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RESUMO

O entendimento dos processos formativos vividos por professores de Ciéncias e Biologia e a
definicdo dos conhecimentos profissionais que estédo na base da atuagéo docente e a identidade
dos professores aparecem como temas centrais em estudos sobre formacdo docente,
especialmente a partir da década de 1980. Considerando o cenario dos estudos da tematica, o
desenvolvimento desta pesquisa foi delineado a partir do questionamento central: Como se
configura a identidade profissional do egresso do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
em didlogo com os seus saberes? Com a finalidade de responder a esse questionamento,
elencou-se como objetivo principal do estudo compreender, a partir das percepcdes dos
egressos, a constituicdo da identidade profissional do egresso da licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas considerando o0s seus saberes enquanto docentes. Para o desenvolvimento do
trabalho, delineado no campo das Ciéncias Humanas, de natureza qualitativa e descritiva, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com quatro professores egressos do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM),
que atuam em algum segmento da area da Educacdo. Os dados foram interpretados a luz da
teoria da Analise Textual Discursiva, a partir de trés eixos de andlise: (I) A Identidade
Profissional do Licenciado em Ciéncias Bioldgicas; (I1I) Os Saberes Docentes do Professor de
Ciéncias e Biologia e (I11) A Formacdo Inicial em Dialogo com a Identidade Profissional e 0s
Saberes Docentes. Dentro de cada eixo emergiram categorias fundamentais ao processo
analitico. Os dados apontam que a identidade profissional é construida a partir das relacdes
sociais, que essa identidade pode ser caracterizada como fluida e mutavel a partir do contexto,
das experiéncias que os professores vivenciam e dos saberes que os professores adquirem nos
seus processos formativos. Além disso, a partir das andalises ressalta-se a significativa
contribuicdo da formacao inicial para a constituicdo/construcéo da identidade e dos saberes dos
professores.

Palavras-chave: Identidade Docente. Saberes Docentes. Professor de Ciéncias e Biologia.



ABSTRACT

The understanding of the formative processes experienced by Sciences and Biology teachers
and the definition of the professional knowledge that underlies the teaching performance and
the teachers identity appear as central themes in studies about teacher education, especially
since the 1980s. Considering the scenario of the thematic studies, the development of this
research was delineated from the central question: How is the professional identity of the
Biological Sciences undergraduate students configured in dialogue with their knowledge?. In
order to answer this question, the main objective of the study was to understand, from the
perceptions of the graduates, the constitution of the professional identity of the graduate of the
degree in Biological Sciences considering their knowledge as teachers. For the development of
the work, delineated in the field of the Human Sciences, in a qualitative and descriptive nature,
semi-structured interviews were conducted with four students graduating from the Biological
Sciences Undergraduate Course of Federal University of the Triangulo Mineiro (UFTM), who
work in some segment in the Education area. The data were interpreted in the light of the
Discursive Textual Analysis theory, from three axes of analysis: (I) The Professional Identity
of the Biological Sciences students; (11) The Teaching Knowledge of the Sciences and Biology
teachers and (111) The Initial Teacher Training in Dialogue with the Professional Identity and
the Teaching Knowledge. Within each axis emerged categories fundamental to the analytic
process. The data point out that the professional identity is built from social relations, that this
identity can be characterized as fluid and changeable from the context, the experiences that the
teachers experience and the knowledge that the teachers acquire in their formative processes.
In addition, from the analysis, the significant contribution of initial teacher training to the
constitution/construction of teachers' identity and knowledge is highlighted.

Keywords: Teaching Identity, Teaching Knowledge, Sciences and Biology Teachers.
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INTRODUCAO

Toda escolha que fazemos em nossas vidas € diretamente influenciada pelas
experiéncias positivas e/ou negativas que vivenciamos. Somos sujeitos envoltos por um
universo de signos, fazemos parte de uma teia de significados, participamos de diferentes
coletivos, temos identidades que regem nossas acOes e se transformam ao longo da nossa
trajetdria. Acredito que a experiéncia tem um poder muito forte na forma com que enxergamos
e lidamos com o0 mundo, e fazemos nossas escolhas, sejam elas pessoais ou profissionais. Mas
afinal, o que chamo de experiéncia? Apropriei-me do conceito de experiéncia apresentado por
Larrosa (2004), que afirma que a experiéncia é aquilo que nos passa, nos toca ou nos acontece.
Assim, o sujeito da experiéncia se define por sua passividade, receptividade, disponibilidade,

por sua abertura. Este sujeito € um sujeito “ex-posto”:

Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo é nem a posi¢do (nossa maneira
de pormos), nem a “o-posi¢do” (nossa maneira de opormos), nem a “imposi¢do”
(nossa maneira de impormos), nem a “proposi¢do” (nossa maneira de propormos),
mas a “exposi¢do”, nossa maneira de “ex-pormos”, com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco. (BONDIA, 2002, p.25)

Dessa forma, é incapaz de experiéncia o sujeito que se pde, ou opde, ou se propde, ou
se impde, mas que no se “ex-pde”. E incapaz de experiéncia o sujeito a quem nada lhe passa,
nada lhe acontece, nada lhe toca, nada lIhe chega, nada Ihe afeta, nada Ihe ocorre. Entdo, a
experiéncia € aquilo que nos passa, ou nos toca ou nNos acontece, e ao passar nos forma e nos
transforma. Apenas o sujeito da experiéncia esta aberto a sua propria transformacao (por ter
lugar aos acontecimentos do cotidiano). Nesse sentido, gostaria de apresentar as razdes que me
levaram a seguir pelo campo das Ciéncias Bioldgicas e, posteriormente, como consequéncia,
pela area da formacdo de professores, sua identidade e seus saberes.

Durante o Ensino Médio, me deparei com situacGes de crise, de incertezas, geradas pela
pressdo dos vestibulares para universidades publicas. Eu estudava em um colégio particular em
Ribeirdo Preto (minha cidade natal), no interior do estado de S&o Paulo, chamado COLAG
(Colégio Almeida Garrett), que adotava o Sistema Etapa de Ensino. Minha vida era voltada
para os estudos, ficava em tempo integral na escola, participava de plantdes, simulados, aulas
extras, e nessa caminhada dividia as angustias com os colegas de turma e professores, que foram
fundamentais nesse processo. Inicialmente, prestei vestibular para o curso de Direito, mesmo
sem saber se tinha afinidade pela area e por ndo saber o que fazer, afinal, como decidir o que

quer fazer pela vida aos 18 anos? Além disso, acredito ter sido influenciada pelas opcdes de
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cursos dos colegas de turma, que na maioria das vezes optavam por Direito, Medicina ou
Engenharias. Ndo contente com a minha escolha, comecei a explorar diversos caminhos e a
pesquisar mais sobre as matérias que mais gostava no colégio. Dentre elas, estava a Biologia.
Eu tive professores excelentes que lecionavam a disciplina e que de certa forma, me inspiraram.
Tentei a sorte. Fiz um ano de cursinho, no qual fiz amizades que foram cruciais para 0 meu
crescimento pessoal, e em umas das conversas de corredores, me deu um estalo! VVou prestar
vestibular para o curso de Biologia, na Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM).
N&o prestei nenhum outro vestibular no ano, apostei as minhas fichas e voila! Iniciei o curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na UFTM no ano de 2013, por gostar da matéria, mas ndo
tinha certeza a respeito de seguir a carreira docente (mesmo sendo um curso de licenciatura).

Passei grande parte da graduacdo com professores que priorizavam o ensino de contetdo
especifico da area, sem estabelecer relacGes diretas com a formacao de professores de Ciéncias
e Biologia. Eu tinha preconceito com a carreira docente, ingressei pensando em seguir alguma
area especifica dentro da Biologia: botanica, imunologia, genética, ecologia, vertebrados,
paleontologia... Por que ndo?! Queria algo que me levasse ao laboratorio, ou que me levasse ao
campo, ou que me dedicasse as atividades de pesquisa desses temas especificos. Porém, ndo me
atentei para um detalhe: nds somos aquilo que negamos.

No terceiro periodo da graduacdo, tive a oportunidade de participar do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no subprojeto Ciéncias Bioldgicas, e
foi nesse projeto que comecei a descontruir tudo 0 que eu pensava sobre a docéncia e toda a
resisténcia que eu tinha com o tornar-me professora. Elaborar e planejar uma aula, estabelecer
relagbes com o cotidiano dos alunos, propor dindmicas, entrar numa sala de aula e se ver diante
de um mundo de possibilidades. As dificuldades que encontrei na escola basica durante a
participacdo no programa foram um primeiro alicerce para me auxiliar no processo de reflexao
sobre a profissdo docente, sobre o papel do professor na escola, na sala de aula, para os alunos
e as influéncias que fazem o docente ser do jeito que é.

O processo de desconstrucdo dos pré-conceitos que eu tinha com relacdo a area da
Educacdo e a carreira docente comecou durante o PIBID. Em seguida, outro ponto importante
nessa etapa foi a influéncia de uma professora que conheci pouco depois da metade do curso,
que trouxe reflexdes acerca dos processos educativos, das politicas educacionais, do ser
professor, que me impactaram enquanto aluna e futura professora. Além disso, 0 estagio
curricular supervisionado completou esse processo de identificagdo com a rea e com a carreira,

de superar a ideia de ter que se enquadrar em determinado quadro social/profissional.
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Essas experiéncias me fizeram refletir sobre a minha construcdo enquanto futura
professora, como sujeito importante dentro da comunidade académica, e fizeram surgir
inquietacdes, preocupacdes sobre a minha propria formacéo. Assim, me candidatei ao processo
seletivo do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da UFTM quando estava no ultimo
periodo da graduacdo. Estava com a intengdo de conhecer o processo seletivo, treinar na prova
escrita, ter uma visdo de como estava 0 meu curriculo e onde eu poderia melhorar. Ai veio a
surpresa: aprovada! Pensei ser o universo me mandando um sinal para prosseguir. Iniciei o
mestrado vinte dias depois de colar grau e me deparei com um universo completamente
diferente daquele que eu conhecia: a postura, as discussdes, comportamentos, regras, dindmicas
de estudos e das disciplinas. Essa mudanca brusca de ambiente dentro da mesma universidade
se revelou como um universo paralelo para mim. E foi uma experiéncia impar! Nao tenho
palavras para descrever o quanto amadureci, cresci enquanto pessoa e enquanto profissional na
pos-graduacao.

No mestrado, a minha pretenséo foi trabalhar com a formacéo de professores de Ciéncias
e Biologia, os saberes desses professores e a sua identidade profissional enquanto educadores.
Tema que se mostrou mais latente e proximo das minhas vivéncias e reflexes que trouxe da
graduacdo, que me levaram a questdes como: Por que eu, que me formei em um curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas, apesar de ter tido algumas experiéncias na educacao (fora
da matriz curricular) sai da faculdade completamente insegura para entrar em uma sala de aula?
E, além disso, sai sem me sentir bidloga?* E por que outros colegas de turma sentiram a mesma
coisa? Como construimos nossos saberes da profissdo no decorrer da nossa formacao? E como
foi esse processo de construgo identitaria na formac&o? E partir desses questionamentos que o
tema da minha pesquisa surgiu. Acredito que ndo vou encontrar uma solucdo para todos os
embates que encontrar no decorrer da pesquisa, porém, ao reconhecer essas relacfes, ao
surgimento de questionamentos que ocasionem reflexdes sobre esse processo € que as
mudangas, de fato significativas, vao ocorrer, alimentando a nossa experiéncia, contribuindo
para a construcdo das nossas identidades, como profissional, como pesquisador, como
professor, como aluno, como pessoa.

