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MADEIRA, Ana Verena Magalhdes. Hibridismo epistemolégico e formativo na
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas: como os docentes de disciplinas especificas
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RESUMO

Este trabalho trata de investigagcdo acerca dos processos formativos, identitarios e
implicacionais de professores universitarios, que lecionam disciplinas especificas, na
formagéao de seus alunos como professores de Ciéncias e Biologia. Foi desenvolvido
no ambito dos cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Unido Metropolitana
de Educagédo e Cultura (UNIME) e da Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS), cujos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) estdo em consonancia com as
normativas legais sobre formagéo de professores para a educagéo basica, derivadas
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB). O estudo teve
abordagem qualitativa, de cunho etnometodoldgico com centralidade nos principios
da etnopesquisa critica e implicada. Como dispositivos de coleta de informacdes
constam as narrativas dos docentes (Memoriais de Formagao e Entrevistas Semi-
estruturadas), bem como os Diarios de Observagdo de aulas e reunides nas duas
IES e respectivos PPCs. As informacdes assim produzidas foram analisadas a partir
de procedimentos da Analise de Conteudo. A interpretagao, de base hermenéutica,
se deu ao longo da pesquisa e valorizou o contexto de produgéo da linguagem, das
praticas e dos etnométodos dos docentes. No processo de categorizagdo dos
processos formativos foram agrupadas as experiéncias relativas ao contexto familiar;
a escolha profissional; a formacgao formal; a atividade profissional, incluidas pessoas
de referéncia. Destacam-se a énfase ao aprendizado pela pratica,
caracteristicamente isolada e pouco refletida, a falta de acbes de formagao
continuada e a imitacdo. As identificagdes dos docentes com a profissao docente ou
de bidlogo, bem como os conflitos e tensdes de identidade reflete um fenébmeno de
hibridagao epistemoldgica e formativa. Na analise das implicagdes dos docentes na
formacao dos seus alunos a énfase nos processos afetivos e libidinais como forma
de vinculagdo a funcdo de formador foi surpreendente. Os docentes também
estabelecem implicacdes relativas a dedicagdo ao ensino; ao envolvimento com
acgdes do curso (inclusive proposta curricular); as a¢des de articulagao teoria/pratica
e ao investimento no desenvolvimento profissional. A legislagdo educacional pos-
LDB representa um marco acerca da formagao de professores no Brasil, que esta
relacionada a Pratica como Componente Curricular (PCC) e suas formas de
recontextualizacao curricular. O Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) também se
mostrou relevante. Assim as opcdes da UNIME e UEFS, ao favorecerem a
implicacdo dos professores de disciplinas especificas na formacdo do aluno,
avangam em superar dicotomias das licenciaturas, notadamente a formacéao
inicial/pratica profissional, bem como as dimensdes pedagdgica/especifica no curso.
No entanto, fica evidente a necessidade de investimento pessoal e institucional na
profissionalizacdo da docéncia por processos que considerem os estudos sobre
educacao de adultos e as experiéncias de carater colaborativo de forma a
transformar a realidade da formacgao de professores na universidade brasileira.

Palavras-chave: Docentes universitarios — formacado e implicagcao; Articulagao
Teoria/Pratica; Licenciatura Ciéncias Bioldgicas.
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ABSTRACT

This research involves the investigation of formative, identity and implicational
processes for university lecturers who teach specific subjects to train their students
as Science and Biology teachers. This was developed within the domain of degree
courses in Biological Sciences at the Metropolitan Union of Education and Culture
(Unido Metropolitana de Educacgéo e Cultura - UNIME) and State University of Feira
de Santana (Universidade Estadual de Feira de Santana - UEFS), whose
Pedagogical Course Projects (PPCs) are in line with the legal regulations on training
teachers for basic education, deriving from the Law of Directives and Bases for
National Education (LDB). The study had a qualitative approach, of an
ethnomethodological nature, centered on the principles of critical and implied
ethnoresearch. The lecturers’ accounts (training memoirs and semi-structured
interviews), and Observation Diaries from lessons and meetings at the two higher
education establishments (IES) and respective PPCs comprise information collection
devices. The information produced was analyzed using Content Analysis procedures.
Interpretation, of a hermeneutical basis, took place throughout the research and gave
value to the context of the lecturers’ language production, practices and
ethnomethods. Experiences related to the familiar context when categorizing the
training processes were grouped together: professional choice; formal training and
professional activity, including references. The emphasis on practical learning which
is characteristically isolated and receives little reflection, the lack of continued training
activities and imitations are highlighted. The lecturers’ identification with the teaching
profession or as biologists and the conflicts and tensions of identity reflect a
phenomenon of  epistemological and formative hybridization. On analyzing the
lecturers’ involvement when training their students, the emphasis on affective and
libidinal processes as a way of linking to their role as teachers was surprising. The
lecturers also establish involvement with regards to dedication to teaching and
course actions (including the curricular proposal); connecting theory/practical
activities and investment in professional development. Educational legislation
following the LDB represents a landmark for teacher training in Brazil. This is related
to Practice as a Curricular Component (PCC) and its forms of curricular
recontextualization. The Course Completion Project (TCC) was also seen to be
significant. Therefore the options at UNIME at UEFS, which favor the involvement of
lecturers of specific subjects when teaching students, make progress in overcoming
the dichotomies of degree courses, notably initial training/professional practice and
the pedagogical/specific dimensions of the course. However, the need for personal
and institutional investment to professionalize the teaching staff using a process
which considers studies on adult education and collaborative experiences in order to
transform the reality of teacher training in Brazilian universities is clear.

Keywords: University lecturers — training and involvement; Theory/Practice
Connection; Biology Training Education.
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1 INTRODUGAO

Todo conhecimento é auto-conhecimento.
Toda formacgao é auto-formacao.
(SANTOS, 2003, p. 89)

A presente tese trata de uma investigacdo de cunho qualitativo acerca da
formacao inicial do professor de Ciéncias e Biologia, especificamente dos processos
formativos e identitarios dos professores universitarios de disciplinas especificas' e
das suas implicagdes na formagdo de seus alunos nos cursos de licenciatura em
Ciéncias Biologicas. O estudo ganha relevancia considerando-se o contexto
brasileiro de alteragdes curriculares associadas as normativas legais sobre formagao
de professores para a educacgao basica, derivadas da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional (LDB). Foi desenvolvido no ambito dos cursos de licenciatura em
Ciéncias Bioloégicas da Unido Metropolitana de Educacéo e Cultura (UNIME) e da
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS).

Ao apresentar este trabalho intitulado “Hibridismo epistemolégico e
formativo na Licenciatura em Ciéncias Biolégicas: como os docentes de
disciplinas especificas se implicam na articulagao da formacgao inicial com a
pratica profissional”’, com fins de cumprir a etapa final de avaliagdo no ambito do
Programa de Pos-graduacdo da Universidade Federal da Bahia (PPGE/UFBA),
busco retratar o meu trilhar, bem como o amadurecimento da proposta de

investigagao ao longo do doutoramento.

Seria impossivel trazer este “produto final aberto”, como diz meu orientador,
sem reconhecer a contribuigcao significativa dele, prof. Roberto Sidnei Macedo, bem
como do professor José Augusto Pacheco, que me recebeu para realizagédo de

doutorado sanduiche na Universidade do Minho. Importante também foi a

" Neste texto a expressdo “disciplinas especificas” refere-se aquelas das areas de conhecimento
técnico-cientifico (Exatas, Naturais, Biologicas e de Saude) que compdem a Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas. Encaixam-se nesta definicdo disciplinas e componentes curriculares relativos, por
exemplo, as matérias Zoologia, Botanica, Geologia, Ecologia, Genética, Saude Coletiva, Biofisica,
Quimica Geral, etc.
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participacdo no FORMACCE em Aberto — Grupo de Pesquisa em Curriculo e
Formacao, cujas densidades tedrica, metodoldgica e ética, na convivéncia cotidiana
com tantas pessoas singulares, muito me tocaram e me transformaram. Essa
percepcao remete-me ao sentido de “experiéncia” dado por Jorge Larossa Bondia
(2002, p. 25): “E experiéncia aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos
acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma.”. Ou seja, para além do
produto - esta tese - considero que os processos vivenciados se constituiram minha
verdadeira “experiéncia formadora”, como trata Josso (2002, p. 34) em que: “é
necessario falarmos sob o angulo da aprendizagem; por outras palavras, essa
experiéncia simboliza atitudes, comportamentos, pensamentos, saber-fazer,

sentimentos que caracterizam uma subjetividade e identidades.”

1.1 COMO ME IMPLIQUEI COM A PROBLEMATICA DA INVESTIGACAO

O distanciamento entre a formacao inicial e a realidade escolar, em que o
professor de Ciéncias e Biologia atua, foi uma inquietagdo minha desde a época da
graduagdo. Nesta época, muitos colegas se queixavam da grande carga teodrica e
das enfadonhas discussbes sobre as questbes educacionais nas disciplinas

pedagdgicas da licenciatura.

Para minha felicidade, as disciplinas basicas que cursei na Faculdade de
Educacao da Universidade Federal da Bahia (FACED/UFBA) foram conduzidas com
extrema responsabilidade e competéncia pelas professoras Adelaide de Resende,
Avany Rebougas, Celma Borges e Antonieta Rizzo e todas tiveram uma dimensao
pratica, inserida na escola basica. Esses trabalhos praticos me ajudaram muito a
olhar a escola de uma outra posigao e a dar outros sentidos as leituras e discussdes

que eram conduzidas em sala.

Avalio que por ter tido esse privilégio, e certamente por ter me implicado com a
“causa” da educacgao, me senti preparada quando, assim que me formei, assumi as
turmas de ensino fundamental em escolas publica e particular. Eu iniciei minha
pratica profissional de professora de Ciéncias e Biologia com muitas reflexdes: sobre

os professores que eu havia entrevistado no trabalho de Didatica e que nao
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realizavam planejamento de suas atividades, sobretudo pela sobrecarga de trabalho;
sobre as possibilidades estruturais e ideoldégicas de uma escola como a Escola
Parque, que eu havia visitado para o trabalho de Estrutura e Funcionamento do
Ensino; sobre os fundamentos psicolégicos do desenvolvimento humano que
haviamos “experimentado” em criangas para o trabalho de Psicologia da Educagéo e
finalmente, sobre a producdo de recursos para aulas praticas, a partir de um
cuidadoso planejamento intencionando uma aprendizagem significativa, como tanto
discutimos em Metodologia do Ensino. Sou muito grata a estas mestras que de
forma tao responsavel e cuidadosa me facilitaram a entrada e o desenvolvimento em

uma carreira que me realiza profissionalmente ha mais de 20 anos.

Anos depois da graduagao, ja como professora universitaria, me envolvi em
comissdes de reestruturagao curricular, de elaboracdo de projetos pedagdgicos e
nas coordenacgdes de cursos de licenciatura em Ciéncias Biol6gicas. Para mim foi
uma oportunidade impar de pensar a formacédo de professores de Ciéncias e
Biologia. Nesta ocasido, a nova legislacédo educacional, notadamente as Diretrizes
Curriculares para formacdo de professores da educacdo basica, com forte
racionalidade pratica, estava entrando em voga. Foi nesse contexto que eu me
debrucei sobre opgdes curriculares que enfrentasse esse antigo dilema da formagao
de professores, amplamente relatado na literatura pela expressao “dicotomia

teoria/pratica”.

Apés alguns anos na condugdo destes cursos, instigada a investigar e
contribuir com a formagao de professores de Ciéncias e Biologia, busquei minhas
referéncias de instituicbes por onde passei como docente, como 0s cursos da
UNIME e da UEFS, nas quais pude ver nas discussdes e propostas curriculares a
preocupagao com a formagao de professores, ja no contexto das novas normativas

legais, com diferentes op¢des de enfrentamento da referida dicotomia.

Dentre as minhas motivagcbes em desenvolver esta investigagdo estava
também a vontade de compreender outras questdes, sobretudo as tensdes entre as
dimensdes técnico-cientifica (também referida como especifica) e pedagdgica ao
longo do curso e o papel dos professores de disciplinas especificas na formagao
inicial dos licenciandos, no sentido de favorecer uma pratica profissional mais

condizente com a realidade da escola e do mundo contemporéaneo.
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Certamente tais motivacbes foram relacionadas a minha propria historia
profissional. Desde a graduacéo vivi esta tensdo entre a dimensao técnico-cientifica
e a pedagdgica do curso. Uma vez professora do ensino basico experimentei a
importancia destas duas dimensdes para uma boa atuagédo como professor. Ja como
professora de Zoologia, sempre busquei aproximar a disciplina, extremamente
técnica a realidade que os alunos iriam se deparar em sala de aula. Por fim, assumi
as coordenagbes de cursos de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas em duas
instituicbes, sempre com grande vontade de intervir nestas questdes, até que um

aprofundamento tedrico e investigativo se fez imperativo.

1.2 O QUE JUSTIFICA ESTA INVESTIGACAO

Cunha (2013), em uma sintese acerca da trajetéria das investigacdes sobre a
formacdo de professores no Brasil, sinaliza que estas estdo intimamente
relacionadas com as perspectivas politicas e epistemoldgicas que vém definindo a

funcdo do professor.

A autora defende que ha necessidade de ampliar a abrangéncia do foco das
pesquisas no campo, pois as medidas politica deram uma impulsao para reordenar o
foco da discussao das investigagbes acerca da formacdo de professores, sob o
angulo da epistemologia e da pratica, que tomaram um novo sentido a partir do
impacto das politicas econémicas internacionais e nacionais sobre os sistemas
educativos. (CUNHA, 2013)

Ressalta ainda que € importante que se aborde a tematica da docéncia no
contexto em que se produz enquanto profissdo pois “O professor se faz professor
em uma instituicao cultural e humana depositaria de valores e expectativas de uma
determinada sociedade, compreendida em um tempo histérico.” (CUNHA, 2013 p.
612)

Ainda que os docentes nao sejam os Unicos responsaveis pelo perfil que dada
instituicdo assume, tém grande influéncia nisso e assim, a pesquisa com docentes

universitarios de disciplinas especificas se justifica pela possibilidade de ampliar a
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compreensao acerca deste campo tao pouco estudado que € a cultura universitaria.
Em sua pesquisa com docentes universitarios Esteves (2011) explicita seu

pressuposto nessa linha:

Ainda que o perfil geral de uma dada universidade num dado
momento do seu trajeto histérico nao seja exclusivamente fungao do
pensamento e da acdo dos seus docentes, estes, enquanto
(re)intérpretes de valores filoséficos, politicos, sociais e culturais
frequentemente contraditérios, acabam por ter uma influéncia no
perfil que a universidade assume, porventura maior do que a que
eles préprios reconhecem. (p. 7)

Em pesquisas com docentes de disciplinas especificas, Silva e Schnetzler
(2011 e 2005) caracterizaram as contribuicbes dos formadores de disciplina
especifica do curso de Ciéncias Bioldgicas como referéncia formativa de

licenciandos, um fenbmeno muito comentado mas pouco estudado.

A docéncia universitaria, por muito tempo ausente das pautas de investigacao
e agbes institucionais, aparece no cenario carregada de impasses e dilemas,
produzidos no interior de suas praticas solitarias e de perspectiva academicista.
Assim, a atencdo ao trabalho docente neste nivel de ensino, se torna exigéncia,
dadas as mudancas no plano social e cultural que repercutem nas politicas
educacionais internacionais e na propria constituicido da universidade. (CUNHA,
2010; LEITE E RAMOS, 2012; ALMEIDA E PIMENTA, 2011)

Conforme expressa Ayres (2005b), ha caréncia de estudos com foco nas

disciplinas especificas e seus docentes:

Os estudos sobre formacédo de professores enfocando esta base
pedagogica e profissional obtidas nas disciplinas tebricas
[pedagogicas] e praticas [estagio] sdo numerosos. No entanto, em
que pesem as tentativas de compartihamento da responsabilidade
da formacdo entre as Faculdades de Educagdo e os Institutos
Especificos, o debate tedrico sobre o carater da contribui¢cao da
base disciplinar académica especifica para a formagao ainda é
incipiente. (grifo meu, p. 180)

Muito se discute atualmente sobre a implicagdo do pesquisador na pesquisa,

sobretudo aquelas de natutreza qualitativa. Esquematicamente, Lourau (1997 apud
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PAULON, 2005) distinguiu cinco categorias para os multiplos conteudos a serem
analisados no processo de pesquisa: As implicagdes, por ele chamadas de
Primarias, referem-se as 1) implicagdes do pesquisador-praticante com seu objeto
de pesquisa/ intervengao; 2) com o local, organizagdo em que se realiza a pesquisa
ou a que pertenca o pesquisador e, principalmente, com a equipe de

pesquisa/interven¢do; 3) implicagdo na encomenda social e nas demandas sociais.

Trago essa consideragao para falar da minha implicagdo como pesquisadora,
visto que fago parte deste universo — sou uma professora de Zoologia de uma
licenciatura em Ciéncias Biologicas, ha 18 anos na UFBA. Atuei nas duas
instituicbes do presente trabalho de pesquisa, sendo coordenadora do curso em
uma delas. Considero que essa condicdo, mesmo que tenha me gerado
questionamentos no inicio da pesquisa, tanto meus como de outras pessoas, me
deu a intimidade suficiente para, com o devido distanciamento facilitado pelo aporte

tedrico-metodoldgico, me aproximar da compeensado do fendbmeno estudado.

Esse exercicio da pesquisa implicada foi também um processo autoformativo

muito interessante para mim, como expresso em um dos diarios de observacéao:

Fiquei refletindo sobre algo que antes ja havia pensado. Eu, como,
muitos professores, tenho esta mania de explicar tudo... e os alunos
saem de um aula com a impressao que ja sabem tudo e ndo buscam
mais estudar. Hoje eu sinto que os alunos ndo leem, nao fazem os
guias de estudo e isso talvez seja porque eu explico muito. Claro que
tb ha uma questdo de geragdo... mas ndo é so isso.

Estava aqui pensando que quando eu voltasse para sala de aula eu
nunca mais daria aula da mesma forma. (Diario de Observagao/ Aula
professora Idalina).

Isso se mostra em consonancia com o que coloca Josso (2002):

[..] a aprendizagem simultanea da implicagdo e da distanciagao
parece gerar as condigdes de uma producdo do conhecimento sobre
si, que permite reavaliar experiéncias passadas e as experiéncias do
presente comparativamente aos projetos que as inspiram. (p. 167)

Assumindo o curriculo como uma construgdo social em processo continuo de

decisdo em diferentes niveis, que correspondem a diversos contextos, como
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colocado por Pacheco (2005), voltamos nosso olhar para os trés niveis de decisao
curricular apontados pelo autor: o politico-adminstrativo, 0 da gestdo e o da
realizacdo, “construcdo que ocorre em diversos contextos a que correspondem
diferentes fases e etapas de concretizagdo e que se situa, entre as perspectivas

macro e microcurriculares.” (p. 49)

A tese esta desenvolvida em mais quatro tépicos além deste introdutério, em
que apresento as motivagdes, questdes e objetivos da pesquisa, bem como situo a
problematica em estudo. No tépico 2 abordo os fundamentos e pecursos
metodologicos, de natureza qualitativa, e caracterizo as |IESs e cursos /loci da
pesquisa. O tépico 3 trata das politicas de formacao de professores expressas nas
normativas legais brasileiras e da analise dos Projetos Pedagdgicos dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UNIME e UEFS, com énfase nos dispositivos
que buscam articular a formacgao inicial a pratica profissional do professor de
Ciéncias e Biologia, bem como nas tensdes entre as dimensdes pedagdgicas e
especificas nos cursos no contexto das orientagbes legais para a formagao de
professores. Os processos formativos e identitarios dos docentes universitarios de
disciplinas especificas, sujeitos desta pesquisa, sdo descritos e interpretados no
tépico 4. Ja o topico 5 aborda as implicagées destes docentes na formagao de seus
alunos como professores para a educacdo basica, através de suas praticas
profissionais. As consideragdes finais do trabalho buscam relacionar suas diversas
reflexdes, com destaque para os elementos que contribuem para responder as
questdes de pesquisa sobre os processsos formativos, identitarios e implicacionais
de docentes universitarios de disciplinas especificas dos cursos de Ciéncias
Biol6gicas da UNIME e UEFS, em um contexto de ruptura de paradigma no curriculo
das licenciaturas no Brasil. Aponto também novas possibilidades de futuras
investigagdes pois como todo estudo instigante, mais do que responder questdes ele

nos faz ver novas lacunas de conhecimento.
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1.3 QUESTAO E OBJETIVO DA INVESTIGACAO

Sem desconsiderar o carater multicausal dos problemas da formacido de
professores no Brasil, neste estudo nos detivemos as questbes relacionadas ao
modo que os professores de disciplinas especificas da licenciatura em Ciéncias
Biologicas estdo implicados, cotidianamente, na formagcdo docente dos alunos da
UNIME e UEFS. Buscamos conhecer como estes professores se constituem
formadores, considerando a hibridacdo decorrente da sua propria formacao e
atuagao; quais concepcdes sobre educagao e formagao docente trazem de suas
experiéncias e permeiam a sua pratica pedagdgica e analisar como sao implicados
no processo de formagado, a partir de informacdes institucionais e de relatos dos
licenciandos, mas sobretudo de sua prépria percepg¢ao e agao.

Feitas estas consideragdes, foi proposta a seguinte questdo problematizadora

para o estudo:

Como os professores de disciplinas especificas se implicam na formacgao inicial dos
licenciandos tendo como centralidade os seus processos formativos e identitarios,
no contexto de alteragdes curriculares dos cursos de Ciéncias Biolégicas da UNIME
e UEFS?

Assim o objetivo trata de: Compreender como os professores universitarios de
disciplinas especificas, com processos formativos e identitarios préprios, se implicam
na formacdo de licenciandos, nos contextos das alteragcdes curriculares por quais
passaram os cursos de Ciéncias Bioldgicas da Unido Metropolitana de Educacéo e

Cultura e da Universidade Estadual de Feira de Santana.
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2. METODOLOGIA

O professor se faz professor em uma instituigdo cultural e
humana, depositaria de valores e expectativas de uma
determinada sociedade, compreeendida em um tempo
histérico.

(CUNHA, 2013, p.618)

2.1 ESCOLHA E CONTEXTO INSTITUCIONAL E CURRICULAR DOS CURSOS
INVESTIGADOS

Por algum tempo pensei que os cursos em foco nesta investigagédo tivessem
sido escolhidos somente em fungdo dos seus contextos curriculares, que me
permitiriam estudar as questdes de investigacdo a que me propus. Tanto o curso de
Ciéncias Biologicas - Licenciatura da Unido Metropolitana de Educacédo e Cultura
(UNIME) quanto o da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) ja
praticavam, ha alguns anos, Projetos Pedagdgicos com diferentes propostas de
articulagédo entre a formacgao inicial e a pratica profissional do professor de Biologia,
norteados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagao de Professores da
Educacgao Basica, resolugcdes CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002a) e CNE/CP 2/2002
(BRASIL, 2002b), bem como pelas Diretrizes Curriculares Nacionais de Ciéncias
Biologicas (BRASIL, 2002c). No entanto, ao longo do processo investigativo foi
imperioso assumir que as minhas experiéncias como docente e coordenadora
nestes cursos foram as fontes das inquietagdes que me conduziram a esta pesquisa
e, assim, foi natural voltar meu olhar para estes cursos quando tais inquietacdes
foram tomando forma de um projeto de investigagdo acerca da formagdo de

professores de Ciéncias e Biologia e suas relagbes com o campo do curriculo.

A UNIME é uma instituicdo privada, relativamente nova, que esta situada no
municipio de Lauro de Freitas, regiao metropolitana de Salvador. A sua implantagao
na regiao no ano 2000 foi de grande impulso para o municipio, se constituindo em

uma referéncia local, sobretudo na area de saude. Sua missao refere-se a “melhorar



21

a vida das pessoas por meio da educagao responsavel, formando cidadaos e
preparando profissionais para o mercado, gerando valor de forma sustentavel.”
(UNIAO METROPOLITANA DE EDUCACAO E CULTURA, 2010)

O curso de Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura da UNIME foi iniciado em 2002
com projeto pedagdgico adequado as entdo recentes Diretrizes Curriculares. O
curso oferece exclusivamente a modalidade licenciatura, mas se compromete
também com a formagao para a atuagao na area técnica da Biologia. Ao longo de
dez anos, muitas discussdes acerca da estrutura curricular e projeto de formacgéo do
curso tiveram lugar, com intensa participacdo do corpo docente. A inclusdo de horas
de Pratica como Componente Curricular (pratica pedagogica) em disciplinas
especificas do curso € uma marca do Projeto Pedagogico (PP) da UNIME. O PP
levado em conta nesta investigagdo foi implantado em 2010 (UNIAO
METROPOLITANA DE EDUCACAO E CULTURA, 2010) e tem como base o PP
elaborado em 2006. (UNIJAO METROPOLITANA DE EDUCACAO E CULTURA,
2006)

Os docentes que atuam neste curso sao predominantemente mestres e em
regime de trabalho horista, com pouco envolvimento em atividades de pesquisa,

extensdo ou gestao.

Na UNIME, participei da elaboragcdo do primeiro projeto pedagdgico e
coordenei o curso por oito anos. Nesta ocasido pude testemunhar um grande
envolvimento dos professores na construgdo do curso e conduzir a implantacdo de
um curriculo que tinha varias alteragdes em relacdo aos modelos tradicionais,
inclusive em relagdo as atividades interdisciplinares de campo, as praticas como

componente curricular e ao estagio supervisionado.

Foi uma preocupacgdo inicial minha que esse envolvimento com o0 curso
pudessse dificultar o distanciamento necessario para a pesquisa. No entanto, a
medida em que fui avangando nos trabalhos percebi que esse conhecer “de dentro”
alimentava meu interesse acerca do fenbmeno a que me propunha a investigar.

Achei na fala de Macedo (2010) a ressonancia para esta percepg¢ao:

[...] na ciéncia classica, a subjetividade aparece como contingéncia,
fonte de erros, o ruido que é necessario eliminar. Ao reconhecer a
implicacdo como algo que é da prépria existéncia se apresentando,
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interpretando, compreendendo, a questdo que se pde é: como
trabalhar para compreender a realidade sem que, de forma
artificialista, nos pensemos neutros, des-implicados? (p. 71)

Também Borba (2001) quando fala que “o pesquisador [...] esta
emocionalmente implicado com seu material, com o qual ele se identifica; o que, em
ultima analise, torna a angustia inevitavel.” (p.105) me provocou reflexdes profundas
e ao fim assumi minha implicagdo como algo que, reconhego, facilitou minha
autorizacdo no processo interpretativo, sem a ilusdo da neutralidade mas com o

devido cuidado com a chamada sobreimplicacdo?.

A UEFS é uma instituicdo publica, estadual fundada ha 37 anos que tem como
missao “produzir conhecimento através da pesquisa, formar massa critica pelo
ensino de graduagcdo e de poés—graduacdo e, com as atividades de extensao
socializar o conhecimento produzido”. (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE
SANTANA, 2008). Uma das unidades mais antigas da UEFS, o Departamento de
Ciéncias Bioldgicas (DCBIO) tem destaque nao so pela sua longevidade. Sobretudo
nos ultimos 15 anos, & notavel o incremento do DCBIO nas atividades de ensino de
graduagdo e poés-graduacgdo, pesquisa e extensdo, além da participagcdo ativa na

gestéo desta universidade de forte referéncia regional.

Neste contexto institucional, visualizo a histéria do curso de Ciéncias Biologicas
da UEFS como uma sucessao de reflexbes e agdes que nitidamente priorizaram a
qualidade do ensino e o compromisso social, destacando-se a formacgdo de
professores de Ciéncias e Biologia e a produgdo de conhecimento regional, dentro

dos parametros legais vigentes a cada época.

Tive oportunidade de lecionar no curso de Ciéncias Biolégicas da UEFS no
inicio da década de 90 e mais recentemente de participar de discussdes sobre o
curriculo com professores e coordenadores deste curso, em congressos da area de
ensino de Biologia ou conversas informais. Por estas experiéncias pude conhecer a
seriedade e pioneirismo com que os trabalhos de reformas curriculares eram
conduzidos, com ampla participagao dos docentes, inclusive do Departamento de

Educacdo. Chama atencdo que o Departamento de Educacdo da UEFS tem uma

2 Sobreimplicagao: dificuldade na andlise que considera como referénciaapenas um Unico nivel, um
s0O objeto, impossibilitando que outras dimensbes sejam pensadas, que as multiplicidades se fagam
presentes, que as diferentes perspectivas sejam consideradas. (Borba, 2001)
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equipe muito qualificada e comprometida com o ensino de Biologia, sendo
atualmente cinco professores da area de Pratica de Ensino com formacgao inicial em
Ciéncias Bioldgicas, quatro com titulo de doutor em Educagéo, Ensino de Ciéncias

ou Ciéncias Sociais.

Dessa forma, minha opg¢do de incluir o curso de Ciéncias Bioldgicas da UEFS
em uma investigacdo sobre formacao de professores de Ciéncias e Biologia levou
em conta a poténcia das discussdes curriculares no ambito deste curso ao longo de

sua historia.

O Projeto Pedagogico envolvido nesta investigacado foi implantado em 2009

com proposito expresso de:

adequar a matriz curricular ao novo perfil do profissional biélogo,
licenciado ou bacharel, formado a partir da nova concepgao proposta
pela Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional (Lei N°
9.394, de 30 de dezembro de 1996) e Diretrizes Curriculares
Nacionais que dela emanaram.(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
FEIRA DE SANTANA, 2008)

A adequacgao da Licenciatura foi realizada primeiro e atendeu as resolugdes e
pareceres acerca das Diretrizes Curriculares para Formacdo de Professores.
Posteriormente, foi reformulado o curriculo do curso de Bacharelado, sob a égide
das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas. (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA, 2008)

A construgdao do Projeto Pedagdgico inserido nesta investigagao foi realizada
em parceria entre o Colegiado do Curso, o Diretorio Académico e os Departamentos
de Ciéncias Bioldgicas, Educagdo e Ciéncias Exatas e marcada por intenso e
participativo processo de discussdo sobre a legislagdo educacional e as opgdes
curriculares em pauta. Este PP assume o curriculo como um “projeto de profisséo” e
traz como marca o estabelecimento de eixos estruturantes do pensamento bioldgico
para organizagao do conteudo curricular e a criacao de “Componentes Integradores”
semestrais. Cria componentes curriculares que atendem a Pratica como
Componente Curricular, na forma de disciplinas lotadas no Departamento de
Educacgdo. Além dos componentes de Pratica de Ensino foi feita a inclusdo do

trabalho monografico de final de curso (TMCC) para alunos da licenciatura.



24

Os docentes que atuam no curso de Ciéncias Biolégicas da UEFS sao

predominantemente doutores e em regime de trabalho de Dedicacdo Exclusiva.

