerado pela ferramenta é
muito carregado.
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No espaco abaixo, por favor, coloque seu nome e e-mail. Seu home nao sera
revelado. Este item é apenas para controle dos dados.

Qual sua atividade profissional atual?No caso de ser outra atividade, por favor,
especifique.

Docéncia
Pesquisa
Os dois
Outro

Informe 0 ano de sua entrada na universidade e a data de formatura. *Se ainda

estiver cursando, basta colocar o ano de entrada.

1) Como vocé considera que foi sua formacédo em termos de preparacdo para a
pratica docente? Opcdes: Muito boa; Boa; Regular; Ruim; Muito ruim. No
espaco abaixo, exemplifigue, apontando alguns elementos que levou em

consideracao para chegar a esta avaliacao.

2) A Licenciatura foi sua primeira opgao? « Sim ( ) Porque vocé optou por entrar
na Licenciatura? Comente. « Nado ( ) Por que vocé optou por ficar na
Licenciatura? Comente. Por favor, no espaco abaixo comente sua resposta

tanto se for SIM, como se for NAO.

3) Quais eram suas expectativas em relagdo ao curso de licenciatura na
UFSCar?Vocé pode se sentir a vontade para dizer também que néo tinha
expectativa alguma.

4) As suas expectativas em relagdo a Licenciatura foram contempladas?

5) Vocé analisa/avalia que seu curso consolidou a opcdo pela profisséo de
professor? Aponte alguns aspectos que contribuiram para a consolidacdo da

sua opcéao. Seja positiva ou negativa sua resposta, por favor, comente.

6) Enumere conhecimentos, praticas, competéncias, valores, atitudes que vocé

considera importantes para atuar na docéncia. Na préxima questdo sédo
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apresentados alguns destes itens para que vOcé associe com 0 espaco onde

considera que os aprendeu.

7) Em que espacos/atividades (citados abaixo) os conhecimentos, saberes,
praticas, competéncias, valores, atitudes (enumerados acima) foram
vivenciados/realizadas durante o curso, e que vocé considera que tiveram
maior relevancia para o seu desenvolvimento? Vocé pode optar por mais de
um local/espaco trazido abaixo:

PET

PIBID

Estagios

Disciplinas de conteudo especifico

Disciplinas de contetdo pedagdgico

Iniciacdo Cientifica

Movimento estudantil

Coletivos organizados

Intercambio

Congresso e outros eventos cientificos

Em outras atividades. Exemplifique.

8) Quais aspectos do curso vocé considera que foram os mais significativos e
que de fato auxiliaram em termos de preparacao para a docéncia? Comente.Os
comentarios sao importantes para que possamos conhecer 0s aspectos mais

significativos na sua visao.

9) Quais aspectos do curso vocé considera que foram os mais significativos e
que de fato auxiliaram em termos de sua aproximacado com a pesquisa em
educacdo e na area de ensino de Ciéncias?Os comentarios sdo importantes

para que possamos conhecer 0s aspectos mais significativos na sua visao.

10) Quais foram as contribuicdes do(s) estagio(s) para a sua formacdo como
professor?Vocé pode se referir aos estagios nas escolas ou mesmo na area

especifica da Biologia (se for o caso).
11) O tempo e as atividades desenvolvidas em seu curso foram suficientes

para sua formacgdo inicial? Sim ou ndo?Comente com sugestbes para a

melhoria dos estagios.
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12) Vocé sentiu falta de atividades que te preparassem para a docéncia?
Sim () Nao () Quais? Exemplifiqgue. Traga exemplos de atividades que vocé

considera que poderiam ter melhorado sua preparacao para a docéncia.

13) Vocé se dispde a dar entrevista para se for sorteado para isso?
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Apéndice IV: Roteiro semiestruturado para entrevista com a professora
participante do processo de reestruturacdo do Projeto Pedagdgico do

curso.

1. O gue motivou o processo de reformulacéo do Projeto Pedagogico?

2. Vocé pode fazer um historico de como se deu o processo de producéo
do PP?

3. Como se deu o processo de formacao das Comissdes de Reformulagéo
e de Redacao?

4. Os professores que néo participaram das Comissdes se envolveram?
Houve participacao de alunos?
O processo de producdo do documento se deu a partir de quais
pressupostos (perfil profissional, grade curricular, avaliacao)?

7. Porque esses e ndo outros?
O PP foi criado para atender as normatiza¢gdes da formacao inicial. Que
caminhos foram tomados?