Sendo assim, o desenvolvimento dessa pesquisa se objetivou a partir do questionamento

central: “Como se configura a identidade profissional do egresso do curso de Licenciatura em

! Esses questionamentos e reflexdes que eu trouxe nesse paragrafo sdo questdes minhas, particulares, que me
guiaram até onde estou. O aluno(a) graduado(a) em licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, apesar de ndo ser atuante
na area especifica, é considerado como hiélogo, ndo biélogo-pesquisador, mas bidlogo-educador.
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Ciéncias Bioldgicas em dialogo com os seus saberes? . Além dessa questdo, outras se mostram
importantes no estudo, contribuindo para ampliar nossas reflexdes, tais como: “Quais sdo 0s
elementos formadores dos saberes docentes do profissional de educacdo em Ciéncias e
Biologia?” e “De que forma os participantes percebem a contribuicdo da estruturacéo
curricular dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas para a constituicdo de sua
identidade profissional e de seus saberes docentes? ”.

Com a finalidade de responder a esses questionamentos, enumeramos 0S objetivos
norteadores da pesquisa:

Objetivo Geral:

= Compreender, a partir das percepcOes dos egressos, a constituicdo da identidade
profissional do egresso da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas considerando os seus
saberes.

Objetivos Especificos:

= Conhecer, a partir da percepcdo dos participantes da pesquisa, quais sdo os elementos
formadores dos saberes docentes do profissional de educacdo em ciéncias e biologia.

= Analisar a percepcdo dos participantes da pesquisa sobre como a sua formacéo inicial
contribuiu para constituicdo de sua identidade profissional e de seus saberes docentes.

Considerando o contexto em que estamos inseridos, do qual emerge a nossa
problematica, identificamos que o mais pertinente seria realizar esse estudo com egressos do
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Triangulo Mineiro
(UFTM) no municipio de Uberaba — Minas Gerais, visto que esta é a instituicdo de origem da
pesquisadora.

O curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UFTM é relativamente novo,
comecou seu funcionamento em margo de 2009, oferta o curso em modalidade presencial, no
periodo noturno, com carga horaria minima de 3.540 horas. Além disso, é importante ressaltar
que o curso é ofertado apenas na modalidade Licenciatura, ndo ha opgéo de cursar Bacharelado
na instituicdo. A periodicidade do curso é semestral, ofertando 60 vagas anuais, tem nota 4 no
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes — ENADE (2014) e neste ano (2018) o
coordenador do curso é o Prof. Dr. Wagner Rodrigues da Silva.

Diante da trajetdria apresentada para se chegar ao desenvolvimento deste trabalho, o
memorial exposto, bem como a enumeracao das questdes norteadoras, 0s objetivos da pesquisa
e também uma breve introducéo a respeito do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da

UFTM, apresentaremos de modo sucinto a forma com que esta dissertagdo esta estruturada.
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Compreender de que modo o docente constrdi sua identidade profissional demanda
compreender também como ele estabelece as suas relagdes com a profissdo, como se constitui
no percurso profissional o ser professor, revelando suas maneiras de ser e de se tornar professor.
Nessa perspectiva, se faz necessario especificar o conceito de identidade profissional utilizado
nesta investigacdo, assim como os elementos implicados no processo de socializagdo da
identidade. Portanto, no primeiro capitulo, “Ser Professor: Contextualizando a Construgdo
da Identidade Docente”, apresentamos uma discussao que abrange a construcdo social da
identidade e os processos de construcdo da identidade profissional docente e, também, como se
estabelece a relagcdo dos saberes docentes com a identidade profissional do professor.

Em seguida, ao propormos realizar uma investigacdo com professores de Ciéncias e
Biologia egressos da UFTM, considerados professores iniciantes na carreira, torna-se
necessario discutir aspectos referentes as diferentes fases do ciclo de vida profissional de
professores, o confronto com a realidade por parte desses professores, bem como os conflitos
que podem surgir nos primeiros anos de carreira. Esses sdo 0s topicos principais discutidos no
segundo capitulo, “De Discente a Docente: Professores no Inicio da Carreira”.

No terceiro capitulo, “O Professor de Ciéncias e Biologia: Historico, Aspectos Legais,
Identidade e Saberes ”, realizamos uma discussao acerca da trajetoria e do surgimento do curso
de Ciéncias Biologicas no Brasil e dos aspectos legais da formacdo do professor de Ciéncias e
Biologia. Um dos elementos principais que sustentam a discussao proposta sdo os documentos
como as DCN (Diretrizes Curriculares Nacionais) de formacao de professores e de formacao
do profissional Biologo. Além disso, trouxemos neste capitulo uma segdo sobre “Identidade e
Saberes do Professor de Ciéncias e Biologia: o que tem sido pesquisado?”, que abrange as
questBes proprias desse professor, seus saberes e identidade enquanto docente, a partir do
desenvolvimento de uma revisdo bibliogréafica sobre o tema, considerando dissertacfes e teses
disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de teses e Dissertacdes (BDTD), evidenciando as
principais lacunas existentes, que € uma demanda importante ao qual buscamos neste trabalho.

O Percurso Metodoldgico é detalhado no quarto capitulo, em que apresentamos o
passo a passo da metodologia utilizada para a realizagao deste trabalho, incluindo a natureza da
pesquisa, a caracterizagcdo dos participantes selecionados para participacdo no estudo, 0s
instrumentos utilizados para a coleta de dados, de que forma os dados foram organizados e o
processo para analise do material.

O quinto capitulo, Apresentacéo e Interpretacdo dos Dados, expde o material obtido

na investigacao e a analise realizada a partir dele, interpretando-o e discutindo-o tendo em vista
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as questbes de pesquisas, 0s objetivos norteadores da pesquisa e o referencial tedrico
apresentado nos primeiros capitulos a luz da Analise Textual Discursiva.

Por fim, nas Consideracdes Finais, retomaremos o0s principais resultados obtidos a
partir da investigacdo que compde essa dissertacao de mestrado e apresentaremos reflexdes que

surgiram durante a investigacdo, bem como os apontamentos futuros da pesquisa.
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1. SER PROFESSOR: CONTEXTUALIZANDO A CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE DOCENTE

Compreender de que modo o docente constrdi sua identidade profissional demanda
compreender também como ele estabelece as suas relagdes com a profissdo, como se constitui
no percurso profissional o ser professor, revelando suas maneiras de ser e de se tornar professor.
Nessa perspectiva, se faz necessario especificar o conceito de identidade profissional utilizado
nesta investigacdo, assim como os elementos implicados no processo de socializacdo da
identidade. Portanto, neste capitulo apresentamos uma discussdo que envolve a construgdo
social da identidade e os processos de construcao da identidade profissional docente e, também,
como se estabelece a relacdo dos saberes docentes com a identidade profissional do professor.
Buscamos abordar o que a literatura das Ciéncias Humanas e da Educacdo trazem sobre a

tematica.

1.1 A CONSTRUCAO SOCIAL DA IDENTIDADE: EU E O OUTRO NA
CONSTRUCAO DE MIM

Em geral, o termo “identidade” ¢ utilizado para caracterizar como cada individuo se vé
e é visto pelos outros. Esse ponto de vista sobre si mesmo permeia durante a vida toda e nos
ambientes em que o individuo participa. A tematica “identidade” tem sido amplamente
discutida em varias areas do conhecimento das Ciéncias Humanas e das Ciéncias Sociais nos
dias atuais. No contexto desta pesquisa, as reflexdes quanto ao processo de constituicdo da
identidade profissional seguem uma vertente socioldgica.

Nesse sentido, consideramos que a construcao identitaria do professor corresponde aum
processo envolvendo constantes socializagBes. Segundo Dubar (2005), socializar-se € assumir
0 sentimento de pertencimento a um determinado grupo, adotando assim, de modo individual,
as atitudes bem como os comportamentos do grupo ao qual o individuo deseja pertencer e ser
reconhecido. Portanto, a identidade € construida segundo a influéncia de um determinado
contexto histérico/cultural (e social!), em que o docente se desenvolve profissionalmente a
partir da interacao entre a dimensao subjetiva (que corresponde a imagem que tem de si mesmo)
e a dimensdo objetiva (que corresponde a imagem que o Outro tem ou espera de VOCé).

Para Hall (2006), os aspectos da construcdo pessoal ndo sdo contemplados, devido a
centralidade que os sistemas culturais atingem ao longo dos discursos, as praticas e posi¢cdes de
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sujeito que assumimos no decorrer da nossa histéria. Porém, quando o contexto se altera, ndo
SOmMOs mais 0S mesmos, pois assumimos identidades variadas de acordo com o espago em que
atuamos. Assim, néo se fala em uma identidade de si, mas sim de identidades.

Em contrapartida, ha estudos que abordam o conceito de identidade a partir da nogéo
socioldgica, como Claude Dubar (2005), citado brevemente no inicio da se¢do, que entende a
construgéo da identidade por meio da interag&o entre dois universos distintos e complementares,
denominados ‘a identidade para si’ e ‘a identidade para o outro’. Esses universos (subjetivo e
objetivo) sdo confrontados no processo de socializa¢do, em que o profissionalismo adquire
influéncia importante na construcéo dessa identidade. Da mesma forma, Ciampa (1998) define
a identidade humana como uma metamorfose, que se constitui de reciproca subjetividade e
objetividade, ndo se tratando apenas de um processo natural, mas de um processo histérico e
social, que se realiza essencialmente como producéo de sentido.

Durante muito tempo, os estudos acerca da identidade restringiam-se a area da
Psicologia. Entretanto, a partir da década de 1960, esse conceito comecgou a ser desenvolvido a
partir de uma perspectiva socioldgica, uma vez que a Sociologia passou a se preocupar com 0
individuo, o considerando um ator que influencia e ¢é influenciado pelos meios sociais que
participa, ndo somente como um agente passivo de um contexto determinado.

A construcdo de uma identidade é, de fato, um processo interno ao individuo, porém,

ocorre segundo a sua cultura, sua categoria social, ou seja,

A identidade é gerada pela socializagdo, ou seja, vai se processando a medida que o
sujeito [...] integra-se, antes de mais nada, num certo sistema social, a0 passo que,
mais tarde, ela é garantida e desenvolvida por um processo de individualizagéo, ou
seja, precisamente por uma crescente independéncia com relacdo aos sistemas sociais
(HABERMAS, 1983 apud BASEI, 2009, p.34).

Dessa maneira, a constitui¢cdo da identidade presume uma articulagéo entre construgéo
pessoal e construgdo social, que sdo resultantes de um processo de sucessivas socializagdes.
Segundo Schaffel (2007), a socializagdo é um processo de relacdo, de identificacdo, de
pertencimento a um grupo, isto é, se socializar é assumir individualmente os comportamentos
e atitudes de um grupo no qual, inconscientemente, acaba por condicionar as condutas, 0s
desejos e as preferéncias individuais. Isso significa que o ser humano nao constréi a sua
identidade sozinho, ele depende do juizo dos outros, bem como de suas préprias orientacdes e
auto definicdes (DUBAR, 2005). Ainda segundo Dubar (2005)
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A identidade nada mais é que o resultado a um s6 tempo estavel e provisério,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializagdo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem as
instituigdes (DUBAR, 2005, p.136).

Em vista disso, a identidade ndo é algo imutavel, algo fixo. Ela é decorrente de um
processo de transformacdes, vinculada & época histérica e ao contexto social. Conforme Dubar
(2005), os processos de socializagdo tém inicio logo que o individuo nasce e passa a receber
certos aspectos identitarios, como por exemplo, nome, sobrenome, sexualidade, nacionalidade,
entre outros. Apesar de aparentar constituir aspectos definitivos, essas formas identitarias
podem ser alteradas no futuro: o individuo, quando adulto, pode mudar seu nome/sobrenome,
sua nacionalidade ou mesmo assumir outra orientacdo sexual; assim, esses aspectos
representam uma identidade provisoria.