Como expectativa de contraste foram consideradas as diferengcas mais
significativas entre os cursos: ocorréncia de modalidade Bacharelado e Licenciatura
na UEFS e somente Licenciatura na UNIME; natureza estadual da UEFS e privada
da UNIME; forma de vinculo dos professores, da UEFS por regime de trabalho e da
UNIME como horista; titulagdo do docentes: predominantemente de doutores na
UEFS e de mestres na UNIME e previsdao de participacdo dos professores de
disciplinas especificas nas propostas de articulagdo formacgao inicial/pratica
profissional, sobretudo nas 400h de “pratica como componente curricular’. Neste
ultimo aspecto, a UEFS criou disciplinas préprias de pratica, uma opgdo que muitos
cursos fizeram (SILVA, 2005; ZAKRZEVSKI et al. 2005), enquanto a UNIME tem
uma experiéncia pioneira no pais, de incorporagdo da pratica nas disciplinas de
conteudo especifico da Biologia e areas afins, além das disciplinas pedagdgicas
(MADEIRA E BAHIA, 2005). Inspirada em Macedo (2006), evitei a mera
comparacdo, buscando construir “relagdes contrastantes e totalizagdes em que o
movimento relacional com os contextos mais amplos pertinentes € a principal

caracteristica.” (p. 91)

Nesses cenarios investigativos, em didlogo com dois contextos, me interessei
particularmente pelos dispositivos curriculares de articulagcdo formacao inicial/pratica
profissional bem como na implicacdo de professores de disciplinas especificas no

ambito destes projetos de formagao de professores de Ciéncias e Biologia.

2.2 SUJEITOS

Os sujeitos desta pesquisa sao dezoito docentes voluntarios, 13 mulheres e 5
homens, que lecionam disciplinas de areas especificas no curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas (zoologia, saude coletiva, biofisica,genética, ecologia, fisiologia,
botanica etc...) de uma faculdade privada localizada na regido metropolitana de
Salvador e de uma universidade publica estadual no municipio de Feira de
Santana/BA.
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Os docentes da IES privada (UNIME) tém titulacdo de mestre (5) ou
doutor/p6s-doutor (4) e formagao inicial em cursos de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas (5), Fisica (1) ou de Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas (2) ou ainda em
Medicina Veterinaria (1). Os docentes tém, em geral, mais de dez anos no ensino
superior sendo apenas um com aproximadamente 5 anos de profissdo. A maioria
nunca lecionou ou tem pouca experiéncia no ensino fundamental e médio, mas trés
docentes tém vasta experiéncia nestes niveis. Ja na IES Publica (UEFS) os nove
docentes sao doutores, tém formacao inicial em licenciatura (6) e em Bacharelado,
(2) em Ciéncias Biologicas e um é agrénomo. Todos possuem mais de 10 anos de
experiéncia no ensino superior e poucos tém experiéncia, anterior e geralmente
curta, no nivel basico de ensino. O regime de trabalho dos docentes na IES privada
€ predominantemente horista, com pouca priorizagdo das atividades de pesquisa e
extensdo. O regime de trabalho de Dedicagao Exclusiva (D.E.) dos docentes da IES
publica possibilita um envolvimento regular destes com a pesquisa, extensao e

administragao universitaria.

Os aspectos éticos foram observados segundo as determinagdes do Conselho
Nacional de Saude brasileiro (Resolugdes CNS n°. 196/96 e suas complementares),
tendo o projeto sido aprovado em 27/10/2011 pelo Comité de Etica em Pesquisa do
Instituto de Saude Coletiva da Universidade Federal da Bahia. Os esclarecimentos
sobre a pesquisa foram feitos aos sujeitos antes do aceite e assinatura do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Os nomes usados s&o ficticios.

2.3 CAMINHOS DA INVESTIGACAO

Nesta pesquisa a pretensdo foi compreender aspectos da formacdo de
professores de Ciéncias e Biologia, considerando as bases epistemoldgicas e
culturas proprias de docentes formadores que atuam em disciplinas especificas da
Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Este foco da investigacao, realizada em dois
contextos curriculares diferentes em relagdo a articulacdo formacao inicial/pratica
profissional, pressupds uma visao multirreferencial de fendbmenos cotidianos destes

sujeitos em sua complexidade.
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Busquei conhecer, nos contextos, o modo como os professores, “percebem,
explicam e descrevem a ordem no mundo em que habitam” (BOGDAN E BIKLEN
1994, p. 60) por compreender, a partir das contribuicbes de Garfinkel, que “a
constituigdo social do saber ndo pode ser analisada independentemente dos
contextos da atividade institucionalizada que o produz e o mantém.” (MACEDO,
2006, p. 71)

O foco do estudo consistiu, exatamente, no modo como os diferentes sujeitos
envolvidos experimentam e percebem seus processos formativos, identitarios e
implicacionais na formagcao de seus alunos como professores da educagao basica.
Visei a compreensdo do “fazer-se”, “ser” e “sentir-se” um docente formador
implicado, no @mbito dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UNIME e
da UEFS.

Assim, esta investigacao, que tem como fonte de informagdes o contexto, é de
carater descritivo e interpretativo, com foco no processo. Valoriza os significados
atribuidos pelos sujeitos, bem como procede a avaliagdo das informagdes de forma

indutiva, caracteristica de nossa op¢ao pela abordagem qualitativa de pesquisa.

A etnometodologia foi o fundamento tedrico que inspirou a opgao
metodoldgica de trabalho. Esta opgdo tomou como base: 1) a referéncia a matéria a
ser investigada: a formacgéo e implicagdo dos docentes, 2) o estudo do modo como
estes professores constroem e compreendem suas vidas, buscando os aspectos

mais salientes de fazer o cotidiano funcionar, sobretudo no ambito profissional.

O fundamento etnometodoldgico, ao assumir como objeto o “modo como os
individuos constroem e compreendem sua vida cotidiana” valoriza a fala dos sujeitos
diretamente envolvidos na acdo, os atores, reconhecendo-os como construtores da
cultura através de seus etnométodos. (BOGDAN E BIKLEN, 1994; LATOUR, 1997;
MACEDO, 2006). Os sujeitos sdo compreendidos como subjetividades unicas,
atores que se movimentam, enfrentam embates diarios e nesse processo geram,

inclusive, contradicoes.

Como opgao de método, assumi o estudo do tipo etnografico com descrigcao
dos fenbmenos a partir de um olhar de dentro, implicado com o préprio objeto de
estudo e considerando as bases de uma cultura docente e universitaria. Neste

sentido, o uso dos recursos de diarios de campo para o registro das observagoes,
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inclusive de aulas, foi relevante ao longo de mais de um ano nos campos da

investigacao.

Ao fazer estas opgdes metodoldgicas de pesquisa, e ainda com as bases da
etnopesquisa critica (MACEDO, 2006), assumi o protagonismo dos atores sociais e
um modo de pesquisar que tenta “compreender suas compreensdes”. (MACEDO,
2012, p. 89)

Assumir o paradigma do sujeito como ator me aproximou da perspectiva
metodologica apresentada por Josso (2002, p. 20) nomeadamente “abordagem
biografica” ou “abordagem experiencial’. Valorizei as narrativas dos docentes,
expressas nas formas de Memoriais de Formagao e Entrevistas semi-estruturadas.
Os memoriais foram meu ponto de partida na busca da compreensdo das
perspectivas dos docentes universitarios de disciplinas especificas, em licenciaturas
em Ciéncias Biologicas acerca dos proéprios processos formativos, identitarios e

implicacionais na sua pratica pedagogica.

A elaboracdo do Memorial de Formacéao foi solicitada pela pesquisadora de
forma explicita como abaixo, pois os docentes universitarios escrevem memoriais
descritivos, para concursos e progressdes na carreira, com natureza bem distinta da

que propomos.

O texto deve trazer acontecimentos relacionados a experiéncia de
formacgéo, a pratica profissional e também a vida... relevantes para
nosso processo formativo. E importante relatar aspectos positivos e
aspectos negativos: dificuldades, problemas, preocupacdes e
inquietagdes, bem como desejos, expectativas e sonhos. (MADEIRA,
2011, anexo 2)

Considerando nossa inspiragao tedrica, nossos objetivos e o carater de
interagdo que permeia a técnica da entrevista, esta foi utilizada para provocar a
narrativa dos professores em estudo. Tivemos, assim, o objetivo de intensificar os
didlogos e obter dados de suas percepgdes, formulacbes e representacbes acerca
da sua vida cotidiana enquanto formador de professores. As entrevistas foram

gravadas em audio e posteriormente transcritas.

As narrativas foram assumidas nao como reproducgdes fidedignas dos

processos vividos pelos sujeitos, mas dispositivos ricos em significados e
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possibilidades de reinterpretagdes. Os memoriais e entrevistas sdo considerados
aqui como complexos materiais de investigagao levando-se em conta também aquilo
que nao foi dito, pois concordamos com (CUNHA, 2005a, p. 38) quando afirma que:
“O fato da pessoa destacar situagdes, suprimir episodios, reforgar influéncias, negar
etapas, lembrar e esquecer, tem muitos significados.” Estas aparentes contradicbes
foram exploradas na analise e interpretacées dos memoriais, entrevistas e diarios de

campo (inclusive de observacao de aulas e reunides).

Utilizamos a analise documental, referente aos Projetos Pedagdgicos (PP) dos
cursos, considerando que, como aborda Ludke e André (1986), os documentos
constituem fontes estaveis e ricas que fornecem, inclusive, informagbdes sobre um
determinado contexto no qual surgiram. Este procedimento foi realizado para revelar
a concepcao de formacdo e de formadores que os PPs contém explicita e
implicitamente, bem como em que medida é reconhecida a fungdo formadora dos

professores de disciplinas especificas atuantes nas licenciaturas.

A Analise de Conteudo, como um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes e seus significados, mostrou-se pertinente para a andlise das

narrativas desta pesquisa, de inspiragcao qualitativa.

De acordo com os procedimentos indicados por Bardin (2011), apdés uma
leitura inicial e exaustiva do corpus empirico, constituido pelos projetos pedagdgicos
dos cursos, pelas narrativas dos professores na forma de memoriais de formagao e
entrevistas semi-estruturadas transcritas e pelos diarios de campo das observacoes
de aula, e considerando os objetivos da pesquisa, foram definidas as regras

referentes a codificagdo (unidades de registro) e enumeragao (presenca).

Percebi na etapa das analises, através de dois estudos pilotos (MADEIRA E
MACEDO, 2013; MADEIRA, MACEDO E PACHECO, 2013) que para fazer jus ao
trabalho de natureza qualitativa com densidade interpretativa e com compromisso
ético, seria necessario um recorte nas diversas fontes de informagdes. Assim, para a
producdo desta tese priorizei oito sujeitos de acordo com os critérios definidos e
cujas narrativas se mostraram ricas em termos de subjtividades. No entanto, fiz um
alargamento dessas interpretagbes considerando as demais narrativas, em um
processo que pode ser associado ao que Macedo (2012, p. 122) chamou de

“triangulacdo ampliada”. Essa foi a forma de garantir o enriquecimento e robustez
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dessa etnopesquisa contemplando uma vasta riqueza de experiéncias sem criar

“conclusdes integrativas”, como alerta o autor.

Neste processo de transformacao sistematica das informagdes do texto para
atingir uma representagao do seu conteudo, as unidades de registro estabelecidas
foram usadas como critérios para o recorte dos textos (projetos pedagdgicos,

memoriais, entrevistas e diarios de campo) com auxilio do software NVivo®.

Bardin (2011, p. 132) nos indica que, no caso de relatos e narragbes, uma
unidade de registro possivel € “o acontecimento”. Ampliamos a ideia de
acontecimento para a nogao de “experiéncia” conforme nos apresenta Jorge Larossa
Bondia: “E experiéncia aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nOS
acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma.” (BONDIA, 2002, p.25). A
partir da leitura inicial dos memoriais e entrevistas foram também identificadas
referéncias multiplas e significativas a pessoas que marcaram a histéria de vida e
formacdo destes docentes. Optamos por combinar a unidade de registro
“acontecimento” a unidade de registro “personagem” para uma melhor compreensao
sobre seus processos formativos. Na busca de compreender o0s processos
identitarios, bem como implicacionais na formagao dos seus alunos, a analise das

narrativas dos docentes foi ampliada a partir de unidade de registro “tema”.

Na categorizagdo dos processos formativos foram reagrupados os elementos
do texto, segundo aproximagdes semanticas, contemplando experiéncias relativas
ao contexto familiar, a escolha profissional, a formacdo formal, a atividade
profissional, incluidas pessoas de referéncia. Também foram categorizados
indicadores relativos as identificagdes dos docentes com a profissdo docente ou de
bidlogo, bem como os conflitos e tensdes de identidade no sentido de pertenca a

dado grupo.

Na analise das implicacbes dos docentes na formacdo dos seus alunos o
processo de categorizagao reagrupou os elementos do texto dos docentes relativos
a: 1) Dedicacdo ao ensino; 2) Envolvimento com agdes institucionais e do curso,
bem como com a proposta curricular; 3) Articulacdo teoria/pratica no componente
curricular; 4) Sentimentos pela profissdo e pelos alunos e 5) Investimento no

desenvolvimento profissional.
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A etnopesquisa critica nasce da inspiracdo etnografica e mantém base de
investigacdo descritiva, mas se diferencia por exercitar uma hermenéutica de
natureza sociofenomenolégica e critica, produzindo conhecimento indexado. Ou
seja, que considera que a vida social se constitui basicamente mediante a linguagem
do dia a dia no seu contexto de produgcdo em sociedade e em cultura, esta que
transverssaliza e indexaliza as ag¢des humanas e os etnométodos que ai se
dinamizam. (MACEDO, 2006)

Fernando Sabiron (2001) reflete sobre a questdo da interpretacao
esclarecendo que em suas origens antropolégicas, a etnografia, como método de
investigagao, limita-se a uma finalidade descritiva, mas a etnografia da educagéo
mantém a dependéncia descritiva como base sobre a qual se interpreta. Afirma que
o enfoque duplo de pensamento e de agdo, assim como a finalidade
conscientizadora e dialética da investigacdo sobre o conjunto dos fendbmenos
educativos, conferem a investigacdo etnografica uma intencionalidade distinta da
etimoldgica: a interpretagdo e a critica. Adotamos, assim, uma perspectiva
interpretativa fenomenoldgica considerando os aspectos do rigor peculiares deste
tipo de pesquisa. (MACEDO et al., 2009)

Entendendo que a linguagem € a expressao de pensamentos, mas também
que através dela o sujeito produz sentidos, na interpretacdo das narrativas, com
inspiragdo na hermenéutica critica, busquei compreender o sentido que os sujeitos
atribuem as suas experiéncias formativas e profissionais, considerando o contexto
em que foram produzidas. Esse foi o meu compromisso de rigor metodoldgico

interpretativo.

‘Para a fenomenologia, a realidade € o compreendido, o interpretado e o
comunicado.” Macedo (2006, p. 15). O autor, ao colocar-se dessa forma, assume
que a fenomenologia invoca o carater de provisorio, mutavel e relativo da verdade

nao havendo absolutismo de qualquer perspectiva.

Ao perceber o fenbmeno, tem-se que ha um correlato e que a
percepc¢ao nao se da num vazio, mas em um estar-com-o-percebido.
Ir-as-coisas mesmas € a experiéncia fundante do pensar e pesquisar
fenomenoldégico; faz parte do seu rigor. Por outro lado, ao mergulhar
nas coisas-mesmas, o fenomendlogo realiza um trabalho de
desvencilhamento de seus preconceitos para abrir-se ao fendmeno —
épocher; isto é, realiza um esforgco no sentido de compreender o
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mais autenticamente possivel, suspendendo conceitos prévios que
possam estabelecer o que é para ser visto. (MACEDO, 2006, p. 16)

O processo interpretativo nessas bases foi um desafio para mim. Pular de um
modelo de uma ciéncia que constata para uma ciéncia que interpreta foi ao mesmo
tempo dificil e desafiador. Eu ja tinha, ha muito, um incémodo sobre a forma de fazer
ciéncia nos laboratérios de Biologia, sobre a ilusdo da objetividade e da
neutralidade. As leituras, aulas, palestras, discussées sobre esta outra forma de
construir conhecimento foram se impregnando em mim e na hora de fazer a
interpretagdo da minha pesquisa, eu ja ndo tinha outro caminho a seguir. Isso ndo
quer dizer que foi simples ou facil. As duvidas e incertezas sobre como fazer a
transmutagcdo das informagdes produzidas para um corpo interpretado foram

frequentes.

Coerente com nossa opgao metodoldgica, nossa analise e interpretagao se deu
ao longo de todo o processo da pesquisa em um movimento incessante de inicio ao
fim. Em determinado momento essa interpretacdo obteve densidade e forjou um
conjunto relativamente estavel de conhecimentos que procuramos aqui expressar
como um “produto final aberto”. (MACEDO, 2006, p. 135)
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3 A DICOTOMIA ENTRE A FORMAGAO INICIAL E A PRATICA PROFISSIONAL E
AS TENSOES ENTRE AS DIMENSOES ESPECIFICA E PEDAGOGICA NA
LICENCIATURA: OPCOES CURRICULARES NA FORMAGAO DE
PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA

A experiéncia dos sujeitos, ndo mais presa a uma
cognicdo apartada da vida, por exemplo, entra na
configuracdo das condi¢cdes de formagdo com toda sua
complexidade hermenéutica, ética, politica, histérica,
estética e cultural, fazendo com que pudéssemos
expandir a compreensdo de como a construcdo do
conhecimento se realiza na existéncia do ser humano
que vivencia um projeto de formacgao.

(MACEDO, 2010, p. 65)

3.1 RACIONALIDADES NOS CURRICULOS DE FORMAGCAO DE PROFESSORES
NAS LICENCIATURAS DO BRASIL

A formacdo de professores constitui-se em uma problematica complexa e as
preocupacgdes a ela relacionadas atravessam as fronteiras historicas e geograficas.
A despeito de experiéncias relevantes em determinados paises ou épocas, 0s
problemas inerentes a constituicdo da profissdo de ensinar se repetem em diferentes
contextos, como por exemplo, “o da relagao teoria-pratica, o do local de formagao e
o da relagéo entre o publico e o privado.” (GOERGEN E SAVIANI, 1998, p. 32;
MINDAL E GUERIOS, 2013)

As tendéncias dos estudos a respeito da formagéao de professores podem ser
demarcadas em fases que produziram, cada uma, “conceitos e se apresentaram
como produtos e produtoras das agdes formativas, influenciando e sendo

influenciadas pelas politicas, legislagdes e culturas.” (CUNHA, 2013, p. 602)

O desafio de formar professores qualificados para o ensino no nivel basico se
amplia nestes novos tempos, que exige cada vez mais professores capazes de irem

além da transmissao de conteudos conceituais, com desenvolvimento de saberes
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que possam proporcionar ao seu aluno uma formacado mais duradoura e integral,
mediando o desenvolvimento das dimensdes e habilidades/procedimentos e dos
valores/atitudes. (TARDIF, 2002)

Carvalho e Gil-Perez (2001) destacam que um grande perigo da formagao de
professores das areas cientificas consiste em considerar esta formagdo como uma
“soma de uma formacgéo cientifica basica e uma formacgao psico-sécio-pedagogica”
(p. 68), segundo o modelo americano, no qual a preparagao docente é considerada
responsabilidade das escolas ou departamentos de educagdo. Para o autor, este
modelo, que ainda nao foi superado no Brasil, contribui para a formacdo de um
professor pouco preparado para assumir suas funcdes profissionais; com pouca
capacidade de producgao intelectual e argumentacdo, sem compreensao da atividade

cientifica e dos meios e potenciais de realizar aulas praticas no ensino basico.

Ayres (2005a) revé a discussao acerca do modelo curricular instituido desde a
década de 30, do século XX, nas licenciaturas brasileiras, denominado 3:1, que se
aproxima do paradigma da racionalidade técnica, segundo o qual os conteudos
especificos devem ser dominados pelos futuros professores antes dos de natureza
pedagogica. Neste modelo, conforme Pereira (1999), o professor € 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.” (p.111)

Esse modelo de formacédo docente vem sendo substituido por outro, baseado
em uma racionalidade pratica, no qual a pratica ndo € considerada como o
momento de aplicacdo de um conhecimento especifico e pedagodgico, mas sim de
interlocugcdo da teoria com a realidade, gerando e modificando novos
conhecimentos. Conforme aponta Diniz-Pereira (2011) este modelo é assumido na

legislacéo educacional brasileira da ultima década:

A partir da critica ao modelo da racionalidade técnica e orientadas
pelo modelo da racionalidade pratica, definem-se hoje outras
maneiras de representar a formagao docente. As atuais politicas para
preparo dos profissionais da educagdo, no pais, parecem
consonantes com esse outro modo de conceber tal formagdo. (p.
204)



34

Nesta perspectiva, a pratica é entendida como eixo da formacdo, que deve ser
pautada no dominio de certos saberes e competéncias adquiridas nas instituicdes
formadoras, na relacao estreita com a pratica profissional dos docentes nas escolas.
(PEREIRA, 1999)

Tais principios sao coincidentes com os de Pinto (1995 apud MACEDO 2006)
de que os atores pedagdgicos devem ser colocados “de imediato na situacdo a ser
conhecida, contrariando o principio da preparagdo ao acontecimento, do conceito
antecipado a existéncia do referencial tedrico prévio ao problema a investigar.” (p.
152)

Esta racionalidade pratica, presente no discurso educacional atual esta
relacionada ao movimento referido como “epistemologia da pratica”, a partir das
produgdes de Tardif, Schon e outros autores. Tardif (2000) afirma que: “Chamamos
de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto de saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para

desempenhar todas as suas tarefas.” (p. 10)

Ou seja, valorizar a pratica docente pressupbe que na agao e contexto
cotidiano dos professores é construido “algo”, a partir dos desafios colocados, néo
previstos e que ndo pode ser antecipado. Este conjunto de conhecimentos, chamado
de “saberes experienciais”, por Tardif (2000) ndo pode ser aprendido, tedrica e
abstratamente, durante a formacéao inicial e daria especificidade a tarefa docente,
distinguindo-a de outras profissdes. (AYRES 2005b)

Fazendo um contraponto com esse movimento de valorizagdo da pratica na
formacdo de professores, alguns estudiosos alertam para os riscos de uma
supervalorizacdo da dimensao pratica e da associagcdo desta logica a “pedagogia
das competéncias”, cujos impactos podem ser associados a uma
“desprofissionalizagcdo dos docentes” e a “configuracées de novas formas de
profissionalismo dos professores”, expressdes usadas por Ball (2005) e Lindblad &
Lindblad (2006) (ambos apud GARCIA, 2011, p. 286).

A pedagogia das competéncias é vista como pouco diferenciada da pedagogia

dos objetivos por Pacheco (2002):
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A pedagogia por objetivos, ou, melhor dito a pedagogia por
competéncias, decorre do modelo de gestédo cientifica do curriculo,
tornando-se por isso um instrumento que reforga ndo s6 a
racionalidade técnica, mas também as praticas pedagogicas que
delimitam o processo ensino/aprendizagem como um dispositivo que
€ justificado pela transmissao. (p. 19)

Assim, as competéncias, quando entendidas como medida de resultados de
aprendizagem, dao sustentacdo a cultura da prestagdo de contas e da
responsabilizacédo, definidas pelos processos de globalizagao. Isso se reflete como
processo de recentralizagdo do curriculo em funcdo dos testes, que condicionam a
autonomia pedagogica dos professores e define o trabalho docente como uma
atividade orientada para os resultados. (PACHECO E PESTANA, 2013)

A abordagem centrada em resultados de aprendizagem tem uma
estruturacdo quer conceitual, fazendo parte do Iéxico da
competitividade e do sucesso, para além de outros, os termos
qualidade, eficacia, eficiéncia, performance, competéncia e testes,
quer procedimental, com a realizacdo de estudos internacionais
comparativos, seriagao de escolas, testes nacionais
finais/intermédios e programas de orientagao curricular centrados em
disciplinas-chaves. (p. 3)

De acordo com Costa e Miranda (2012), a formagao nesse contexto assume
um perfil neotecnicista, “mediante a implementacdo de curriculos operacionais,
orientados por critérios de otimizacdo da ‘performance’ e da construcdo de

‘competéncias’ com vistas ao desempenho técnico profissional.” (p. 1)

Orientados pela perspectiva do melhor desempenho, os curriculos
das instituicobes de ensino superior passam a assumir fins
basicamente funcionais. Com isso, os cursos de formacao tendem a
dedicar grande énfase as dimensbes técnica e pratica da formagao e
a concepgao operacional do conhecimento. (Op. cit., p. 9)

Também Cunha (2013, p. 616) discute a questao da influéncia do discurso das
competéncias para sustentar uma logica de formagao de cunho tecnicista em que o
professor é colocado “como artifice de uma pedagogia, em grande parte,

predeterminada.”
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Novas configuracbes se apresentam como inevitaveis e com
facilidade se produziu um neotecnicismo pedagdgico para responder
as exigéncias do mercado, principalmente por meio dos parametros
de qualidade total e da pedagogia das competéncias. (op. cit. p. 616)

Costa e Miranda (2012) tratam da coexisténcia de forgas no campo do
curriculo, entendido como espagos de disputas e lutas por significacdes de valores e

conhecimentos:

[...] podemos observar a coexisténcia de forcas que flutuam entre as
tentativas de delimitagédo, fixagcdo e naturalizagdo do significado
(curriculo tradicional), e a rebeldia que dissemina multiplas formas de
conceber e pensar as fronteiras do curriculo e da educagéo (curriculo
critico e pés-critico). (p. 6)

Também Dias e Lopes (2003 apud Ayres 2005b) consideram que para que as
mudancgas se efetivem é preciso construir estratégias de legitimagao, que procurem
promover um certo consenso, sendo a incorporagao do discurso académico nos
textos legais uma delas, e que a perspectiva da reforma educacional no Brasil

apresenta

[..] uma nova concepcao de ensino e tenta secundarizar o
conhecimento tedrico e sua mediacdo pedagogica. Nessa
concepgao, o conhecimento sobre a pratica acaba assumindo o
papel de maior relevancia, em detrimento de uma formacgéao
intelectual e politica dos professores. (Lopes, 2003 apud Ayres, 2005
b, p.173)

Neste sentido, € interessante considerar a nogcdo de comunidades

epistémicas, como define Lopes (2006):

[..] compostas por grupos de especialistas que compartilham
concepgdes, valores e regimes de verdade comuns entre si e que
operam nas politicas pela posicdo que ocupam frente ao
conhecimento, em relagbes de saber-poder.[...] constituidas por uma
rede de profissionais com competéncia reconhecida em um dominio
de conhecimento particular, os quais reivindicam uma autoridade
politica relevante em fungcdo desse conhecimento que dominam. As
comunidades epistémicas disseminam os discursos hegemdnicos
presente nas politicas de curriculo. (p. 41)
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Por outro lado, Tardif (2000) aborda, sob o ponto de vista histérico, as questdes
acerca dos saberes profissionais de professores e as relagdes entre esses saberes
e os conhecimentos universitarios e entende que o conceito de epistemologia da
pratica foi gestado no cerne do movimento de profissionalizacdo dos professores, a

partir da década de 70.

Ao fazer uma analise no conceito de “epistemologia”, Monteiro (2009) conclui

que 0 mesmo

[...] foi cunhado com fortes signos positivistas, que significa dotar de
sentido empirico as suas producdes. Isso quer dizer que uma
epistemologia da pratica ndo podera passar ao largo do que exprime
0 pensamento empirico acerca da pratica docente. (p. 64)

Nesta mesma linha, Duarte (2010 apud Trevisan e Pedroso, 2012, s/p.) afirma
que: “Os estudos no campo da epistemologia da pratica e do professor reflexivo
estdo fortemente impregnados dos temas e das abordagens préprios do universo

ideoldgico neoliberal e pés-moderno.” (p. 20)

Ball (2011) considera o papel exercido pela teoria nos estudos educacionais
afirmando que “O propésito da teoria € desfamiliarizar praticas e categorias vigentes
para fazé-las parecer menos evidentes e necessarias, abrindo espacos para a

invencado de novas formas de experiéncia.” (p. 93)

A teoria pode separar-nos das “contigéncias que nos fazem ser o que
somos; ela abre possibilidades de ndo mais continuarmos vendo,
fazendo ou pensando o que ndés vemos, fazemos ou pensamos’
(Mahon, 1992, p. 22). A teoria € um veiculo para pensar “diferente”, é
uma arena para “hipoteses audaciosas” e para “analises
provocantes”. (Aspas no original, op. cit, p. 93)

Essas posicoes parecem ter cumprido um papel importante contra o
reducionismo e pragmatismo que uma abordagem essencialmente pratica poderia
assumir e provocou um aprofundamento de investigacdes e praticas que aliaram

teoria e pratica como possibilidade de formagéo. (CUNHA, 2013, p. 619)

Trevisan e Pedroso (2012), apoiados nos escritos de Adorno também discutem

a relagao teoria/pratica na formacao de professores considerando que
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[...] a teoria deve servir a agao, isto €&, ter sua faceta pratica, por
conseguinte se isso ndo ocorrer torna-se indcua, vazia e sem sentido
para o mundo social. Ja a pratica, neste contexto ndo pode ser
defendida como um agir empirico e sem fundamentos, mas sim
impulsionada por uma teoria. [...] compreender o ato formativo da
educagdao como reconhecimento entre as relacbes entre teoria e
pratica, demonstra outro modo de relacionar-se com o ato
pedagdgico e com as questdes do conhecimento. (s/p)

E com essa perspectiva de articulacdo entre a teoria e a pratica, em certa
medida entre pensamento e agao, na formacao inicial de professores que voltamos
nosso olhar para compreender as relagbes que se estabelecem, a partir da
proposicao de uma nova légica formativa, entre a formacgéo universitaria e a pratica
profissional dos professores em cursos de Ciéncias Biologicas de duas instituicdes

de ensino superior (IESs) da Bahia.

3.2 DILEMAS E DICOTOMIAS DAS LICENCIATURAS

A despeito do questionamento acerca de um risco de supervalorizacdo da
pratica, em detrimento da teoria, nas normativas que versam sobre a formacao de
professores, muitos autores consideram que estas normativas, que tem base em
uma racionalidade pratica, “trouxeram mudangas na organizacdo dos cursos de
licenciatura” (DUTRA E TERRAZAN, 2012, p. 170), representam uma “mudanca
paradigmatica” (CUNHA, 2013), ou mesmo uma “nova génese” na formagao de

professores nas licenciaturas. (AYRES, 2005b)

Isto porque esta nova légica de concepgdo e organizagao curricular abriria
possibilidades de enfrentamento de dilemas e dicotomias antigas e recorrentes das
licenciaturas, como a desarticulacdo entre formagao inicial e a pratica profissional, a
falta de dialogo entre a universidade e a escola basica e mesmo as tensdes entre as

dimensdes pedagdgica e especifica das licenciaturas.

Pereira (1996) realizando um estudo de caso sobre o curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) apontou os

principais dilemas da formagao inicial de professores naquele contexto. Esta
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pesquisa pode ser tomada como um referencial importante, pois retrata uma
situacdo de formacdo docente no Brasil exatamente anterior a homologacéo e
publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB), em dezembro
de 1996.

O trabalho apontou como principais dilemas do curso estudado: 1) a
desarticulacdo entre formacdo académica e realidade pratica na qual o futuro
professor ira atuar; 2) a falta de articulacdo entre as disciplinas de conteudo
especifico e disciplinas pedagogicas e 3) a priorizagao da modalidade bacharelado e

descaso com a Licenciatura.

Os citados dilemas, ocasionalmente nomeados dicotomias, sdo amplamente
registrados por trabalhos que tratam da formacdo docente nas licenciaturas,
caracterizando-os como ainda atuais. (AYRES 2005a, 2005b; BRZEZINSKI E
GARRIDO, 2001; DINIZ-PEREIRA, 2011; DUTRA E TERRAZAN, 2012; MINDAL E
GUERIOS, 2013; PEREIRA, 1996; SOUZA NETO E COSTA, 2003)

Em levantamento realizado com artigos e teses publicados entre 2006 e 2013
Mindal e Guérios (2013) comentam que os trabalhos analisados apresentam temas
comuns que revelam conflitos, dilemas e pontos de tensdo na formagao de

professores nos cursos de Licenciatura.