9. Pensando na formacé&o inicial de uma maneira geral, qual foi a base para
definir como se daria o processo de preparacao do licenciando?

10.Qual a concepcdao de pratica que norteou a reformulacdo?

11.Qual a concepcéo de pesquisa que norteou a reformulacdo?

12.Alguns alunos comentam que sentiram falta de orientadores disponiveis
para a producdo da monografia. Durante a reformulacdo isso foi
previsto: nimero de orientadores?

13.Sabe dizer se ha alguma proposta de institucionalizacdo da relacdo com
as escolas de educacao basica?

14.Em relacdo ao perfil do profissional a ser formado, qual a concepc¢ao de
saberes docentes?

15.J4 houve um processo de avaliacdo do novo formato do curso?

16.H4& algum controle em relacdo a reacdo dessas mudancas na préatica?

17.H4 algum canal de comunicagdo neste sentido?
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Anexo |: Caracteristicas do Perfil do Profissional a ser formado pela

UFSCar e modos de alcanga-las

Interagir com fontes
indiretas (os diversos meios de
comunicacéo, divulgacdo e difuséo:
Interagir com fontes diretas abstracts, relatérios técnico-cientificos,
(observggao e Colefo de dgdos relofos de pesquiso, crtigos, periédicos,
em situacdes “ naturais” e I.ivros,. folhefgs, revis,’ro.s para divulgc:gc?:o,
e e jornais, arquivos, mldlo elefro-elg’rromco
e outras, especfficos da comunidade
cientffica ou néo)

Aprender de forma
autonoma e continua

h

Realizar o duplo movimento
de derivar o conhecimento
das acdes e as agdes do
conhecimento disponivel

Selecionar e examinar
criticamente essas fontes, utilizando
critérios de relevancia, rigor,
ética e estética
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Identificar
problemas relevantes

Avaliar o impacto potencial
e real das novas propostas,
considerando aspectos
técnico-cientificos, éticos
e politicos

Planejar procedimentos
adequados para
encaminhar a resolucdo
desses problemas

<

Produzir e divulgar
novos conhecimentos,
tecnologias, servicos
e produtos

g

Implantar o
Relatar/apresentar .
i planejamento
trabalhos realizados :
realizado

Identificar problemas
passiveis de abordagem
na drea de atuacdo

profissional
Comprometer-se ﬁ‘ Propor solugdes
com os resultados da bl
s e para os problemas
atuagdo pro identificados
- Empreender

formas diversificadas
de atuacgéio
profissional

Construir possibilidades de
atuacéo profissional diante de
novas necessidades defectadas

|dentificar novas
necessidades de
atuacdo profissional
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Dominar
conhecimentos e habilidades
de drea especifica

Trabalhar em

: T Dominar conhecimentos
equipes multidisciplinares

e habilidades gerais e bésicas
de outras dreas

Atuar multi/inter/
transdisciplinarmente

Extrapolar conhecimentos
e habilidades para diferentes
situacées dentro de seu campo de
atuagéo profissional

Relacionar conhecimentos
e habilidades de diferentes
dreas

Propor/implantar solucdes
para esses problemas (articular
conhecimentos, selecionar/desenvolver/
implantar tecnologias, prover educacao
ambiental, implementar leis de
protecdo ambiental)

N\ J/

Compreender as relacoes
homem, ambiente, tecnologia e
sociedade

Comprometer-se com a
preservacéo da biodiversidade
no ambiente natural e construido,
com sustentabilidade e melhoria
da qualidade de vida

Identificar problemas
a partir dessas relaces
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Conhecer-se/respeitar-se,

bem como
conhecer/respeitar

0s outros

Conhecer/respeitar | Conhecer/respeitar
a preservacdo da vida, ! os direitos individuais e
bem como contribuir coletivos
ara isso
5 -4 ,,.,f'
o s

Pautar-se na ética
e na solidariedade enquanto \
ser humano, cidadéo e
profissional

Respeitar as diferencas

Cumprir deveres ! = 2
culturais, politicas e religiosas

Identificar a
reciprocidade de influéncia
entre vida pessoal e
profissional

Promover/aprofundar
gradualmente o
conhecimento de si
e dos outros

Identificar situacoes
geradoras de estresse

Buscar matvuridade,
sensibilidade e equilibrio
ao agir profissionalmente

Tomar decisbes e
desencadear acdes, considerando
simultaneamente potencialidades e
limites dos envolvidos e exigéncias

da atuagdo profissional

Preparar-se para agir
em situacdes estressantes,
contrabalancando-as com

relacdes relaxadoras
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Anexo II: Construcdo da nova grade curricular do curso.Grupos de

Conhecimentos, Componentes Curriculares e Atividades Especiais

GRUPOS DE CONHECIMENTOS

Os grupos de conhecimentos discriminados a seguir abrangem o que
esta sendo considerado no curso como o repertorio basico para que o0 egresso,
em seu exercicio profissional, faga novas construgbes e adquira novos
conhecimentos.