O individuo ao longo de sua vida vai formando relacdes com diversas pessoas e
instituicOes, se apropriando ou ndo daquilo que os outros lhe apresentam ou dizem que ele é.
Essas relacBes, em algum momento, influenciardo os modos de ser e de pensar do individuo
(DUBAR, 2005). Dessa forma, a identidade se caracteriza como um processo de mudanca e de
alteridade, em que os “[...] papéis sociais assumidos vao sendo tecidos de acordo com os
contextos sociais, podem ser negociados entre o0s atores envolvidos no processo de
identificacdo, mas ndo sdo uma caracteristica estatica ou acabada” (MOGONE, 2001, p.19).
Por um mesmo angulo, Cavaliere (2009) afirma que a constituicdo da identidade ocorre em um
continuo processo de rompimentos/quebras e superacdes com mudangas constantes.
Geralmente, para que uma nova atitude ou valor seja interiorizado, acontece uma crise que
coloca em choque o que se tinha instituido e 0 novo que se apresenta externamente.

Segundo Dubar (2005), a constituicdo da identidade social é definida pela dualidade,
visto que compreende uma articulagdo entre uma transigéo interna e uma transicdo externa ao
individuo. A transagdo interna corresponde aos processos biograficos, que ¢ a “identidade para
si”, isto €, como o individuo vé e quer ser, que sdo consolidados por meio dos atos de
pertencimento (que serdo explicados logo adiante). J& a transacdo externa compreende o0s
processos estruturais ou relacionais, que ¢ a “identidade para o Outro”, isto €, como o Outro o
Ve e diz que ele é, que sdo consolidados a partir dos atos de atribuicéo.

O autor explica que os atos de atribuicdo decorrem de um processo de socializagdo, no
momento em que uma pessoa assume que pertence a um certo grupo, esté envolvido em um ato
de pertencimento e, portanto, adota as atitudes esse grupo. A integracdo dessas atitudes se da

gradativamente, de modo inconsciente, influenciando a maneira de ser e de se portar do
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individuo, que agira assim com a finalidade de conquistar reconhecimento por parte dos demais
integrantes do grupo que quer pertencer. Assim, a identidade para si e a identidade para o Outro
sdo interdependentes e ndo se separam, dado que para a consolidacdo da identidade para si é
necessario haver um reconhecimento por parte do Outro, pois “[...] nunca sei quem sou a nao

ser no olhar do Outro” (DUBAR, 2005, p.135). Nessa perspectiva, Fontana (2010) afirma que

Somente em relagdo ao outro individuo tornamo-nos capazes de perceber nossas
caracteristicas, de delinear nossas peculiaridades pessoais e nossas peculiaridades
como profissionais. [...] A partir do julgamento que os outros fazem de nds, dos
julgamentos que fazemos dos outros e percebendo os julgamentos dos outros sobre
nds préprios tomamos consciéncia de nds mesmos, de nossas especificidades e de
nossas determinacfes (FONTANA, 2010, p.64).

No entanto, é fundamental considerar que “[...] cada um ¢ identificado por outrem, mas
pode recursar esta identificagdo e se definir de outra forma” (DUBAR, 2005, p.137). Ademais,
Schaffel (2007) destaca que os processos de atribuicdo e de incorporacao da identidade ndo sao
obrigatoriamente coincidentes, eles podem estar em desacordo. O que o individuo pensa que é
ou mesmo que deseja ser, pode ser muito diferente daquilo que o Outro diz que ele €.

Com a finalidade de diminuir essa dissonancia entre a identidade para si e para o Outro,
surgem as estratégias identitarias que, de acordo com Dubar (2005), podem ser classificadas de
duas formas: (1) Transacdes Objetivas: ocorre entre o individuo e 0s outros que interagem com
ele de modo a acomodar a identidade para si a identidade para o Outro; (2) Transac6es
Subjetivas: situa-se entre a necessidade que o individuo sente em proteger uma parte da sua
identidade estruturada ao longo da vida e a &nsia de construir para si uma nova identidade no
futuro. Essas estratégias sdao mecanismos de adaptacdo e acomodacdo que se vinculam no
processo de construcdo social das identidades dos individuos.

Segundo Cavaliere (2009), é necessario distinguir a singularidade de identidade e a
concepgdo, decorrente do senso comum, de que hd uma identidade Unica e constante para o
mesmo individuo. O papel a ser executado, em determinado espaco e tempo, é normalmente
imposto pelas instituicdes; entretanto, a maneira com que o individuo vai executa-lo depende

diretamente das suas escolhas e de como ele 0 assume. Assim:

O pré-suposto determina certas expectativas em relacdo aos papéis e espera que 0
individuo responda agindo de determinada maneira. No entanto, € o individuo que
decidira o que fazer ou ndo com essas expectativas por meio da apropriacdo e da
significacdo que fard (CAVALIERE, 2009, p.34).
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Dessa forma, um individuo pode exercer um papel social de filha, que a0 mesmo tempo
é esposa, que ao mesmo tempo é professora, que ao mesmo tempo € mae, e cada um desses
papéis trazem normas para a sua atuac&o, que o individuo escolhera ou ndo seguir. E importante
salientar que a identidade possui caracteristicas ambiguas, visto que o individuo, ao mesmo
tempo em que quer pertencer a um certo grupo, buscando adotar as atitudes e os modos de agir
dos outros individuos que pertencem a ele, procura também se diferenciar dos outros, buscando
manter a sua individualidade (SCHAFFEL, 2007).

Baseado nos ideais do intelectual alemé&o Jurgen Habermas, Basei (2009) destaca que a
identidade no individuo adulto se alicerca na capacidade de construir e reconstruir novas

identidades, evidenciando, da mesma forma que Schaffel (2007), a ambivaléncia da identidade:

[...] integrando as identidades superadas, organizando a si mesmo e as interaces com
0s outros através de um processo de autonomizagdo e individualizacéo,
conscientizando-se que enquanto pessoa ele € igual a todos, mas enquanto individuo,
ele é diferente dos demais (BASEI, 2009, p.37).

Em vista disso, portanto, a construgdo social da identidade constitui um movimento
complexo que ocorre em toda a existéncia do individuo e abrange a interacdo dele com o(s)
Outro(s). Esses processos de socializacdo provocam resultados caracteristicos intrinsecos na
historia de vida de cada individuo. Destacamos que a proposta ndo consistiu em articular a
construcdo da identidade individual com a construcdo da identidade docente. Apresentamos,
nesta secdo, discussdes acerca da construcdo da identidade individual, uma vez que a construcéo
da identidade docente se assemelha a ela. Adicionalmente, identidade docente e identidade
individual constituem uma via de méo dupla, de forma que 0 modo que somos enguanto pessoas
determinardo também como somos enquanto profissionais e, por conseguinte, quem somos no
trabalho: assim, as experiéncias e vivéncias que temos na componente profissional irdo

influenciar quem somos como pPessoas.

1.2. AFORMACAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

As pesquisas que abordam o desenvolvimento e a construcdo da identidade docente séo
relativamente recentes no Brasil. I1sso evidencia que, nos Gltimos tempos, ha uma tendéncia em
enfatizar o estudo da vida e da pessoa do professor, de modo a recolocar os professores no
centro das discussdes educativas e dos problemas de investigacdo. Segundo Santos (2008, p.

35), até a década de 1980, as producbes na &rea da educagdo que abrangiam a escolarizagéo de
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professores defendiam uma “[...] formagao preocupada com a instrumentaliza¢do técnica dos
futuros docentes distanciada das experiéncias formativas dos professores”. E a partir da década
de 1990 que os estudos sobre formacéo de professores deixam de abordar somente a questédo da
racionalizacdo e instrumentalizacdo do ensino e comegcam a apontar para outra perspectiva
tedrico-metodoldgica de analise, envolvendo o cotidiano pedagdgico e também as trajetérias de
vida dos professores.

Desse modo, no Brasil, as questbes sobre identidade emergiram em meados dos anos
90, a partir de estudos sobre formacao inicial e continuada de professores, em que 0s saberes,
as experiéncias e as relacbes interpessoais passaram a ser referéncias importantes na
compreensdo do processo identitario do professor (MARQUES, 2008). Nessa época, autores
como Maurice Tardif e Anténio Ndvoa se destacaram em seus escritos sobre a relacdo entre os
saberes profissionais, as trajetorias de vidas de professores e a concep¢do de identidade,
apresentando como esses aspectos modulam e intervém nas identidades docentes construidas
pelos professores (AMBROSINI, 2012). Na década seguinte, os estudos acerca da identidade
dos professores se ampliaram. Os pesquisadores se dedicaram a compreender como se daria a
constituicdo das identidades docentes a partir das representacdes de conceitos das Ciéncias da
Natureza e Quimica (LOPES, 2001); quais processos identitarios estariam presentes na
construcdo de uma identidade coletiva de professores de escola publica (TITTON, 2003) e
como a precarizacdo da atividade docente influencia na construgdo da identidade profissional
(LUDKE; BOING, 2004).

As vivéncias, experiéncias e representacdes produzidas ao longo da histéria de vida do
individuo possuem implicacGes na maneira com que ele ird pensar e desenvolver a docéncia na
sua carreira. H4 uma dinamica entre as dimensdes profissional e pessoal, visto que 0 modo
como o professor é enquanto pessoa implica na maneira como ele se identifica com a sua
profissdo que, consequentemente, condiciona a sua pratica educativa, ou, como destaca Névoa
(1995, p.17), “A maneira como cada um de nds ensina estd directamente dependente daquilo
que somos como pessoa quando exercemos o0 ensino”.

Segundo Dubar (2005), cada individuo conta com uma identidade que é influenciada
pelos aspectos da sua historia particular de vida, pelo seu passado. Dessa forma, cada ator social
detém um modo de interpretar certas situacdes ao qual € condicionada pela maneira de se definir
e definir os outros. Ao longo desse processo de interpretacao das situacdes, o individuo recorre
a categorias com diversas origens e que se expressa em forma de argumentos que denotam

interesses, posicionamentos e valores. Sendo assim, para compreender a constituicdo de uma
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identidade, concerne ao pesquisador investigar as diversas defini¢des de situacdo desenvolvidas
subjetivamente por cada um dos atores.

Diferentes areas do conhecimento, como a Sociologia, a Antropologia e a Psicologia,
tém apresentado uma discussdo tedrica mais aprofundada a respeito da construcdo da
identidade, entretanto, a partir de concepgdes diferentes. Em uma perspectiva socioldgica,
Dubar (2005, p.17) compreende a construcdo da identidade como um processo de sucessivas
socializagdes, envolvendo “[...] a construgdo, a desconstrucao € a reconstrucao de identidades
ligadas as diversas esferas de atividade (principalmente profissional) que cada um encontra
durante sua vida e das quais deve aprender a tornar-se ator”.

Da mesma forma, a partir da perspectiva social da construcédo identitaria, Névoa (1992,
p.16), entende o conceito de identidade como espaco de construcdo da profissao, constituindo

um processo dindmico e complexo:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A
identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de
ser e estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo identitério,
realgando a mesma dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se
diz professor.

A identidade profissional diz respeito aos processos que colaboram para a definicéo de
um conjunto de conhecimentos, valores e atitudes que conduzem a sua pratica. S80 esses
processos que compdem as maneiras como o professor reconhece e representa a sua profisséo
(LIBANEO, 2002). Cabe salientar que a identidade profissional ndo é algo que possa ser
transmitido ou mesmo absorvido, visto que se trata de um processo continuo e inacabado, em
que acontecem transformacgdes que acompanham a dindmica da realidade socialmente
construida, estimulando mudancas na vida pessoal e profissional do professor, assim como nas
diferentes relagGes dispostas em sua trajetoria de vida.

Conforme Dubar (2005), determinados acontecimentos na vida social do individuo
constituem grande importancia no processo da construcdo de sua identidade profissional, como
por exemplo: a saida do sistema escolar (e, consequentemente, a confrontacdo com o mercado
de trabalho), a escolha da profissdo e o processo formativo. Essas ocorréncias possuem fortes
implicagdes na formacdo de uma identidade basica inicial, da qual se concebera uma trajetoria
profissional e projecao da vida pessoal.