Quanto aos curriculos (GATTI, 2010; LUDKE; BOING, 2012;
ROSSO, 2010; SAVIANI, 2009) é recorrente considerar que os
modelos permanecem prescristivos, compostos por conhecimento
fragmentado em multiplas disciplinas e clara dicotomia entre o
conhecimento tedrico e o conhecimento pratico. Também, ¢é
recorrente mencionar a falta de propostas curriculares que fagam
interagdo entre a escola, os conhecimentos especificos e
pedagdgicos, a docéncia e a sociedade. (p. 26)

Sera priorizada nesta tese a discussao sobre as articulagcdes entre a formacao
inicial e pratica profissional, frequentemente referida como articulagéo teoria/pratica
na literatura e entre as dimensdes especifica e pedagodgica dos cursos de

Licenciatura.
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3.2.1 Articulagdo Formacgao Inicial/Pratica Profissional

Com base nos escritos de Dewey, Diniz-Pereira (2011) aborda sobre as
dificuldades em se compreender e se seguir, nas IESs brasileiras, o principio da

indissociabilidade teoria-pratica na formagcao de professores.

Dificuldades que estariam relacionadas a influéncia das ideias da Grécia
classica, cuja educagao tem como caracteristica a dicotomia entre 0 mental (a teoria)
e 0 material (a pratica), associando o primeiro ao que € superior e o segundo ao que
€ inferior. Como bergo da nossa civilizagdo, esta heranga cultural muito forte e
arraigada nos foi passada e tende a “separar e hierarquizar as atividades de cunho
tedrico e intelectual, de um lado, e as atividades praticas, manuais e laborais, de
outro.” (DEWEY, 1916 apud DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 213)

Assim, apesar da legislagdo atual e da relativa concordancia sobre a
importancia da dimensao pratica na formagao dos professores, ideia ja colocada por
Dewey no inicio do século XX, quando afirma que: “a formagdo profissional
adequada dos professores ndo € exclusivamente tedrica, mas envolve determinada
quantidade de trabalho pratico” (DEWEY, 1904 apud DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 211),
ndo ha garantia que as nossas IESs sigam tal principio e o traduzam em propostas

curriculares.

Sendo assim, por mais de um século, advoga-se a favor da pratica
como fonte de aprendizagens multiplas sobre a docéncia. Porém,
ainda hoje se observa, principalmente nos meios académicos, uma
grande resisténcia em reconhecer isso e, nas instituicdbes de ensino
superior, de se utilizar tal principio para orientar as reformas dos
cursos de formacgéo de professores. (DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 213)

Apesar das dificuldades e resisténcias referidas, diversos dispositivos que
buscam alterar a légica curricular das licenciaturas em relagdo a articulagcao
formacao inicial/pratica profissional sao identificados nas configuragbes dos cursos

do Brasil atualmente.

Ao tratar de mecanismos de articulagdo formacao inicial/pratica profissional e
de aproximacado entre a Universidade e Escola basica, assim como da dimensao

pedagodgica e especifica dos cursos, ndo podemos deixar de considerar o “Programa
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Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia” (PIBID), lancado pela Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) em 2007. Com fins de
“promover a insergdo dos licenciandos no contexto das escolas publicas desde o
inicio da sua formagado académica, para que desenvolvam atividades didatico-
pedagodgicas” (BRASIL, 2014), o PIBID tem produzido grande impacto nas
licenciaturas atualmente. Muitos estudos sobre o PIBID tém sido apresentados em
eventos da area de educagao que dao sinais da relevancia deste Programa, em que
pesem algumas criticas quanto a aspectos politicos e operacionais, sendo por vezes
apontado como uma execugao esvaziada de concepgbes e praticas condizentes

com as pesquisas acerca da formacgao de professores.

Para Macedo (2010, p. 92) “uma estratégia de mudanga num dispositivo
educacional, seja curricular, seja didatico, seja tecnoldgico, nos conduzira também a
estratégias de formagao”, no seu sentido mais amplo que demanda “a valorizagao
intercritica da experiéncia e do vivido como reflexbes seminais para a teorizagéo da
pratica.” (MACEDO 2006, p. 152)

A importancia da articulagao teoria/pratica na formacgao profissional decorre da
pratica ser o real, a realidade, a verdade e a vida do professor (MACIEL E
SHIGUNOV-NETO, 2004; BECKER, 1993). Assim, as preocupagbes com a
formacdo de professores devem ultrapassar o aspecto didatico-pedagogico do
ensino e da aprendizagem em um campo disciplinar especifico. E preciso articular a
teoria a pratica profissional do futuro professor, inseri-lo no ambiente em que ira
atuar profissionalmente e ndo s6 possibilitar uma reflexdo mais compreensiva sobre

a educacéo.

A articulacao entre teoria e pratica na formagao de professores precisa avancar
de modo que as relacdes entre o saber e o fazer se reconhegcam mutuamente, como

assinala Trevisan e Pedroso (2012):

[que] a teoria e a pratica desenvolvidas na formagao de professores,
possa formar um profissional que tenha a capacidade de transitar por
entre os fundamentos que constituem sua profissdo, bem como, que
sua pratica pedagogica seja adequada as teorias que estudou ao
longo de sua formagéo inicial. (s/p.)
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Desta forma, nos questionamos se a ampliacdo de atividades de natureza
pratica ao longo dos cursos de licenciatura, articulada com a teoria, e sobretudo que
favorecam a insercdo do licenciando na realidade escolar, pode contribuir para a
superacdo de alguns dos dilemas e dicotomias da formagdo docente. Isso,

considerando a participacado de docentes de disciplinas especificas nesse processo.

3.2.2 Tenso6es entre as Dimensdes Especifica e Pedagogica

A outra dicotomia relatada para os cursos de Licenciatura, especificamente de
Ciéncias Bioldégicas (AYRES 2005a, 2005b; PEREIRA, 1996) ou outras
especialidades (DUTRA E TERRAZAN, 2012; BRZEZINSKI E GARRIDO, 2001;
MINDAL E GUERIOS, 2013) refere-se as tensdes entre as dimensdes pedagdgica e
especifica do curso, que se manifestam desde a organizagdo curricular até as

relacdes entre professores e estudantes e destes entre si.

As tensbes entre disciplinas especificas e pedagodgicas, bem como entre
licenciatura e bacharelado, no Brasil, sdo recorrentes ao longo de décadas,
conforme constatam Mindal e Guérios (2013) em pesquisa exploratoria sobre
problemas, impasses, dilemas e pontos de tensdo atuais na formacao de professor

para a Educacdo Basica, em Instituicbes publicas federais brasileiras.

Um trabalho de Bernadete Gatti (1992 apud MINDAL E GUERIOS, 2013) sobre
problemas e tensbes da formacado de professores no Brasil presentes e em pauta
desde a década de 50, relaciona estes pontos de tens&o entre dimensdes especifica
e pedagodgica da formacao de professores as questdes econdmicas, curriculares e

organizacionais da universidade.

Pontos de tensdo recorrentes na formagédo de professores nas
universidades mencionados por Gatti derivavam das relagdes entre
as areas especificas de conhecimento e dos componentes gerais das
areas das ciéncias da educagao, entre os quais, até aquele
momento, existia pouca articulagcdo. As relagdes entre essas areas
passam por questdes econdmicas e organizacionais, pela estrutura
departamental de muitas universidades, pelas diferencas entre a
formacao na habilitacdo do bacharel e do licenciado, pelas diferengas
na finalidade formativa e metodolégica [...] (p. 23)
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Pereira (2000 apud MINDAL E GUERIOS, 2013) também faz referéncia a
situacdo de tensdo entre licenciatura e bacharelado relacionando-a a relagbes de

poder nas universidades.

Pereira (2000) atribui muitas das dificuldades de implementacao de
mudangas significativas nos cursos de formagao de professores no
ensino superior publico e os diversos problemas da formagao nesse
ambito ao descaso com que as universidades tratavam a questao da
formacado de professores em funcdo das relagbes de poder dentro
das universidades dentre as quais menciona as: de forga, de lutas e
de estratégias, de diversos interesses e de questbes econdmicas
lucrativas, que se estabeleceram ao longo da histéria das instituicbes
de formacao superior no Brasil. Tal situagdo acabou por valorizar de
maneira desigual a pesquisa e 0 ensino, a pos-graduagao
comparada a graduacao, o bacharelado em relagéo a licenciatura. (p.
24)

Ayres (2005b) ressalta o valor do saber disciplinar destacando o trabalho de
Candau na década de 90, que defende a superagdo do distanciamento entre os
institutos especificos e as unidades de educacéo, apontando a co-responsabilidade

dos institutos na formacéo do professor.

Isto porque, desde o desmembramento das faculdades de filosofia, e
a consequente criacao dos institutos especificos, estes passaram a
se dedicar integralmente a formagao dos bacharéis, ignorando, na
maioria dos casos, que também estavam proporcionando a base
disciplinar para a formagao do professor. (Ayres, 2005b, p. 59)

Entendo que as tensdes entre disciplinas especificas e pedagdgicas nas
licenciaturas podem ser compreendidas também a luz das ideias de Bourdieu sobre
campo. O autor define campo como espagos sociais de produgao e circulagao de
discursos e praticas em interagao, “estruturado de posigcdes, onde agentes estdo em
concorréncia pelos seus troféus especificos seguindo regras igualmente especificas”
(BARROS, 2003, p. 120 apud MELLO, 2009, p. 47). Assim, as ditas dimensdes
especifica e pedagogica nos cursos sao expressdes dos respectivos campos que
possui, cada um, um conjunto de interesse fundamentais compartilhados que

garantem a sua existéncia e funcionamento.
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Sao também estas relacbes de poder e de campo que podem explicar a
manutengcdo dos sistemas disciplinares nos curriculos com valorizagdo das
disciplinas especificas em relagdo as pedagdgicas, refletindo o valor historicamente
atribuido as ciéncias naturais e tecnoldgicas em detrimento daquelas de carater

humano e social.

3.3 ATUAL CONTEXTO LEGAL DA FORMAGAO DE PROFESSORES NO BRASIL
E SEUS IMPACTOS

A legislagdo sobre formacédo de professores no Brasil teve como marco
fundamental a Lei 9394/96, que institui as Diretrizes e Bases da Educacado Nacional
- LDB (BRASIL, 1996), a partir da qual emergiram as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a Formacado de Professores da Educacdo Basica em nivel

superior, curso de licenciatura, de graduagao plena. (BRASIL, 2002 b e c)

Foi através destes documentos que se instituiu o principio da racionalidade
pratica na legislagdo educacional acerca da formagao inicial de professores no
Brasil. Esta concepgao se manifestou pragmaticamente na Resolugdo 02/2002 do
Conselho Nacional de Educacao, Conselho Pleno (CNE/CP) que ampliou a carga
horaria do estagio, e o antecipou para a metade do curso, e criou uma nova entidade
curricular, a chamada “pratica como componente curricular” (PCC) nos cursos de
Licenciatura. (BRASIL, 2002c)

A Resolugdo CNE/CP 02/2002 destina 400 horas como tempo da formagao a
ser dedicado a PCC, que devem permear todo o curso de formagao de professores.
Sua finalidade explicita é possibilitar, para os estudantes em formacao, a construgcao

e consolidacdo de conhecimentos experienciais, essenciais a atuacdo docente.

A legislacdo indica ainda antecipagao da insergéo do licenciando na escola: “A
pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagao do
professor.” BRASIL (2002b, p. 5) e aborda a articulacdo teoria/pratica profissional
quando indica que “A aquisicdo de competéncias requeridas do professor devera

ocorrer mediante uma agéo teorico-pratica, ou seja, toda sistematizagdo teodrica
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articulada com o fazer e todo fazer articulado com a reflexao.” (BRASIL, 2002a, p.
29)

Outro aspecto desta legislagdo estd afeito a identidade da licenciatura, pois
expressa que “A formagdo de professores deve ser realizada como um processo
autbnomo, em curso de licenciatura plena, numa estrutura com identidade propria.”
BRASIL (2002b, p. 4)

Segundo Diniz-Pereira (2011), o entendimento destas proposi¢cdes reguladas
pela legislacao foi dificultado pelo uso alternado da expressao “pratica de ensino” e
“pratica como componente curricular’, nos diversos pareceres e resolucdes
publicados em 2002. Posteriormente, o Parecer CNE/CES 15/2005 (BRASIL, 2005),

buscou esclarecer a proposicao da legislacéo:

[...] a pratica como componente curricular € o conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicagdo de
conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos proprios ao
exercicio da docéncia. Por meio destas atividades, sdo colocados em
uso, no ambito do ensino, os conhecimentos, as competéncias e as
habilidades adquiridos nas diversas atividades formativas que
compdem o curriculo do curso. As atividades caracterizadas como
pratica como componente curricular podem ser desenvolvidas como
nucleo ou como parte de disciplinas ou de outras atividades
formativas. Isto inclui as disciplinas de carater pratico relacionadas a
formagdo pedagodgica, mas nao aquelas relacionadas aos
fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma determinada
area do conhecimento. (p. 3)

Além disso, a inclus&o nas licenciaturas de 400 horas deste nhovo componente
de pratica na dimensao pedagdgica, a PCC, e mais 100 horas de estagio (além das
300 horas anteriormente vigentes) foi concomitante com a redugao do tempo minimo
de curso para 2800 horas. Esta combinagdo gerou desde posigdes de preocupacao
com o atendimento aos conteudos especificos do curso, objeto do ensino do futuro

professor, até acirradas disputas de espaco e tempo nas estruturas curriculares.

Para muitos autores que investigam as proposi¢des legais e seus impactos nos
curriculos das licenciaturas, a PCC, como dispositivo curricular, tem potencial para
auxiliar na superagao das principais dicotomias da formagdo de professores nas
licenciaturas de modelo 3:1, ha muito considerado falido. (CARVALHO E GIL-
PEREZ, 2001; MARANDINO et al. 2005; MORAES E MANCUSO, 2004)
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Fernandes (2008 apud DUTRA E TERRAZAN, 2012) considera que a PCC foi
um grande impacto trazido pela legislagao recente por incidir diretamente sobre a
formacao de professores, buscando-se a articulacio entre a teoria e a pratica em

uma visao multidimensional do curso.

A PCC deve favorecer que o professor em formacédo vivencie a realidade
escolar e proporcionar a reflexdo sobre os conhecimentos especificos da matéria de
ensino, que por um processo de transposi¢ao didatica serdo ensinados durante sua
atuacao profissional docente. (DUTRA E TERRAZAN, 2012)

Interessante é o posicionamento de Garcia (2011) sobre o pretenso
favorecimento da articulacdo entre a teoria e a pratica na formacao de professores

pela legislagao:

A matriz curricular proposta pelo CNE, ao distribuir o tempo de
formacado docente e caracterizar os componentes dos saberes que
constituem essa matriz, introduziu uma clara dicotomia entre teoria e
pratica na formagao de professores. (p. 290)

Ayres (2005b) considera que uma concepgdo de um novo profissional se
materializou nas regulamentagdes legais orientadoras do processo de formagéo a
partir da conjugagdo dos interesses de carater econdémico com o discurso

académico estruturado nas perspectivas da profissionalizacdo docente.

Ou seja, a concepgao que tem por base uma determinada
perspectiva de profissionalizagdo, via especificidade de saberes e
competéncias, € incorporada nas novas diretrizes, ndo porque seja
consensual no meio académico ou no conjunto da categoria docente,
mas porque, em certa medida, a atual fase do processo de
reproducdo do capital assim o requer. O que queremos dizer com
isto € que s6 se modificam os dispositivos legais, e de maneira tao
radical como a proposicdo das diretrizes curriculares para a
Licenciatura, porque existem fortes interesses no grupo politico-
econdmico hegemdnico. (p. 172)

Com tudo isso, este foi um momento de fomento da discussdo sobre formagao
de professores nas instituicdes e eventos da area. As coordenagdes de cursos de
graduagao e as comissdes de reestruturagcdo curricular tomaram como desafio a

proposicdo de novos projetos pedagodgicos e muitos cursos de Licenciatura de
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Ciéncias Biologicas foram submetidos a reestruturagdes curriculares expressivas a
partir do ano de 2002. (DUTRA E TERRAZAN, 2012)

Estudos recentes comegam a dar conta do impacto desta légica curricular com
base em uma racionalidade pratica nos curriculos das Licenciaturas no Brasil.
(GARCIA, 2011; HOEPERS E FERNANDES, 2012; DUTRA E TERRAZAN, 2012)

Garcia (2011) analisou, na reforma curricular de sete cursos de licenciatura da
Universidade Federal de Pelotas (UFPel), de diferentes areas do conhecimento, o
movimento de inclusdo e exclusdo de saberes na formacgao inicial, em atendimentos
as normativas legais. A autora identificou que estes movimentos se caracterizaram
pela exclusdo de conteudos do campo disciplinar proprio da formagado e objeto do
ensino do futuro professor, de carater mais especializado e que envolvem a
aprendizagem em niveis mais complexos. Por outro lado, a ampliagdo de
conhecimentos da area da educagdo foi caracterizada pela inclusdo de
componentes intitulados “Laboratério do ensino de [...]"; “Instrumentagdo para o
ensino de [...]" com atividades que privilegiam saberes da ordem de uma
racionalidade instrumental: observacdo e avaliacdo de contextos escolares e de
ensino, confecgao de textos e materiais didaticos para uso no processo instrucional
e elaboragdo e execugcdo de aulas, enfatizando aspectos metodolégicos e
procedimentos didaticos. Para a autora, “a espacializagdo em tempos e lugares
distintos da teoria e da pratica e a valorizacido de uma ciéncia de carater positivista
reinscreveu essa separagao no desenho curricular da maioria dos cursos
analisados.” (p. 290). Assim, considera que esta opcao pode ser pouco contributiva
para a formacao do futuro professor, sobretudo se desconectada de uma abordagem

tedrica profunda e critica.

Dutra e Terrazan (2012), analisando cursos de Quimica de sete instituicdes de
ensino superior, focam na possibilidade das suas configuragdes -curriculares,
baseadas nas normativas legais em vigor, favorecerem a formacgao identitaria dos
professores. Os autores identificam que apesar dos PPC expressarem perfis
profissionais com elementos favoraveis a estruturagdo de processos formativos que
contribuam para a formagao da identidade profissional docente, ainda ha limitagdes
na diferenciacdo entre o professor da educacao basica e o bacharel atuante na area

correspondente.
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Para Hoepers e Fernandes (2012), em estudo com estudantes da licenciatura
em Matematica, estes percebem o movimento que esta sendo realizado no curso a
partir da PCC por meio das atividades que promovem a insercao na realidade desde
o inicio da formacdo. E considerada também pela coordenacdo como uma
continuidade entre o saber-fazer e o processo reflexivo dos estudantes sobre os
conteudos matematicos e suas possibilidades de desenvolvimento inseridas em
contextos reais, no cotidiano das escolas, mesmo com a dificuldade que se

apresenta ao grupo de docentes para articular as diferentes praticas.

Muitos outros trabalhos de investigagdo sobre o impacto dessa legislagdo nas
licenciaturas estdo sendo publicados ao longo da ultima década e este pretende se
somar a citada reflexdo, com foco nos processos formativos e identitarios dos
formadores que atuam em disciplinas especificas, a partir de suas praticas

implicadas neste contexto.

3.4 OS PROJETOS DE FORMACAO DOS CURSOS EM ESTUDO

Instigada por essas discussdes acerca de novas possibilidades de formagao de
professores, a partir das normativas legais po6s-LDB, embasadas em uma
racionalidade pratica, procurei conhecer como o0s cursos de Licenciatura em
Ciéncias Biolégicas da UNIME e UEFS delinearam seus projetos de formagéo de
professores de Ciéncias e Biologia. Meu foco de analise se deteve nos modos e
processos através dos quais os projetos de formacao destas |IESs, representados
nos Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPCs) dos cursos, incorporaram dispositivos
curriculares que potencialmente favorecessem a superagcdo das dicotomias
classicamente relatadas para as licenciaturas, nomeadamente o distanciamento
entre a formagao inicial e a pratica profissional e as tensbes entre as dimensdes

especifica e pedagogica da formacgéo.

Ao tomar os PPC dos cursos para analise os considerei como curriculos

escritos, em consonancia com o que expressa Garcia (2011):
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[...] os curriculos escritos sao artefatos culturais que instituem uma
determinada espacializacdo e temporalizacdo dos saberes
considerados uteis e validos para a formacéao, e que, fazendo isso,
materializam e instituem relagbes de poder-saber. (p. 286)

Assim, inicialmente voltei meu olhar para compreender como e com quais
fundamentos tais projetos incorporaram as 400 horas do novo componente curricular
das licenciaturas, a “pratica como componente curricular” (PCC). Nestas opgdes,
levantei se era previsto, de alguma forma, o papel dos professores de disciplinas

especificas no processo formativo dos estudantes para a atuagao na escola basica.

Ayres (2005b) faz uma consideragdo importante acerca da incipiéncia do
debate tedrico sobre o carater da contribuicAdo da base disciplinar académica

cientifica para a formacao de professores nas licenciaturas.

As novas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura nos
desafiam a enfrenta-lo e, para tal, precisamos problematizar a
formacao pela via desta base disciplinar, ou seja, precisamos
repensar o conteudo, a abordagem e a forma pelas quais este
conhecimento é transmitido aos licenciandos e como sera também
utilizado no exercicio profissional do professor. E preciso ainda, criar
formas de articulagdo entre esta base de conhecimentos e aqueles
estritamente pedagdgicos do professor. (grifo meu, p. 180)

Para tanto, sem desconsiderar os aspectos de macro-escala que influenciam
as politicas educacionais no Brasil, fiz uma analise em micro-escala dos documentos
legais, dos projetos pedagogicos dos cursos (PPCs) em estudo, bem como das
narrativas (memoriais de formacdo e entrevistas) de docentes de disciplinas

especificas, além da observacao de reunides de Colegiado e de aulas.

35 COMO OS CURSOS REESTRUTURARAM SEUS CURRICULOS:
ENFRENTANDO AS DICOTOMIAS

Os cursos analisados, de uma faculdade privada (UNIME) e de uma
universidade publica estadual (UEFS), estdo com suas matrizes curriculares

implantadas em consonancia com os principios de formacdo de professores
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expressos na bibliografia especifica da area (PEREIRA, 1996; CARVALHO E GIL-
PEREZ, 2001; SELLES E FERREIRA, 2003; KRASILCHIK, 2004) e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacido Basica,
sobretudo no que se refere a inclusdo das 400 horas de pratica como componente

curricular e ao estagio a partir do meio do curso.

Autores como Ball (2001), Lopes (2004 apud AYRES, 2005b) e Lopes (2008)
sustentam que a implementagdo das normativas legais, em geral baseadas em
politicas globais, sdo particulares em cada instituicdo, de acordo com as forgas que
nela operam, em processos de recontextualizagdo por hibridismo ou mesmo de

traducgao.

As instituicdes formadoras e escolares ndo sdo meras executoras
das determinagbes produzidas na forma de legislacdo ou de textos
curriculares. Ou seja, no contexto da implementacédo da legislagao
pertinente, ou melhor dizendo, no contexto da pratica — no caso
especifico que estudamos - das instituigbes formadoras de
professores, as determinagdes sao recontextualizadas, recriadas e
reinterpretadas. (ltalico no original, LOPES, 2004, p. 112 apud
AYRES 2005b, p. 175)

A nocao de “tradugao”, com base em Derrida e Laclau, é trazida por Lopes,
Cunha e Costa (2013), como mais potente para compreender e investigar as

diferentes significagbes que as politicas de curriculo assumem contextualmente.

Os autores comentam que a nogao de recontextualizagdo, no campo do
enfoque tedrico analitico desenvolvido por Ball e conhecido como ciclo de politicas -
imbricagao e permanente tensdo entre o local e o global - viabilizou um conjunto de
analises que tentaram dar conta da complexidade das politicas curriculares. Os
processos de recontextualizacdo assentam a ideia de que “a transferéncia de textos
e discursos de um contexto a outro potencializa a apropriagdo, interpretagdo de

sentidos constituindo hibridos culturais.” (italico no original, op. cit., p. 393)

A abordagem de recontextualizacdo de Ball &€ considerada potente no

reconhecimento de que:

[....] a circulagédo de textos e discursos implica a circulagdo de ideias,
concepcbes e valores dos atores sociais que atuam no campo da
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educacgao e, por isso, produzem a reinterpretacdo das politicas para
além ou para aquém do que €& suposto por quem escreve os textos e
tenta por eles construir regras para as politica. (LOPES, CUNHA E
COSTA, 2013, p. 393)

Os autores consideram que a recontextualizacdo opera com a ideia de que a
reinterpretagdo é desenvolvida no movimento de um contexto a outro, como se o

contexto fosse capaz de estabilizar sentidos.

Ha uma interpretagao estabilizada em um dado fundamento original
que se transforma em outra interpretagao estabilizada pelo processo
de transferéncia, ndo chegando a constituir uam desestruturacédo ou
uma mudanca de centro da estrutura. (op. cit., p. 404)

Mesmo com a incorporagdo da nocéo de hibridismo, que amplia o escopo da
reinterpretagdo, bem como retira o carater negativo conferido ao ato de reinterpretar,

um “certo senso de perda dos sentidos originais”, na analise por recontexualizagéo

ainda é concebido um movimento de reinterpretar associado a
transferéncia de textos entre contextos, restando, por vezes, alguma
nogao de origem da significagcado ou sentidos primordiais. Permanece
certa ideia de mistura em que as partes podem ser identificadas
como interpretacdes fixas que se interpenetram. (op. cit. p. 404)

Por outro lado, a nogdo de tradugdo compromete a investigacdo com a
compreensdo dos jogos de linguagem ou campos discursivos que compdem o

cenario da investigacao, alterando a concepg¢éo de contexto.

Se na analise por meio da nogdo de recontextualizacdo o
investigador busca entender como os sentidos se modificam de um
contexto a outro, como os sentidos se mesclam e deslizam, na
analise da traducgédo as perguntas se modificam. Sdo analisados os
efeitos de sentido produzidos e capazes de criar um dado contexto e
mesmo uma comunidade em torno dos novos sentidos produzidos.
(op.cit., p. 404)

Diversos estudos expressam os processos de recontextualizagdo ou tradugao
das normativas legais em projetos de curso, em relagao a Pratica como Componente

Curricular, um dos focos desse estudo. Um estudo documental acerca dos cursos de
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Ciéncias Bioldgicas realizado por Zakrzevski et al. (2005), aponta quatro
proposicdes basicas de incorporagao da “pratica como componente curricular” em
doze (12) cursos de Ciéncias Bioldgicas gauchos. Na maioria das instituicbes as 400
horas estdo concentradas em disciplinas especificas de pratica que acontecem
desde o inicio do curso (3) ou estdo em disciplinas especificas de pratica e diluidas
no interior de outras disciplinas do curso, inclusive que tratam dos conteudos
relativos a metodologia do ensino de Ciéncias Naturais e Biologia (7). As outras
proposicoes referem-se a uma instituicio em que a pratica é proposta enquanto
atividade obrigatodria, mas fora da carga horaria das disciplinas e uma outra que nao
possui disciplina especifica de pratica, estando as 400 horas diluidas no interior das
disciplinas pedagdgicas e especificas do curso. Além de ser um trabalho pioneiro,
relatando uma questdo que tem gerado muitas discussdes nas instituicdes
formadoras, este estudo pode ser considerado um retrato das tendéncias nacionais.
Em outras areas de graduacido, por exemplo, Matematica e Educagao Fisica
também ha estudos caracterizando a distribuicdo das praticas em modelos
semelhantes. (MARINQUE E PERENTELLI, 2008)

Na Bahia, a situacdo ndo se mostra diferente, além das realidades descritas e
inicialmente abordadas em trabalho anterior (MADEIRA, 2012), observacdes iniciais
de outros trés cursos apontam para uma das trés situagdes relatadas: disciplinas
préprias de pratica como componente curricular; praticas pedagogicas em disciplinas

especificas da Biologia ou pratica em disciplinas pedagdgicas classicas.

Com essas consideragcdes busquei analisar os processos de implementacdo
dos componentes curriculares relacionados a Pratica como Componente Curricular
(PCC) nos cursos, que se apresentam em dois modelos diferenciados: PCC em
componentes pedagdgicos na unidade de Educacdo e PCC em componentes

pedagdgicos e especificos do curso.

Como forma de contemplar a PCC o curso da UEFS criou componentes de
pratica educativa, lotadas no Departamento de Educacéo, tanto de cunho classico
quanto inovador na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, como: ‘Imagens da
Natureza no Ensino de Ciéncias”, “Docéncia em Ciéncia: saber cientifico/saber
escolar | e II”, “Pluralidade Cultural e Inclusdo Escolar”, “Metodologia da Pesquisa

em Ensino de Ciéncias e Biologia | e II” e “Trabalho Monografico de Concluséo de
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Curso (TMCC).” (SILVA, 2005; UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE
SANTANA, 2004 e 2008)

O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da UEFS se apresenta como um
“curriculo-projeto de profissdo”, organizado em atendimento ao disposto nas
Diretrizes Curriculares Nacionais, (cursos de Ciéncias Biologicas e Formagao de
Professores da Educacédo Basica) sendo a matriz curricular calcada em conceitos
estruturantes do pensamento bioldégico e na Evolugdo Biolégica como eixo
integrador. (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA, 2008)

Ao assumir o curriculo como um “projeto de profissdo — a de formagdo do
bidlogo (professor/pesquisador)” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE
SANTANA, 2008, p. 20) este PPC revela um dos dilemas das licenciaturas relativo a
identidade do profissional a ser formado, considerando a abordagem dos conteudos
especificos em um tronco comum para as duas habilitagdes (licenciatura e

bacharelado).

Ainda que seja muito interessante esta perspectiva - de entender e construir o
curriculo como um projeto de profissdo e ndo como uma selecdo de disciplinas -
esta ai exaltada uma contradigdo ja que se trata de um mesmo projeto para duas
atuacdes profissionais bastante distintas e, consequentemente, com diferentes

demandas formativas.

Mais recentemente, a proposta de separagdo das habilitagdes Licenciatura e
Bacharelado na UEFS, com ingresso e terminalidade proprias, deve favorecer que
os novos PCCs tenham projetos de formagéo mais direcionados as atuagdes nas
Ciéncias Bioldgicas e seu ensino. Ou seja, os novos PCCs podem melhor definir a
identidade profissional do professor de Ciéncias e Biologia e do bidlogo, o que ainda

€ muito discutido em eventos da area como um boa opcéo para as licenciaturas.

Este PPC traz elementos textuais que denotam forte preocupagcdo com a
relacdo universidade/escola basica e com a articulacdo formacao inicial/pratica
profissional, tendo como dispositivos curriculares previstos para o enfrentamento

destas questdes os componentes da chamada Pratica Educativa.