Conhecimentos Especificos da Biologia e das Areas de Ciéncias
Exatas, da Terra e Humanas

Estes se constituem nos conhecimentos basicos estabelecidos pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas e
correspondem a parte comum entre os cursos de licenciatura e bacharelado.
As Diretrizes propdem que eles tenham como eixo integrador a evolucéao, que
deve ser entendida tanto do ponto de vista da evolugdo do conhecimento
(histéria da ciéncia) como da evolucdo bioldgica (dos seres vivos). Eles sao
descritos a segquir:

BIOLOGIA CELULAR, MOLECULAR E EVOLUCAO: Visdo ampla da

organizacdo e interacfes bioldgicas construida a partir do estudo da

estrutura molecular e celular, funcdo e mecanismos fisiolégicos da

regulacdo em modelos eucariontes, procariontes e de particulas virais,

fundamentados pela informacédo bioquimica, biofisica, genética e

imunolégica. Compreensdo dos mecanismos de transmissdo da

informacédo genética, em nivel molecular, celular e evolutivo.

DIVERSIDADE BIOLOGICA: Conhecimento da classificacdo, filogenia,

organizacado, biogeografia, etologia, fisiologia e estratégias adaptativas

morfo-funcionais dos seres vivos.

ECOLOGIA: Conhecimento das relacdes entre os seres vivos e destes

com o ambiente ao longo do tempo geoldgico. Conhecimento da

dindmica das populagcbes, comunidades e ecossistemas, da

conservacao e manejo da fauna e flora e da relacédo saude, educacéo e

ambiente.

FUNDAMENTOS DAS CIENCIAS EXATAS E DA TERRA:

Conhecimentos matematicos, fisicos, quimicos, estatisticos, geoldgicos
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e outros fundamentais para o entendimento dos processos e padrdes
biologicos e para o exercicio da docéncia na area de ciéncias, nas 04
(quatro) ultimas séries do ensino fundamental. Esses conhecimentos
serdo abordados em disciplinas obrigatérias das areas citadas e,
também, em disciplinas da area bioldgica, ja que a compreensdo dos
processos biolégicos depende das demais ciéncias naturais e das
ciéncias exatas.
FUNDAMENTOS FILOSOFICOS, SOCIAIS E METODOLOGICOS:
Conhecimento dos aspectos éticos e legais relacionados ao exercicio
profissional. Conhecimentos basicos de: historia, filosofia e metodologia
da ciéncia, sociologia e antropologia, para dar suporte a sua atuacao
profissional na sociedade, com a consciéncia de seu papel na formacéao
de cidaddos. Producdo de diferentes tipos de textos, com especial
énfase aos cientificos e de divulgacdo tendo como preocupacao, em
especial: os aspectos gramaticais, a coesdo, a coeréncia e as
implicacdes éticas.
Conhecimentos Especificos da Area Pedagdgica
Visdo geral da insercdo do processo educativo no mundo
social/politico/econémico/ cultural. Instituicdes escolares e outros espacos
educacionais: historia, praticas, valores. Conhecimento de politicas publicas, de
objetivos, metas e propodsitos educacionais. Desenvolvimento humano:
diferentes abordagens tedricas e suas implicagcbes no processo educativo.
Conhecimento sobre processos de aprendizagem segundo diferentes
abordagens tedricas, com énfase a abordagens cognitivistas. Teorias
pedagdgicas e respectivas metodologias, tecnologias de informacdo e
comunicacao e suas linguagens especificas aplicadas ao ensino de Biologia e
Ciéncias. Planejamento, execucao, gerenciamento e avaliacdo das atividades
de ensino. Pesquisa sobre os processos de ensinar e aprender. Articulacao

entre conhecimentos académicos, pesquisa educacional e pratica educativa.