Do mesmo modo, segundo Bolivar (2006), a visdo que o individuo tem de si e do outro
implica intimamente o seu desenvolvimento profissional e consequentemente a formacéo de

sua identidade profissional. A formacdo da identidade profissional se assemelha a constituicdo
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da identidade pessoal, caracterizando-se em um processo social continuo, que é construido
também no decorrer de sua trajetdria profissional. Dessa forma, para o autor, a identidade
docente é construida ao ser docente, e se faz no processo de o individuo estar na posicdo de
docente em interagdo com as suas outras identidades (ser pai, ser mée, ser filho(a), ser colega
de trabalho, ser tio(a), ser parte de um coletivo, entre outros), de modo que as experiéncias que
o individuo teve enquanto aluno, o desejo de ser como determinados professores e ndo ser como
outros, sdo elementos que vao permear a constituicdo da identidade docente.

A partir do conceito de identidade profissional de Bolivar (2006) é possivel dialogar
com Dubar (2005), em que essa dualidade é reproduzida nos mecanismos de identificacdo. A
identidade para si surge nos ‘atos de pertencimento’, que remete ao tipo de homem ou o tipo de
mulher que vocé quer ser, relevando a sua singularidade. J& a identidade para o outro, surge nos
‘atos de atribui¢ao’, remetendo os que visam definir o tipo de homem ou o tipo de mulher que
vocé €, seja em ‘identidades numéricas’ (por exemplo, estado civil) ou em ‘identidades
genéricas’ (membro de um grupo, por exemplo — professor, médico, etc.).

A identidade profissional docente se constroi ao longo da historia, essencialmente, pela
sua relacdo com o conhecimento. Esta relacdo possibilitou o desenho de diferentes perfis
profissionais para compor a historia da profissdo. Além disso, é a relagcdo com o conhecimento
que sustenta a formacdo inicial do professor, em que o futuro docente estabelece uma
aproximacdo a um conjunto de conhecimentos que abrangem a sua profissao, em que ele ira se
remodelar, implicando na sua implicando que ele se torne uma pessoa diferente daquela que era
ao entrar na graduacdo. Certamente, essa formacdo é parte do processo de construcdo da
identidade profissional do professor, entretanto, o curso garante a formacéo do professor, mas
ndo garante que ele se torne professor (GERALDI, 2010).

Ao reconhecermos a existéncia de uma identidade especifica para o professor, estamos
apontando para a responsabilidade docente frente a sua funcgdo social?, de onde emergem a
autonomia e o comprometimento por parte do docente com aquilo que faz. O professor adquire
essas caracteristicas por meio da formacgdo escolar no ensino béasico, na formacédo inicial
enquanto futuro professor, na formacdo continuada, a partir de diferentes experiéncias e

vivéncias (pessoais, profissionais, culturais, ...), entre outros.

2 Entendemos que o professor possui uma funcao social que extrapola os muros da escola, visto que ele possui as
mais diferentes relagcdes no ambiente escolar, seja com colegas de profissdo, com alunos, ou com a comunidade
escolar (que por vezes inclui os pais ou responsaveis pelos alunos). Ele, enquanto docente, é um ser politico, que
exerce influéncia ao seu redor e, principalmente nos seus alunos, com relagéo a aspectos culturais, a cidadania,
bem como aos diferentes acontecimentos do mundo contemporéneo.
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Dessa forma, podemos afirmar que o processo de constituicdo do “ser professor” ¢
construido no decorrer de uma longa trajetoria, no qual estdo envolvidos elementos de varias
areas da vida do professor, como suas diferentes etapas de formacao, suas vivéncias praticas no
ambiente escolar, a compreensao do funcionamento da instituicdo em que ira atuar (bem como
os documentos da area da Educacdo), e também como vai se perceber enquanto formador de
futuras geracdes.

Mockler (2011) desenvolveu um estudo em que procura oferecer uma visao alternativa,
apresentando a concepcdo de que o entendimento dos processos pelos quais a identidade
profissional docente é construida e mediada é fundamental para compreender as necessidades
profissionais de aprendizagem e desenvolvimento dos professores. Para desenvolver a sua
prépria conceituacdo da formacdo da identidade profissional do professor, a autora se baseou
na visdo de identidade profissional ligada ao trabalho de Huberman® (1993), que elencou
diferentes estagios do ciclo de vida do professor; entretanto, Mockler (2011) desenvolveu um
modelo que sugere uma experiéncia menos linear do que a de Huberman. Esse modelo é
considerado alternativo para compreender a formacdo e a reforma da identidade profissional
docente em toda a extensdo das carreiras dos professores, enfatizando as dimensbes de
sobreposicao e interacdo de seus trabalhos, ao invés de uma progressdo linear, fase a fase, a
medida que os professores se movimentam de novatos a ancidos.

Segundo Mockler (2011), o trabalho dos professores e a pratica profissional sdo
constituidos em trés dominios-chave (sua experiéncia pessoal, o contexto profissional e o
ambiente politico externo), dentro e por meio do qual sdo constituidos aspectos significativos
do seu trabalho. Esses trés dominios integram uma dinamica reflexiva e em constante mutacéo,
e, apesar de compartilharem alguma sobreposicdo consideravel, cada um apresenta suas
préprias caracteristicas definidoras.

O dominio da experiéncia pessoal dos docentes se relaciona, principalmente, com 0s

aspectos de suas vidas pessoais, que existem fora do ambiente profissional. As préprias
experiéncias dos professores na escola sdo uma parte particularmente importante desse
dominio. Além disso, também estdo inclusas as atividades extracurriculares dos professores,
interesses, hobbies, funcdes desempenhadas e atividades desenvolvidas fora da profissao,
grupos comunitarios e afins, seu contexto familiar particular — para alguns, a experiéncia da

parentalidade e a criacdo de filhos, por exemplo (MOCKLER, 2011).

3 Abordaremos de forma mais aprofundada o estudo de Huberman no capitulo 2, sobre professores iniciantes.



27

O dominio do contexto profissional dos professores se relaciona com os aspectos da sua

experiéncia que sdo enquadrados dentro de um contexto educacional. Neste dominio
encontram-se historias de carreira, aprendizado profissional e experiéncia de desenvolvimento,
as caracteristicas dos contextos particulares de escola e de sistema em que eles trabalharam e
que influenciaram especialmente seus ‘“eus profissionais”. Aqui também se encontram
experiéncias e facetas externadas a determinados contextos escolares, mas internas ao mundo
profissional dos professores, como por exemplo, o envolvimento em associacfes profissionais
e sindicatos (MOCKLER, 2011).

O dominio do ambiente politico externo corresponde aos discursos, atitudes e

compreensdes em torno da educacdo que existem externamente a profissdo, vivenciada pelos
professores em grande parte por meio da midia, mas também por meio do desenvolvimento de
politicas governamentais relacionadas ao seu trabalho e 0 modo com que essas politicas
impactam em seu trabalho enquanto docente (MOCKLER, 2011).

Na figura 1, representamos a natureza sobreposta e entrelacada desses trés dominios
propostos por Mockler (2011) na constituicdo da vida e do trabalho dos professores. Essas
dimens@es funcionam de maneira dinamica e mutavel, de modo que o impacto de cada um sobre
o sentido do individuo profissional e dos processos de tomada de decisdao muda (em intensidade
e significancia) dependendo da circunstancia e do contexto.

Figura 1 — A formacdo e a mediacdo da identidade profissional dos professores.

Discursos, atitudes e compreensdes em torno da educagdo que
existem externamente a profissdo (midia. politicas governamentais).
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Fonte: Da autora, adaptado de Mockler (2011, p.521), 2018.
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Na convergéncia dessas trés dimensdes esté a expressao Unica de cada individuo do que
¢ “ser um professor” (MOCKLER, 2011). Conforme representado na figura acima, o
desenvolvimento da identidade que ocorre na sobreposicao das trés dimensdes toma a forma de
desenvolvimento pessoal, aprendizado profissional e ativismo do professor, cada um resulta em
um maior engajamento e compreensdo de si, do campo da pratica ou da esfera politica. A
aprendizagem profissional esta situada na interse¢do do contexto profissional e da experiéncia
pessoal, exigindo relevancia pessoal e profissional para ser eficaz na melhoria ou na mudanca
de pratica. Na intersecdo do ambiente politico externo e do contexto profissional esta o ativismo
do professor, que pode ser encenado dentro ou fora da sala de aula ou contexto escolar, em que
os professores se engajam (as vezes pro, as vezes contra) com as politicas educacionais. Por
ultimo, na intersecdo do ambiente politico externo e da experiéncia pessoal estd o
desenvolvimento pessoal, que proporciona maior autoconhecimento e capacidade de reflexdo
por parte do professor.

Até neste instante discutiu-se que a relacdo entre as varias atividades que as pessoas
desenvolvem, assim como 0s papéis que assumem no decorrer de suas trajetorias, € um aspecto
fundamental na construcdo social da identidade. Nessa perspectiva, uma das dimensdes que
possui grande importancia e influéncia na constituicao dessa identidade corresponde a trajetéria
profissional, pois “[...] o fato de ser reconhecido sem seu trabalho, de travar relagdes com os
outros e de poder se empenhar pessoalmente em uma atividade € ao mesmo tempo construtor
de identidade pessoal e criatividade social” (DUBAR, 2005, p.22).

Em uma concepcdo sociologica, a profissio pode ser entendida como “[...] o
desempenho de uma atividade humana, apoiada em um saber e em valores préprios, possuidora
de atributos especificos e, como tal, reconhecida pelo todo social ¢ confirmada pelo Estado”
(SARMENTO, 1994, p.38). Assim, cada profissdo detém elementos que a caracteriza e que
define o conjunto de saberes especificos que um individuo deve ter conhecimento para exercer
tal funcdo. Para Sarmento (1994) e Dubar (2005), a profissdo também é um meio de
socializagdo e, por meio da formacédo e da atuacdo profissional, o individuo interioriza um
conjunto de valores, posturas, pensamentos, atitudes e significagdes que o auxiliam a construir
uma identidade, influenciando seu comportamento no trabalho e em outras esferas da vida
social.

De acordo com Mogone (2001), a identidade profissional corresponde aos processos de
adaptacdo do individuo ao seu meio profissional, isto &, refere-se a construgdes sociais
marcadas pela interacdo entre a trajetoria individual e as relagdes com o trabalho e com a

formacéo. A autora esclarece que o processo de socializacdo profissional acontece quando o
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individuo, ao tomar conhecimento das normas, regras e relagdes entre 0s atores de sua profisséo,

realiza trocas entre sua identidade social e sua identidade profissional e, ainda, ressalta:

O trabalho esta no centro do processo de construgao/desconstrucdo/reconstrucdo das
formas identitarias profissionais porque é pelo trabalho que os individuos, nas
sociedades salariais, adquirem o reconhecimento financeiro e simbdlico de sua
atividade. E também apropriando-se do seu trabalho, conferindo-lhe um sentido, isto
é, dando-lhe ao mesmo tempo uma significagao subjetiva e uma direcdo objetiva que
os individuos ascendem a autonomia (MOGONE, 2001, p.24).

O trabalho transforma a identidade do trabalhador ndo somente por envolver questdes
como o reconhecimento social, mas, acima de tudo, porque trabalhar vai além de executar uma
tarefa. Segundo Tardif (2010), ao trabalhar, o individuo coloca algo de si em seu trabalho,

transformando a si mesmo:

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma coisa, ela
faz alguma coisa de si mesma, sua identidade carrega as marcas de sua propria
atividade, e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua atuacao
profissional. Em suma, com o passar do tempo, ela vai-se tornando — aos seus proprios
olhos e aos olhos dos outros — um professor, com sua cultura seu ethos, suas ideias,
suas fungdes, seus interesses, etc. (TARDIF, 2010, p.56-57).