Os componentes da Pratica Educativa estdo organizados de tal
sorte que o espacgo escolar seja visto e considerado em todas as
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suas multifacetas: da sua organizacao a transposicao do saber
cientifico em saber escolar; as diversas formas de linguagens para
que esta transposicdo possa ocorrer tanto no ensino de Ciéncias
quanto no de Biologia; a discussao importante da escola como
espago socio-cultural onde a diversidade cultural e a inclusdo escolar
sejam temas de reflexdo para acgdes positivas do profissional
professor; a metodologia e a didatica como ferramentas para a
formagdo do professor e, fundamentos metodoldgicos sobre a
pesquisa em educacao voltados para a realizagdo de um trabalho
monografico de conclusdo de curso em ensino de Ciéncias e
Biologia. Para atingir estes objetivos a composicdo da Pratica
Educativa esta constituida por componentes que podem ser
considerados stricto e lato senso. Articula-se assim os
conhecimentos a serem ensinados com os conhecimentos filosoficos,
educacionais e pedagoégicos que fundamentam a acdo educativa.
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA, 2008, p. 23)

O Estagio Supervisionado é assumido como culminancia de um projeto de

formacgéao desenvolvido ao longo do curso:

[...] o Estagio Supervisionado de ensino deixara de ser apenas o
espago para a pratica de ensino, como atualmente, mas a
culminancia de um projeto maior de formagao do professor critico e
responsavel do seu papel de formador de formadores.
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA, 2008, p. 24)

Na ocasidao desta reformulagdo foi introduzido o Trabalho Monografico de
Concluséo de Curso (TMCC) na licenciatura, a partir da experiéncia do Bacharelado,
apresentado como um “componente calcado na dimensao da autonomia intelectual e
profissional do aluno.” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA,
2008, p. 23)

Apesar da intencdo, ndo foram identificados no texto do PPC os dispositivos
curriculares responsaveis pela inser¢gao do licenciando no ambiente escolar antes

dos estagios.

Notadamente alguns docentes relatam que uma queixa recorrente entre os
estudantes € que os componentes de Pratica Educativa tomaram um carater mais

tedrico do que pratico.

Falando um pouco das reclamacgdes, digamos assim, dos anseios e
das decepgdes dos estudantes. [...] “Ah porque a pratica educativa é
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sempre a mesma coisa, é so leitura de texto, discussao de texto”.
Entdo assim, até eu Augusto, achava que pratica educativa era uma
coisa mais aplicada. Ou ta indo pra escola, ou ta, sei la, alguma coisa
mais pratica [...] (Entrevista/professor Augusto)

Neste PPC nao ha elementos que abordem explicitamente o distanciamento e

tensdes entre as dimensdes especifica e pedagogica da formacgao.

O processo de discussdo e implementacdo desse curriculo descrito foi
altamente participativo na UEFS e chegou a provocar proposicdes de componentes
curriculares por parte das Areas de disciplinas especificas, chamados Oficinas de

Zoologia, Botéanica etc. com foco na formagéo docente.

uma das propostas da [Area] de Zoologia em relagédo a licenciatura
foi da gente criar as oficinas relacionadas as Zoologias. Entdo a
gente teria assim, Metazodrios | e ai teria uma Oficina de Metazoario
I, que seria pra gente trabalhar a transposicdo didatica dos
conteudos da Zoologia com o pessoal da licenciatura. (Entrevista/
professor Augusto)

No entanto, estes componentes nao foram acatados pelos representantes do
Departamento de Educacdo na comissdo da época e a proposta ndo foi aprovada,

situacdo vista pelos docentes das areas especificas como um corte.

Eu acho assim, a gente poderia até ter errado e com essa reforma,
agora as oficinas poderiam até deixar de existir. Mas acho que se a
gente tivesse pelo menos tentado, né, colocar a experiéncia em
pratica, acho que teria sido enriquecedor de qualquer forma, mesmo
sendo como aprendizado. (Entrevista/ professor Augusto)

Estas propostas apresentavam carater essencialmente instrumental ou

metodoldgico, como descrito por Augusto.

acho que vocé tentar ver o conteudo que a gente tava vendo la no
Brusca & Brusca, no Barnes, no Hickman [livros classicos de
Zoologia do ensino superior]... pegar um livro didatico de ensino
fundamental e médio, comparar os conteludos e ver o que a gente
poderia detectar alguns erros conceituais e trabalhar isso com o
pessoal, poderia contribuir, sim, com a formacao do professor em
Biologia. (Entrevista/ professor Augusto)
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Ainda assim, a disposicao de envolvimento de alguns docentes de disciplinas

especificas parece ter sido genuina.

[...] acho assim, a partir do momento em que a gente estivesse
praticando isso, as duvidas iriam surgir e com certeza a gente
poderia estar recorrendo a eles [professores da educacao]. Nao soé
ao pessoal da educagao da UEFS, mas até em fungdo assim de
parcerias com professores também de fora da Universidade.
(Entrevista/ professor Augusto)

Os representantes do Departamento de Educagao questionaram a capacitagao

dos docentes das areas especificas para desenvolverem atividades dessa natureza:

[...] alguns professores da educagéo colocaram, que nés, professores
de conteudo, ndo teriamos ferramentas, ndo teriamos dominio da
Ciéncia da Educacdo que estaria por traz, ministrando essas oficinas.
(Entrevista/ professor Augusto)

Ha uma forte crenca entre os docentes universitarios que a formacao do aluno
da licenciatura para o exercicio da docéncia é responsabilidade dos professores da
“‘educacado” (Departamento, Faculdade). No caso, uma tentativa de alterar esse
“acordo” teve reacgdo negativa dos professores do Departamento de Educagédo da
UEFS.

Se considerarmos que a relagao entre as dimensdes especifica e pedagogica
do curso referem-se a choques entre campos na formacgao do estudante podemos
assumir que algumas situagcdes revelam aspectos das propriedades de campo na
concepcao de Bourdieu, como por exemplo a sua natureza organica. Isto é, a
tendéncia a impedir a agdo e qualquer agente externo ao campo que vise subverter
suas regras de ingresso, definicdo de valores e acesso aos troféus. (BARROS, 2003
apud MELLO, 2009, p. 47)

Em novo processo de reestruturagcdo curricular, em 2012, quando tive a
oportunidade de acompanhar as reunides, foi discutida a inclusdo de horas de
Pratica Educativa nos componentes de contetdos especificos e as Areas do

Departamento de Ciéncias Biolodgicas se posicionaram de diferentes formas:
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A area de Ecologia propbs uma disciplina de Pratica em Ensino de
Ecologia e |[professor da prépria area] questionou sobre a
“competéncia pedagogica’ da area da Ecologia para ministrar esta
disciplina, bem como se em educacdao haveria “competéncia
ecolégica” para isso. (Diario de Observagdo/ Reunido
Colegiado/Comissao Reestruturagao Curricular)

Na area da Zoologia foi discutido e os professores ndo se sentiram a
vontade de trabalhar a PCC inserida em todas as disciplinas
especificas. [...] A area propds que fossem criadas disciplinas em
colaboragdo com o Departamento de Educacdo. (Diario de
Observagcao/ Colocacdo professora Dilma, em Reunido do
Colegiado/Comissédo Reestruturagao Curricular)

As discussbes circularam em torno de qual docente ministraria estes
componentes - se das areas especificas, se da educacdao. Comentarios sobre a
importancia da interagao entre docentes dos dois Departamentos foram feitos, mas

ndo se chegou a um consenso.

Falta de capacitagdo para trabalhar isso, uns [docentes] vém do
bacharelado, ndo acompanham as discussdes da area de ensino etc.
Poderia haver uma capacitagdo para um proximo momento. (Diario
de Observagdo/ Colocagcao professora Dilma em Reunido do
Colegiado/Comissao Reestruturagado Curricular)

E preciso aqui considerar que no curriculo anterior, objeto desta pesquisa, a
implantagdo dos “Componentes Integradores”, de natureza interdisciplinar e que
envolviam mais de um docente, as vezes de diferentes Departamentos (por
exemplo, Departamento de Exatas - mas ndo Educagado), foi altamente traumatica
no curso de Ciéncias Biologicas da UEFS. Assim, ha uma certa resisténcia as

propostas de cooperacgao entre docentes.

[...] as vezes as pessoas querem fazer uma integragdo meio que na
marra, um casamento forgado, sem ter muita nogcao daquilo que esta
fazendo. E ai se reflete em tudo aquilo do que a gente ta vendo
agora. (Entrevista/ professor Augusto)

A professora Denise, que participa de uma rede de pesquisa colaborativa em
ensino de Ciéncias, traz ainda uma forte expressdo sobre as dificuldades da

interacao entres pessoas de duas areas do conhecimento, desde questdes relativas
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a linguagem e campo epistemologico até aquelas relacionadas com a idade e fase

do ciclo profissional.

E outra area, é outra denominagio, € uma verborragia sem fim, e é
assim como se eu tivesse, se eu nunca tivesse trabalhado, por
exemplo, com pesquisa experimental, com bicho e tivesse hoje que
fazer. Eu tenho que aprender tudo! (Entrevista/ professora Denise)

Eu sofro muito, porque eu acho que a gente aprende muita coisa
quando tem vinte e poucos anos de idade e aprende pro resto da
vida e depois aos quarenta, depois que vocé faz doutorado, passa
um tempo, vocé ja tem muita dificuldade de se apropriar de outras
linguagens. [...] Mas outro dia nos tivemos uma reunido e depois, &
claro, dela penar pra que eu pudesse falar uma linguagem préxima a
linguagem da pesquisa de Ensino de Ciéncias [...], eu consegui e a
gente conseguiu falar mesmo a mesma lingua. (Entrevista/ professora
Denise)

Ainda assim, uma das propostas apresentadas envolvia uma docente do
Departamento de Educacdo e uma do Departamento de Ciéncias Bioldgicas, a
professora Denise, na construgcdo e condugdo de um componente curricular acerca

do ensino de evolugéo.

Mais uma vez todas as propostas de componentes que articulassem os
conteudos especificos e o ensino basico foram rejeitadas, mesmo aquela em que ja

havia uma interag&o entre docentes dos dois departamentos.

Foi alegado por alguns membros do colegiado, que nao se poderia fazer uma
integracdo com a Evolugdo e nao fazer com outras matérias basicas do curso. Por
outro lado, ndo havia um clima de integracdo construido com o Departamento de

Educacao e com professores de disciplinas de outras matérias.

Nesta ocasido, o que pode-se observar foram relagdes de poder e de vaidade
sobrepondo os interesses da formagao do aluno, como considera Josso (2009): “Na
maioria das vezes, quando ‘a academia’ ndo gosta de qualquer ideia ou método, isto
quer dizer que ha pessoas que estdo defendendo o seu lugar, o seu prestigio, as

suas convicgdes e o seu poder!” (p. 137)

Ao tentar ampliar a compreensao sobre essa questio, apds a reunidao, uma das

representantes do Departamento de Educagao me colocou que, para ela, a oferta de
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componentes de Pratica Educativa pelas Areas especificas tem relagdo com

disputas internas no curso.

[...] esse interesse corresponde a uma briga de carga horaria entre o
departamento de Educacéao e o de Biologia pois este ultimo fez muito
concurso para atender a area de pesquisa e estd sem disciplinas
para atribuir a estes professores. (Diario de Observacao/ Colocagao
de representante do Departamento de Educagdo em Reunido do
Colegiado/Comissao Reestruturagao Curricular)

Ainda que os argumentos dos representantes do Departamento de Educagao
sejam bem embasados, a sensacdo predominante é que foi perdida uma
oportunidade de articulagao e troca entre as areas especifica e pedagodgica do curso
da UEFS.

Mas s6 que os colegas do Departamento de Educagédo foram
contrarios a ideia e isso ai no Colegiado acabou que néo foi
aprovado, o que eu acho uma pena. [..] Acho que seria uma
construgdo muito enriquecedora pra o curso de licenciatura.
(Entrevista/ professor Augusto)

Penso que [...] a dicotomia formagao especifica/pedagdgica € uma
lacuna do projeto pedagogico do curso da UEFS. Seria bom
aproveitar este movimento dos professores de disciplinas especificas
se envolverem na formagdo do professor. (Diario de Observacao/
Reunido Colegiado/Comissao Reestruturagédo Curricular)

Ha que se considerar também que os docentes do Departamento de Educagao
que atuam no curso de Ciéncias Biolégicas sdo em maioria bidlogos com formagao
em pos-graduagdo, a maioria em nivel de doutorado, em Educag¢do ou Ensino de
Ciéncias. Isso compde um perfil diferenciado de docentes de area pedagdgica em

relagcdo a outros cursos do pais.

O PPC do curso da UNIME prevé carga horaria de pratica pedagdgica no
interior das disciplinas de conteudo especifico da Biologia e areas afins, em
componentes integradores semestrais (Projeto Interdisciplinar de Pratica
Pedagdgica | a 1V), além das disciplinas pedagdgicas classicas (MADEIRA E BAHIA,
2005; UNIAO METROPOLITANA DE EDUCACAO E CULTURA, 2006 e 2010).
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Este PPC reflete, de forma bastante explicita a intencionalidade com a

articulagcao da formacéo inicial com a pratica profissional, através da PCC.

[...] reconhecimento da importdncia de atividades praticas, com
carater pedagogico, para a formagao de professores de Ciéncias e
Biologia, com identidade profissional sélida, contextualizada com a
realidade escolar e condizente com as demandas atuais. UNIAO
METROPOLITANA DE EDUCACAO E CULTURA (2006, p. 55)

[...] as disciplinas "Histéria e Filosofia da Educacao", "Psicologia da
Educagao", "Estrutura, Legislagdo e Curriculo Escolar", "Didatica",
"Metodologia do Ensino de Ciéncias e Biologia" e "Topicos
Avangados de Educacgao [...] ttm uma abordagem tedrico-pratica
com forte insercdo no ambiente escolar, através de atividades de
levantamento e investigacdo de situagdes [...] assumem de forma
intensa a responsabilidade em conduzir a imersdo do aluno na
realidade da Escola Basica. UNIAO METROPOLITANA DE
EDUCACAO E CULTURA (2006, p. 55)

O texto do projeto do curso da UNIME revela ainda a busca de mecanismos de

alterar a dicotomia entre formagao especifica e formacao pedagdgica:

Conforme recomenda as Diretrizes, "ndo somente nas disciplinas
pedagogicas”, mas também nas disciplinas especificas das Ciéncias
Bioldgicas e areas correlatas, parte da carga horaria pratica de cada
uma delas estd destinada ao desenvolvimento de atividades de
Pratica Pedagogica. Nestas disciplinas espera-se capacitar o aluno
para a transposicdo didatica do conteudo abordado em dada
disciplina e sua abordagem no ensino basico. Dentre estas
atividades, sempre realizadas considerando o ensino basico como
alvo, destacam-se: 1) analise de livros didaticos; 2) produgdo de
materiais didaticos (textos, jogos, modelos etc); 3) preparacdo e
apresentacao de mini-aulas; 4) realizagao de exposi¢des e 5) visita
as escolas da Educacao Basica e outras. UNIAO METROPOLITANA
DE EDUCACAO E CULTURA. (2006, p. 55)

Este foco que busca na formacgao inicial praticas de transposicao didatica ou
recontextualizagao esta em acordo com a compreensao de que “A disciplina escolar
ndo é uma tradicdo monolitica, tendo como espelho a disciplina académica e
cientifica [...] € construida social e politicamente [...] em constante mutacdo.”
(MACEDO 2007, p. 49)
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O desenvolvimento de atividades de PCC nas disciplinas especificas se
mostrou em principio uma proposta interessante que envolveu com entusiasmo a
maioria dos docentes de disciplinas especificas do curso da UNIME. (MADEIRA E
BAHIA, 2005)

No entanto, a proposta traz demandas grandes para os docentes de areas
especificas e com o passar do tempo, a falta de uma politica institucional de suporte
aos docentes favoreceu esmaecer a empolgacao inicial e muitos docentes ja nao

desenvolvem as atividades na concepgao prevista no PCC.

A dificuldade que os docentes sentem em criar tais situagdes pedagodgicas e a
importancia da colaboragdo entre os pares como um mecanismo de superacado da

caréncia é reconhecida por professor Roberto.

[...] e inclusive € uma falha das minhas disciplinas que eu gostaria
de... eu queria sentar, conversar (com professora fulana e sicrana)
pessoas que ja tavam aqui ha muito tempo, pessoas que interajo
com mais assiduidade, pra é... bolar algumas praticas pedagdgicas.
Porque eu sempre vejo que os professores que estdo aqui ha mais
tempo trazem muito mais a risca do que aqueles que vao sendo
absorvidos depois. (Entrevista/ Professor Roberto)

A andlise revela concepgbdes de formagao e de formadores que os projetos
pedagdgicos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas contém, explicita e
implicitamente, bem como em que medida é reconhecida a funcdo formadora dos

professores de disciplinas nestas licenciaturas.

Caracteriza-se, assim, que a tendéncia de articulagdo teoria/pratica, bem como
a busca para articular os componentes especificos e os componentes pedagdgicos
do curriculo foi uma opcéo clara do curso da UNIME. O PPC do curso da UEFS, por
sua vez, expressa a preocupacao com a articulagao teoria/pratica e cria dispositivos
curriculares associados a PCC que buscam superar esta dicotomia, mas nado é tao

explicito em relagédo a dicotomia entre formagao pedagogica e formagao especifica.

Destaca-se como dispositivo curricular de enfrentamento da dicotomia entre as
dimensdes especifica e pedagdgica do curso da UNIME, a abordagem da PCC no
interior das disciplinas da Biologia ou correlatas, durante o préprio processo de

aprendizagem dos conteudos técnico-cientificos que o licenciando precisa saber.
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Este dispositivo sincroniza o PPC com a tendéncia de aproximagao dos
componentes especificos aos pedagodgicos ao longo da formagdo e tem como
consequéncia uma maior participacao dos professores de disciplinas especificas,
foco desta pesquisa, na formagao do licenciando como professor que ira atuar no
ensino basico. No entanto, € interessante que se desenvolvam mais avaliacbes e
pesquisas sobre a questdo, como a de Cortela e Nardi (2005) que trata da visdo de

formadores de professores de Fisica sobre as alteragdes curriculares na graduacao.

A presenca de PCC nas disciplinas de cunho pedagodgico, como nos cursos
estudados, sugere insergdo no ambiente escolar e vivéncia da profissdo docente
durante a graduacdo. Isso atende as demandas de articulagdo, formacéao
inicial/pratica profissional, pois nas atividades de PCC das disciplinas é possivel
promover o contato do aluno com os elementos do ensino basico: o conhecimento, a
educacao, a escola, o educando, o educador e o ensino de Ciéncias e Biologia,

investigando-os nos loci de aprendizagem.

3.6 AS OPCOES CURRICULARES: E POSSIVEL CONTRIBUIR PARA UMA
MELHOR FORMACAQ?

A formacao de professores das areas Cientificas para a educagao basica tem
sido apontada como um campo de desafio e, a0 mesmo tempo, de salvacéo para a
educacao e desenvolvimento dos povos. No entanto, apesar das inumeras analises
e propostas pouco se tem avancado na compreensdo da complexidade dos fatores

envolvidos e na efetiva melhoria da formacéo inicial dos professores.

As experiéncias de alteragdes curriculares, com implantacdo da PCC como
componente curricular nos formatos descritos, para as duas |IES deste estudo
podem contribuir para uma aproximagao entre a formagao do professor de Biologia e
a realidade da escola basica, bem como das pesquisas educacionais que visam uma
boa formacdo docente. Alguns aspectos sdo potencialmente desenvolvidos e
significativos nestas experiéncias: 1) o envolvimento dos estudantes na producao de
material didatico como jogos e maquetes; 2) o envolvimento e comprometimento dos

professores das disciplinas especificas da Biologia e areas correlatas na formagao
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docente; 3) a insergéo do aluno na Escola Basica desde o inicio da sua formagéao e

4) a interacao das IESs com os estabelecimentos de ensino basico.

Acredito que a reflexdo sobre estas experiéncias relativas a PCC pode
contribuir para a melhoria da formagao dos professores de Ciéncias e Biologia em
alguns dos seus pontos mais criticos. E interessante destacar que, pelo observado e
analisado, os processos e construtos curriculares adotados pelas IESs nao tiveram
relacao direta com a sua natureza (privada ou publica), estando mais relacionadas a

questdes historicas e circunstanciais dos cursos em questao.

Estudos desta natureza nos remetem a Cunha (2005b, p. 36) que ressalta a
necessidade de se ampliar os estudos sobre o campo universitario, que resiste em
avancar no proprio espaco académico de discussdao, de forma a influenciar
significativamente os envolvidos nas mudangas curriculares. Para a autora, essa
fragilidade tedrica tem inviabilizado novos referenciais para discutir a pratica
curricular universitaria, contribuindo, por um lado para a repeticdo de denuncias de
inadequacgdes nas reformas curriculares e, por outro, para a inconsisténcia de
alternativas inovadoras que fagam rupturas paradigmaticas mais profundas na
formacao docente. Alerta que a universidade deve buscar o aprofundamento das
questdes tedricas como as relacionadas a esta pesquisa com vistas a entender a
pratica que desenvolve nos seus processos formativos, sob pena de ficar sujeita a
deslegitimagao pela obsolescéncia de suas propostas curriculares e de perder seu

papel intelectual pela inoperancia de sua capacidade critica.
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4. ITINERANCIAS FORMATIVAS E PROCESSOS IDENTITARIOS DE DOCENTES
UNIVERSITARIOS DE DISCIPLINAS ESPECIFICAS

Nao apenas fazer, mas ser, ndo apenas ser, mas tornar-
se. Tornar-se pessoa, escreveu Carl Roger [...]. Tornar-se
formador no que isso implica de reflexdo sobre nés
préprios e sobre nossas praticas, no que isso implica de
formacdo continua que va aperfeicoando 0s nossos
conhecimentos e qualificando as nossas competéncias.

(italico no original, NOVOA apud JOSSO, 2002, p.11)

As nossas analises e interpretagdes acerca das itinerancias formativas e
processos identitarios dos docentes de disciplinas especificas dos cursos de
Ciéncias Bioldgicas, envolvidos nesta pesquisa, levam em conta os estudos acerca
da docéncia universitaria (CUNHA, 2005 a e b e 2010; D’AVILA, 2008) e da
formacdo de professores e desenvolvimento profissional (CUNHA, 2013;
FORMOSINHO E NIZA, 2009; FORMOSINHO E FERREIRA, 2009; PACHECO E
FLORES, 1999), sob a lente da nogdo de hibridismo (CANCLINI, 2006 ; LOPES,
2010). Os fundamentos tedricos relativos ao conceito de identidade sdo baseados
em Carrolo (1997), Hall (2006) e Moreira e Macedo (2002) e acerca da formagao e

experiéncia formadora em Honore (1980) , Josso (2002) e Macedo (2010).

4.1 FORMACAO E IDENTIDADE DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS NO
BRASIL

As questdes sobre a formagao de professores para o ensino superior no Brasil
sao diversas e incluem a falta de politicas desde o nivel de estado, ja que ha uma
imprecisdo da legislagdo para formacgado inicial ou minima para a docéncia
universitaria, até o nivel institucional, em que nado ha acbes sistematicas de

desenvolvimento profissional ou formagao continuada.
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Esta problematica tem bases historicas, conforme descreve Cunha, (2010, p.
69 e 2013) e é associada a uma ldgica, incorporada no que diversos autores
denominam de ensino tradicional, academicista ou artesanal, que aceita que o saber
de uma disciplina é suficiente para ensinar. Dai o costume, e valorizagdo do ensino
universitario ser desenvolvido por profissionais da area especifica, com experiéncia

ou nao de atuacao no mercado, mas sem qualquer formacao para a docéncia.

O ensino universitario no Brasil ainda é caracterizado por Cunha (2005a, p. 10)
como dotado dos seguintes pressupostos: 1) conhecimento tido como acabado e
descontextualizado historicamente; 2) privilégio da memorizagdo e do pensamento
convergente dos alunos; 3) curriculo disciplinar; 4) centralismo do ato educativo no
docente e 5) logica da racionalidade técnica em que a pratica, inclusive da pesquisa,

vem apods a teoria, como sua aplicagao.

D"Avila (2008, p. 34) ressalta que tal perspectiva de ensino se funda ainda em
um fazer baseado na intuicdo ou por observagao e imitagdo de modelos, sendo uma
forma de aprendizagem pouco analitica e que ndo colabora para o desenvolvimento
da profissionalizacdo docente. Por este entendimento, a formacédo do professor se
da pela acumulagcdo da experiéncia, regida por “ensaio-erro”. (PACHECO E
FLORES, 1999, p. 59)

Para Chamlian (2009) o modelo pedagdgico, comum na universidade, €
traduzido pela “aula magistral” e pelas formas de controle e avaliagdo ainda nao teve
sua logica rompida, pois é baseada na transmissdo de um saber que se legitima por

si proprio ou porque é fruto de pesquisa.

Assistimos hoje a convivéncia de duas visdes de universidade que ilustram
contradigdes e confrontos enfrentados por que esse nivel de ensino. Uma delas esta
ligada a concepgao original de associagdo entre ensino e pesquisa e pelo carater
mais cultural do que profissional atribuidos aos seus ensinamentos, exatamente por
suas atividades de pesquisa. A outra visdo relaciona-se com as mudancgas
reclamadas pelas conjunturas socioeconémicas, necessitando de profissionais cada
vez mais qualificados e com perfis de formagdo mais flexiveis. A existéncia e
natureza de uma formacgao pedagdgica dos professores de ensino superior € um dos

elementos desse confronto.
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Chamlian (2003 apud CHAMLIAN 2009) identificou, a partir de professores com
experiéncias inovadoras no ensino superior, que nao era necessario uma formagao
pedagdgica estrita, mas a valorizagdo das tarefas de ensino, conjugada a atividade

de pesquisa.

N&o estamos desvalorizando a necessidade que o docente de disciplinas
especificas da licenciatura em Ciéncias Biologicas tem de uma formagao
especializada e atualizada na area em que leciona ou que nao deva estar envolvido
em atividades técnicas, de extensdo ou pesquisa bioldgica. No entanto, ainda hoje o
professor universitario € muito valorizado pela titulacido e experiéncia na area que
leciona e pouco relacionado a uma capacitagdo pedagogica que o habilite para o
exercicio da docéncia. Estas questdes estdo no cerne das discussdes sobre
profissionalizacado e profissionalidade docente no ensino superior.

Considerando os estudos que caracterizam o contexto desfavoravel e minha
propria experiéncia como docente em trés instituicbes de ensino superior, percebi,
por exemplo, que tornar-se professor universitario € frequentemente uma itinerancia
solitaria e muitas vezes sofrida, sendo para o docente, para os seus alunos. Esse
fendbmeno tem multiplas faces e muitas delas ocultas. Me instigei a contribuir para

seu desvelamento.

Assim, foi com a intengdo de aprofundar a compreensdo sobre 0s processos
formativos e identitarios de professores universitarios, através das narrativas de suas
experiéncias formativas ao longo da vida, que desenvolvi essa pesquisa. Arrisco
dizer que busquei atender a um apelo que Antonio Novoa faz no prefacio do livro

Experiéncias de Vida e Formacéo:

[...] o campo da formagao de formadores ndo pode limitar-se apenas
as dimensbes técnicas e tecnologicas e necessita de uma
compreensao mais profunda dos processos através dos quais as
pessoas se formam. (No6voa, 2002 apud Josso, 2002, p.7)

4.1.1 Como compreendo Formagao

A palavra formacdo tem sido frequentemente usada para designar acdes e

iniciativas de desenvolvimento profissional. Neste trabalho a formagcao é tratada
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como um conceito amplo e profundo, desenvolvido por diversos autores em uma
teorizacao reflexiva do campo da formatividade (HONORE, 1980) ou de uma Teoria

de Formacgao do “sujeito aprendente” no sentido dado por Josso (2002).

Macedo (2010) caracteriza a formagdo como fenbmeno hipercomplexo, que é
resistente aos reducionismos e, por se tratar de uma experiéncia subjetivante, se
projeta como “opacidade” (p. 44). Portanto, para compreendé-la é necessario ir além

do visivel.

Nesta linha, uma das questdes acerca da formacao € ser ela um processo e

nao uma atividade e que se da no interior do sujeito em formagéo.

Como lembra Novoa (2002 apud JOSSO, 2002, p.10) se referindo as ideias de
Paulo Freire, “ninguém forma ninguém [...] pertence a cada um transformar em
formacdo os conhecimentos que adquire ou as relacdes que estabelece”. A pessoa
se forma a partir de suas experiéncias e de sua constituicdo pessoal de acordo com

suas relagdes consigo, com as coisas e com o outro.

Josso (2002) chama atengdo que formagdo € um conceito de carater gerador
que agrupa, progressivamente, conceitos descritivos como processos, identidade,
experiéncia, aprendizagem etc. A autora desenvolve o conceito de experiéncia

formadora que

implica uma articulagdo conscientemente elaborada entre actividade,
sensibilidade, afetividade e ideagdo, articulagdo que se objetiva
numa representagdo e numa competéncia. (p.35)

Através de uma frase emblematica - “a formacgao é experiencial ou entdo nao é
formagao” Josso (2002, p. 35) explicita a ligagao entre a concepgao de formagao e a

nogao de experiéncia.

[..] para que uma experiéncia seja considerada formadora, é
necessario falarmos sob o angulo da aprendizagem; por outras
palavras, essa experiéncia simboliza atitudes, comportamentos,
pensamentos, saber-fazer, sentimentos que caracterizam uma
subjetividade e identidades. (p. 34)
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Os processos experienciais contemplados no conceito de experiéncia
formadora da autora envolvem vivéncias pessoais com diferentes significacoes,
como as experiéncias existenciais, que abalam as coeréncias da vida do sujeito. Ja
a nogao de “aprendizagens pela experiéncia” esta relacionada com transformagdes
de menor intensidade, como aquisicdo de competéncias ou saber-fazer, sem por em

questao valorizagdes que orientam os compromissos da vida.

Honore (1980), nos fala da compreensao da formagao a partir da experiéncia
do sujeito, que para Macedo (2010) é uma itinerdncia rica em sentidos e

significados.

Considerando essas posicdes adotamos como fonte primaria as narrativas das
experiéncias docentes para a compreensdo do objeto de estudo — os processos

formativos, identitarios e implicacionais de docentes universitarios.

Apesar da formagao ser um processo interno do individuo, as relagdes por ele
estabelecidas sao essenciais, segundo Honore (1980) que sinaliza o valor da troca
na e pela relacdo nos processos formativos: “La formacién se nos muestra como

experiencia relacional del intercambio.” (p. 37)

Da mesma forma, Macedo (2010) afirma que a formagéo € um “Fenédmeno que
se realiza a partir de um sujeito constituido nas relagdes que estabelece ao longo da

sua histéria de aprendizagens.” (p. 49)

Honore (1980) com base nas ideias de Bachelard, assume como aporte para o
estudo da formagéo “la nocion de una relacion posible entre una progresividad do
conocimiento e una progresividad de la persona” (p. 40). Também recorre as ideias
de Dublineau para caracterizar o fenbmeno da formagdo como uma “funcao

evolutiva” que se exerce segundo certo processo (p.44)

Essas ideias podem ser associadas aos discursos de educacido permanente,
continuada, ao longo da vida e desenvolvimento profissional, desenvolvidos por
diversos autores, na medida em que tratam da formagcdo como um processo
continuo e que promove alteragdes de atitudes e métodos, mais do que aquisi¢ao de

conhecimentos.

Na perspectiva de valorizagdo dos saberes produzidos, acumulados e

organizados pelos sujeitos, importantes para sua formagao e do outro, a partir dos
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seus processos interativos de aprendizagem, os métodos referidos incluem

sobremaneira os “etnométodos”, definido por Macedo (2010) como

[...] maneiras pelas quais as pessoas na vida cotidiana, com seus
saberes e formas de aprender, suas integibilidades, suas
descritibilidades e analisibilidades, constroem a vida cotidiana,
compreeendem o mundo e resolvem seus probelmas no dia-a-dia. (p.
54)

Ao sintetizar o conceito de formagao, o autor nos fala das varias dimensodes

dos processos formativos.