COMPONENTES CURRICULARES
Disciplinas Obrigatérias - O Quadro 1 apresenta as disciplinas
obrigatérias, explicitando a sua correspondéncia com os grandes grupos de

conhecimentos que serao tratados no curso, apresentados no item anterior. No
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caso das disciplinas que estdo na interface entre os dois grupos, optou-se por

localiza-las naquele com o qual tém maior afinidade.

Quadro 1: Disciplinas obrigatorias para o curso de Licenciatura em

Ciéncias Biologicas

GRUPOS DE CONHECIMENTOS

DISCIPLINAS OBRIGATORIAS

BIOLOGIA CELULAR, MOLECULAR E
EVOLUCAO

Quimica Orgénica
Genética 1: Genética Classica

Genética 2: Genética Molecular

DIVERSIDADE BIOLOGICA

Microbiologia
Protistas

Morfologia e Sistematica dos Vegetais
Avasculares

Morfologia e Sistematica dos Vegetais
Vasculares

Invertebrados

Vertebrados

Fisiologia Geral e Biofisica
Fisiologia Animal Comparada
Elementos de Fisiologia Humana
Ecofisiologia Vegetal

Fisiologia do Desenvolvimento Vegetal

ECOLOGIA

Conceitos e Métodos em Ecologia

Ecologia das Comunidades 1: Conceitos
Gerais e Comunidades Animais

Ecologia das Comunidades 2:
Comunidades Vegetais

Ecologia Comportamental

FUNDAMENTOS DAS CIENCIAS

EXATAS E DA TERRA

Principios de Fisica
Fisicoquimica

Bioquimica 1: Estrutura e Funcdo de
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Biomoléculas

Bioquimica 2: Metabolismo Intermediario
e Regulacao Metabdlica

Praticas de Bioquimica
Geologia Geral

Paleontologia

FUNDAMENTOS FILOSOFICOS,
SOCIAIS E METODOLOGICOS

Filosofia da Ciéncia
Educacéo e Sociedade

Leitura e Producdo de Textos (foco:
Biologia)

CONHECIMENTOS PEDAGOGICOS

Estrutura e Funcionamento da Educacgéo
Basica

Psicologia do Desenvolvimento e

Aprendizagem

Psicologia da Adolescéncia e Problemas
Psicossociais

Metodologia de Ensino

Didatica

Metodologia de Ensino de Biologia
Metodologia de Ensino de Ciéncias

Orientacao para a pratica profissional | e
Il em Biologia e em Ciéncias

Pesquisa em Educacéo

Pratica e Pesquisa em Ensino de
Ciéncias Bioldgicas — (PPECB)

Disciplinas Optativas— Para a integralizacdo curricular deverdo ser

cursados, no minimo, 12 créditos em disciplinas optativas. Desses 12 créditos,

pelo menos 08

(oito)deverdo ser

feitos em disciplinas oferecidas

especificamente para o curso, os outros 04 (quatro) poderdo ser completados

em disciplinas oferecidas para outros cursos. As disciplinas oferecidas para o

curso sao apresentadas no Quadro 2.
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Quadro 2. Disciplinas optativas para o Curso de Licenciatura em

Ciéncias Biologicas.

AREA

DISCIPLINAS/CREDITOS

GENETICA

Imunogenética (4)

Introducéo a Citogenética Animal (4)
Microscopia de Luz e Fotomicrografia (2)
Tecnologia do DNA Recombinante (4)
Citogenética Basica e Molecular (4)
Praticas em Genética (4)

Genética de Populacdes e Evolucao (4)

Bioguimica Comparada (4)

BOTANICA

Avaliagéo de Impactos Ambientais (4)

Biogeografia (4)

Ecologia e Conservacgédo de Fragmentos de Vegetagcao naturais (4)
Ecologia Quimica (4)

Educacdo Ambiental para conservacao da biodiversidade (4)
Floristica e Fitossociologia (4)

Fotossintese e Relacdes Hidricas (4)

Fundamentos de Pedologia (4)

Limnologia (4)

Manejo e Conservacao de Ecossistemas (4)

Microscopia de Luz e Fotomicrografia (2)

Propagacéo de Plantas (4)

Biologia de Algas de agua doce (4)

ZOOLOGIA

Avaliacdo de Impactos Ambientais (4)
Aves neotropicais (4)

Biogeografia (4)
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Controle Integrado de Insetos (4)

Educacdo Ambiental para conservacéo da biodiversidade (4)
Entomologia Econbmica (4)