A vista disso, é necessario compreender a identidade profissional como um processo
subjetivo e continuo, vinculado aos requisitos de exercicio profissional e aos percursos
individuais e profissionais de cada um. Ao falar de identidade profissional docente, Lima (2009)
destaca que a articulacdo entre as condicGes objetivas e subjetivas apresentam como
possibilidade a consolidacdo das relacdes de pertencimento a profissdo e a construcdo e
reconstrucdo do significado de ser professor. Portanto, cabe analisar a dindmica da socializacéo
profissional de modo a esclarecer como os professores estdo se tornando, quem sao e como se

veem enquanto profissionais. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2010):

Uma identidade profissional docente se constrai, pois, com base na significa¢éo social
da profissdo. [...] Constroi-se também pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano, com base em seus valores,
em seu modo de situar-se no mundo, em sua histéria de vida, em suas representacdes,
em seus saberes, em suas angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser
professor. Assim como mediante sua rede de rela¢cBes com outros professores, nas
instituicGes de ensino, nos sindicatos e em outros agrupamentos (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2010, p.77).

Dessa forma, a construcdo da identidade profissional docente acontece quando o

professor, ao se apropriar “[...] de normas de conduta e procedimentos dentro de uma profissao,
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realiza trocas entre o que ele é socialmente e o que a profissdo normatiza que deve ser. Essas
trocas sao incorporadas em seu modo de ser profissional” (MOGONE, 2001, p.24). No processo
de constituicdo da identidade profissional, o individuo por meio das suas atitudes, cria o seu
fazer profissional de acordo com os limites do contexto historico-cultural ao qual pertence.
Assim, Cavaliere (2009) destaca que as circunstancias e as exigéncias impostas pela sociedade
em certa época condicionam a prética, o fazer profissional de cada individuo.

De acordo com Dubar (2005), outro aspecto significativo no processo de construcdo da
identidade profissional docente corresponde a formacdo. Para o autor, a formacao proporciona
a integragdo de saberes fundamentais no fortalecimento da relagédo com a profisséo, no caso, a
docéncia. Esses saberes ndo sdo relativos apenas aos conhecimentos desenvolvidos,
reconhecidos socialmente e consequentemente transmitidos aos professores, mas também a
outros tipos de saberes que podem ser incorporados em outros ambientes de formacdo ou
mesmo no préprio local de trabalho.

A base de conhecimento dos professores pode ser relacionada aos trés dominios-chave
propostos por Mockler (2011) (i) a experiéncia pessoal, (ii) o contexto profissional e (iii) o
ambiente politico externo; e é composta por saberes provenientes de fontes diversas: formacéo
inicial e continua, curriculo e socializacdo escolar, conhecimento das disciplinas a serem
ensinadas, experiéncia profissional, cultural, pessoal e profissional, e aprendizagem com 0s
pares, sendo importante ressaltar que estes sdo construidos ao longo da vida nos diferentes
espacos sociais. Ou seja, os saberes profissionais sdo uma mescla de teorias e préaticas
reflexivas, indiscutivelmente associadas as situacdes de trabalho vivenciadas cotidianamente,
em um processo de formacdo. Convém ressaltar que o processo formativo propicia a
incorporacgdo desses saberes necessarios a estruturacao da relagdo com o trabalho e com a futura
carreira, sendo um dos elementos da construgdo da identidade profissional docente. Nessa
perspectiva, é que se considera necessario compreender e discutir um pouco mais sobre os

saberes docentes e sua relacdo com a construcao da identidade docente.

1.3. SABERES DOCENTES E IDENTIDADE PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

Do mesmo modo que as outras profissdes, a docéncia dispde de uma base comum de
conhecimentos, cuja aprendizagem deve ser requisito para a sua execucao. Nessa perspectiva,
Tardif (2010, p.39) destaca que o professor “ideal” é aquele que “[...] deve conhecer sua
mateéria, sua disciplina e seu programa, aléem de possuir certos conhecimentos relativos as

ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
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cotidiana com seus alunos”. E durante o processo de formagao que o futuro profissional comega
a adquirir os saberes referentes a sua profissdo, entretanto, essa aprendizagem nao se encerra
na formacdo inicial, pois a insercdo na carreira e o0 seu desenvolvimento proporcionam
condicdes para o desdobramento e aperfeicoamento de saberes relativos ao proprio local de
trabalho, incluindo suas rotinas, regras e valores.

Cabe apresentar, antes de iniciar a discussdo desta se¢cdo, uma diferenciacdo
terminologica. Os termos saberes e conhecimentos, mesmo que por vezes utilizados como
sindnimos, possuem uma diferenca sutil. Ao se abordar saberes e conhecimentos, Fiorentini,

Souza Junior e Melo (1998) afirmam:

[...] o conhecimento aproximar-se-ia mais com a producao cientifica sistematizada e
acumulada historicamente com regras mais rigorosas de validacao tradicionalmente
aceitas pela academia; o saber, por outro lado, representaria um modo de
conhecer/saber mais dindmico, menos sistematizado ou rigoroso e mais articulado a
outras formas e fazer relativos & pratica ndo possuindo normas rigidas formais de
validacdo (FIORENTINI, SOUZA JUNIOR, MELO, 1998, p.312).

As pesquisas sobre a formacéo de professores e os saberes docentes surgem inicialmente
como marca da producdo académica internacional a partir do desenvolvimento de estudos que
utilizam uma abordagem que da voz ao professor, por meio de analise de histdria de vidas,
trajetorias, entre outros. Para Novoa (1995), essa abordagem veio em contraposi¢cdo aos estudos
anteriores que reduziam a profissdo do professor a um conjunto de técnicas e competéncias,
gerando uma crise de identidade dos professores, devido a separacdo entre o profissional e o
pessoal. Ao repensar a formacdo dos professores analisando a pratica pedagdgica, Pimenta
(1999) identifica o surgimento da questdo dos saberes como um dos topicos considerados nas
pesquisas sobre a identidade do professor, partindo do ponto de que essa identidade é construida
por meio da significacdo social da profissdo, resgatando a importancia de considerar o docente
na sua prépria formacéo, e também da reelaboracéo dos saberes iniciais que se confrontam com
a sua pratica, fazendo com que se constituam a partir de reflexdes sobre e na prética.

As discussdes sobre os saberes docentes surgem de modo significativo no final da
década de 1980, nos Estados Unidos e Canadé, expandindo em seguida para paises europeus e
América Latina. Essas discussdes tinham como prioridade estabelecer uma identidade visando
a profissionalizacdo da docéncia, e se apoiavam na crenca da existéncia de um conjunto de
conhecimentos e habilidades que um professor deveria agregar para atuar em determinadas
situagdes de ensino (SHULMAN, 1987). Apesar de alguns autores defenderem que os habitos,
aintuicdo, as emocdes e as opinides dos individuos configuram um tipo de saber, Tardif (2010)



32

destaca que nem todas as expressdes humanas podem ser consideradas enquanto um saber. Por
isso, é necessario definir o conceito de saber defendido pelo autor e que esta sendo adotado
neste trabalho.

De acordo com Tardif (2010), ha trés concepcbes de saberes definidos a partir de
diferentes tracos semanticos (subjetividade, juizo e argumentacdo). E como se em cada
concepgao o saber ocupasse um “lugar” diferente. Quando a subjetividade ¢ tida como o “lugar”
do saber, significa que este € um tipo especifico de certeza subjetiva produzida pelo pensamento
racional, e se trata de uma construcéo originada na atividade intelectual do sujeito e ndo de uma
intuicdo dele. Quando o “lugar” do saber ¢ o juizo, se pode “[...] chamar de saber o juizo
verdadeiro, isto €, o discurso que afirma com razao alguma coisa a respeito de alguma coisa”
(TARDIF, 2010, p.195). Quando o “lugar” do saber ¢ a argumentacdo, ¢ considerada uma “[...]
atividade discursiva que consiste em tentar validar, por meio de argumentos e de operacdes
discursivas e linguisticas, uma proposi¢do ou uma agao” (TARDIF, 2010, p.196).

Embora exista diferencas entre as concepcdes, existe um fator convergente: todas
associam a natureza do saber com exigéncias de racionalidade. Conforme Tardif (2010), quando
o lugar é a subjetividade, essa exigéncia se relaciona com o pensamento do sujeito racional;
quando o lugar € 0 juizo, a exigéncia de racionalidade esta no ato de julgar; e, por fim, quando
o lugar é a argumentacdo, a exigéncia se baseia em argumentacdes, ou seja, em racionalizagdes.
Desse modo, podemos dizer que o saber se refere a pensamentos, ideias, juizos, argumentos e

discursos que cumprem determinadas exigéncias de racionalidade, e, para Tardif (2010):

Saber alguma coisa ou fazer alguma coisa de maneira racional é ser capaz de
responder as perguntas “por que vocé diz isso?” e “por que vocé faz isso?”, oferecendo
razdes, motivos, justificativas suscetiveis de servir de validacdo para o discurso ou
para a agdo. Nessa perspectiva nao basta fazer bem alguma coisa para falar de “saber-
fazer”: é preciso que o ator saiba por que fez as coisas de uma certa maneira. Nessa
perspectiva ndo basta dizer bem alguma coisa para saber do que se fala (TARDIF,
2010, p.198).

Como atividade profissional, a docéncia demanda do professor o requisito de ser capaz
de justificar de modo racional as agdes desenvolvidas, recorrendo a um conjunto de
conhecimentos fundamentados, apresentando argumentos teoricamente sustentados. A forma
com que esses saberes se manifestam apontam caracteristicas de uma identidade profissional,
logo, compreender quais sdo 0s saberes mobilizados pelos docentes na sua pratica, ndo demanda
apenas o entendimento do seu processo formativo, mas também implica em compreender 0s
significados de ser professor, pois 0s saberes sdo maneiras de expressdo do modo de ser e estar

na profissdo docente. Segundo Tardif e Raymond (2000), a pratica docente abrange diferentes
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saberes, no qual os professores estabelecem diferentes relagdes, assim, pode-se dizer que o
saber docente é um saber plural constituido por saberes provenientes da formacao profissional,
bem como de saberes curriculares, disciplinares e experenciais.

Nessa perspectiva, Tardif (2010) indica a existéncia de quatro tipos de saberes diferentes
implicados na atividade docente, que estdo ilustrados na Figura 2: Saberes da Formacéo
Profissional; Saberes Disciplinares; Saberes Curriculares e Saberes Experenciais.

Figura 2 — Saberes Docentes segundo Tardif (2010).
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Fonte: Da autora, 2018.

O autor compreende por Saberes da Formagéo Profissional o conjunto de saberes que
sdo difundidos pelas instituicbes de formacao de professores (seja no processo de formacao
inicial ou continuada); nele também se encontram os saberes pedagdgicos (referentes, por
exemplo, as técnicas e métodos de ensino), que abrangem as concepcdes advindas de reflexdes
sobre a pratica educativa que, ao serem adquiridos, possibilitam o auxilio ao professor a
conduzir sua pratica profissional. Os Saberes Disciplinares sdo aqueles pertencem aos
diferentes campos do conhecimento, como por exemplo, ciéncias naturais, linguagem, ciéncias
exatas, entre outras, e sdo produzidos e acumulados pela sociedade ao longo do tempo, sendo

administrados pela comunidade cientifica e 0 acesso a esses saberes se da a partir de instituicdes
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educacionais, como a universidade. Ou seja, essa classe de saberes diz respeito ao contetido e
séo divulgados sob a forma de disciplinas. Com relagéo aos Saberes Curriculares pode-se dizer
que sdo aqueles que se apresentam na forma de programas escolares que os professores
aprendem e aplicam, compreendendo “[...] os objetivos, discursos, conteudos e métodos a partir
dos quais a instituicdo categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita” (TARDIF, 2010, p.38), isto €, questdes relativas ao curriculo
escolar. Quanto aos Saberes Experenciais, sdo aqueles que se referem aos saberes especificos,
com base no trabalho cotidiano e no conhecimento do contexto em que participa, €, se
desenvolve na pratica da profissdo. Esses saberes “[...] brotam da experiéncia e s3o por ela
validados. Eles se incorporam a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2010, p.39). Além disso, Tardif (2010)

ainda afirma que:

A aprendizagem do trabalho docente passa por uma escolarizagdo mais ou menos
longa cuja funcéo é fornecer aos futuros trabalhadores conhecimentos tedricos e
técnicos que os preparem para o trabalho. Mas a experiéncia tedrica tem que ser
complementada por uma formac&o pratica com uma experiéncia direta do trabalho,
experiéncia essa de duracdo varidvel e gragas a qual o trabalhador se familiariza com
0 seu ambiente e assimila 0s saberes necessarios a realizagcdo de suas tarefas
(TARDIF, 2010, p.57).