[...] a formagdo se realiza na existéncia de um Ser social que, ao
transformar em experiéncias significativas os acontecimentos,
informagbes e conhecimentos que o envolvem e envolvem suas
relagdes, nas suas itinerancias e errancias aprendentes, ao aprender
com o] outro, suas diferencas e identificacbes
(heteroformacgéao/transformacgao), consigo mesmo (autoformacao),
com as coisas, 0s outros seres e as instituicbes (ecoformagao),
emergira formando-se na sua incompletude infinita (Macedo, 2010, p.
50)

Assim, este trabalho assume a nogao de formagao como algo processual, que
promove o desenvolvimento ndo soO profissional como pessoal, que deve ser
compreendida a partir da experiéncia do sujeito e que se da nas interrelagbes, com

base nas ideias apresentadas de Honoré, Macedo e Josso.

Com tal concepgéo passamos a buscar identificar as experiéncias dos sujeitos,
através de suas proprias expressoes, para a compreensdo dos seus processos

formativos e identitarios.

4.1.2 Discutindo o conceito de Identidade

O conceito de identidade esta presente em diversas teorias, até de forma
conflituosa ou ambigua. A imprecisdo do conceito € ainda apontada. Seu uso
indiscriminado é frequentemente abordado de maneira ndo problematizada na
literatura das Ciéncias Sociais (STRYKER, 2000). O termo é questionado, inclusive,

quanto a sua validade e pertinéncia, por autores que entendem que o mesmo
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reforca compreensdes essencialistas, normativas ou estaticas do Ser, nao
contemplando a nogado de que os processos identitarios se verificam a partir das
interagbes, em um contexto social e sdo essencialmente dindmicos e até mesmo

fluidos.

Hall (2006) ressalta que a questdo da identidade esta sendo extensamente
discutida na teoria social, sendo a chamada “crise de identidade” vista como parte
de um amplo processo de mudanga que esta deslocando as estruturas e processos
centrais das sociedades e abalando os quadros de referéncias que davam ao
individuo uma ancoragem estavel no mundo social. Isso fez com que as velhas
identidades, que durante muito tempo estabilizaram o mundo social, entrassem em
declinio fazendo surgir novas identidades, fragmentando o individuo moderno, até

aqui visto como um sujeito unificado.

Nas colocagbes de Moreira e Macedo (2002) a reflexdo sobre o tema

identidade se mostra oportuna e indispensavel pois:

A identidade é parte fundamental do movimento pelo qual os
individuos e os grupos compreendem os elos, mesmo imaginarios,
que os mantém unidos. Compartilhar uma identidade é participar,
com outros, de determinadas dindmicas da vida social [...] definir
nossas identidades, ver quem somos e decidir a que grupo devemos
nos filiar continuam a constituir necessidades imperiosas. (p. 13)

Faz-se necessario nos posicionarmos quanto a concepgao de identidade que
estamos adotando, ao tentarmos compreender os processos identitarios de
professores universitarios, através de uma pesquisa empirica com base em suas

narrativas pessoais e profissionais e nas observacdes em sua pratica docente.

A despeito das divergéncias em torno do conceito de identidade, as
convergéncias entre as diferentes abordagens, de cunho mais cognitivista,
interacionista e culturalista - com contributos tanto da psicologia social quanto da
sociologia, incluem a cisdo do “Self” e a conceituagdo dindmica e construtivista da
identidade como produto de um processo de sucessivas socializagdes, de interacao
social. (CAROLLO, 1997)
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Identidades culturais sdo relacionadas a “aspectos de nossas identidades que
surgem de nosso ‘pertencimento’ a culturas étnicas, raciais, linguisticas, religiosas e
acima de tudo nacionais.” (HALL, 2006, p. 8)

Para Lopes (2010) uma interpretagdo de mundo baseada em dicotomias como
moderno/pds-moderno, politico/cultural, politica/pratica etc € desconectada da marca
do nosso tempo: a fluidez, o descentramento. A relacdo polarizada entre
positivo/negativo em relagao ao passado e presente, por exemplo, “ndo nos permite
operar com as ambiguidades das diferengas, com o que se constitui para além de

cada polo e com o que pode desfazer cada polaridade assim significada.” (p. 29)

A autora, no entanto ressalta a necessidade de fixar provisoriamente
identidades e significacdes, seja na comunicagdo, seja nas acgdes politicas de
articulagédo, argumentacéo e tomada de decisdes, e indica que o problema € quando

supomos que “o provisorio é eterno e o contingente, necessario”. (p. 30)

Na busca de formas de entender as novas significagdes que sao feitas, vendo
as significagbes anteriores como provisorias e contingentes e sem uma
contraposicado binaria, a autora adota a nogdo de hibridismo e rejeita a ideia de
identidades fixas a priori. Assim, assume a interpretagdo de que “na medida em que
as identidades nao pré-existem as relagdes sociais e politicas, toda identidade é
sempre diferencial e se correlaciona as diferentes demandas que possam existir em

um processo politico” (p. 30)

Apesar desta assumida multirreferencialidade, interessou-me particularmente
compreender os processos identitarios dos docentes em relacido ao sentimento de
pertenga as categorias “professor” e “formador de professor’. Minha desconfianca
era de que o sentimento de pertenca fosse relevante para a pratica implicada do

docente na formagao dos seus alunos como professores de Ciéncias e Biologia.
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4.2 O QUE DIZEM (E E INTERPRETADO) OS PROFESSORES DA PESQUISA
SOBRE SUAS ITINERANCIAS FORMATIVAS E PROCESSOS IDENTITARIOS

Na busca de compreender os processos formativos e identitarios dos docentes
da pesquisa, apo6s uma leitura flutuante das narrativas e mesmo durante suas
analises, fui vislumbrando os aspectos que mais se destacaram, a saber: as
experiéncias da escolha profissional e formagao inicial e do exercicio da

docéncia.

Estes aspetos foram privilegiados na interpretacdo, considerando-se ainda as
expressivas referéncias as pessoas, seja do ambito familiar, escolar, universitarios
ou profissional, que foram marcantes para os docentes nas suas itinerancias de

constituir-se um professor universitario.

Ao enfocar as experiéncias da escolha profissional e formacao inicial e do
exercicio da docéncia nao desconsidero que formacao para professor decorre de
toda a experiéncia que o docente teve ao longo de sua vida familiar e escolar
anterior ao curso profissional (PACHECO E FLORES, 1999, p. 47; FORMOSINHO E
NIZA, 2009, p. 126), apenas tento fazer justica a riqueza dos relatos e observagdes
em relacédo aos espacos-tempo de suas vidas.

O momento de escolha da graduagdo em Ciéncias Bioldgicas, em geral,
corresponde a primeira situagcdo em que o individuo enfrenta o dilema ser bidlogo
(pesquisador)/ser professor, que se mantém ao longo da graduagdo e mesmo
durante o exercicio profissional como docente. Ja a formagado inicial mostrou-se
como um contexto privilegiado de aprendizagem, tanto em relagdo ao campo de
conhecimento em que atuam os docentes, a Biologia, quanto a sua formacao

pedagdgica, no caso das Licenciaturas.

De forma mais ou menos explicita, todos os docentes realcaram que a forma
como experienciaram sua formagdo inicial, tem tido influéncia na construgao
identitaria e na forma de realizarem seu trabalho docente e formativo, sobretudo em
funcdo de referéncias com seus formadores. No entanto, € na pratica profissional
que o docente vai se constituindo e se descobrindo professor e vai se implicando na

formagéao de seus alunos.
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4.2.1 Escolha Profissional e Formacgao Inicial

Os docentes desta investigacao fizeram a escolha do curso de graduacgao
pela afinidade com a Biologia, em fungado de experiéncias escolares ou da infancia,
ou pela possibilidade de atuacdo profissional na area técnica ou da pesquisa
biolégica, mesmo em cursos com a habilidade Licenciatura exclusivamente. Raros

buscavam uma formacgao para a docéncia na educagao basica.

Para Roberto, a influéncia que suas raizes (familiares e a infancia vivida no
interior em contato com os elementos da natureza), tiveram na escolha do curso de

Biologia foi mais forte que a da escola.

O meu tio, que sempre foi vaqueiro [...] meu guia vivo, meu livro de
historia natural, meu primeiro e permanente idolo. [...] e a nossa
amizade me proporcionou muito do que sei sobre caminhos, bichos,
gentios e plantas. Durante as férias, desde os meus quatro anos de
idade, viajavamos a cavalo buscando e levando gado, aqui e acola,
pelo agreste e pelo sertdo, Bahia e Sergipe. Esses caminhos eram
cheios de rios, matas e campos e por ali comecei a me interessar e
deixar fascinar pelos bichos. [...] a vadiagem com os primos sempre
envolvia algum contato com todo tipo de animal, domesticado ou
selvagem, além dos banhos de rio, de lagoa e das vaquejadas.
Tiravamos mel de urugu, cacavamos rolinha na mata, pegavamos
calanguinhos (que hoje eu chamo de Cnemidophorus) no rogado de
feijdo que, mais tarde, viravam nossas juntas de “bois” para os
carrinhos feitos de pau com rodas de sandalia velha. Tao longe
quanto eu possa lembrar, toda a minha infancia foi assim, e muito da
adolescéncia também. Amansando cavalo, tirando leite, curando
umbigo de bezerro. Guardo muito orgulho dessa heranga e sempre
digo que se pudesse fazer de novo, faria tudo do mesmo jeito.
(Memorial de Formacao/Professor Roberto)

Na escola nunca tive muita influéncia que me direcionasse para a
Biologia. Pelo contrario: além de ndo gostar das aulas em laboratério,
sempre fui apaixonado por Histéria e Geografia. (Memorial de
Formacgao/Professor Roberto)

a Biologia seria a Unica profissdo que me faria feliz. O que estava em
questdo naquele momento, de fato, era que a Biologia seria a Unica
via que me colocaria em contato com os elementos com os quais
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sempre me identifiquei. Qualquer reflexdo sobre a mescla de
profissdo e felicidade sempre resultavam obviamente na Biologia.
Tomei a decisdo e dela nunca me arrependi um milimetro...
(Memorial de Formacao/Professor Roberto)

Ja professora Fernanda, que ja tinha uma opgao prévia pela formagao como
professora por influéncia familiar, sofreu também impacto dos seus professores de

Biologia do ensino médio.

Ja que tinha optado por fazer o magistério, uma area que eu
gostasse e que eu continuasse dando aula. E eu sempre gostei muito
de Biologia no colégio [...] o meu professor de Biologia foi um dos
responsaveis pela minha escolha. E o professor do cursinho, de
Biologia, era fantastico... sempre foi a disciplina que mais me
agradou. (Entrevista/ Professora Fernanda)

Alguns docentes tinham uma predisposicdo negativa quanto a tornar-se
professor, sobretudo da educagao basica. Esta posi¢cao foi mantida por professor
Augusto mesmo apds a formacéo inicial, na habilitagdo bacharelado. Ao longo do
curso, assim como outros docentes, ele associou sua opgao profissional pela
pesquisa a necessidade de ingressar na universidade publica e foi isso que o

conduziu a docéncia.

[...] uma coisa eu ja tinha claro na minha cabecga: “eu ndo quero ser
professor de escola”. Isso era uma coisa que eu tinha... Nao tinha
clareza o que um bidlogo faria..., eu queria trabalhar com Biologia
Marinha, aquela coisa bem de calouro. Quando eu cheguei na
Zoologia, particularmente na Zoologia Il foi que eu me encantei.[...] e
ai que fui descobrindo: “eu quero ser pesquisador’. J4 nessa época
eu sabia que pra ser pesquisador, em universidade, eu teria que ser
professor universitario. (Entrevista/ Professor Augusto)

Ja outros docentes foram se “encantando” com a docéncia ao longo da

graduacgao.

... 0 contato inicial foi, eu acredito, que foi com Didatica e Estrutura e
ai... me apaixonei nessa época [...] eu comecei a discutir, mais pelos
problemas, o que me chamou atengcdo mais quando a gente
destacava os problemas que tinham na educacdo... (Entrevista/
professora Manuela)
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Fernandes (2005) comenta sobre outros estudos (CUNHA, 1989; SOARES,
1990) em que ficou evidente que a carreira universitaria, na maioria das vezes, tem
sido adentrada em funcdo de uma oportunidade circunstancial, mais do que de uma

decisdo prévia pelo magistério.

Uma clara opg¢ao profissional é importante para que o professor preserve o
ethos académico de indissociabilidade entre ensino e pesquisa, além do requerer
um professor autbnomo, que procura envolver-se com afinco na realizagado do seu
trabalho e que, a despeito do longo percurso ja realizado, ainda esteja disposto a
aprender. (CHAMLIAN, 2009)

Paradoxalmente, as duas docentes (Anténia e Fernanda) que tinham uma clara
escolha pela docéncia antes de ingressarem na graduacdo e que neste periodo
lecionaram no nivel basico, ndo valorizam a dimensdo pedagodgica de suas
formagbes, em contraposicdo a uma valorizagdo dos conteudos especificos e

experiéncias no ambito da pesquisa. Sao elas que nos falam:

as disciplinas na area da didatica eu ndo me lembro assim, nao
marcaram a minha vida académica... eu ndo sei se eu dispensei
alguma coisa porque eu ja era professora naquela época € ja ensinava
ha bastante tempo, ja tinha alguma, né, experiéncia.... mas me lembro
que ndo marcaram, essas disciplinas ligadas a pedagogica, essas
coisas didaticas, nada disso marcou a minha vida na minha formacéao
(Entrevista/ Professora Anténia)

Ja no segundo semestre do curso entrei em um grupo de pesquisa
experimental, onde fui contemplada com uma bolsa do CNPq, e que
foi renovada por mais dois anos, pesquisa essa que foi usada para
fazer minha monografia (Memorial de Formacao/ Professora
Fernanda)

Seus modelos de referéncia sdo os professores de disciplinas especificas e
suas praticas na pesquisa bioldégica, como também caracterizado em estudo de Silva
e Schnetzler (2001 e 2005).

Era um estimulo enorme ver aqueles dois professores trabalhando
ativamente entre plantas herborizadas, ou debrugados sobre lupas
examinando estruturas vegetais. Igualmente estimulante era ouvir as
suas preciosas explicagdes e relatos de experiéncias em campo.
(Memorial de Formagao/ Professora Antbnia)
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[...] eu tive bons orientadores [de Iniciagdo Cientifica]. Meus
orientadores de trabalho de conclusao de curso foram as pessoas que
me convidaram pra dar aula. Entao, assim, eu confiava muito neles e
eles também, de certa forma, por terem me aceitado, né? (Entrevista/
Professora Fernanda)

Outros docentes também foram se constituindo professor a partir de suas
experiéncias como aluno, tendo como referéncia professores de disciplinas

especificas.

[...] percebi que n&o era necessariamente um problema eu néo ter
gostado de Biologia Celular e que ndo era um problema com o
conteudo da disciplina, mas que o professor faz a diferenca. A paixao
com que o professor entra na sala para abordar um assuntol...]. E
naquele momento em que eu tive as primeiras aulas de Biologia
Celular com [tal professora], eu lembro de uma frase que ela falou
assim; “Gente o material que mudou a rota evolutiva do Planeta
Terra € um residuo!”. Aquilo pirou minha cabega, ela tava falando
sobre fotossintese. [...]. Eu falei — meu Deus, quantas formas existem
pras pessoas falarem sobre o oxigénio e como essa aié tao efetiva
em comparagdo as outras né? Ai eu fiquei... pd eu preciso pegar
essas coisas, eu preciso aprender isso, porque é isso que faz, que
inspira os alunos, é isso que faz o aluno a ter o gosto de pegar o livro
pra estudar. Mas digamos que naquele momento ser bidlogo pra mim
era muito mais importante do que ser professor. Entdo isso ficou
guardado, nem eu sabia que estava guardado mas ficou, ali.
(Entrevista/ Professor Roberto)

Ai eu lembro que [as professoras tais e o professor tal] também... é
engracado que as pessoas nao se referem [a professora tal] como
uma grande professora. [Ela] foi pra mim, fenomenal. E légico que
ela tinha uma coisa muito mais popular do que [outra professoral.
Mas nossa, em termos metodoldgicos eu achava ela... (Entrevista/
Professor Roberto)

No caso de professora Idalina, a influéncia de sua orientadora de Iniciagao
Cientifica, e que nem foi sua professora, se faz sentir em pequenos detalhes em sua

pratica pedagdgica.

Percebo na professora uns tragos da orientadora dela a época da
Iniciagdo Cientifica, a quem conhego bem. Uma entonacéao tipica,
meio incisiva, meio autoritaria em certos momentos. Comentarios do
tipo: “vocé ja quer saber o que n&o tem ai... 0 mal de vocés é esse”,
ainda que rindo, também sao tipicos dela. Uma énfase em algumas
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palavras [...] “E assim... ndo inventem coisa, viu d. Vanessa.” (Diario
de Observacédo de Aula de Idalina)

Ja para as professoras Manuela e ldalina a formacao inicial deixou marcas

positivas, sobretudo em fungdo das professoras da area pedagogica.

A professora [de Didatica, Estrutura e Funcionamento do Ensino] era
muito boa, entdo chamou muito a atencgdo. E uma das coisas que isso
pesa, ndo era todo professor da area de educagao que fazia a gente
acordar e ver o sentido. Mas eu lembro... eu ndo me lembro o nome
dela, mas foi ela quem me chamou atengao. (Entrevista/ Professora
Manuela)

A outra pessoa inesquecivel foi a professora de Didatica e outras
disciplinas afins... Nossa, que mulher sensacional! A gente aprendia
brincando. Ela conseguia tornar uma matéria considerada insuportavel
pela maioria em algo muito interessante e divertido... Ela foi a pessoa
que me fez querer ser quem eu sou hoje no oficio de educar.
(Memorial de Formacgao/ Professora Idalina)

A formagao como professor nao passa simplesmente pela capacitagao técnica
quanto a profissionalizagdo como docente, mas sobretudo pelas experiéncias de
relacdo entre pessoas. E essas pessoas e experiéncias formativas nao
necessariamente so relacionadas aos professores de disciplinas pedagogicas mas
também das especificas.

Formosinho e Niza (2009) ressaltam que “a especificidade na formacgdo dos
professores torna inevitavel que as praticas de ensino dos formadores sejam
importantes modelos de aprendizagens na formagdo e se repercutem na pratica

docente e formativas destes docentes.” (p. 127)

Professora Manuela nos fala ainda de uma formacao inicial docente marcada
pelas dicotomias formagao especifica/pedagdgica e teoria/pratica profissional, em que

a pratica foi desenvolvida ao final do curso e que nio foi bem orientada.

[...] estrutura da matriz curricular apresentado era o 3+1, nés tinhamos
todas as disciplinas de conteudos biolégicos e mais a fisica,
matematica, quimica nos primeiros anos e o contato com as de cunho
pedagdgico se dava no ultimo ano do curso (Memorial de Formagéao/
Professora Manuela)
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[...] eu ndo visitei nenhuma escola no periodo de Didatica. Eu fui
praticamente dispensada... [0 estagio] foi um seminario que eu
participei na sala de aula, ele passou um seminario e eu dei. Entao
achou minha desenvoltura muito boa e questionou... eu ja falei que ja
tava dando aula, ai ele me dispensou do estagio. (Entrevista/
Professora Manuela)

Um aspecto diferencial da experiéncia desta docente foi o envolvimento com o
movimento estudantili e o impacto disso, além dos outros aspectos da formacao
inicial, na sua implicagcdo com a docéncia e construgao identitaria. Destaca-se aqui
que, na ocasiao da investigacao, ela era a coordenadora do curso e estava sendo
provocada por pares para candidatar-se a diretoria da associacao de professores da
IES.

[Na graduagéo] veio a descoberta do movimento estudantil e meu
envolvimento foi imediato. Tornei-me uma lideranca e cada vez mais
aprendendo e questionando. As leituras, os movimentos sociais, as
infinitas reunides de diretdrios académicos iam me dirigindo para algo
que ainda nao havia me despertado, o verdadeiro sentido de estar
num curso de licenciatura, de ser professora, pois cada vez mais me
tornava questionadora de tantos problemas sociais, dos cursos, do
nosso curso, da forma como alguns professores se portavam em sala,
enfim, comegava ai uma outra visdo de mundo para mim. Ser
professora de Ciéncias e Biologia era o caminho que poderia contribuir
para a libertacdo de um povo que por tantos anos vivia oprimido.
(Memorial de Formacgao/ Professora Manuela)

O que professora ldalina traz sobre sua formagao inicial remete para uma
combinagédo de duas IES, uma onde desenvolvia a graduagéo e outra onde realizava
estagio cientifico, que possibilitou uma integracdo de experiéncias de ensino,
pesquisa e extensao. A docente faz ainda referéncia as dificuldades desta articulagao
em seu contexto de trabalho, uma IES privada, e como isso afeta sua motivagao

profissional.

Essa época da minha vida foi muito importante para a minha
formacgao, pois as duas Universidades me traziam aprendizagens que
se complementavam... Enquanto uma me preparava para a vida
cientifica, a outra me complementava enquanto cidada e educadora.
(Memorial de Formacao/ Professora Idalina)
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Amo esse oficio apesar de estar numa fase meio conturbada... Entre o
amor e 0 cansacgo... a quase exaustdo... Nao tenho conseguido reunir
essas trés atribuicbes que para mim sao interdependentes. Como um
sistema... amei desempenhar essas tarefas conjuntamente. Me senti
completa na profissdo. Agora nao estou. Enquanto eu fui bolsista de
iniciagcao cientifica, depois pds graduanda, mestranda e doutoranda,
sempre estive no ensino, na pesquisa € na extensdo. (Memorial de
Formagao/ Professora Idalina)

Chamlian (2009, p. 216) afirma que o ethos académico esta associado a
identificacdo do trabalho universitario com a pesquisa que rege a ldgica da proépria

organizagao institucional e é a fonte de prestigio na atividade académica.

Esteves (2010, p. 47) refletindo sobre a formacao universitaria na Europa a partir
do Processo de Bolonha relaciona trés concepgdes de universidade: 1) liberal (lugar
de cultivo do saber pelos saber, da construgdo dos saberes cientificos € humanisticos
fundamentais e que despreza as formagdes profissionais), 2) de servico (ocupa-se da
resolugdo de problemas sociais, do ensino e da formacado de quadros necessarios a
sociedade e a economia, secundarizando ou anulando preocupac¢des com a formagao
cultural geral e a investigagao cientifica) e 3) de investigacado (tende a ser submetida
de modo cada vez mais exclusivo para unidades organicas da universidade especifica
para esse fim — laboratérios, centros de investigagédo etc - cuja fungdo formativa se

esgotaria na reprodugdo dos investigadores).

A autora alerta que um ensino universitario como consumidor passivo da

investigacao tende a ndo ser mais do que um ensino secundario avangado.

Aquilo que melhor distingue as formagdes superiores de quaisquer
outras sera o facto de que, nas primeiras, se verifica uma alianga
inextrincavel entre ensino e investigacdo realizados, um e outra, por
verdadeiras comunidades de professores e estudantes, concepcgao
que nao necessariamente é inimiga da formagéo profissional. Nao
chega dizer apenas que formamos profissionais. (ESTEVES, 2010,
p.46)

Outra vivéncia da formacgao inicial que se mostrou significativa como
mecanismo de identificacdo com a docéncia, por exemplo para os professores
Roberto e Augusto, que inclusive tinha uma resisténcia, foi a participacdo em

Programa de Monitoria.
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[...] eu pleiteiei uma vaga pra monitor da Zoologia Il e foi nessa
questdo da monitoria que eu comecei realmente a sentir um teséo,
digamos assim, pelo ensino da Zoologia na universidade. Entdo
assim, ai a partir do terceiro, quarto semestre formou na minha
cabecga: é... “gostaria de ser professor, professor universitario e nao
professor de ensino fundamental e médio. E é a mesma coisa que
me norteia até hoje. (Entrevista/ Professor Augusto)

Reforcando a ideia de uma politica de instituicdo de formacédo docente,
mediante integracdo de diferentes niveis e segmentos, Dias (2010) aponta a

monitoria como “um bom inicio para a formagao docente para a educacao superior.”

4.2.2. Exercicio da Docéncia

As experiéncias no ambito profissional consideradas como formativas e de
grande importancia na construgao identitaria dos docentes inclui tanto o exercicio da
docéncia universitaria quanto escolar e ressaltaram o periodo de iniciacdo a
docéncia. Estdo afeitas ndo so6 as atividades de ensino, mas também as de

pesquisa, extensao, gestao e formagao continua/desenvolvimento profissional.

As formas como os docentes significam seus aprendizados da profissao,
essencialmente pela pratica, relacionam-se fortemente a perspectiva académica e

artesanal de formar e formar-se.

Outro nucleo de significados relevante refere-se ao dilema entre a
identificagao profissional como professor ou como bidlogo. Esse conflito esta
presente desde a escolha profissional, passa pela graduacdo e se manifesta, em

geral subliminarmente, no exercicio profissional dos docentes universitarios.

O que os docentes desta pesquisa nos indicam é que o inicio da carreira
universitaria € marcado por uma pratica comum: a observagao de professores mais

antigos na busca, sobretudo de garantir seguranga quanto ao conteudo.

... O que eu tive que fazer foi estudar o conteudo... foi muito fraco isso
na minha graduagédo . Entdo eu tive que comer livro. Mas o0 que eu
fazia? Eu tinha os meus dias de aula e tinha os dias de aula de outra
professora, eu assistia as aulas dela. (Entrevista/ Professora Idalina)



81

Eu sempre imitei um pouco aquelas... aquelas formulas que eu
achava que davam certo dos meus proprios professores, aqueles
que eu via com olhos mais... né? P06 esse cara ta fazendo a diferenga
porque... 0 que, que ele ou ela tem que outros nao tém? (Entrevista/
Professor Roberto)

A imitacdo dos mais antigos ou dos proprios professores, ja evidenciado por
diversos autores € um dos mecanismos que perpetuam uma cultura docente da
universidade calcada no ensino centrado no professor e com verdades prontas, ja

referido como perspectiva académica/artesanal.

Assim, a atuacdo de um docente, que carece tanto de um suporte tedrico
quanto de uma reflexdo da pratica, vai cristalizando praticas que precisam ser
superadas, pois ndo atendem mais as demandas de formacgao profissional do mundo

contemporaneo.

Neste momento de inicio da carreira muito docentes, além da inseguranca,
passam por dramas relacionados a uma autocobranga para manter determinado
padrdo ou modelo relacionado ao professores mais antigos, como ilustrado pelos

professores Augusto e Roberto.

Representar, sei 13, [tal professora],..manter esse “padrdao globo” de
qualidade. Fiquei mais livre nisso ai. (Entrevista/ Professor Augusto)

[...] eu basicamente vivia a sombra de [professor tal] .. .ele é muito
melhor em termos de didatica, ele desenha fabulosamente, ele tem
muito mais bagagem do que eu. Entdo eu tinha que estar a altura dele
pegando uma unica turma... aquelas pessoas estavam tendo contato
com dois professores de niveis diferentes. Era a primeira vez que eu
tava ensinando, [ tal professor] ja ensinava ha algum tempo e ele
ensina bem. Entdo, era..., eu sentia certa inseguranca. Depois eu
percebi que, eu so tinha um teto, sé existia um limite para mim, que
era 0 maximo que eu conseguia dar. Ai eu comecei a relaxar porque
eu dava o maximo de mim eu nao podia ir além daquilo sendo eu
adoecia. E eu estava estudando pra selegcdo de mestrado da USP que
nao era coisa facil né?... Entdo ajudou. As coisas acabaram se
complementando e a partir dali eu comecei a me sentir mais seguro.
(Entrevista/ Professor Roberto)

Muitos docentes universitarios iniciam suas carreiras na condicao de professor
substituto (contrato temporario), momento em que lhe sdo atribuidas grandes cargas

horarias e diversas disciplinas, sem qualquer suporte de acompanhamento.
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E durante o periodo que eu fui professor substituto, eu percebi que
eu tinha vocacgao pra aquilo, que eu gostava daquilo, mas até entao
era so isso. Entdo eu percebi que gostava de fazer pesquisa e a
partir de 2000 quando fui professor substituto eu percebi que gostava
e tinha vocacéao para ser professor, pelo menos eu achava que tinha
vocagao para ser professor. Puramente dentro de uma perspectiva
de carreira, ah eu preciso me dedicar a uma profissdo porque € a
tendéncia natural das coisas e eu vou ser professor como outros
professores meus sao e etc. (Entrevista/ Professor Augusto)

Suas aprendizagens como professor sao atribuidas essencialmente a

vivéncia pratica, predominantemente nas IESs onde se vinculam atualmente.

Agora lhe digo, eu me constitui na minha vivéncia em sala de aula
como professora... E eu me lembro de nao ter tido uma escola pra isso
[ensinar]... Eu me construi no decorrer, com os alunos, com os
professores, com a propria Universidade (Entrevista/ Professora
Antdnia)

A gente vai aprendendo ali 6, no tranco. (Entrevista/ Professora
Fernanda)

As falas acima nos remetem para uma situagdo bem caracterizada pela
literatura: a de que o professor universitario norteia sua atuagao profissional em
funcdo de suas proprias experiéncias como aluno e como profissional sem um

processo sistematico de reflexao dessa pratica.

Se por um lado nessa condigdo pode-se produzir saberes préprios, criativos,
autbnomos e autorizantes, por outro a construcdo destes saberes, desprovidos de
uma teoria e de uma reflexdo sistematica pode significar uma pratica formadora
inbcua. Para Cunha (2010), dessa forma os docentes sdo colocados como
“praticos”, portadores de saberes provenientes do senso comum, 0 que € incoerente

com a funcao universitaria.

Se nado ha perspectiva de negar os saberes profissionais adquiridos
na pratica, € também incompreensivel o exercicio de uma atividade
alicercada exclusivamente neles, especialmente no ambito
académico, que procura se distanciar do senso comum. (CUNHA,
2010, p. 70)
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A fragilidade de formacdo pedagdgica, auséncia de conhecimentos dos
fundamentos basicos do processo de ensino-aprendizagem e dos avangos
decorrentes das pesquisas educacionais, € bem observada na forma de conducao
das aulas, que primam pelo centralismo do professor e passividade do aluno.
Tomando como exemplo o caso de professor Augusto, os registros de observagao

das aulas dizem que:

Este professor, em suas trés aulas observadas, se caracteriza pelo
centramento em si. E muito responséavel, organizado e comprometido
com o que ele acha melhor para o aluno, mas cria poucas
oportunidades dos alunos construirem. Seja um conceito, seja um
procedimento. (Diario de observacao/ Aula de Professor Augusto)

O quadro delineado acima nao significa uma falta de preocupagédo ou
responsabilidade do docente. Mesmo quando estes componentes estao presentes,
como a preocupagao com a aprendizagem, isso ndo é suficiente para alterar suas

praticas de ensino.

A turma faz pressao para o trabalho ser em equipe e o professor diz
que é melhor para o aprendizado se o trabalho for individual. (Diario
de observagao/ Aula de Professor Augusto)

Nas aulas tedricas, a exposicdo predomina com pouca participacao do aluno,
que muitas vezes demonstram desinteresse e desmotivagdo. Mesmo nas aulas
daqueles professores que tém um bom dominio de conteudo, exposicao clara e com
sequéncia légica e até uma abordagem interessante, & frequente os alunos

dormirem em sala.