Limnologia (4)

Manejo e Conservacgao de Ecossistemas (4)

Microscopia de Luz e Fotomicrografia (2)

Morfologia e Ecologia dos Insetos (4)

Principios Basicos de Taxonomia Zooldgica (4)

ECOLOGIA

Avaliacéo de Impactos Ambientais (4)

Ecologia e Conservagdo de Fragmentos de Vegetacao naturais (4)
Ecologia Humana (4)

Ecologia quimica (4)

Educacdo Ambiental para conservacéo da biodiversidade (4)
Ensino e pesquisa em interpretagdo ambiental (4)
Fundamentos de Pedologia (4)

Fundamentos de Toxicologia Aquatica (4)

Limnologia (4)

Manejo e Conservacgéo de Ecossistemas (4)

Morfologia e Ecologia dos Insetos (4)

Poluicéo e Conservagéo dos Recursos Naturais (4)

Biologia de algas de &gua doce (4)

Floristica e Fitossociologia (4)

As disciplinas oferecidas para outros cursos e que poderao ser cursadas

sao as seguintes:

Andlise de Regressao e Correlacéo

Argumento e Roteiro

Bases Neurais do Comportamento

Biometria
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Ciéncias Humanas e Sociais

Comunicagéo e Meios Audiovisuais

Conforto Ambiental

Criacdo e producao de Multimidia

Dinamicas e atividade grupal

Doencas transmissiveis e a saude da populacao

Espanhol Instrumental para Biologia

Farmacologia

Filosofia e Etica

Fisiologia do Comportamento

Fotografia

Gestdo Ambiental

Horticultura

Inglés Instrumental para Biologia

Imunologia *

Inteligéncia Artificial

Introducéo a agroecologia

Introducdo a computacao

Introducgéo a filosofia

Manejo de Solos e de Comunidades Vegetais

Microbiologia aplicada a saude * (4)

Microbiologia aplicada a area tecnolégica (Microbiologia Industrial - 4)
Microbiologia de Alimentos *(2)

Nutricdo Mineral e Adubacéo de Plantas

Paisagismo Parques e Jardins

Planejamento e desenvolvimento de ensino em Microbiologia
Planejamento e desenvolvimento de ensino em Parasitologia
Parasitologia aplicada a saude *(2)

Patologia (4)

Politicas Publicas

Quimica das funcdes organicas

Reciclagem de residuos solidos c/ Eénfase em engenharia de materiais
Silvicultura

Sociedade e Meio Ambiente
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Sustentabilidade urbana e regional

Teoria de confiabilidade e sobrevivéncia

* Sugestado para que seja dada prioridade na escolha.