Por outro lado, os autores Carvalho e Gil-Pérez (2011), desenvolveram um estudo sobre
as tendéncias e experiéncias inovadoras na formacéo do professor de Ciéncias (para o segundo
ciclo do 1° grau — 5% a 82 séries, e para 0 2° grau). A pesquisa dos autores contemplou as
necessidades formativas do professor de ciéncias, de modo que realizaram um levantamento
com um grupo de professores, que apresentaram ricas contribuicbes ao abordarem,

coletivamente, o que os professores de ciéncias devem ‘saber’ e ‘saber-fazer’ para ministrar

uma docéncia de qualidade. Essas contribui¢cfes foram agrupadas em oito blocos de

conhecimento, como representa a figura 3.



35

Figura 3 — O que os professores de Ciéncias devem “saber” e “saber-fazer”.
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Fonte: Carvalho & Gil-Pérez (2011, p.18).

O primeiro bloco de conhecimento, corresponde a “conhecer a matéria a ser ensinada”.
Isto €, conhecer os conceitos, as teorias, as leis, bem como os modelos cientificos que serdo
abordados com os estudantes, além de reconhecer que as formas de construcéo de conhecimento
nas ciéncias, também sdo contetdos a serem explorados com os estudantes. Cabe ressaltar que
conhecer o contetido da disciplina implica diversos conhecimentos profissionais, como por
exemplo: conhecer os problemas que originaram a construcdo dos conhecimentos cientificos;
quais foram as dificuldades e obstaculos epistemoldgicos; as orientacfes metodoldgicas
empregadas na  construcdo  dos  conhecimentos;  conhecer as  interacdes
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade associadas a construcdo desse conhecimento; adquirir
conhecimentos de outras matérias relacionadas; saber selecionar contetdos adequados e que
sejam acessiveis aos alunos; estar preparado para aprofundar os conhecimentos e para adquirir
outros novos (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Essa classificacdo dialoga com os Saberes
Disciplinares propostos por Tardif (2010), visto que essa classe de saberes diz respeito ao
conteudo (conceitos, teorias, entre outros) e sdo divulgados sob a forma de disciplinas, no caso
do trabalho de Carvalho e Gil-Pérez (2011) as disciplinas de Ciéncias.

O segundo item apresentado na figura 3 é “conhecer e questionar o pensamento docente
espontaneo”, isto é, conhecer e questionar as ideias docentes de “senso comum” sobre 0 ensino
e aprendizagem das ciéncias. Cabe ao professor “conhecer a existéncia de um pensamento
espontaneo do que ¢ ‘ensinar Ciéncias’ — fruto de uma impregnacdo ambiental que torna dificil
sua transformagio — e analisa-lo criticamente” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p.29),
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questionando, por exemplo: a visdo simplista do que € a Ciéncia e o trabalho cientifico; a
reducdo habitual das Ciéncias a certos conhecimentos; o autoritarismo (explicito ou latente) da
organizac&o escolar; entre outros (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

O segundo bloco de conhecimentos pode ser associado aos Saberes da Formacao
Profissional, proposto por Tardif (2010), pois abrange as questdes relacionadas ao professor
em sua préatica profissional, da mesma forma que é passivel de didlogo com o terceiro
saber/saber-fazer dos professores: “Adquirir conhecimento tedrico sobre aprendizagem e
aprendizagem de Ciéncias” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Esse terceiro bloco demanda,
por parte do professor, reconhecer a existéncia de concepgdes espontaneas (e sua origem); saber
que os alunos aprendem significativamente construindo conhecimentos, e que o0s
conhecimentos sdo respostas a questfes; além de conhecer o carater social da construcao de
conhecimentos cientificos e a importancia do ambiente da sala de aula, das escolas, das
expectativas do professor no processo de construcao desses conhecimentos. Os conhecimentos
séo a melhor forma de questionar o0 senso comum acerca do ensino/aprendizagem e de ocasionar
aos docentes novas abordagens e estratégias de ensino mais adequadas as recomendacdes das
diretrizes curriculares (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

O quarto bloco de conhecimentos corresponde a “Critica fundamentada no ensino
habitual”, isto ¢, saber analisar criticamente o ‘ensino tradicional’, como por exemplo, conhecer
as limitacbes dos habituais curriculos enciclopédicos e reducionistas, conhecer as limitacdes
dos trabalhos praticos propostos, as limitacbes das formas de avaliacdo, entre outros
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Esse item vai ao encontro dos Saberes Curriculares
(TARDIF, 2010), de modo que abrange as questdes relativas ao curriculo escolar e a forma com
que o professor reconhece as limitagdes e as implicacdes das propostas do ‘ensino’ tradicional’.

O quinto saber exposto na figura 3, “Saber preparar atividades”, compreende uma das
necessidades formativas basicas dos professores. Vale ressaltar que essas atividades devem ser
desenvolvidas de modo que permita aos estudantes compreenderem conceitos e aspectos das
ciéncias a partir de vivéncias praticas, que podem surgir a partir de experiéncias de laboratorio,
pesquisas bibliogréaficas, programas de video, leitura de textos, elaboracéo de relatorios, dentre
outras atividades (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Em seguida, “Saber dirigir as atividades
dos alunos” contempla o sexto item, e esta intimamente relacionado com a possibilidade e o
nivel de envolvimento dos estudantes com as atividades propostas. Esse tdpico abrange a
apresentacdo adequada das atividades aos alunos, de modo que seja possivel aos alunos
identificar uma visao global da atividade e seu interesse por ela, além da realiza¢do de sinteses

(e reformulacGes, se necessario) que orientem o desenvolvimento da proposta, bem como
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valorize as contribui¢fes dos alunos. Dessa forma, este saber demanda certa organizacdo por
parte do docente (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

O quinto e sexto saberes propostos por Carvalho e Gil-Pérez (2011), podem ser
relacionados aos Saberes da Formacao Profissional e aos Saberes Disciplinares (TARDIF,
2010), pois saber preparar atividades e saber dirigir as atividades dos alunos envolvem
conhecimentos pedagdgicos que podem ter sido aprendidos no processo formativo do professor
e que também dizem respeito a disciplina especifica em que ele leciona, no caso Ciéncias e
Biologia.

O sétimo saber/saber-fazer é o “Saber avaliar”. A avaliacdo é um instrumento de
aprendizagem que fornece ao aluno o feedback sobre o seu desenvolvimento em determinado
conteddo(s). Toda avaliacdo, geralmente, considera o aluno, mas também pode constituir um
reflexo do ensino do professor. E necessério considerar que para buscar coeréncia com o ensino
planejado, é necessario avaliar além dos conteudos conceituais, incluindo as habilidades e
atitudes, como maneira de identificar o envolvimento dos estudantes com as ciéncias e sua
forma de construir conhecimentos (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). “Saber Avaliar”
contempla de certa forma os Saberes Curriculares (TARDIF, 2010), pois é partir do
planejamento/curriculo que o professor orienta a sua pratica e desenvolve ferramentas para o
processo avaliativo.

Por fim, o oitavo item da figura 3 é destacado a importancia de se “Utilizar a pesquisa
e a inovagdo”, enfatizando a necessidade de as pesquisas elaboradas pelas areas das Ciéncias e
da Educacdo sejam consideradas pelos professores como uma maneira de aprimorar 0 seu
trabalho, de modo que os professores possam adquirir a formagdo necessaria para associar
ensino e pesquisa didatica (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Esse bloco de conhecimentos
estabelece um didlogo com os Saberes da Formacdo profissional de Tardif (2010), visto que
engloba a utilizacdo de pesquisas nas areas das Ciéncias e da Educacdo por parte dos
professores, para que eles possam adquirir a formag@o necessaria para associar o0 ensino (em
sala aula, o exercicio profissional propriamente dito) e a pesquisa didatica.

Cabe ressaltar que os oito saber/saber-fazer do professor de Ciéncias e Biologia
organizados por Carvalho e Gil-Pérez (2011), podem ser permeados pelos Saberes
Experienciais de Tardif (2010), pois esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela
validados, além de compreender também os saberes especificos da profissdo, que se incorporam
a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.
Esses elementos dos saberes experienciais podem contribuir no conhecimento da matéria a ser

ensinada, em conhecer e questionar o pensamento docente espontaneo, em adquirir
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conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem e a aprendizagem de Ciéncias, na critica
fundamentada no ensino habitual, em saber preparar as atividades, em saber dirigir as atividades
dos alunos, em saber avaliar e também em utilizar a pesquisa e a inovagdo. Sintetizamos as
relagcGes encontradas entre os saberes classificados por Tardif (2010) e o que os professores de
ciéncias devem saber e saber-fazer elencados por Carvalho e Gil-Pérez (2011) na figura 4, de
forma que os saberes de Tardif estdo representados em preto e os de Carvalho e Gil-Pérez em

verde:

Figura 4 — RelagGes entre os saberes de Tardif (2010) e Carvalho e Gil-Pérez (2011).
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Fonte: Da autora, 2019.

Dessa forma, ao discutir saberes docentes, independente da classificacdo adotada, €
necessario destacar que os saberes que embasam a constituicdo da identidade profissional do
professor ndo sdo construidos apenas no processo formativo especifico que habilita o professor
para o exercicio da profissdo. De acordo com a discussdo no decorrer deste capitulo, uma nova
experiéncia de socializa¢do ndo nega as experiéncias anteriores, pelo contrario, a forma com
que ele ira se comportar, bem como as atitudes que vai desenvolver, estdo relacionadas com as
suas vivéncias anteriores. Por essa razao, Tardif e Raymond (2000) defendem que os saberes
essenciais para a constituicdo da identidade profissional docente apresentam caracteristica
temporal, isto é, 0s saberes se constroem e se transformam ao longo da historia de vida social,

pessoal e profissional, resultando em processos sucessivos de socializagéo.
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Com relacdo a constituicdo dos saberes e a caracteristica temporal que apresentam,
Tardif e Raymond destacam que se articulam dois momentos essenciais nesse processo, a

trajetdria pré-profissional e a carreira. Sendo assim, Tardif (2010) afirma que

Ha muito mais continuidade do que ruptura entre o conhecimento profissional do
professor e as experiéncias pré-profissionais, especialmente aquelas que marcam a
socializacdo primaria (familia e ambiente de vida), assim como a socializacdo escolar
enquanto aluno. [...] Nessa perspectiva, os saberes experenciais do professor, longe
de serem baseados unicamente no trabalho em sala de aula, decorreriam em grande
parte de preconcepcBes do ensino e da aprendizagem herdados da histéria escolar
(TARDIF, 2010, p. 72).

As fontes pessoais do saber ensinar e as experiéncias familiares, bem como as escolares,
estdo localizadas na trajetoria pré-profissional. Segundo Tardif e Raymond (2000), uma parte
significativa da competéncia profissional dos professores se origina de um acumulo progressivo
e temporal de representacdes, habitos, crencas e rotinas que aconteceram ao longo da historia
de vida de cada um. Dessa forma, quando se define qualidade desejaveis ou indesejaveis com
a finalidade de incorporar ou rejeitar ao exercer a docéncia, provavelmente, esse professor
esteja se baseando em referéncias anteriores de antigos professores que podem ter marcado de
modo positivo ou negativo a sua trajetdria. Além disso, sdo nas experiéncias pre-profissionais
que se localizam as fontes ou inspiracdes que exercem maior influéncia na escolha da profisséo.