A aula é expositival...] apos 45 minutos de aula n&do houve ainda
qualquer participagcado dos alunos. Os alunos permanecem calados e
quietos. [...] Um aluno simplesmente abaixa a cabeg¢a para dormir
durante ao menos 30 minutos e as 8:24 [aproximadamente 1:30 apods
0 inicio] a primeira pergunta é feita. Outra aluna tb baixa a cabega.
Outro aluno esta dormindo em pé. E outra esta bocejando, E o
professor continua sua prelecio como se nada estivesse
acontecendo. A aula tb t& me dando muuuuuito soono. (Diario de
observacgao/ Aula de Professor Augusto)
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Ainda que haja uma participagao mais ativa do aluno, como, por exemplo, nas
aulas praticas laboratoriais, ndo ha um aproveitamento do potencial que essa
atividade tem para o desenvolvimento de outras habilidades e atitudes, além
daquelas de manuseio de instrumentos e equipamentos e de elaboracdo de

relatorios.

O aproveitamento do inesperado nao é feito. A monitora falou: “Tem
certeza que isso foi agua? Ta contaminado... T4 mais escuro do que
deveria. Repete ai.”. A professora perguntou: “Deu certo?” a monitora
respondeu “mais ou menos” este aqui vai repetir... o outro 1a ndo deu
muito. (Diario de Observagao/Aula de Professora Manuela)

As aulas sado orientadas de forma técnica sem um carater investigativo. As
pesquisas educacionais, bem como experiéncias de ensino acerca da
problematizagdo, contextualizagdo e experimentagdo nos varios niveis de ensino,
sdo vastas e claras. No entanto, a falta de contato dos docentes universitarios com
tais teorias e experiéncias inovadoras favorecem a manutengcdo de uma pratica de
ensino que ja deveria estar superada na universidade e, de forma mais dramatica, a

projetam para o ensino basico.

A conducao do experimento é de forma técnica... os alunos fazem os
procedimentos orientados e depois tentam explicar os resultados.
Ndo ha qualquer problematizacdo antes dos procedimentos. Esta
bem claro para mim que os alunos fizeram os procedimentos sem
entender o que estavam fazendo, so apds a explicagao (a professora
teve que explicar todo o principio e etapas do experimento para que
eles comegassem a entender o que fizeram). (Diario de Observagao/
Aula de Professora Manuela)

Cunha (2005b, p. 29) aponta que a pesquisa deve ser a norteadora do ensino
universitario ndo pela légica da transmissdo de conhecimentos prontos, mas pelo
uso do seu principio investigativo, baseado na duvida e no questionamento, para a

construgdo do mesmo.

Um minimo de reflexao da pratica é sinalizado por Roberto:

[...] depois de um tempo, e isso aconteceu la em Berkeley, “cara
quanto tempo, sera que perdi tempo, simplesmente néo
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questionando a metodologia, até o conteudo. Porque assim, no final
das contas eu concordo em grande parte sobre as escolhas de [tal
professor] sobre o conteudo, mas eu discordo em alguma parte
também, hoje. Porque eu deveria passar tanto tempo falando sobre
Ostracoderme se um tempo igual falando sobre Elasmobranquios?
Se os tubardes e raias s&o coisas muito mais palpaveis pros alunos,
por exemplo né? E tem varios outros casos também. Sera que nao é
plausivel a gente suprimir um pouco do conteudo sobre dinossauros
e falar muito mais das relagdes das aves, dos crocodilos, dos outros
répteis que fazem, de todos eles, fazem todos eles serem répteis, ao
em vez de ficar falando de dinossauros? Entao, é eu fico pensando
assim: “Sera que valeu a pena ter passado tanto tempo
simplesmente copiando, né? "P& quanto tempo eu passei sem
criticar, sem parar para analisar, “Mas pera isso ai ta certo? Essa
escolha ta certa? Sera que eu nao deveria escolher outra coisa?
Sera que isso € o melhor para os alunos? E hoje em dia eu acho que
ndo, eu acho que deveria mesmo ter quebrado isso, ter sido mais
critico no passado. Mas talvez eu nao fosse, eu nao tivesse senso
critico no passado né? Talvez se eu tivesse, eu idolatraria muito
menos e criticaria um pouco mais. E ai essa formagao pessoal
tivesse, nem formagdo em si. Esse direcionamento profissional
tivesse acordado muito mais cedo. (Entrevista/ Professor Roberto)

enfim, eu sempre fui adequando férmulas e tentando pensar como
um aluno. Se eu fosse entrar nesse curso e sair dele tendo
aproveitado o curso completamente, o que eu precisaria sair daqui
com muito... sabendo com muita segurancga. E ai a metodologia eu
acabo adequando de acordo com a turma, porque as turmas séao
muito heterogéneas. (Entrevista/ Professor Roberto)

Através de suas expressodes fica claro que para muitos docentes ha pouca
frequéncia e relevancia das agoes de formagao continua de carater pedagogico

como base no desenvolvimento profissional, como comenta professora Antdnia.

[Sobre atividades de formagédo pedagdgica na IES] ...deve existir
muita coisa interessante que nesse, né... da formagédo minha pra dizer
assim “foi aqui que eu aprendi, foi aqui com os colegas pedagdgicos,
da area pedagdgica que eu aprendi a fazer isso”. Nao. (Entrevista/
Professora Antbnia)

Professor Augusto e professora Fernanda em suas falas d&o dicas das
expectativas e frustacdes das atividades de formagao continua, de carater pedagdgico
referindo-se ao descolamento entre os trabalhos desenvolvidos e o perfil dos

profissionais-alvo. As metodologias sao consideradas macantes e os temas



86

repetitivos, sem uma abordagem que leve em conta, inclusive, a prépria experiéncia

de ensino do docente.

Dias (2010) considera que uma politica institucional de formagcdo docente
consiste em um conjunto de agdes nos diversos setores da instituicdo que envolve
preocupagdes e agdes integradas, visando a um objetivo comum, que sé obtém

sucesso se houver acolhimento a diversidade de ideias e a¢des sobre o tema.

Entdo esses cursos que a gente faz, as vezes, né, os titulos sao
diferentes, mas os enfoques... sdo os mesmos. Em relacio a parte de
metodologia: elaboracdo de prova... é técnicas. Entdo assim, eu acho
que sempre ficou muito aquém. Ou eu estava esperando diferente,
né? Sei la... uma magica, técnicas... é... fantasticas que, né,
motivassem. Mas estou sendo sincera... nunca participei de uma
atividades dessas que... que me deixasse sair satisfeita. (Entrevista/
Professora Fernanda)

Olha, eu acho assim...sendo bem sincero, ndo ajudou. E eu diria
talvez ndo por culpa das jornadas em si, talvez um pouco pela minha
resisténcia, ndo aos conteudos, mas a metodologia dessas jornadas.
Eu tenho uma resisténcia pessoal a essa coisa muito de vivéncia, né,
de feche os olhos e imagine uma fada,.. eu gosto de coisas mais
objetivas mesmo. Entdo sdo metodologias muito... de sensibilizagéo,
de vivéncia, € uma coisa que, pra mimeu tenho alguns entraves
pessoais. Entdo acho que sdo métodos talvez validos para pessoas
que tém a mente mais aberta pra isso, mas eu sou uma pessoa meio
ortodoxa no meu processo de aprendizagem. (Entrevista/ Professor
Augusto)

Para professora Anténia a referéncia de desenvolvimento profissional esta mais
relacionada a obtencao de formagao especializada e titulagdo académica, em nivel de

pos-graduagao.

Devo confessar que me faltava nesta trajetéria a titulagdo académica
tdo necessaria para um professor, j& na maturidade, consagrar-se na
carreira que escolheu por vocacao (Memorial de Formagao/
Professora Antonia)

Também a experiéncia em instituicdo estrangeira teve alto valor formativo para
Roberto pois ampliou seu repertorio de modelos para além daqueles reducionistas

do estudo da Biologia, que tinha vivenciado na graduacéo.
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[...] eu tive uma disciplina e acabei ensinando [que] ndo era uma
disciplina [com] um conteudo pra passar [que] baseia-se em livros e
aulas praticas, de laboratodrios. [...] as aulas se desenvolviam em
cima do que acontecia no campo [...] O engracado de tudo isso e que
eu jamais esperaria que certos questionamentos, ensinamentos e
mudangas viessem de onde vieram. Eu esperava a perspectiva,
mesmo que isso nunca tivesse sido expressado nem pra mim, que la
eu ia me tornar um ultra especialista... Eu tinha até medo de ir pra 4.
(Entrevista/ Professor Roberto)

As professoras Idalina e Manuela, as quais se referenciam em uma valorizagao

da formagdo pedagodgica desde a graduagcdo, mantém esta atitude na vida

profissional em relacdo as atividades institucionais de formacao continua na area

pedagdgica.

Atividade de formagao pedagdgica] Eu gosto. Eu acho que funciona
bem. Eu acho assim: quando é... aquelas palestras que a gente fica
muito distante, acho que a gente ndo aproveita nada. Mas quando tem
oficina, ai é legal (Entrevista/ Professora Idalina)

Universidade ela tinha, hoje ndo tem mais... tinha as jornadas
pedagodgicas, era semana que incluia o planejamento pedagdgico, a
gente tinha umas coisas muito boas... hoje tem uma retomada... uma
discussdo sobre o estagio da licenciatura, sobre como esta
acontecendo esses momentos... (Entrevista/ Professora Manuela)

Professor Augusto percebe a fungdo formadora para além das atividades em

sala, parte do seu processo identitario como docente formador.

Estar com meus estagiarios, com meus bolsistas, orientando
monografia. E ensino também, né? Nao é s6 aquela coisa da
pedagogia em sala de aula. (Entrevista/ Professor Augusto)

Muitos docentes exercem a orientagdo de estagiarios e monitores nos cursos

estudados,

com participagdo dos mesmos nas atividades de ensino dando

continuidade a esse importante dispositivo de iniciagcdo a docéncia no ensino

superior.
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A monitora chamou os alunos para a discussao e quando o aluno diz
que houve osmose ela “descarta”- “como podemos saber disso? Nao é
isso... outra coisa” (Diario de Observacdo de Aula de Professora

Manuela)

O reconhecimento pelos alunos como um indicador de uma boa pratica
docente é também expresso como um aspecto do processo identitario de professor

Augusto.

E acho assim, alguns frutos eu colhi. Nao que titulo queria dizer muita
coisa, mas assim eu tive oito homenagens ao longo da minha vida
académica na UEFS. Fui nome de turma, fui amigo de turma, fui
professor homenageado acho que por quatro ou cinco vezes. Entao
acho assim, a minha forma de trabalhar, mesmo que eu nao tenha as
ferramentas pedagoégicas, mas eu acho que em fungao do
reconhecimento dos alunos e coisas que até hoje eu escuto [...]. Eu
acho assim, de alguma forma, pedagogicamente eu nao t6 agindo
errado [...JTalvez ndo naqueles moldes das filosofias de educacgao,
mas, enfim. Na forma de meter a mdo na massa a gente vai
construindo, né? E eu aprendo com os alunos, os alunos aprendem
comigo. (Entrevista/ Professor Augusto)

A partir de uma resisténcia assumida ao “pedagodgico’ professor Augusto se
autoriza, como docente, a formar uma concepgdao e pratica de atividade

interdisciplinar.

[...] eu ter a sorte, enfim, ou a oportunidade de trabalhar de uma
forma interdisciplinar, como eu acredito que deva ser a
interdisciplinaridade. Nao é aquela colcha de retalho com um monte
de gente no campo falando um monte coisa isoladinho ao mesmo
tempo e sim de uma pessoa conduzir, né? E trabalhar um
procedimento assim, vamos pegar os conhecimentos gerais da
Geologia, os conhecimentos da Biologia, os conhecimentos de ética,
os conhecimentos de Antropologia. A gente ta vendo ali marisqueira
no campo, pescador, mateiro... € eu consegui, como a Regina Casé
faz aquele programa “Um pé de que?” Aquilo sim que eu acho que é
super interdisciplinar. Vocé pegar um objeto e a partir dai falar da
histéria dele, da cultura, da regidao que ta envolvida, da questdo da
Geologia, do ambiente e uma pessoa conduzindo e nao aquele um
monte de gente, que ai comega cada um a puxar a sardinha pra sua
brasa. Pr& mim isso & péssimo. Entdo, se tem alguma teoria
pedagogica por traz disso realmente eu ndo consigo compreender.
(Entrevista/ Professor Augusto)



89

No entanto ao se colocar em uma dada situagdo retoma os valores de uma
especializagao e receios de situagao naturalmente interdisciplinar como uma visita ao
campo: “O bidlogo ndo tem como dominar tudo, € uma diversidade muito grande...
nao me perguntem espécie de plantas.” (Diario de observagao/Aula de Professor

Augusto)

No processo de constituir-se um professor autbnomo e implicado, professor
Augusto relaciona o periodo em que se sentiu seguro para criar, para inovar em sua
pratica docente com a formatura da primeira turma. Para Roberto, esta situagao esta
relacionada ao momento em que focou o processo de ensino no aluno e através de

uma reflexao sobre a propria pratica, se libertou de seus modelos formativos.

mais ou menos quando eu formei a primeira turma da UEFS. [...] eu
disse porra, formei um pessoal legal, porque também muitos fizeram
concursos e passaram, outros ja entraram em mestrado.Hoje em dia
ja concluiram o doutorado... Entdo a semente que eu plantei deu
certo. Entdo isso pra mim, deu uma..., me colocou no caminho certo,
sabe? (Entrevista/ Professor Augusto)

... fui professor substituto [...] eu percebia também que [0 professor
tal] falava, usava esse vocabulario sem se preocupar com o fato que
os alunos nédo estavam nem entendendo o que eram essas palavras
[...] comecei a usar uma linguagem muito mais minha com eles e eu
percebi que essa linguagem minha era deles também. Tinhas alunos
do interior, tinha de todo tipo. Ai eu comecei a me distanciar da
metodologia de [tal professor] e comecei a encontrar a minha
metodologia. Comegou com o portugués e acabou se estendendo
para o conteudo de Zoologia também, porque eu percebia que certas
metaforas ou ordem de apresentagdo dos conteudos eram mais
efetivas da maneira que eu apresentava [...].Entdo a partir dali eu
comecei a, sei la, me encontrar. (Entrevista/ Professor Roberto)

E eu percebi isso em algum momento. Nao, ele € muito bom, mas ele
nao é perfeito, ele tem imperfeigbes que eu ja ndo carrego comigo
porque eu ndo assumo certas coisas. E ai quando eu percebi isso,
eu percebi isso com o [outro professor] [...] e com outras pessoas
que eu considerava, “nossa, meu Deus”. Eu comecei a falar “nao, eu
tenho certas diferenciais, eu consigo alcangar um publico que as
vezes nao é alcancado por essas pessoas, porque... eu nao sei se
eles avaliam para quem que eles estdo falando” e eu comecei a
avaliar isso. Pra quem que eu td6 falando isso, essas pessoas estao
me entendendo de fato?Sera que elas estdo balangando a cabeca
porque elas estdo entendendo ou elas na verdade estdo balangando
as cabecas para me agradar ou para nao aparecer ignorantes pros
colegas? [...] essas coisas comegcaram a me libertar mais dessa
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coisa da heranca né, dos dois, porque os dois marcaram minha vida
muito. Um como meu primeiro professor e outro como o cara que
acabou me direcionando para na carreira de Ecoélogo, Zodlogo, e que
me apresentou a evolugdo no final das contas. Acho que é por ai.
(Entrevista/ Professor Roberto)

4.2.3 Identidade e Pertencga

Um conflito explicito entre a identificagdo como Bidlogo ou como professor &
vista no momento em que é solicitada a definicdo da profissao, por exemplo em uma
ficha de hotel. Ao serem perguntados sobre como se posicionam em uma situagao
similiar, as respostas, em geral, expressam categoricamente “professor’” com algumas
resalvas “professor universitario” ou ainda “antes [inicio da carreira] como bidlogo,

agora mais nao”.

Como professor, inclusive quando eu assino la em qualquer coisa.
Chego no hotel eu vou preencher uma fichinha. Profissdo: professor
universitario. Eu nao assino como Bidlogo, eu me sinto professor. Eu
no comecgo, logo quando eu me formei, peguei o CRBio, eu assinava
como Bidlogo, mas hoje em dia a minha pratica, a minha pratica € de
professor universitario. Minha atuacdo como bidlogo é o que? Uma
consultoriazinha aqui, outra ali, mas eu ndo atuo como um técnico do
IBAMA, por exemplo. Ou trabalho pra Petrobras. Sao perfis
diferentes. Entdo eu me sinto, com muito orgulho, professor. (risos)
Apesar de nao ser licenciado. Inclusive no contra-cheque vem 13,
professor de ensino superior e ndo bidlogo.(Entrevista/ Professor
Augusto)

Eu me defino como professor porque eu comecei a me ver muito
mais como um cidaddo do que como profissional e no final das
contas é ensinar que me proporciona esse papel de cidadania. [...] E
0 que acontece hoje em dia, eu entendo minha formagao como uma
formacgéo de bidlogo, eu ndo tenho uma formagéo de nada na exatas,
eu nao tenho formacédo de nada nas humanas. A minha formacao ¢é
bidlogo, biolégica mesmo, mas a minha identidade € como professor.
Eu ndo me vejo como outra coisa.Entdo hoje eu me vejo muito mais
como, eu me defino muito mais como professor do que como Bidlogo
e eu acabo nao entrando em crise porque a minha formagao como
biélogo, eu acho, me permite ser um bom professor em Biologia, das
disciplinas que eu ensino. Entdo mais uma vez a minha vida em
relacdo as outras coisas que eu também descobri, pessoais mesmo,
€ da vida felizmente eu nao tive muito crise, porque eu aceitei, eu
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falei assim “olha é isso ai,é o que temos pra hoje e vamos viver’ e
nao tem crise ndo. Eu sou Bidlogo mas eu me defino como professor,
€ a minha profissdo, € a minha identidade como cidadao mesmo, é
como professor mesmo. (Entrevista/ Professor Roberto)

Estas falas nos apontam desde o conflito de identidade que tratamos até a

desvalorizagao da carreira docente, sobretudo do professor de educagao basica.

Chamlian (2009) afirma que o ethos académico esta associado a identificac&o do
trabalho universitario com a pesquisa que rege a logica da propria organizagcao

institucional e é a fonte de prestigio na atividade académica.

Curiosamente, a participacdo em atividades de reforma curricular é citada como

uma fonte importante de experiéncia e aprendizado da docéncia.

acho que, isso sim, me trouxe uma contribuicdo muito grande. Entéo,
de pensar em como construir uma grade curricular, a questdo nao so
dos conteudos, mas a forma até pedagogica, didatica de como esses
conteudos estariam distribuidos de forma,que o aluno tanto da
licenciatura, no caso mais especifico do curso da UNIME, e da
licenciatura e do bacharelado no caso da UEFS né... como essa
distribuicdo dessas disciplinas poderiam contribuir para a formagao do
professor e do Bidlogo bacharel. Entdo assim, na parte do curriculo
acho que aprendi muito, aprendi muito mesmo. (Entrevista/ Professor
Augusto)

4.3 CONSIDERAGOES SINTETIZADORAS SOBRE AS ITINERANCIAS E
PROCESSOS IDENTITARIOS

Nos seus percursos formativos e de construcdo identitaria, os professores
universitarios de disciplinas especificas deste estudo se deparam com as relacoes,
por vezes tensas e conflituosas, entre saberes de diferentes naturezas como os
saberes da pratica em contraposigdo com as aprendizagens de natureza pedagdgica
em instancias formais. Também entram em conflito os saberes de distintos campos
de conhecimento, o das Ciéncias Biologicas e o das Ciéncias Humanas, cada um
com suas logicas - o primeiro fundamentado em uma ldgica positivista e o segundo

com uma légica social, ambos historicamente sustentados.
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E cada vez mais visivel o retorno do debate filoséfico que
problematiza a forma como a ciéncia tem vindo a produzir
conhecimento, em particular uma ciéncia positivista responsavel por
uma euforia cientificista que, com base na nogéo de lei, espartilhou o
real operando segundo uma logica dicotdomica que, na produgéo
cientifica de conhecimento tem optado por separar e dividir
categorias como as de objeto e sujeito, as de ciéncia e senso
comum. Ora, em sentido contrario, a reflexado filoséfica desde finais
do século XX tem procurado, ao invés, complementar o
conhecimento das coisas como o conhecimento do conhecimento
das coisas, isto €, com o conhecimento de nds proprios enquanto
humanidade, verificando-se que cada vez mais, na produgao de
conhecimento cientifico, a nocédo de lei tem vindo a ser substituida
pelas nogdes de sistema, de estrutura, de modelo e, por ultimo, pela
nog¢ao mais elaborada de processo. Trata-se de um debate no qual,
como afirma Sousa Santos, tem vindo a crescer a consciéncia que o
‘rigor cientiifico’, porque fundado no rigor matematico, € um rigor que
quantifica e que, ao quantificar, desqualifica, um rigor que, ao
objetivar os fenédmenos, os objetiva e os degrada. (SOUSA SANTOS,
1998, p. 30 apud BARROS 2013, p. 37)

Essa condigcdo € percebida desde a formacéo inicial dos docentes, marcada
pela perspectiva académica, até a atuacao profissional, caracterizada pela pouca
valorizagao do desenvolvimento profissional no ambito pedagdgico. Isso os distancia
de uma identificagdo e nogao de pertenga as categorias “professor” e “formador” nos
cursos em que atuam como docentes formadores de professores de Ciéncias e
Biologia para a educacgao basica. Para Formosinho e Ferreira (2009, p. 32) urge que
as identificagdes com a docéncia se aproximem de um modelo de professor
profissional pois “Na esséncia esta pode ser a diferenga entre ‘estar professor’ e ‘ser

professor’.”

Nao defendo que a questéo das identificacbes dos docentes seja resolvida com
base em uma légica aristotélica em que ou se € uma coisa ou outra, no caso ou
professor ou biélogo. Ao contrario, percebi através da compreensao dos percursos
formativos e identitarios dos docentes deste estudo, uma possibilidade de
recontextualizacao entre as culturas das areas das Ciéncias Naturais e da Educacgéo
bem como entre a formagdo tedrica e pratica para a docéncia, através da
valorizacdo dos saberes da pratica, sobretudo os etnométodos, a partir de uma

reflexao sobre a mesma.
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Lopes (2010) ajuda a refletir que uma polarizacdo entre as identidades de
bidlogo ou de professor tem base em um modo de pensar que dicotomiza uma
realidade complexa. A tendéncia a dicotomizacdo ainda se mantém em nossas
formas de raciocinio e argumentagdo, mesmo que questionada desde a chamada
modernidade até as perspectivas pos-estruturalistas e pds-modernas. Uma
interpretagdo com base nessa concepgdo tenderia a congelar 0s processos
formativos e identitarios dos sujeitos da pesquisa em cada um desses poélos e
obscurecer o movimento, as ambiguidades e contradicbes do fendbmeno que se

revelava.

Pelo interesse em compreender as tensdes identitarias dos docentes, em
contextos de mudangas curriculares - em que sempre se ressaltam os incOmodos,
disputas e reflexdes- me questionei se a nogcao de hibridismo epistemoldgico e

formativo auxiliaria a compreensédo da complexidade desta construgao identitaria.

Pensar a formacdo e os processos identitarios destes professores numa
perspectiva de hibridacdo, como desenvolve Canclini (2006) e Lopes (2010), nos
remete para a compreensdo da complexidade destes processos a partir da
consideragdo dos tempo-espagos formativos e profissionais como produtores de

culturas.

A nogao de hibridagdo de Canclini (2006) se refere a processos socioculturais
nos quais as estruturas ou praticas discretas, que existiam de forma separadas, se
combinam para gerar novas estruturas, objetos e praticas. O autor ressalta que

“Hibridagdo n&o é sinbnimo de fus&o sem contradigdes.”(p. 22)

No presente estudo visualizei que a combinacao da formacao inicial, forjada em
uma cultura tecnicista e positivista com uma pratica profissional docente na qual sao
demandadas agdes e atitudes formativas, inclusive por exigéncias curriculares, gera

tensdes e contradigdes que conduzem a um processo de hibridacao.

Nao se pode conceber a formacado do professor universitario a partir de uma
acao exclusiva de formagdo formal, sem considerar suas proprias experiéncias.
Experiéncias que nao sédo decorrentes de sua vivéncia apenas, mas da sua agao de
sentir, pensar e agir sobre as mesmas, ou seja pela analise e reflexdao, mediadas
pelo conhecimento profissional partilhado. Acredito que uma agao analitico-reflexiva

da pratica pode gerar processos formativos mais integrais do docente universitario.
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Assim, sem desejar esgotar a discussdo sobre a formacado e identidade de
professores universitarios de disciplinas especificas, acreditamos que a nogao de
hibridacédo epistemoldgica e formativa nos auxilia a compreender o Fazer-se, Ser e

Sentir-se professor universitario, um grupo profissional tdo pouco estudado.

Podemos entdo considerar que os processos formativos e identitarios dos
docentes universitarios tém natureza hibrida, tanto do ponto de vista epistemoldgico
quanto formativo, mas reconhecendo que ha diferentes pesos das estruturas e
praticas discretas originais. As suas itinerancias de formagao relacionadas a
atualizacdo de conteudos especificos e para a pesquisa tém mais um carater
profissional que aquelas relacionadas a docéncia. Dominar o conteudo especifico e
tornar-se pesquisador inclui acdes sistematicas e prioritarias para os docentes e
para a instituicdo a que esta vinculado. Por outro lado, os aspectos relacionados a
formacgao para o ensino tém natureza amadora, pautada em uma pratica isolada e
pouco reflexiva e sem acgdes sistematicas, com prioridade baixa, quase fortuita, na

dindmica de vida do docente e da institui¢cao.

Além disso, ha uma maior valorizagao, tanto social quanto do préprio docente,
em relagao a fungéo de bidlogo (pesquisador) que a de professor, a que o docente
se identifica e vincula mais pelo campo da afetividade, aproximando a docéncia de
uma concepcdo missionaria. Se por um lado isso favorece 0s processos
implicacionais, por outro limita a acdo docente para as demandas atuais de
formacdo do aluno. As boas intengdes muitas vezes se esbarram em uma limitagao,
em funcéo da falta de conhecimentos profissionais pedagdgicos, que causa angustia

no docente.

Entendo que qualquer proposta para enfrentar a formagdo do professor
universitario deve considerar a especificidade de sua atuacdo e os contextos
institucionais que a determinam (Chamlian, 2009), bem como os saberes da pratica

destes docentes.

A presente investigagdo também nos remete para reflexdes sobre a pertinéncia
e urgéncia de uma abordagem de desenvolvimento profissional do professor
universitario, talvez no caminho de uma cultura colaborativa que rompa o isolamento

de sua pratica.



95

O proximo topico buscara abordar o impacto dos processos formativos e
identitarios destes docentes na sua pratica pedagdgica, no contexto de cursos de
formagdo de professores para a educagdo basica cujos projetos pedagdgicos
seguem as Diretrizes Curriculares Nacionais, calcadas em uma epistemologia da
pratica. O olhar foi direcionado para a implicagdo dos docentes na formacao dos
seus alunos, sobretudo em relagdo a articulagdo da formagdo inicial (por vezes
referida como teoria) com a pratica profissional como professor de Ciéncias e

Biologia.
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5 IMPLICAGAO DE DOCENTES UNIVERSITARIOS DE DISCIPLINAS
ESPECIFICAS NA FORMAGAO DOS ALUNOS COMO PROFESSORES DE
CIENCIAS E BIOLOGIA DA EDUCAGAO BASICA

N&o pense que a pratica educativa vivida com afetividade
e alegria prescinda da formagado cientifica séria e da
clareza politica dos educadores e educadoras. A pratica
educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade
cientifica, dominio técnico a servico da mudanca ou,
lamentavelmente, da permanéncia do hoje.

(FREIRE, 1998, p. 159)

5.1 ANOCAO DE IMPLICAGAO

Um dos objetivos da atual pesquisa foi compreender como docentes
universitarios de disciplinas especificas, com seus diferentes processos formativos e
identitarios, se implicam na formacao de seus alunos como professores de Ciéncias
e Biologia, no contexto de alteragdes curriculares. Questionamos como as praticas
pedagodgicas dos docentes, na constru¢do dos curriculos e da cultura universitaria,
vém sendo afetadas pelas politicas educacionais de formacdo de professores, em
contextos curriculares diferentes (em relagdo, sobretudo, a articulagdo formacao

inicial/pratica profissional), de forma a interferir na propria configuragao da docéncia.

Na busca da compreensao dessas questdes, assume-se aqui 0 conceito de
implicacdo que nos trazem Lourau (apud GUILLIER, 2004); Barbier (1985, apud
SANTOS, 2011); Ardoino (2000) e Macedo (2010 e 2011).

Macedo (2010) diz que implicagao é:

algo que é da propria existéncia se apresentando, interpretando,
compreendendo [que] afirma o Ser de subjetividade, ou seja, nossa
condicdo de sujeitos, conscientes ou n&o, em movimento, lucidos,
errantes. (p. 71)



97

Para o autor, implicagédo, cuja origem do termo remete a “plicare” (dobrar-se),
constitui uma relacéo ideoldgica e libidinal com a realidade social na qual estamos
imersos. Supde um sujeito que tem dominio e manejo de estratégias da realidade
em que se encontra imerso, mas, sobretudo, uma ac&do sobre elas a partir da

reflexdo e construcdo de seus etnométodos.

Podemos considerar, entdo, que estar implicado na formacido dos alunos como
professores, supde o dominio e manejo de diversas técnicas de ensino, mas
igualmente um agir sobre a formagao. O docente implicado mantém com a formacgao
de seus alunos relagbes que sdo tanto ideoldgicas e organizacionais quanto
libidinais.

A implicagao para Ardoino (2000) esta ligada a autorizagdo, vista como
capacidade de autorizar-se a fazer de si mesmo ao menos co-autor daquilo que sera
produzido socialmente. Nesta perspectiva observamos as praticas docentes para
compreender como o projeto de um curso, um projeto de formacgao, é construido, em
uma coletividade mas sobretudo a partir das subjetividades em seus processos

implicacionais e autorizantes.

Em outra obra, o autor “nos alerta que a nogdo de implicagéo reside
efetivamente no fato de que ela renova a discussdao sobre a subjetividade no
processo de conhecimento e de formagao.” (ARDOINO, 2003 apud MACEDO, 2011,
p. 122) Para Macedo (2011, p. 122): “E nesse campo de reflexdes, onde a
autonomia esta vinculada a proépria nogao de sujeito imaginativo, que o conceito de

implicacdo se densifica e se complexifica.”

Para aprofundar no estudo da Implicagao, é relevante a fala de Guillier (2004)
que o considera como um conceito atipico, no qual ndo se pode entrar de modo
racional. Para compreendé-lo € preciso considerar sua génese e ldgica, no ambito
da Avaliagao Institucional (Al), elaborada e desenvolvida por René Lourau, George
Lapassade e René Barbier. Este campo tedrico é bem diferente do campo instituido,
da racionalidade, da légica aristotélica binaria, da dedugéo etc.

Muitas das elaboragdes conceituais dos autores citados estao relacionadas ao
estabelecimento de um novo paradigma de pesquisa, a pesquisa implicada que
valoriza a subjetividade nos processos de construgdo do conhecimento, como

expressa Ardoino (2000):
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Para além da simples constatagcdo do carater ineliminavel da
subjetividade encontra-se ja delineada a intuicdo, que vai se tornar
por si sO heuristica, considerando-se a implicagdo mais como fonte e
meio de conhecimento do que como fator de distor¢gao. (p. 209 -
tradugao da autora)

No entanto, seus principios e ideias podem ser transpostos para os estudos
acerca da formacao e pratica docente de forma a ampliar a visdo das pesquisas

nesses campos.

Ao comentar a obra de Lourau, Guillier (2004) trata da formulagdo do autor
acerca da implicacao a partir do processo de tomada de forma. “Quer dizer, por qual
processo, dentro do real, que € um continuo, num determinado momento emerge tal
forma particular e ndo outra.” Entdo € um processo de tomada de forma, de

individuagdo que se da numa relagao singular.