ATIVIDADES ESPECIAIS

ESTAGIO CURRICULAR. Sera realizado nos ultimos 04 (quatro)
semestres do Curso, totalizando 810 horas, distribuidas equitativamente
entre os semestres, sendo 02 (dois) deles especificos para a area de
ensino de biologia e outros 02 (dois) para a de ensino de ciéncias.
Consistird numa atividade orientada e supervisionada pelo(s) docentes
responsaveis pelas disciplinas de Metodologia de Ensino de Biologia e
de Ciéncias, realizada em um ambiente institucional de trabalho,
preferencialmente numa escola publica. Englobara atividades que
permitam o exercicio profissional, em contexto que implique processos
formais de ensino e aprendizagem, como, por exemplo, ensinar
conteudos de biologia e ciéncias e, relacionadas a estas elou a
instituicdo escolar, atividades de pesquisa-acao ou de parcerias entre 0s
futuros profissionais e os ja estabelecidos como tais, mais experientes.
PRATICA E PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
(PPECB). Essa atividade sera desenvolvida no decorrer do curso, huma
sequéncia de 06 (seis) disciplinas de 02 (dois) créditos, a primeira delas
ja no primeiro periodo e a Ultima no sétimo. Esse conjunto sequencial de
disciplinas devera constituir-se em um processo gue envolvera os alunos
em pratica(s) pedagodgica(s) e em pesquisa sobre a pratica ou sobre
aspectos/elementos da(s) pratica(s) desenvolvida(s). Cada disciplina
tera sua avaliacdo especifica, embora se constitua em parte de um
processo. No inicio deste, cada aluno escolherd um tema que sera
objeto de diferentes acdes envolvidas na préatica pedagodgica; esse tema
podera estar ou ndo vinculado a uma das disciplinas de conhecimento
especifico que estiver cursando. Esse tema constituir-se-a em objeto de,
por exemplo, elaboracdo e aplicacdo de instrumentos de avaliacdo
diagndstica, planejamento e desenvolvimento de aulas, elaboracdo e
aplicacdo de instrumentos de avaliacgdo de aprendizagem,
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desenvolvimento, aplicagcdo e avaliagdo de jogos, CD’s e outros
materiais curriculares (didaticos, paradidaticos), planejamento curricular
— incluindo planejamento de ensino por projetos, planejamento de ensino
— de unidades e aulas. Durante o desenvolvimento da sequéncia de
disciplinas, pretende-se que cada aluno desenvolva atividades que
envolvam paralelamente a préatica pedagodgica — no sentido de aplicacéo
em algum nivel do que foi planejado e elaborado (desde a aplicagdo em
situacdo simulada até aquela com um conjunto de alunos em situacao
real de ensino) — e a pesquisa sobre elementos dessa pratica. De um
semestre para outro, gradativamente, deve-se aumentar o grau de
complexidade das exigéncias postas aos alunos e dos produtos por eles
elaborados. Cada aluno, durante toda a seqiiéncia das seis disciplinas,
devera no minimo trabalhar sobre um tema, podendo, se quiser, incluir
novos temas para o trabalho ao longo do processo. Durante todo o
processo, os produtos dos alunos serdo objeto de andlise e avaliagéo,
tanto do ponto de vista biolégico quanto didatico-pedagdgico, e de
sucessivos aperfeicoamentos. Os produtos trabalho desenvolvido
poderdo ser objeto de aplicacdo e avaliagdo em seu estagio curricular
gue sera desenvolvido no terceiro e no quarto ano. Considerando-se que
nessa sequéncia de disciplinas o aluno estara envolvido em pratica
pedagdgica e em pesquisa sobre elementos dessa pratica, 0(S)
processo(s)vivenciados por ele e os seus produtos constituir-se-do em
situacao privilegiada para que desenvolva sua monografia de final de
curso (Trabalho de Conclusédo de Curso — TCC). Assim, espera-se que
dessa sequéncia de disciplinas resulte a monografia de final de Curso
(Trabalho de Concluséo de Curso — TCC). As 6 (seis) disciplinas terao
um docente responsavel e poderdo contar com a colaboracdo de todos
os docentes do Curso.

MONOGRAFIA DE FINAL DE CURSO: A monografia de final de Curso
sera redigida no ultimo semestre, dispondo os alunos de um total de 30
horas para isso. Como mencionado acima, espera-se que ela seja
desenvolvida a partir dos dados colhidos na sequéncia das disciplinas
PPECB ou de outras disciplinas do curso. Podera também ser
desenvolvida a partir de problematizagcdo e dados colhidos de forma

251



Anexos

sistematica durante o estagio curricular ou durante o desenvolvimento de
outras atividades que tenham carater de pratica ou, ainda, em atividades
de pesquisa educacional. A tematica objeto da monografia devera
necessariamente ter dimensdo pedagogica, estar referenciada em
conhecimento produzido na area de educacao e versar sobre aspectos
dos processos de ensino e aprendizagem. Ao final do semestre, ela sera
apresentada a uma banca composta pelo seu orientador e por um outro
professor da UFSCar ou de outra instituicdo de ensino superior.
ATIVIDADES ACADEMICO-CIENTIFICO-CULTURAIS: Essas atividades
permitirdo o enriguecimento didatico, curricular, cientifico e cultural e
poderdo ser realizadas em contextos sociais variados e situacdes nao
formais de ensino e aprendizagem. Elas representardo oportunidades
para uma vivéncia universitaria mais profunda, permitindo aos alunos
escolhas segundo seus interesses e aptiddes. Serdo computadas nessa
categoria a participacdo em congressos, simpdésios e reunides cientificas
(Congresso de Iniciacdo Cientifica da UFSCar — CIC/UFSCar, Semana
da Biologia e outros eventos de dentro e de fora da UFSCar), em
atividades de extenséao (participacdo no corpo docente do projeto curso
pré-vestibular da UFSCar, Programa Especial de Treinamento -
PET/CAPES, projetos de extensdo, Atividades Curriculares de
Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo — ACIEPE’s), em trabalhos de
Iniciacdo Cientifica e em 6rgéos colegiados da UFSCar, comissfes de
trabalho organizacdo de encontros, congressos e similares.
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