Até o momento, se identificou que a trajetdria pré-profissional geralmente instrui os
futuros professores em seu processo formativo e em sua atuacdo profissional. Contudo, a
insercdo na carreira acarreta no desenvolvimento de outros saberes especificos dos professores,
relacionados ao seu ambiente de trabalho, podendo reorientar sua pratica e reconstruir as suas
concepcoes.

O inicio da atuagdo profissional € um momento de intensa aprendizagem sobre e da
profissdo, em que o professor busca se adaptar ao contexto de trabalho, objetivando ser
reconhecido por suas competéncias e saberes, e assim pertencer a profissdo. Nessa perspectiva,
Tardif (2010, p.86) acrescenta:

Os saberes ndo poderiam desempenhar seu papel predominante sem um elemento
integrador, o conhecimento do eu profissional nesse oficio de relagdes humanas,
conhecimento esse que vai dar ao professor experiente uma coloracdo idiossincratica.
A tomada de consciéncia dos diferentes elementos que fundamentam a profissdo e a
integracdo na situacdo de trabalho leva a construcdo gradual de uma identidade
profissional.
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Ao longo do tempo, o professor é capaz de compreender de uma melhor forma o seu
ambiente de trabalho, os seus alunos e também as suas necessidades. O entendimento
progressivo desses fatores possibilita uma reestruturacdo das suas experiéncias e dos seus
saberes, direcionando o professor ao conhecimento das possibilidades e das limitacdes do seu
trabalho.

A vista disso, verifica-se que, de acordo com Tardif (2010), para entender a identidade
dos professores € preciso inclui-la na historia dos préprios atores, de seus projetos, suas acoes
e seu desenvolvimento profissional. Os processos continuos de socializacéo profissional que
levam a uma identificagdo com a profisséo, abrangem momentos decisivos no percurso pessoal
dos individuos, como a formac&o profissional, o inicio da atuacdo na profissdo, o choque com
a realidade e também a aprendizagem na pratica docente. Em conformidade com as suas
aptiddes pessoais, suas concepcdes, crencas e valores, o professor passa por todas as fases
moldando a sua identidade pessoal e profissional, visando tornar-se um professor profissional
para si e para os Outros.

Frente ao exposto até o momento, verifica-se que os professores iniciantes* na carreira
estdo imersos em uma fase de intensos acontecimentos e descobertas, sobre si, sobre sua
profissdo e seu ambiente de trabalho. Além disso, eles estdo construindo e reconstruindo sua
identidade enquanto profissional, considerando a sua identificacdo ou ndo com a profissao.
Nesse contexto, considerando 0s aspectos discutidos sobre a constituicdo da identidade
profissional docente e os saberes docentes, é que se propde analisar a fala dos professores
iniciantes egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal
do Tridngulo Mineiro, a partir do referencial apresentado, sobre as suas concepcdes e
percepcOes acerca da docéncia, da constituicdo da sua identidade enquanto professor e 0s

saberes que sdo inerentes a profissao.

2. DE DISCENTE A DOCENTE: PROFESSORES NO INICIO DA CARREIRA

Tendo em vista 0 panorama apresentado a respeito dos Saberes Docentes e da Identidade
do Professor, é necessario abordar neste momento um terceiro aspecto: os professores iniciantes
na carreira. Este trabalho tem como objetivo principal compreender a constitui¢do da identidade
profissional do egresso da licenciatura em Ciéncias Biologicas considerando os seus saberes,

sendo assim, vamos contextualizar nesta se¢do questes referentes a professores recém-

4 Abordaremos a conceituacdo de professores iniciantes e algumas discussdes relacionadas a eles no préximo
capitulo: “De discente a docente: professores no inicio da carreira”.
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formados que ingressaram na carreira docente e a importancia que 0s anos inicias na carreira
docente possuem no processo de formacao.

Segundo Garcia (1999), quando falamos da carreira docente, ndo estamos mais do que
reconhecendo que os professores, do ponto de vista do ‘aprender a ensinar’, passam por varias
etapas, que representam exigéncias pessoais, profissionais, psicolégicas, organizacionais, entre
outras, especificas e diferenciadas. Assim, as preocupacdes que permeiam as pesquisas na area
da Formacéo de Professores vém se ampliando, de modo a abordar ndo somente as questdes
dos cursos de formacdo inicial e os futuros professores, mas também questdes relacionadas aos
professores iniciantes na carreira e os que estdo em exercicio (MARCELO, 1998).

Em diferentes momentos no decorrer da sua trajetdria profissional, o professor apresenta
necessidades, problemas, expectativas, embates, dilemas, de acordo com o momento da
carreira, que vao contribuir para a construcdo do seu conhecimento profissional e de sua
identidade profissional. Imbernén (2001) caracteriza esse conhecimento do professor como
sendo um conhecimento dindmico, ndo estatico, que se desenvolve no decorrer da trajetoria
profissional em varios momentos: na escola, enquanto aluno, o professor vivencia o sistema
educativo e apropria-se de visdes da educacdo que podem ser marcadas por estere6tipos da
docéncia dificeis de serem superados; na formacdo inicial, que apresenta aspectos decisivos no
que diz respeito aos conhecimentos profissionais e questdes da docéncia, onde o futuro
professor vai mudando as suas percepg¢des; na vivéncia profissional, em sala de aula, onde vai
consolidando determinados conhecimentos e adquirindo outros; na formacao permanente, que
de certa forma legitima o conhecimento profissional do professor que é colocado em pratica.

Por outro lado, Huberman (1995) descreveu diferentes estadgios do ciclo de vida
profissional de professores: (1) entrada na carreira; (2) fase de estabilizacdo; (3) fase de
diversificacdo; (4) por-se em questdo; (5) serenidade e distanciamento afetivo; (6)
conservantismo e lamentagdes; e, (7) o desinvestimento.

A entrada na carreira corresponde aos 2-3 primeiros anos de ensino. Nessa fase, é

possivel identificar dois estadios, “sobrevivéncia” e “descoberta”. O primeiro estadio ¢ o que
chamamos de ‘choque do real’, em que o professor tem a confrontagdo inicial com a sua
complexa situacdo profissional. J& o segundo estadio diz respeito ao entusiasmo inicial, a
experimentacao e a exaltacdo por estar em sala de aula, por ter essa responsabilidade e fazer
parte de um coletivo profissional (HUBERMAN, 1995).

Em seguida, no estagio de estabilizacdo (8 a 10 anos na docéncia) os professores

assumem de fato o compromisso com a profissdo, em gque se sentem pertencentes a um corpo
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profissional e possuem certa independéncia, acompanhado de um sentimento de competéncia
pedagogica crescente (HUBERMAN, 1995).

No estdgio de diversificacdo (entre 10 e 15 anos na carreira), 0s percursos individuais

dos professores parecem divergir mais a partir da fase de estabilizacdo, conduzindo a uma fase
de experimentacdo e de diversificacdo. Os professores langam-se em pequenas experiéncias
pessoais, diversificando o material didatico, os modos de avaliacdo, 0 modo de agrupar 0s
alunos, etc. Nessa fase da carreira, 0s professores seriam 0s mais motivados, dindmicos e
empenhados nas equipes pedagdgicas. Além disso, o professor pode buscar novos estimulos,
novas ideias ou NOVOs cComMpromissos, pois sente a necessidade de se comprometer com projetos
significativos (HUBERMAN, 1995).

Na sequéncia, no estdgio denominado pér-se em questdo, alguns professores passam a

se colocar em questdo, apresentando sensac¢des de rotina até mesmo uma “crise” existencial
frente a continuacdo na carreira. Trata-se de uma fase com mdltiplas facetas, para alguns
professores corresponde & monotonia da vida cotidiana em sala de aula (que provoca o
guestionamento), para outros, é o desencanto, devido aos fracassos das experiéncias que
desencadeia a “crise”. E a intervengdo do momento da carreira, geralmente quando o professor
tem idade entre 35 e 50 anos ou se situa entre 0 15° e 25° ano de carreira docente (HUBERMAN,
1995).

Logo em seguida, no estagio de serenidade e distanciamento afetivo, o professor se

encontra nesta etapa geralmente entre os seus 45-55 anos. Trata-se de um estado de animo em
que os professores se sentem com menos energia, mas mais relaxados e menos preocupados
com os problemas cotidianos que envolvem a profissao e a sala de aula. Assim, vai ocorrendo
um distanciamento afetivo com relagdo aos alunos (HUBERMAN, 1995).

Em sequéncia, no proximo estagio, conservantismo e lamentacdes, alguns professores

passam da fase de serenidade para a fase de conservantismo, que € 0 mesmo que
conservadorismo. Aqui, os professores se queixam e reclamam de tudo: da evolucéo dos alunos
(menos disciplinados, menos motivados, ...), da atitude (negativa) para com o ensino, da politica
educacional, dos seus colegas mais jovens na profissdo, entre outros (HUBERMAN, 1995).

Por fim, o estagio de desinvestimento corresponde a fase final da carreira do professor.

Dependendo do modo com que encaram essa fase, 0s professores podem encerrar sua carreira
de modo mais positivo ou menos positivo. Os professores que adotam um final de carreira mais
positivo, tendem a se preocupar com a aprendizagem dos alunos, procuram trabalhar com
colegas com quem convivem melhor, com turmas preferidas, entre outros. Por outro lado, os

professores que adotam finalizar sua carreira de maneira menos positiva, apresentam uma
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postura de desencanto em relacéo a sua carreira, a sua trajetdria profissional (HUBERMAN,
1995).

Elaboramos um esquema para facilitar a visualizacao das fases descritas por Huberman
(1995), como pode-se observar na figura 5. Em seu estudo, o autor confrontou dados obtidos
em suas investigacdes sobre o ciclo de vida humano com a literatura direcionada ao estudo da
carreira docente. Ele enfatizou a trajetoria profissional de professores que lecionavam no ensino
secundario. As fases as quais descreveu foram constantemente vivenciadas pelos professores
investigados, entretanto, ndo significa que essa sequéncia é uma regra. Podem existir
professores que nunca parem de explorar e ndo alcancem estabilidade na profissdo ou mesmo

professores que se desestabilizem a qualquer momento por circunstancias diversas.

Figura 5 - Estagios do ciclo de vida do professor segundo Huberman (1995).
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Fonte: Da autora, 2018.

Neste estudo, focalizamos questbes relativas aos professores iniciantes, que se
encontram nos primeiros anos de suas carreiras. Os acontecimentos, as experiéncias que
marcam esse inicio no mundo da profissdo docente sdo fundamentais nos processos da
aprendizagem profissional. Para compreender a constitui¢ao da identidade profissional docente,
é necessario considera-la enquanto um processo continuo de significacdo do ser professor.

Dessa forma, torna-se necessario compreender de que forma o professor estabelece suas
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relaces com a profissdo, como vem se constituindo o ser professor ao longo de sua trajetéria
profissional, isto &, como se consolida suas formas de ser e de se tornar professor.

Tardif e Raymond (2000) desenvolveram uma investigacdo com professores que
possuiam emprego estavel na area de ensino e destacaram que as bases dos saberes profissionais
parecem ter sido construidas nos primeiros anos da docéncia. Segundo os autores, o inicio da
carreira docente representa uma fase critica em relagéo as vivéncias anteriores e as mudancas a
serem feitas devido a realidade de trabalho e o confronto inicial com a realidade do exercicio
docente. Esse periodo geralmente € marcado pela desilusdo e desencanto, corresponde a
transicdo da vida de estudante para a vida profissional. Esses primeiros anos na carreira sao
decisivos na estruturacdo da prética profissional, podendo ocasionar o estabelecimento de
rotinas e conviccdes sobre as atividades de ensino que acompanhardo o professor na sua
trajetdria, além de representar um intenso periodo de aprendizagens que véo influenciar na
permanéncia (ou ndo) do professor na carreira e o tipo de professor que vira a ser.