A tomada de forma pressupde um dado local. Tomam-se as questdes de uma
forma local, em contraposicdo ao global, tido como aquilo que ndo vemos, o que
existe e esta sempre presente. Dentro de um contexto particular, com implicagcées
particulares, temos trés elementos: o centro, os acontecimentos e o contexto. Neste
cenario, uma forma emerge, mas poderiam ocorrer outras, outros arranjos seriam
possiveis. (GUILLIER, 2004)

Mais particularmente, é a partir das contribuicbes de Barbier, acerca do
conceito de Implicagdo, que a Analise Institucional avanca, de forma que na Al
contemporénea a caracterizagdo relacional entre os sujeitos e os contextos de
interag&o social faz ressurgir as tensdes do familiar, os percursos dos profissionais e

as miriades do afetivo, culturalmente situados, sempre. (SANTOS, 2011)

Segundo Barbier (2003, p. 52 apud MACEDO, 2011, p. 123), a
“experiencialidade existencial’ na formacao se expressa por uma implicagdo pessoal
de uma totalidade ontoldgica, refletindo aspectos cognitivos, afetivos, politicos e
culturais, desembocando num engajamento, numa relagcdo com o outro e consigo

mesmo simultaneamente solidaria, mutualista e responsavel.

O conceito de implicagdo, na perspectiva de Barbier (1985, apud SANTOS,

2011) tem fecundidade relacional e nos permite exercitar junto aos diferentes atores
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sociais a escuta aos distintos modos de producédo de subjetividades nas instituicdes,
suas pertengas e seus conflitos. Compete-nos apreender a implicagdo como
“processo do qual decorrem as condutas sociais, 0os espacos tensivos da relacao
entre diferentes atores sociais e seus territorios multifacetados de inter-atuagao
sociocultural, hibridismo e polifonia”. (SANTOS, 2011)

foi através do conceito de implicagdo que a sociologia de intervengao
tornou-se sociologia pratica do engajamento politico nos quais o
elemento pulsional, ético-estético e multidimensional do desejo-poder
impulsiona a experimentacdo intensiva da vida grupal, visceral,
profana e sagrada como intensidade existencial capaz de
compreender em profundidade as politicas de agenciamento entre os
sujeitos, agentes e instituicdes. (SANTOS, 2011)

A implicagdo decorre de uma expressdo genuinamente ligada a
condutas sociais elaboradas no espaco tensivo das relagdes entre
diferentes atores sociais e seus espacos de interatuacao
sociocultural. Por isso mesmo exprime uma relativa dependéncia
com os reflexos e migragdes de habitos adquiridos, esquemas de
pensamento e de percepcao sistematicos, predominantes na
coletividade dos sujeitos e na pratica de interagdo com o
pesquisador. Esses fendmenos estao articulados a socializacéo e a
classe social de origem individual dos atores sociais e da instituig&o
como um grupo-sujeito. (SANTOS, 2011)

Assim, o conceito de implicagdo, para o autor (op. cit.) migra-se entre a
formulagdo do préprio projeto-comum dos sujeitos pelo pertencimento e
engajamento, pois, tornam-se processos de implicagdo, absorvendo cinco diferentes
instancias: desejo, vontade, decisdo, acdo e mediagdao, o que buscamos relacionar

com as praticas docente observadas nesta investigacao.

O que se pode destacar em tais processos € a existéncia da nocao de praxis e
da nogdo de projeto, as quais possibilitam interligar a pratica profissional dos
docentes a estrutura social, num conjunto complexo de tensdes entre projeto
individual e projeto coletivo. Considerando as ideias de Barbier sobre os niveis e

implicagao, coloca-se:

O nivel estrutural-profissional é essencialmente o da mediagao
interinstitucional e do principio da realidade instituida. Consiste
essencialmente na procura dos elementos que tém sentido com
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referéncia ao trabalho social do pesquisador e ao seu enraizamento
socioecondmico na sociedade contemporanea (BARBIER, 1985, p.
117 apud SANTOS, 2011)

Considero, portanto, que todos nds estamos sempre implicados com as
nossas atividades, relagbes e situagdes. Nao € questdo de se implicar em algo,
estamos sempre implicados, e implicado subjetivamente, ou seja, com todas as
nossas questdes pessoais, profissionais, espirituais, institucionais, sociais etc. O que
o paradigma da implicagdo permite mostrar sdo as diferentes forcas presentes em
nosso campo de atuacao, fazendo, em muitos momentos, emergir acontecimentos e

propiciando analises.

Nossa questdo foi buscar explicitar de que modo sao mobilizadas as
implicagbes dos docentes na formagdo de seus alunos como professores de
Ciéncias e Biologia, sobretudo com base na sintese feita por Barbier (1985 apud
SANTOS, 2011) que diz que implicacao é:

engajamento pessoal e coletivo [...], em fungdo de sua histéria
familiar e libidinal, de suas posi¢des passada e atual nas relagdes de
producao e de classe, e de seu projeto sdocio politico em ato. (p. 120)

Investigar a pratica docente exige inicialmente consideragdes sobre o que se
entende como docéncia e, em particular, as especificidades da docéncia
universitaria. Para tanto nos baseamos em autores como Tardif (2002 e 2011);
Cunha (2005b, 2013), Esteves (2011).

A docéncia é caracterizada por sua complexidade, seja pela exigéncia
relacional, pela mobilizacdo de crencas, afetos e tragos pessoais, pela diversidade
de saberes necessarios ou pela propria complexidade do ato de ensinar e do

conhecimento.

Tardif (2011) considera que a docéncia ou o ensinar

€ trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres
humanos, uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu
‘objeto’ de trabalho, que é justamente um outro ser humano, no modo
fundamental da interagéo. (p.15)
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Em outra obra, o autor (TARDIF, 2002) agrupa os saberes da atividade docente
em quatro tipos, a serem considerados conjuntamente, na compreensao da
atividade profissional do docente: saberes da formagao profissional (baseados
nas ciéncias e na erudicao e transmitidos aos professores durante o processo de
formacéo inicial e/ou continuada; inclui os conhecimentos pedagdgicos relacionados
as técnicas e métodos de ensino (saber-fazer) legitimados cientificamente); saberes
disciplinares (reconhecidos e identificados como pertencentes aos diferentes
campos do conhecimento; produzidos e acumulados pela sociedade ao longo da
histéria da humanidade e administrados pela comunidade cientifica e cujo acesso
deve ser possibilitado por meio das instituicdes educacionais), saberes curriculares
(conhecimentos relacionados a forma como as instituigbes educacionais fazem a
gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser transmitidos
aos estudantes (saberes disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a forma
de programas escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os professores devem
aprender e aplicar) e saberes experienciais (resultam do proprio exercicio da
atividade profissional dos professores e sdo produzidos pelos docentes por meio da
vivéncia de situagdes especificas relacionadas ao espago da escola e as relagdes
estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. Nesse sentido, “incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-

fazer e de saber ser” (p. 36)

A docéncia universitaria tem caracteristicas proprias e enfrenta desafios
decorrentes das transformacgdes sociais que demandam uma formacgao que atenda a
complexidade das fungdes profissionais na sociedade atual. Segundo Ayres (2005b)

os docentes sdo demandados por uma légica de ordem-s6cio econbmica que:

[...] advém da necessidade de produzir um “novo professor’ que dé
conta das novas demandas colocadas para a escola, a partir das
mudancas do mundo da producao. [...] Para a sociedade técnico-
cientifico-informacional ndao mais interessa um trabalhador cuja
principal habilidade cognitiva desenvolvida na escola seja a
memorizagao associada a um certo disciplinamento obtidos por meio
da repeticao de exercicios em questionarios e copias. O que importa
neste novo modelo de acumulagao é que o trabalhador desenvolva
habilidades cognitivas complexas que o habilite a resolver os
problemas que fogem ao alcance da maquina (Kuenzer, 1999).
Formar esse trabalhador de tipo “novo” requer uma “nova escola” e
consequentemente um “novo professor”. (p. 171)



102

Isso exige uma pratica de ensino na universidade que supere a perspectiva
conservadora de docéncia, focada em aspectos técnicos-instrumentais e remeta a
compreensao das relacdes contextuais e de suas implicagcdes para a formagao dos
futuros profissionais. (SILVA E GUIMARAES, 2010, p. 120)

Para Cunha (2005b, p. 29), dentre as especificidades da atividade docente na
universidade deveria estar o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo. A autora aponta que do ponto de vista pedagdgico da universidade
brasileira, a compreensdo de que as estruturas sociais definem os fenbmenos
educacionais, se relaciona com o ideal da indissociabilidade entre ensino, pesquisa

e extensao.

Chamlian (2009) faz ponderagbes sobre a especificidade do ensino superior,
sobretudo pela associacdo ensino-pesquisa, que requer do professor universitario
habilidades proprias, e faz referéncia ao trabalho de Schwartzman (1994) em que o

autor afirma que:

Como conjunto de atividades complexas, e nao redutiveis a uma pré-
codificacdo e programacao de tarefas, o ensino superior requer um
alto nivel de motivacdo e de envolvimento das pessoas na
formulagdo e no desenvolvimento diario de suas atividades, que s6
pode ocorrer em um ambiente adequado de descentralizacdo,
autonomia e responsabilidade pessoal pelos resultados do trabalho
efetuado. (p.166)

Esteves (2011) em seus estudos sobre docentes universitarios toma como

pressuposto que:

o modo como os docentes, tomados individualmente, encaram sua
acao pedagogica, analisam e avaliam o estado atual das suas
competéncias nesta area e projetam o seu desenvolvimento
profissional anda associado a interpretagbes pessoais diferenciadas
acerca do que € a universidade, das missdes e responsabilidades
muito distintas que lhe sao confiadas. (p. 8)

Com essa compreensao das relacbes entre construgdes interpretativas
pessoais, e diversificadas dos docentes universitarios, sobre a universidade e suas
atividades fins, sobretudo o ensino — a formacdo e como percebem sua pratica

pedagodgica, e vislumbram seu desenvolvimento profissional, partimos para analisar
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suas implicacbes na formagao dos seus alunos para atuarem no ensino de Ciéncias

e Biologia no nivel basico.

5.2 COMO OS DOCENTES SE IMPLICAM NA FORMAGCAO DO LICENCIANDO

A busca pela compreensao do fendbmeno em estudo demandou uma intensa
reflexdo, calcada na relagcdo entre as informacdes e interpretacdes afeitas as
narrativas e documentos e as questdes norteadoras da pesquisa, dentre elas: como
se da a implicacdo dos docentes na formacdo dos seus alunos, a partir de seus
processos formativos e identitarios e considerando o contexto de alteragdes
curriculares. A analise considerou a presenca do “tema” nos relatos dos sujeitos e
nos documentos, procedimento coerente com a opgdo de abordagem da

investigagdo, de natureza qualitativa.

Ao longo de todo o processo de leitura, analise e interpretagdo das descri¢cdes
e narrativas dos diversos dispositivos de producao de informagdes, um desafio me
foi sendo colocado: converter uma nogao tedrica, um conceito filosoficamente
fundamentado, como “implicagdo”, em algo operacional para uma analise rigorosa

do ponto de vista metodolégico e ético.

Comecei a perceber, por exemplo, que a implicacido dos docentes na formacéo
de seus alunos como professores de Ciéncias e Biologia ndo poderia ser
compreendida somente através da constatagao de acdes diretamente relacionadas a
articulacao formacao inicial/pratica profissional no ambito do seu componente
curricular, como iniciei a pesquisa pensando, nem por ideias explicitas sobre

formacéo, formador etc.

Seria preciso conhecer e reconhecer o conjunto de procedimentos, o jeito de
ser professor, de ser formador, proprio de cada um, construido a partir de seus
processos formativos e identitarios, ou seja, seus etnométodos, a partir de suas
narrativas mas também de suas praticas cotidianas em sala de aula e outros

espacos académicos.
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Assim, no processo de categorizacdo considerei as diferentes faces da
implicacdo e reagrupei os elementos das narrativas e descricbes segundo
aproximacdes semanticas, contemplando as percepgdes, acbes e pensamentos
relativos a: 1) Dedicagao ao ensino; 2) Envolvimento com a proposta curricular;
3) Proposicoes de atividades de articulagdo teoria/pratica (formagao
inicial/pratica profissional) no componente curricular; 4) Sentimentos pela

profissao e pelos alunos e 5) Investimento no Desenvolvimento Profissional.

O modo como os docentes se dedicam as suas atividades de ensino é
marcado pela crenca de que sua responsabilidade na formacdo é, sobretudo,
transmitir o conteudo de forma completa e correta, em consonancia com a
perspectiva de ensino academicista em que foram formados e que persiste na

universidade.

Essa perspectiva se reflete na predominancia de aulas tedricas de carater
explanatério, com grande volume de informacdes e pouca participacdo dos alunos,

caracteristicas desta concepcao de formacao.

E o que ocorre com a professora Antdnia, que apesar de se declarar favoravel
a participagdo mais ativa dos alunos, em sua pratica em sala de aula prioriza a
transmissdo de conhecimentos prontos e se coloca como personagem principal do

processo de ensino-aprendizagem.

Chama muito atengdo a tendéncia de monopolizagdo da fala e das
ideias da professora: “Alguém tem duvida do que é uma cloaca?”
Ninguém fala nada. “N&o? Ninguém tem duvida... todo mundo sabe
que cloaca é uma camara comum entre os sistemas reprodutivo,
excretor e diges...”(TORIO, alguns poucos alunos completam). E um
episodio tipico do professor que ADORA ensinar, explicar etc e por
mais que acredite na importancia da participagao do aluno, termina
monopolizando a palavra, ao menos na aula teérica. (Diario de
observacao/ Aula de Professora Antbnia)

No entanto, alguns docentes ja apresentam uma postura que desmistifica a
figura do professor como detentor do saber. Por exemplo, mediante uma pergunta
de uma aluna sobre determinada patologia Professora Manuela disse: “falando de
doengas sempre vai surgindo curiosidade que eu ndo sei responder... ai eu pesquiso

e trago”.
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Outra situagao interessante foi certa ocasido de aula tedrica em que o
datashow nao funcionou e a professora Manuela decidiu levar a aula com a
explanagédo apoiada pelo quadro, com alguns desenhos esquematicos e topicos. A
professora conduziu com muita habilidade a explanacao e foi, das aulas expositivas

observadas, uma das que teve maior participagao dos alunos.

A professora vai induzindo a turma a raciocinar sobre propriedades
que afetam a circulagdo do sangue no corpo, como pressao,
didmetro do vaso, velocidade do fluido, viscosidade etc com muita
habilidade, mas ainda de forma indutiva. Associa varios conceitos da
biofisica com aspectos do dia-a-dia como, vasos x encanamento,
pressdo x coar café etc. Tb associa com algumas patologias como
AVC e outras. Movimenta-se na sala e tem voz alta e explicada. Os
alunos estdo bastante atentos as aulas, participam muito, tiram
diversas duvidas etc. Eu particularmente acho que o fato de dar aula
sem o datashow deixa o professor mais solto, mais livre para
sequenciar os topicos e os exemplos. (Diario de observagao/ aula da
Professora Manuela)

Sem querer desmerecer o uso das tecnologias de projecdo em sala de aula,
uma reflexdo sobre como e quando sao pertinentes deve ser feita. Também é
importante considerar a seguranga dos docentes experientes, como Professora
Manuela, no manejo de situagbes desta natureza. Esse deve ser o verdadeiro
protagonismo do professor.

A aula tem sequéncia logica e a professora demonstra muito dominio
sobre o assunto ndo sé na apresentacdo e explicacdo do conteudo
quanto nas respostas dada aos alunos e na articulagao dos conceitos
com situagdes de vida, de atividade fisica etc. (Diario de observagao/
Aula da Professora Fernanda)

Muitos docentes de ambos os cursos estudados desenvolvem aulas praticas
laboratoriais ou de campo, o que demanda grande esforgo de preparagdo e
condugcdo, mesmo em IESs, como as deste estudo, que apresentam excelente
estrutura fisica e apoio funcional nos laboratérios e campo. Um exemplo dos
cuidados e dedicagao de Professor Augusto para que a aula de campo ocorra com

seguranga foi observada na aula sobre “orientacdes para aula de campo”:
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O professor inicia a aula comentando sobre e-mail da turma para
envio de arquivos e levantando, em uma lista, os dados dos alunos
que irao para o campo (inclusive celular e local em que pegara o
Onibus). Orienta também sobre a necessidade de apresentar o RG
antes de ingressar no 6nibus providenciado pela instituicdo. Pergunta
sobre alergias e outras situagdes que demandem atencado e alerta
para as questdes de seguranga no campo. O professor passa a
explicar o trabalho que sera desenvolvido no campo com base no
roteiro que foi entregue a cada um [e faz a leitura do mesmo] que
contém os objetivos, as orientagdes e passos. As orientagcdes para o
campo continuam sobre lanche, guarda-chuva e paradas do 6nibus
até que séo lidos os objetivos da excursdo. (Diario de observagao/
aula do Professor Augusto)

Assumir realizar esse tipo de atividade de ensino, reflete a dedicagcao dos
docentes em funcdo de um compromisso com uma boa formagao dos alunos pois as
mesmas sao de grande importancia na formagao dos bidlogos e professores. Por
sua natureza, distribuicdo de alunos e espaco, as atividades laboratoriais e de
campo favorecem a participagdo do aluno e o desenvolvimento de habilidades e

atitudes que dificilmente podem ser desenvolvidas em outros contextos.

No entanto, as aulas praticas, desenvolvidas pelos docentes da pesquisa,
predominantemente buscam demonstrar um principio ou confirmar um conhecimento
exposto na aula tedrica. Os alunos seguem mecanicamente um roteiro de

procedimentos, o que nao favorece sua atitude critica e reflexiva.

Esta bem claro para mim que os alunos fizeram os procedimentos
sem entender o que estavam fazendo e sé apds a explicacdo (a
professora teve que explicar todo o principio e etapas do
experimento) eles comegaram a entender o que fizeram.
Provavelmente na redagao do relato isso vai consolidar, mas n&o ha
qualquer condugdo de problematizagdo da questdo. (Diario de
observagao/ aula da Professora Manuela)

Ainda assim, ha de considerar que a realizacdo de aulas praticas laboratoriais,
por si s6 ja € um mérito de ambos os cursos, pois em muitas |IESs estdo sendo
abolidas em fungdo, sobretudo, das dificuldades estruturais e operacionais ou

mesmo de concepgdes equivocadas e falta de preparo dos novos docentes.

A valorizacdo dos saberes disciplinares € percebida na fala dos diversos

professores. Os saberes da experiéncia, no sentido de compreendermos, ou seja, a
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partir de uma reflexdo da pratica, como sinaliza Tardif (2002) e Josso (2002) sao

pouco referidos ou mesmo percebidos.

Silva e Guimaraes (2010, p. 120), com base nos estudos de Veiga, Morosini e
Zabalza apontam que a docéncia na universidade deve ser pautada pelo dominio de
conhecimentos cientificos de sua area de atuacdo e de conhecimentos didatico-
pedagdgicos. No entanto, em geral o dominio do conteudo especifico € considerado
suficiente para o ensino no nivel superior. Uma ruptura com um modelo
predominantemente dogmatico e positivista acena com a possibilidade de a

docéncia constituir-se numa atividade reflexiva e transformadora.

Por um lado, é perceptivel o esforco dos docentes na organizagdo das aulas
tedricas em slides ilustrados, na separagao do material e elaboracéo de roteiros para
as aulas praticas, na diversificacdo de avaliagbes e na busca pela atualizagdo do
conteudo especifico da matéria. Por outro lado, muitas vezes o docente sente como
se esse esforco nao fosse reconhecido e valorizado pelos alunos, que dormem em

sala, ndo se interessam etc.

Provavelmente isso é reflexo de uma falta de sintonia entre o que o professor
pensa que € uma boa aula e o que o aluno, em um contexto social muito diferente

do que o docente foi formado, demanda para si e para sua formagéo.

Caracteriza-se, assim, uma pratica pouco profissional baseada em sua
experiéncia como aluno e na tentativa e erro, sem associagdo com as pesquisas

educacionais e com uma atitude critico-reflexiva.

Professora Manuela nos traz ainda o pensamento de que os momentos de
reformulacdo dos curriculos promovem uma reflexdo coletiva sobre o ensino na
graduagao e um maior envolvimento dos professores em questdes do curso, como

de fato observados em reuniées de colegiado da qual participamos.

[Sobre partilha de experiéncias entre professores do curso] Nesse
momento de reformulagao aparece. Afloram alguns problemas, ai vem
a discussao, ai vém os questionamentos. As areas vao se reunindo
mais intensamente, porque a cobranga para terminar também & maior.
Eu acho que nesse momento existiu. (Entrevista/ Professora Manuela)
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Observamos que o conhecimento e envolvimento na proposta curricular
constituem outra dimensao dos processos de implicacdo na formacdo dos seus

alunos.

No entanto, esta mobilizagao esta diretamente relacionada a uma participagao
efetiva e autbnoma que reconhece o docente como sujeito dos processos de
reconstrugao curricular com intengdo de melhoria do curso ou seja, da formagéo do
aluno. Isso fica comprometido em situagées em que ha outros interesses (financeiro,

disputas de poder) que orientam a reformulagao.

[...] aqui, tem duas questdes: tem aquela questdo da gente fazer
alteragao, que a gente fez muito aqui, que eram aquelas reunides que
a gente tinha. Aquilo foi bem legal, porque a gente acabou
conhecendo melhor outras disciplinas e ai a gente comegou a ver os
conteudos que a gente podia trabalhar paralelo, a gente comegou a
reorganizar, a ter novas disciplinas, e ndo tinha muito aquela
preocupacéo grande de tamanho, de carga horaria, de reducdo de
carga horaria, né? [...] aquelas primeiras discussdes que a gente fez...
foi muito legal. Ali foi bem interessante. Agora, depois que comegou s6
mesmo corte, ai foi ficando mais complicado. (Entrevista/ Professora
Idalina)

As propostas curriculares de articulagdo teoria/pratica, ou formacéao
inicial/pratica profissional, das duas instituicbes deste estudo diferem na medida em
que na instituicdo privada as disciplinas especificas precisam realizar atividades que
associem o conteudo em estudo com o ensino basico. Na Instituicdo estadual, a
referida articulacdo esta mais relacionada as disciplinas pedagdgicas e ao estagio,

desenvolvido desde o meio do curso.

Na instituicdo privada ha uma demanda explicita ao docente e isso gera agdes
mais regulares e concretas. Na instituicdo publica também sao feitas, a partir de
iniciativas dos docentes, agbes desta natureza. No entanto, ha caréncia de

orientacao correta para os alunos desenvolverem estas atividades.

Eu continuo fazendo. Eu ja propus é... trabalhar com elaboragao de
modelos anatdémicos e fisiologicos. O seminario € inerente, né? Acaba
fazendo parte. Eu pedi que eles fizessem, montassem a sua aula
como se fosse para os alunos dos colégios, dentro do conteldo da
gente. (Entrevista/ Professora Fernanda)
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De uma maneira geral, em ambos os cursos estudados, ndo houve por parte
dos docentes uma intencionalidade de articulacdo entre o conteudo que estava
sendo abordado e a futura atuagéo profissional do aluno, seja como bidlogo seja

como professor. No entato, em alguns casos isso ocorreu.

Muitos de vocés vao ser professores também e vao desenvolver
atividades com seus alunos e por isso é preciso pensar direito para
onde vao. (Diario de observagao/ Aula do Professor Augusto)

Diferente do esperado, o fato do Projeto Pedagogico da UNIME prever a
realizagdo de atividades dessa natureza em todas as disciplinas especificas, nao
garantiu que todas as desenvolvam e naquelas em que ocorre, isso parece estar
mais relacionado a uma opg¢ao do docente, que pode até ter tido inicio a partir da
obrigatoriedade do Projeto Pedagogico, mas ndo atingiu a todos e ndo garante sua
continuidade.

Professor Roberto, jovem docente iniciante, tem grande experiéncia técnica e
em pesquisa e faz uma forte ligacdo entre os conteudos abordados na sua
disciplina, da area de Ecologia, com a atuagdo como bidlogo, mas ndo como
professor.

O professor conduz uma discussdo sobre preservacdo de animais e
alternativas relacionando com a atuacdo do bidlogo. E muito
explorada a relagao entre o conteudo com a atuagao profissional, até
porque o professor tem muita experiéncia em trabalhos técnicos e de
pesquisa com vertebrados, mas nao é feita qualquer relagao entre o
conteudo da aula e o ensino basico. (Diario de observagao/ aula do
Professor Roberto)

A auséncia de articulagdes entre a formagéo inicial e a futura atuagdo dos
alunos como professores é reconhecida por ele, ao longo da entrevista, com
referéncia a dificuldade que sente em criar tais situagbes pedagdgicas e ao
reconhecimento da importancia da colaboragé&o entre os pares como um mecanismo

de superacao dessa caréncia/deficiéncia.
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[...] e inclusive € uma falha das minhas disciplinas que eu gostaria
de... eu queria sentar, conversar (com professora fulana e sicrana)
pessoas que ja tavam aqui ha muito tempo, pessoas que interajo
com mais assiduidade, pra € bolar algumas praticas pedagodgicas.
Porque eu sempre vejo que os professores que estdo aqui ha mais
tempo trazem muito mais a risca do que aqueles que vao sendo
absorvidos depois. (Entrevista/ Professor Roberto)

Eu nunca, é... bom... eu fiz uma palestra pedagdgica com eles, mas
que na verdade era pra ser aplicada numa feira de ciéncia aqui. A
minha intencao no futuro, sobrando tempo, € inserir uma pratica pelo
menos para cada disciplina que eu... Mas ai eu vou precisar me
juntar com alguém que ja ta acostumado a mexer com isso, ja sabe
como é que, 0 que € que tem que analisar para que a coisa seja
efetiva, pra ndo tentar qualquer coisa né? (Entrevista/Professor
Roberto)

Ja Professora Antbnia propbe atividades que associem o conteudo da sua

disciplina, na area da zoologia, com o ensino basico, mas sem a devida orientagéo.

Ao final da aula a professora lembrou (e ressaltou a mim que
trabalha com a questao da educagao), um trabalho que foi solicitado
no inicio do semestre, segundo ela “valorizando a transposi¢cao
didatica ja que eles precisam aprender a usar o conteudo de forma
ludica, criativa para trabalharem como professor’. Reclama ainda que
somente dois alunos entregaram o trabalho. Ao orientar um aluno
sobre o0 que fazer ela se restringe a citar que o aluno deve escolher
um conteudo (n&o cita que a selegcédo deve estar relacionada com os
objetivos e conteudos do ensino médio ou mesmo fundamental) e
fazer uma cruzadinha. (Diario de observagao/ aula da Professora
Antonia)

Professora Denise € uma das docentes que, em aula, trata diretamente da
associacao entre o conteudo ministrado em sua disciplina, da area de Genética e
Evolugdo, com questbdes de ensino no nivel basico. Inclusive faz associagbes com
as pesquisas da area, como as questdes da contextualizacdo histérica da produgcéao
do conhecimento cientifico e relativas a dificuldades de aprendizagem da Biologia no

nivel médio.

Uma aluna questiona sobre a relagdo de Mendel e Darwin e a
professora traz elementos para discussao, referindo-se a um artigo
de autores da area de ensino de evolugcédo [..]. Neste momento
comenta: “Quando a gente é exposto a Mendel pela primeira vez, no
ensino médio, a histéria t4 toda redondinha, os conflitos néo
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aparecem... e nao se discute 0 momento histérico. Ha uma distorcao,
pois Mendel ndo perguntou sobre hereditariedade... seu objetivo era
hibridizagcdo de plantas.” (Diario de observacgao/ aula da Professora
Denise)

Em outra aula, ao tratar sobre a meiose, fenOmeno que precisa ser
compreendido em sua esséncia pelo aluno de ensino médio, para a compreensao
dos processos reprodutivos e hereditarios e que apresenta muitos termos

especificos, a professora comenta:

Principalmente o pessoal da licenciatura, quando for dar aula de
genética, ndo coloquem aquelas coisas de leptdéteno, dipldteno...
facam isso ndo. Fagam uma brincadeira, cologuem os nomes dos
colegas, irmaos etc. Atraiam seus alunos para o carater processual e
lindo da divisdo celular. Esquegam os nomes, pelo menos em um
primeiro momento. Depois eles v&o ter um negdcio de Vestibular e ai
vao ter que saber 0 nome. Seduzam seus alunos... se vocés fizerem
isso, ndo precisam fazer mais nada. (Diario de observagao/ aula da
Professora Denise)

Esta ndo € uma contribuicdo impossivel e nem mesmo dificil para os
professores de disciplinas especificas desenvolverem durante as suas aulas e
demais situagdes académicas com os alunos. Muitos demonstram, inclusive,

preocupagao com tais questdes, mas lhes falta preparagao pedagdgica para tal.

Interessante frisar que esta professora fez parte do corpo docente da UNIME,
quando da implantacdo das atividades de pratica pedagogica nas disciplinas
especificas. Apesar de uma formacdo altamente técnica, a docente ha
aproximadamente dois anos passou a integrar uma rede de pesquisa colaborativa
em Ensino de Ciéncias, juntamente com uma professora do Departamento de
Educagdo. Também é relevante que a técnica que da apoio a sua disiciplina &
professora de Biologia na educagdo basica e desenvolve pesquisa nas areas de

ensino de Ciéncias, estando vinculada a este mesmo grupo.

Nas aulas de Professora Manuela e de Professora Fernanda um aspecto
interessante foi a associagdo do conteudo que esta sendo trabalhado em aula com
situagdes do cotidiano ou com outras disciplinas do curso, o que exige do docente

dominio do conteudo especifico e capacidade de contextualizagdo do mesmo.
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[a professora] Associa varios conceitos da biofisica com aspectos do
dia-a-dia como, vasos x encanamento, pressao x coar café etc. Tb
associa com algumas patologias como AVC e outras. (Diario de
observacao/ aula da Professora Manuela)

A professora traz assuntos do cotidiano (academia e uso de
hormbnios) [e] faz relagdo com conteudos ministrados em outras
disciplinas do curso (Biologia Celular), a qual ministra. [...] Explica o
conteudo usando de exemplos e relacionando com doengas [...]
demonstra muito dominio sobre o assunto ndo sé na apresentacéo e
explicacdo do conteudo quanto nas respostas dadas aos alunos e na
articulacdo dos conceitos com situagcdes de vida, de saude, de
atividade fisica etc. (Diario de observacdo/ Aula da Professora
Fernanda)

As implicacbes dos docentes como formadores estdo também altamente

mobilizadas pelos sentimentos em relagao a profissdao e aos alunos.

Os afetos ndo sdo manifestacdes naturais da docéncia, mas construcdes histéricas
e culturais que precisam ser problematizadas na cena pedagdgica contemporanea.
Sobretudo no Ensino Superior essa construgdo nao € muito evidente, mas na pratica
0 é. Nos discursos dos docentes isso aparece como um dos pontos de vinculo do

docente do ensino superior com a fungdo docente.

De maneira frequente, os docentes se envolvem afetivamente com seus alunos
e sentem prazer com o sentimento de contribuir para a formagédo de outra pessoa,
como diz Idalina em seu Memorial de Formacdo: “E muito gratificante vé-los voar!
Eles ficam felizes por darmos atencéo a eles, por auxilia-los a terminar o TCC, a se
formar, a publicar um artigo, a fazer uma pesquisa, a conseguir um emprego — 0
primeiro emprego.”. Ja professora Antonia nos fala de sua identificagdo e satisfagéo

com a profissao docente.

[...] eu gosto que me chamem de Professora Antbnia, ndo € doutora
nem nada nao, eu sou a professora, porque € isso que eu realmente
me considero. Uma pessoa voltada pra essa atividade que eu acho
exatamente prazerosa, e que tive a oportunidade de fazé-lo muito
cedo na minha vida. (Entrevista/ Professora Anténia)

Estudos acerca do professor sob a perspectiva psicolégica, inclusive de
aspectos afetivos e interacionais do ensino, foram marcantes na década de 70 no

Brasil. Cunha (2013, p. 613) aponta que estas perspectivas foram criticadas por



113

reduzir a complexidade da situacdo pedagodgica a uma constelacdo de estimulos

isolados, proprios da visao behaviorista.

Alguns estudos da época (MORRISON E MCINTIRE, 1971,
PERKINS, 1976, ROGERS, 1971 apud CUNHA, 2013, p. 614), que
muito repercutiram nas pesquisas e praticas de formagao de
professores, defendiam que o professor deveria apresentar
determinados tragos de personalidade, atitudes e interesses sociais,
como empatia e autoconceito, para promover o relacionamento
interpessoal e a satisfagdo nos alunos.

Outro (LEMBO, 1975 apud CUNHA, 2013, p. 614) tratou do desempenho do
professor em fungdo de suas frustacdes, propondo alternativas para evitar o

fracasso escolar.

Essa perspectiva de estudos e formagao, por si, ndo explicava as relagbes de
poder e dominagao de classes subjacentes as formas de produgéo, considerando os
professores e alunos como seres abstratos, que existem independentes do tempo e
espaco e para os quais a histéria e a estrutura social pouco conta. A compreensao
da dimenséo politica da educacéo, a partir da década de 80 e, sobretudo, com base
nas contribuicdes de Paulo Freire, e posteriormente das dimensdes culturais e
subjetivas ampliou muito a forma de compreender o papel do professor e, por

conseguinte, sua formagao. (CUNHA, 2013, p. 614)

Considerando essa construcdo histérica, assumimos que estudar o professor
como sujeito concreto da agdo pedagodgica pressupde entendé-lo na sua
constituicdo técnica, pessoal e profissional, constituicdo que € dindmica e de

natureza hibrida, tanto do ponto de vista epistemolégico quanto formativo.

Sem desconsiderar as outras dimensbées da agao docente e do ato de ensinar,
na perspectiva de uma formacéao, e pelo contrario, assumindo a complexidade dos
processos educativos, ressaltamos a dimensao afetiva na perspectiva que diversos
autores abordam e defendem a ampliagdo dessa perspectiva nas investigagbes em
educagdo e nos processos formativos (DAY, 2004; ESTRELA, 2010; FLORES E
SIMAO, 2009; KELCHTERMANS, 2009 etc).

Em tempos em que sdo exiremas e crescentes as situacbes de risco e

sobrecarga a que os professores estdo submetidos nos ambientes escolares e
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universitarios, a discussdo sobre os aspectos afetivos e libidinais, notadamente
sobre a satisfagao dos professores com seu trabalho, tém sido renovadas, inclusive

em relacado ao impacto em suas condigdes de saude.

De fato, a sobrecarga, o desgaste e a desilusdo com a profissdao sao
evidenciados em diversas situacdes pelos docentes da pesquisa, tanto da IES
publica (UEFS) quanto da privada (UNIME).

Amo esse oficio apesar de estar numa fase meio conturbada... Entre o
amor e 0 cansacgo... a quase exaustdo... Nao tenho conseguido reunir
essas trés atribuicdes que para mim sao interdependentes [ensino-
pesquisa-extensao]l. Como um sistema. (Memorial de Formagao/
Professora Idalina)

Enfim, estou envolta em uma situagdo que piora a cada semestre e
que por mais que nos unamos (0s professores “idealistas”), estamos a
cada dia mais sem forgas. Mais exaustos, mais repensando no nosso
oficio, mais refletindo sobre que outras ocupacbes podemos ter além
desta [...] (Memorial de formagao/ Professora Idalina)

Em outros casos, observamos situagcbes de sobreposicdo de atividades
quando, por exemplo, a professora sai da aula pratica e deixa com a monitora para ir

dar quérum em uma assembleia da categoria.

depois de um tempo a professora se ausentou “para dar quérum em
uma assembleia da categoria... vou la e volto”. A professora quando
voltou perguntou: “Deu certo?” (Diario de observagao/ Aula da
Professora Manuela)

Obviamente a satisfacdo do docente com seu trabalho, e as condicbes que
Ihes s&o impostas em dado contexto, € um fator importante na sua implicacido no

seu trabalho e se reflete em acgdes cotidianas.

Uma situagdo que chamou muito atengdo € que de um total de mais de
cinquenta aulas observadas a grande maioria teve seu tempo comprometido ou no
inicio ou no final. Fiquei pensando até que ponto isso estava relacionado as
questdes de sobrecarga ou de desmotivacdo do docente, porque ha sempre disputa
por carga horaria nas discussbes curriculares, sdo profissionais responsaveis,

preocupados etc. Nao € possivel que nao signifique nada!l
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Uma acao que considero que representa a implicagcdo do docente no processo
formativo do seu aluno é a propria preocupacao com o futuro profissional deles, seja
em relagdo a sua capacidade técnica e pedagdgica, seja em relagcdo as suas

posturas éticas.

[...] de conteudo errado eu também eu acho que é capaz, deles néo
acertarem, mas se eles estudarem, se eles continuarem estudando, se
eles prepararem bem uma aula... Ai vai depender muito do professor,
porque tem escola que nao, se a escola tiver uma direcdo boa, que
acompanha, que exige um plano de aula e que acompanha isso, € que
tem aquelas reunides, ai essa pessoa vai sair ou vai aprender. Mas
que tem professores que vao sair que nao sao tdo bons professores
tem. Tem aqueles que sao 6timos na labia, né? E que tem uma labia
danada e que fala, e que fica todo deslumbrado. (Entrevista/
Professora Idalina)

Eu tenho uma preocupagao enorme em como eles [alunos] vao sair
daqui... porque a gente tem visto que eles estdo cada vez estudando
menos, com menor preocupagao assim... técnica mesmo... e também
muito com a questdo ética. As duas coisas chamam muito atencgao
mesmo: é a falta de ética, a corrupgao, se eles sdo aqui dentro da sala
de aula, como sera que eles vao ser la fora? Ai eu fico pensando:
como € que estdo esses EIA-RIMAS ai, feitos por esses meninos?
Esses relatérios de impacto ambiental que eles estao fazendo? Como
€ que ta sendo essa identificagdo? Trabalho de Ecologia que nao é
Ecologia mesmo, que € listagem de espécie, que é um check-list e
eles dizem que é de Ecologia. Eu ndo sei se eles tem consciéncia de
fazer o parecer, e ai tem a coisa da corrupgao do dinheiro mesmo, né?
“Se vocé liberar a obra, vocé vai ganhar tanto’. Entdo eu néo sei até
que ponto eles vao sustentar “ndo libero e pronto”, porque tem um
monte de empresa que faz assim: “E tanto, mas se vocé me der tanto
eu libero.” (Entrevista/ Professora Idalina)

Aqueles docentes implicados com seus alunos conhecem as situagdes de vida
e perspectivas dos mesmos e procuram ampliar suas contribuicdes formativas para

além dos seus componentes curriculares.

E o caso de professora Antdnia que abre espacos de integracdo ensino-
pesquisa-extensdo para os alunos e de professora Manuela que reflete sobre a
obrigatoriedade do Trabalho de Conclusdo, considerando a sobrecarga que o aluno

de licenciatura da UEFS esta sentindo no final do curso.
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[...] ndo tardei a saciar a sede da nossa juventude no campo da
ciéncia e imediatamente formei uma equipe com jovens estudantes da
época. [...] procuro estabelecer uma relagdo entre o conhecimento ai
produzido com o ensino e a extensdo, desenvolvendo acbes de
carater didatico e instrucional que contemplem uma melhor formagao
nao s6 dos discentes do curso de Ciéncias Bioldgicas, mas da
comunidade estudantil em geral. (Memorial de Formagao/ Professora
Antonia)

[sobre o Trabalho de Conclusdo de Curso] é importante porque
levanta essa coisa da pesquisa cientifica dentro da area de Educacgéo,
no ensino de Biologia, quando eles questionam, quando eles pensam
isso também é bom”. Mas eu pensava exatamente pelo espacgo, sabe,
que eles tém... Eles tém que sair completamente as vezes fora do
contexto, as vezes, para fazer. Parar e fazer o TCC, TMCC que a
gente chama aqui. (Entrevista/ Professora Manuela)

Os docentes universitarios se chocam hoje - com a ampliagdo do acesso das
classes sociais menos favorecidas a partir da expansdo do ensino superior,
sobretudo nas IES privadas, onde praticamente ndo ha qualquer tipo de processo

seletivo - com historias de vida e perfis de alguns alunos.

[...] ndo tiveram um bom ensino basico, meninos sem educagao
doméstica e, portanto, sem valores morais, sem no¢gao nenhuma do
que é certo e errado, carentes, desatentos, com muitos problemas
pessoais, quando ndo, morais... (Memorial de Formacao/ Professora
Idalina)

Eu acho que, por exemplo, eles vao dar aula, eles vdo com falhas,
porque tem coisas que s&o da educacéo basica. Entdo, por exemplo,
erros de portugués; eu sei que eles vao errar no quadro escrevendo
para os alunos. Isso eu sei que tem uns que vao fazer, porque
passaram a faculdade inteira e melhoraram muito, mas continuam com
falhas. (Entrevista/ Professora Idalina)

Nas IESs do estudo destaca-se a falta de politicas institucionais de formagéao
continuada que possam favorecer o desenvolvimento profissional a partir de uma
reflexdo sobre a pratica. Ocorrem apenas agbes isoladas, que pouco servem de
apoio aos docentes universitarios no seu desenvolvimento profissional como
docente, como formador de novos profissionais, neste caso de novos professores

para a educacao basica.
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Por outro lado, em geral ha pouco investimento do docente na sua prépria
formacao pedagodgica, mesmo considerando a sua longa pratica profissional como
professor e reconhecendo a falta de formagcao formal especifica. Nesse aspecto,
revemos a concepgao da docéncia como uma atividade que se aprende na pratica,

um oficio, e ndo como uma profisséo.

a docéncia no ensino superior exige ndo apenas dominio de
conhecimentos a serem transmitidos por um professor como também
um profissionalismo semelhante aquele exigido para o exercicio de
qualquer profisséo [...] precisa ser encarada de forma profissional, e
nao amadoristicamente. (MASETTO, 2005, p. 13)

Consideramos que a formacao docente € processo continuo de mudanca; os
momentos formadores inclusive aqueles em que ha o desejo, a busca e o
investimento do sujeito em sua formagao fazem parte desse processo, que é

também de autoformacao.

As posigdes dos docentes em relagdo a atividades de natureza pedagodgica
oscilam da alta resisténcia a valorizagao destas atividades, notadamente para acdes

mais aplicadas do que discussodes tedricas, como nos diz Professora Idalina:

Eu gosto. Eu acho que funciona bem. Tem umas nao, tem umas que
pd, cé fica... Eu acho assim: quando é muito tipo, aquelas palestras
que a gente fica muito distante, acho que a gente ndo aproveita nada.
Mas quando tem oficina, ai & legal. (Entrevista/ Professora Idalina)

A professora Denise parte de uma situacdo de interagcdo informal com uma
colega do Departamento de Educacgao, da reflexdo sobre a sua pratica e da iniciativa
em buscar mediante a colaboragédo com colegas a formagao que necessita para uma
atuagao profissional docente mais qualificada. Sair do isolamento de sua pratica

possibilitou novos horizontes.

A minha entrada nesses grupos foi absolutamente emocional por
conta de uma aproximagdo que eu tive com [professora do
Departamento de Educacao da IES] e nessas conversas da gente
nos entendemos que a gente tinha angustias semelhantes e
formacgbes diferentes assim, e conhecimentos diferentes no sentido
de se complementar. Eu tinha, eu tenho muita angustia quando eu
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entro na minha sala de aula e me deparo com alguns problemas que
sdo de ordem didatico-pedagdgica, e ela por sua vez, dentro do
grupo dela também precisa de um geneticista, de alguém que tivesse
uma experiéncia maior dentro da genética por conta de alguns
trabalhos. Primeiro por qué? Por que a Genética € um dos grandes
temas dentro da Biologia no ensino médio e segundo porque tém
muita gente, muitos orientandos trabalhando com assuntos que tem
ligacdo com a Genética e ai por isso que a gente comegou a
conversar. (Entrevista/ Professora Denise)

Isso nos aponta que a implicagao do docente com seu préprio desenvolvimento
profissional na area pedagdgica, para além das acdes institucionais, pode ser um
fator impactante em sua pratica pedagdgica e contribuir para uma melhor formagéao
do aluno, neste caso no aspecto que estamos observando prioritariamente - a
articulacao entre a formacao inicial e sua pratica profissional como professor da
educacao basica.

Fugindo do discurso de responsabilizagdo exclusiva do aprendente pela sua
formacao (e consequente “desresponsabilizacdo” das IESs e do Estado nas politicas
e programas de formacgéo continuada), ndo podemos deixar de reconhecer o valor
da implicagéo no seu desenvolvimento e autonomia docente através de estratégias

de autoformacao.

A situacao relatada pela professora Denise, em sua experiéncia formativa em
rede de pesquisa colaborativa, nos remete, também, para a discussao sobre o
potencial das interacbes e das redes colaborativas de pesquisa como estratégia
interessante que pode favorecer uma nova cultura de desenvolvimento profissional
do docente do ensino superior. Estes mecanismos podem promover ruptura de
alguns fatores impeditivos de uma nova cultura de formacgao e de profissionalizacéo,
relacionados por Leitinho (2010, p. 139) como a existéncia de um trabalho docente
solitario, individualista, sem espag¢o garantido para o didlogo com os pares que

possibilite uma troca de experiéncias ou a¢des educacionais coletivas.

A criagao de redes colaborativas de pesquisa foi proposta por Huberman (1995
apud DAY, 2004, p. 202) como uma forma de aproximar pares de diferentes
contextos, para promover uma verdadeira mudanga em sala de aula a partir de um
trabalho sistematico e longo, cujos esforgcos de mudanga sédo sustentados, inclusive,

com apoio de docentes das universidades e outras organizacdes.
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Day (2004) aponta, no contexto do ensino basico, que “muito embora a
construgdo de redes de aprendizagem colaborativas leve bastante tempo, a
literatura sugere que estas oferecem beneficios significativos, quer para os docentes

quer para os alunos.” (p. 203)

No ensino superior, acredito que experiéncias desta natureza possam trazer
avangos na pratica dos docentes formadores, pois o préprio contato com os pares
universitarios e os professores da educacéo basica e suas situagdes profissionais ja
favorece a redugao do isolamento, uma maior clareza dos desafios que seus alunos
em formacgao irdo encontrar no seu campo de atuacdo e um maior envolvimento no
projeto de formagdo desses alunos, o curriculo do curso em que atua. Além disso,
conhecer as pesquisas educativas e da area de ensino especifica em que atua pode
em muito favorecer sua pratica, no minimo dando elementos para contrapor a sua
propria experiéncia docente, em um caminho de reflexdo da pratica e de
conhecimento da realidade da escola basica e da sua identificagdo como formador

de professores para essa realidade.

No6s temos uma Educagao Basica da pior qualidade e no entanto, a
Universidade, ainda nao entendeu que ndo é... ndo sdo as
publicagbes no LATTES, sobre isso e aquilo, que sdo as unicas
coisas, claro que acho que s&o importantes, mas elas precisam estar
vinculadas ao exercicio profissional, né, a depender da area e na
Biologia e o exercicio profissional do Magistério. Porque nao tem
nenhum sentido, se for de outra maneira. (Entrevista/ Professora
Denise)

Iniciativas assim sdo particularmente importantes quando se considera o
contexto em que a educagado continuada e continua tomou grande valor comercial,
uma das preocupacgdes dos estudiosos do campo de formagéo de adultos. (FINGER
2005, p. 26)

A equipe de pesquisadores sobre Formacdo da Universidade de Genebra
trabalha com a ideia de “descricdo compreensiva” dos processos de formagéao, de
conhecimento e de aprendizagem do ponto de vista dos adultos aprendentes a partir
de suas experiéncias formadoras, ou seja uma “formacao experiencial’. (JOSSO,
2002, p. 34)
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As redes colaborativas favorecem ainda aspectos relacionados com uma nova
compreensdo da formagao de adultos no sentido que levam em consideragao a

experiéncia de quem aprende e que

a formacao € um processo de construcdo individual e, como tal, as
experiéncias e vivécias que marcam cada percurso estao
intimamente relacionadas com os contextos onde cada vida particular
se vai construindo. Neste sentido, atribui-se aos sujeitos um lugar
central no seu processo formativo, umas das linhas de forca nas
atuais correntes da formacao e intervengdo no campo da educacao
de adultos. (LANDECK, 2012)

O modelo escolar de educagao segue pressupostos educativos que nao foram
concebidos para levar em consideracdo a experiéncia de quem aprende.
Classicamente, este modelo e respetivo curriculo assenta numa logica e ruptura com
a experiéncia que homogeneiza os conteudos da educagado, desvinculando o
conhecimento escolar do contexto social e cultural de quem aprende. (PACHECO,
2011)

Processos e ofertas de educacao de adultos, inclusive formagao continuada,
por muito tempo tiveram carater aplicativo, totalitario e impositivo. Em contraposicéo,
uma outra légica fomativa confere importancia a experiéncia de quem aprende,
numa légica de articulagdo com os contextos em que se desenrola a vida do sujeito
aprendente, que ganha uma centralidade que ndo € possivel no paradigma
dominante. (BARROS 2013, p. 34)

Por outro lado, a forma de inser¢cdo neste grupo de pesquisa colaborativa
relatada por professora Denise nos fala da importancia da afinidade afetiva e
intelectual para a realizagdo de atividades de natureza coletiva e, sobretudo,
interdisciplinar, entre docentes universitarios, que como ja dito sdo isolados em suas

praticas profissionais, principalmente no exercicio das atividades de ensino.

[...] tem que ter um grau de empatia né? Se n&o for uma empatia a
ponto de virar amigo pra sair, para estar em outro lugar, mas pelo
menos de ter um ‘modus operandi’, ter uma forma de trabalhar.
(Entrevista/ Professora Denise)
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[..] t& mostrando que é possivel vocé pegar pessoas de areas
diferentes, quer dizer: o pessoal que trabalha com pesquisa em
ensino de Biologia pode travar um dialogo, de colaboracgéo, pode ter
um trabalho de colaboracido com qualquer outra area especifica do
conhecimento dentro da Biologia e fazer coisas que sejam em
colaboragao. (Entrevista/ Professora Denise)

Esteves (2011), a partir de uma pesquisa empirica sobre o investimento

profissional de docentes portugueses concluiu que:

E provavel que, se forem propostos a estes docentes percursos de
desenvolvimento profissional pedagdgico centrados na investigagao
dos seus proprios processos de ensino e nos processos de
aprendizagem dos seus alunos, tais propostas venham a ter bom
acolhimento. (p. 8)

5.3 CONSIDERACOES SINTETIZADORAS SOBRE AS IMPLICAGAO DOS
DOCENTES DE DISCIPLINAS ESPECIFICA NA FORMAGAO DO LICENCIANDO

As implicagdes na formagdo dos seus alunos para os docentes universitarios
deste estudo sdo mobilizadas essencialmente pelo modo como conduzem suas
praticas profissionais nos aspectos de dedicagdo ao ensino; envolvimento com o
curso e sua proposta curricular; proposi¢cao de atividades articuladas ao campo de
atuacao dos futuros professores, a escola basica, sentimentos pela docéncia e pelos
alunos e investimento no desenvolvimento profissional.

Por sua vez, estas praticas pedagdgicas estdo relacionadas aos processos
identitarios dos docentes de disciplinas especificas, de composicao hibrida, tanto
formativa quanto epistemologicamente. Esta fusao de uma logica técnica, tipica das
Ciéncias Biologicas, com os aprendizados da pratica, vivida em uma longa atuagao
como docente, é recontextualizada nas praticas pedagdgicas destes docentes,
implicados em diferentes niveis e aspectos na formacdo de profissionais para o

ensino de Ciéncias e Biologia na educagao basica.

O estudo nos remete também para a compreensdao de que diferentes
dispositivos curriculares de articulagao formacao inicial-pratica profissional ndo séo

determinantes nas implicagcbes dos docentes na formacdo de seus alunos como
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professores. No entanto, demandas especificas a formadores destes cursos
favorecem uma reflexdo sobre a sua pratica e a atuagdo do seu aluno,
frequentemente gerando agdes interessantes nos ambitos dos seus componentes

curriculares.

Uma reflexdo importante que emerge desta pesquisa € a relagdo entre
aspectos afetivos e emocionais do docente com sua implicagdo na formacao dos
alunos, aquilo que Day (2004) chama de paixdo pelo ensino. E essencial a
implicacao afetiva (pela vontade de contribuir com o outro ou pelo préprio prazer), é
0 que nutre a implicacdo na formagao dos alunos. No entanto, isso nao favorece
uma formagdo para a realidade e as exigéncias que os alunos vao ter quando

professores da escola basica.

Assim, ainda que uma nova cultura de desenvolvimento profissional do docente
universitario seja urgente para uma mudanga necessaria neste nivel de ensino, ha
que se cuidar para que as propostas nessa diregdo nao eliminem estes aspectos

afetivos/libidinais da docéncia.

Por outro lado, a partir de um investimento pessoal ou institucional é possivel
uma tomada de consciéncia de seu papel como formador implicado na formagao dos
seus alunos para uma realidade escolar. A integragdo em projetos e agdes coletivas
e com envolvimento das escolas e professores em servigo, no rumo de uma cultura
mais colaborativa, sdo mecanismos privilegiados e potencialmente favoraveis a
quebra do distanciamento entre formacdo inicial e pratica profissional e ao

isolamento das praticas docentes na Universidade.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Neste estudo, focado nos processos formativos, identitarios e implicacionais de
docentes universitarios que ministram disciplinas especificas, em contexto de
alteragbes curriculares pos-LDB, foi possivel ampliar a compreensao acerca do
impacto desta legislacdo nas licenciaturas em Ciéncias Biologicas da UNIME e da
UEFS, bem como desvelar aspectos da formacao e da implicagdo destes docentes
na formacao de seus alunos como professores de Ciéncias e Biologia da Educagao

Basica.

A legislacdo educacional brasileira pés-LDB que versa acerca da formacao de
professores para atuacdo no ensino basico, particularmente as “Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a formacao de professores da Educacao Basica
em nivel superior, curso de licenciatura de graduagao plena” e pareceres correlatos,
corresponde a um discurso hibrido. Isso esta evidente em contradicbes que
apresenta, fruto da fusdo entre as ideias que pautam as politicas globalizantes e o
discurso educacional local. Por outro lado, ao se apropriar do discurso educacional
para se legitimar, esta legislagdo favorece resultados das investigagdes acerca das
licenciaturas e importantes indicativos de féruns das diversas entidades e

associagoes engajadas na formacgao de professores no Brasil.

As lutas para a constituicdo do curriculo de diferentes niveis de formagao tém
natureza ao mesmo tempo politica e cultural. O texto legal das DCNs para formagao
de professores reflete politicas curriculares cujas definicdes foram produzidas em um
processo histérico, com tensdes relativas a producao, difusdo e consolidagao de

significados no curriculo dos cursos de licenciatura no Brasil.

Assim, esta legislagdo representa um marco acerca da formacédo de
professores no Brasil e considero que possibilita avangos para a qualificacdo dos
processos formativos nas licenciaturas. Isso de reflete, sobretudo, em relagdo: 1) ao
reconhecimento da realidade escolar, onde o licenciado ira atuar, como produtora de
situacdes e saberes formativos; 2) a valorizacdo da dimensao pratica na formagao
inicial do professor, em articulagdo com a teoria e 3) a flexibilidade para decisbes

curriculares diversificadas nos contextos locais.
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E perceptivel também que componentes indicados por esta legislacao,
sobretudo a Pratica como Componente Curricular (PCC), tiveram grande impacto
nas licenciaturas do Brasil nos ultimos dez anos, que a adotaram sob diferentes
formatos. Essas opgdes curriculares se dao em fungdo das forgas de poder e
concepgdes construidas que atuam localmente, em processos de recontextualizagao
ou tradugao do texto legal, no nivel institucional ou mesmo das praticas em sala de

aula.

Os cursos de Ciéncias Biolégicas da UNIME e UEFS, estudados nesta
pesquisa e cujos Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPCs) foram construidos a partir
das orientagbes destas normativas legais, avangcam na revelagdo e superagao de
dicotomias historicamente apontadas como limitacbes da formagao de professores
nas licenciaturas. Isso se da notadamente em relagao a articulacéo entre a formagao
inicial e a pratica profissional - no sentido da realidade escolar, bem como na
aproximagao entre as dimensdes pedagdgica e cientifica no curso, ainda que se
evidencie fortemente tensdes entre estas dimensdes e entre as habilitacdes

licenciatura e bacharelado.

Nao s6 a PCC, no caso da UNIME, mas também o Trabalho de Conclusao de
Curso (TCC), no caso da UEFS, se mostraram importantes dispositivos curriculares
no ambito dos quais sdo criadas situagdes que demandam dos docentes de
disciplinas especificas ag¢des diretamente relacionadas a formagcao do aluno como
professor das disciplinas Ciéncias e Biologia na educagéo basica. Assim, ndo s6 os
docentes da area pedagdgica, mas também aqueles de disciplinas especificas sao

supostos implicados na formacgao dos alunos como professores.

Se por um lado essa demanda envolve todos os docentes do curso,
favorecendo seus processos implicacionais na formacao do aluno como professor de
Ciéncias e Biologia, finalidade da licenciatura, por outro, expbe a fragilidade dos
processos formativos para a docéncia no ensino superior. Também €& evidenciado o
isolamento da acdo docente na universidade, no que se refere as atividades de
ensino, gerando reflexdes sobre a concepgdo de docéncia e sobre a prépria

identidade como docente formador de professores.

Os processos formativos dos docentes desta pesquisa ndo diferem do que ha

relatado nos estudos sobre a docéncia universitaria no Brasil e mesmo em outros
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paises. Sdo basicamente, ainda, caracterizados por uma auséncia de experiéncias
formativas significativas e intencionalizadas, no campo pedagdgico, que o0s
capacitem para uma melhor atuagdo como formador em cursos de nivel superior,
principalmente como formador de professores. Em contraposi¢gdo, a formagao na
area técnico-cientifica de atuagao é altamente especializada e priorizada, tanto em

termos individuais quanto institucionais.

Essa lacuna na formacao pedagdgica do docente ocorre tanto em relagdo a
experiéncias nas instituicbes, antes ou durante a atuagao profissional, em ag¢des de
formacao continuada de carater institucional quanto em relacido a experiéncias em
suas acgodes individuais, pela falta de investimento do docente em seu processo de
desenvolvimento profissional. Assim, sua constituicdo como docente se da,
predominantemente por imitacdo de modelos, sobretudo da sua formacgao inicial, e
por um aprendizado pela pratica, muitas vezes pouco reflexiva e caracteristicamente

isolada.

Assim, compreendemos que os professores de disciplinas especificas das
licenciaturas em Ciéncias Biologicas estudadas se identificam com a fungdo de
professor e de formador por um processo de hibridismo epistemoldgico e formativo.
Isso ocorre na medida em que recontextualizam, através de seus etnométodos,
processos formativos de naturezas diversas, por vezes contraditorias. Destacam-se
os processos identitarios relacionados a episteme de diferentes campos - ciéncias
naturais e humanas - e aos diferentes componentes e fontes da sua formagao -

heteroformagéo, com base em modelos e autoformagéo pela pratica.

Em relacdo ao desenvolvimento profissional, a forma mais expressiva de
identificagdo como formador — e a consequente acao implicada na formacao — esta
afeita ao investimento pessoal e institucional na capacitacdo quanto aos
conhecimentos cientificos que leciona e pesquisa, através das qualificacdes em

mestrado, doutorado e participagdo em congressos.

No ambito profissional a dedicagcdo dos docentes ao ensino esta focado,
sobretudo, no conteudo que esta ministrando. Isso revela a crengca de que sua
contribuicdo na formagao do licenciando como professor se resume a ensinar sua
matéria com informacgdes corretas e atuais. Nao ha uma reflexdo sobre a realidade

onde tais conteudos serdo mobilizados. Assim, ndo sao selecionados, organizados e
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desenvolvidos com uma intencionalidade formativa em relagdo a atuacdo do

professor no nivel basico.

Em principio foi surpreendente observar que a implicacdo dos docentes
investigados na formacao dos seus alunos € mais evidente nos aspectos afetivos e
libidinais que profissionais. Esta ndo € geralmente uma relagao feita para a docéncia

no ensino superior, sendo mais comum quando se trata da educacéo infantil.

Os docentes demonstraram constante preocupagdao com os alunos, com 0s
aspectos de suas vidas cotidianas e com seu futuro profissional, o que foi

interpretado como uma relacéo de afetividade.

Os aspectos libidinais, no que se refere ao prazer que os docentes sentem ao
ensinar ou explicar algum conhecimento novo, ao contribuir com o outro que esta em
formacdo, nutrem e mantém um forte vinculo destes com os processos formativos

dos seus alunos.

No entanto, essas faces da implicacdo dos docentes, ainda que essenciais em
todo processo formativo, tornam-se pouco efetivos em relagdo as necessidades do
aluno para sua vida profissional como professor, no que se refere a realidade
escolar em que ira atuar e no qual sera exigido quanto a diferentes competéncias,

habilidades e atitudes.

Notam-se algumas acgbes emergentes no sentido da articulagdo entre a
formacéao inicial e a atuagao profissional pelos docentes de disciplinas especificas
dos cursos estudados, assumidamente decorrentes das alteracdes curriculares,
sobretudo em relagdo a Pratica como Componente Curricular (PCC) e ao Trabalho
de Conclusdo de Curso (TCC). Sao agdes pontuais, com pouca coordenagao e
interacao, que expde a fragilidade do preparo destes docentes para a atuagao como

formadores, sobretudo como formadores de professores.

Algumas experiéncias de contato com a realidade escolar, através de redes
colaborativas de pesquisa ou outros mecanismos, extensionistas por exemplo, séo

potencialmente estimuladores da modificagdo na pratica dos docentes.

Compreender que a incapacidade de avancar em abordagens mais articuladas
com a realidade do aluno € um entrave nos processos implicacionais destes
docentes, bem como outros aspectos observados na pesquisa, reforca a

necessidade de se discutir a formacdo e o ingresso para a docéncia no ensino
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superior no Brasil, sobretudo em tempos de expansdo do ensino superior. Para
tanto, € importante considerar as caracteristicas dos processos formativos de

adultos e as experiéncias ja desenvolvidas em diversas instituicdes.

Assim, este trabalho tem pretensdo de se somar a tantos outros, de
pesquisadores sensiveis e implicados nas questdes da formacédo de professores em
nosso pais, no sentido de fundamentar politicas, publicas e institucionais, de

desenvolvimento profissional do docente de ensino superior.

Acredito que essas agdes se tornam urgente, ndo s6 no sentido de repercutir
na melhoria da educacéo basica, mas sobretudo de situar a profissao docente, com
tudo que isso implica nas dimensdes politicas, éticas e afetivas, na Universidade

brasileira.
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