Além disso, Tardif (2010) destaca que os cinco primeiros anos da carreira docente (fase
conhecida como “choque com a realidade”) constituem um periodo decisivo de aprendizagem
da profissdo, visto que ird determinar a futura relacdo do professor com o seu trabalho. O
conceito de choque, segundo Silva (1997), corresponde ao embate interno que acontece entre
os ideais do professor que foram consolidados durante a formacéo inicial e a realidade do
cotidiano em sala de aula. E também, na fase inicial da carreira o professor receia uma falta de
adequacao da sua maneira de pensar e agir com o dos seus colegas docentes, e na maioria das
vezes, tem duvidas quanto a quem recorrer, dado que € nesse periodo que o processo de
compreensdo da realidade de seu trabalho tem inicio e a estruturacdo de saberes necessarios a
atuacdo docente comega a se consolidar (SILVA, 1997).

De acordo com Tardif (2010), outro evento que tem particular importancia na
identificacdo profissional é a escolha da profissdo. Essa escolha se desenvolve tendo como
referéncia a dimensdo individual, que é centrada no conceito do “eu”, e a dimens&o social, que
é centrada no Outro e nas interacdes sociais. Sendo assim, 0s motivos enumerados por um
individuo para realizar a escolha de uma profissdo se fundamentam nas representacfes que
possuem a respeito dessa profissdo, representagdes essas que foram construidas no decorrer da
sua historia de vida a partir de sucessivos processos de socializa¢do. Ao longo de sua trajetdria
de vida, o individuo incorpora atitudes e papéis valorizados no ambiente que faz parte. Esse
processo de incorporagdo ou interiorizagdo s6 acontece quando existe uma identificacdo por

parte do individuo.
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Alguns dos fatores que influenciam na escolha pela profissdo docente foram elencados
por Tardif (2010), a partir de alguns resultados de sua pesquisa, a saber: a familia detém um
papel importante na decisdo (seja porque algum parente exercia a profissdo ou porque era
valorizada no ambiente em que viviam); antigos professores que marcaram positivamente a
trajetoria de vida do individuo; experiéncias escolares positivas compartilhadas com os colegas
ou no processo de ensino e aprendizagem; ou a escolha da profissdo se deu por falta de
oportunidade econémica para trilhar outra direcdo.

Ademais, em conformidade com Huberman (1995), Silva (1997) denomina a fase inicial
de carreira como fase de exploracdo, onde o professor inicia sua atuacdo através de tentativas e
erros, experimentando distintos papéis e procurando ser aceito em seu ambiente de trabalho. A
esta fase segue-se outra, a de estabilizacdo e consolidacdo da carreira. E nesta fase que o
professor passa a investir em sua profissdo e passa a ser reconhecido institucionalmente,
apresentando um dominio de diversos aspectos do seu trabalho, inclusive pedagdgicos como
gestédo de classe, planejamento e apropriacdo pessoal de programas.

O confronto com a realidade faz com que os novos professores questionem a sua visao
idealista sobre a docéncia, ao se distanciarem dos conhecimentos académicos e inseridos no
ambiente profissional, podem reajustar as suas percepgdes e expectativas anteriores, de modo a
situar melhor os alunos e suas necessidades (TARDIF, RAYMOND, 2000). Perrenoud (2002,
p. 18-19) apresenta caracteristicas do professor iniciante, destacando que elas podem leva-lo a
certa disponibilidade, em que busca explicac@es, ajuda, e demonstra uma abertura a reflexdo,
mas também podem gerar um bloqueio de pensamento, em que o professor sente a necessidade

de ter certezas que vao orientar a sua pratica:

1. Um principiante esta entre duas identidades: esta abandonando sua identidade de
estudante para adotar a de profissional responsavel por suas decisdes.

2. O estresse, a angustia, diversos medos e mesmo 0s momentos de panico,
assumem enorme importancia, mas eles diminuirdo com a experiéncia e com a
confianca.

3. O principiante precisa de muita energia, de muito tempo e de muita concentra¢do
para resolver problemas que o profissional experiente soluciona de forma
rotineira.

4. A forma de administrar o tempo (preparacédo, correcdo, trabalho de classe) ndo é
muito segura, e isso lhe provoca desequilibrio, cansaco e tensao.

5. Ele passa por um estado de sobrecarga cognitiva devido ao grande nimero de
problemas que tem de enfrentar. Em um primeiro momento, conhece a angustia
da disperséo, em vez de conhecer a embriaguez do profissional que “joga” com
um namero crescente de bolas.

6. Geralmente, ele se sente muito sozinho, distante de seus colegas de estudo, pouco
integrado ao grupo e nem sempre sente-se acolhido por seus colegas mais antigos.

7. O iniciante esta em um periodo de transicdo, oscilando entre os modelos
aprendidos durante a formacdo inicial e as receitas mais pragmaticas que absorve
no ambiente profissional.
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8. Ele ndo consegue se distanciar de seu papel e das situacdes.

9. Ele tem a sensacdo de ndo dominar os gestos mais elementares da profissdo, ou
de pagar um preco muito alto por eles.

10. O novo profissional mede a distancia entre 0 que imaginava e 0 que esta
vivenciando, sem saber ainda que esse desvio é normal e ndo tem relagcdo com
sua incompeténcia nem com sua fragilidade pessoal, mas que esta ligado a
diferenca que ha entre pratica autbnoma e tudo o que ja conhecera.

Além dessas caracteristicas que descrevem o profissional docente iniciante, outro fator
presente no inicio da sua carreira € a existéncia de muitos obstaculos que contradizem o
imaginario construido pelos licenciandos acerca do ambiente escolar, do papel do professor e
do aluno e também acerca do conteudo a ser ensinado, como por exemplo, alunos
indisciplinados, condi¢des precérias de trabalho, desvalorizacdo profissional, baixos salarios,
entre outros (QUADROS et al., 2006). Algumas pesquisas indicam que sentimentos como
soliddo e isolamento podem tomar conta do professor iniciante, pois emergem do sentimento
de inexperiéncia e inseguranga no comego da carreira (MARIANO, 2005). Dessa forma,
podemos dizer que o professor iniciante esta envolto em um universo inédito. Sdo muitas
informacdes, novas perspectivas, embates... Aprender a ensinar € um desafio constante na
trajetéria docente e configura um sinénimo de modificacGes, de ajustes e verificagdes no
sistema de crencas educacionais do professor (BEJARANO; CARVALHO, 2003). Ao estarem
imersos na realidade educacional, em que se apoiam nas suas crengas, 0s professores podem
desenvolver preocupacdes ou conflitos educacionais em contextos que caracterizam um afronte
a essas crencas.

As crencas educacionais comecam a tomar forma durante o periodo em que o professor
se encontra na posicdo de aluno na educacdo bésica, por meio da observacdo, ele vai
compreendendo o papel da escola, os processos de ensino e aprendizagem, modelos de
professores. Podemos citar como exemplos comuns de crencas dos professores a crenga na
eficiéncia do professor (sua confianca para influenciar no desenvolvimento dos alunos), a
crenca sobre a natureza do conhecimento, a crenca sobre o que influencia na performance dos
professores ou mesmo dos alunos, a motivacdo académica dos alunos e do professor, como o
professor se percebe e apresenta sentimentos de crescimento pessoal e profissional, crencas
sobre as disciplinas — ou contetdo especifico (PAJARES, 1992).

Por outro lado, os conflitos podem ser compreendidos como situacdes que o professor
ndo esperava encontrar ou situacfes que contradizem as suas crencgas e/ou expectativas sobre o
que ¢ ser professor (QUADROS et al., 2006). Assim, em situacfes como essas, 0 docente
iniciante tende a ver o professor experiente como um modelo. Esses conflitos podem estar

relacionados também ao enxergar-se como professor, compreendendo os conflitos relacionados
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ao autoconceito de ser professor, de seu papel enquanto professor e a transicdo de estudante
para professor. Beach e Pearson (1998, p. 339-340) definiram quatro categorias fundamentais

de conflitos nesse contexto:

1. Curriculo e Instrugdo: Pode ser subdividida em: conflitos e tensdes entre a instrucéo
planejada e os eventos reais; entre as percepcdes dos professores e as percepcgdes dos
alunos de relevancia; entre as crencas do professor sobre curriculo e curriculo escolar e
entre cumprir o curriculo proposto e ser construtivista a0 mesmo tempo.

2. Relagdes Interpessoais: Essa categoria se refere a conflitos e tensdes nos
relacionamentos dos professores com os alunos, com colegas professores e com
administradores. Sentimento de isolamento pessoal do professor.

3. Ver-se como professor: Conflitos e tensdes relacionados ao autoconceito e papel como
professor, incluindo a necessidade de ser apreciado, a ambiguidade do papel de mudar
de aluno para professor e 0s conflitos internos de se auto definir.

4. Contextual e institucional: Referente aos conflitos e tensdes que dizem respeito as
expectativas com programa da universidade, as complexidades e politicas dos sistemas
escolares e as pressdes para socializar com a cultura das escolas e do ensino.

Sendo assim, segundo os autores, ao se depararem com os conflitos e tensdes, 0s
professores iniciantes procuram soluciona-los utilizando de estratégias como por exemplo, se
afastar dos conflitos; buscam solucdes de curto prazo e solucdes de longo prazo, que
correspondem a checagem das suas crencas pessoais, possibilitando examinar possiveis
incongruéncias entre elas e os conflitos, com o propdésito de mudanca (BEACH; PEARSON,
1998).

3. O PROFESSOR DE CIENCIAS E BIOLOGIA: HISTORICO, ASPECTOS
LEGAIS, IDENTIDADE E SABERES

Organizamos este terceiro capitulo em trés se¢fes: Surgimento do Curso no Brasil e
Panorama Atual; Aspectos Legais da Formacao do Professor de Ciéncias e Biologia, e, por fim,
Saberes e Identidade do Professor de Ciéncias e Biologia — 0 que tem sido pesquisado? Sendo
assim, primeiramente contextualizamos o surgimento do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas no Brasil e quais instituicdes oferecem o curso atualmente. Em seguida, propomos
uma discussao acerca dos aspectos legais da profiss@o do licenciado em Ciéncias Bioldgicas,
nos respaldando em documentos oficiais, como as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN).
Por ultimo, porém ndo menos importante, elaboramos um levantamento bibliografico em uma
base de dados, buscando identificar o que tem sido pesquisado sobre a Identidade e os Saberes
dos professores de Ciéncias e Biologia.
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3.1 SURGIMENTO DO CURSO NO BRASIL E PANORAMA ATUAL

No Brasil, o surgimento dos cursos de Ciéncias Bioldgicas esta relacionado ao antigo
curso de Historia Natural criado em 1934 na Faculdade de Filosofia da Universidade de Séo
Paulo (TOMITA, 1990). Nesse curso de Historia Natural, eram ministrados conteddos
especificos da Biologia e conteudos da area das Geociéncias (como por exemplo, Mineralogia,
Geologia, Petrografia, Paleontologia, entre outros). Os professores de Ciéncias e Biologia eram
formados neste curso, ja os bacharéis que desejavam receber o diploma de licenciados, tinham
que participar de um curso de formacao didatica com duragdo aproximada de um ano.

Entretanto, com o passar do tempo, houve o reconhecimento de que a combinacao das
matérias de Geociéncias e de Ciéncias Bioldgicas oferecidas pelo curso de Histdria Natural, se
tornavam cada vez menos adequadas, visto que o acimulo de conhecimentos cientificos e a
diferenciacdo entre as técnicas que se aplicavam ao estudo das duas areas ocorriam com
significativa rapidez. Sendo assim, cerca de trés décadas depois, no ano de 1963, surgiram 0s
Institutos de Geociéncias (ou Escolas de Geologia) no pais, se diferenciando dos cursos de
Ciéncias Bioldgicas, caracterizando a extingdo do curso de Histdria Natural no ensino superior
e seu desdobramento em dois cursos independentes: Geologia e Ciéncias Bioldgicas —
Licenciatura de 2° Grau e Bacharelado — Modalidade Médica (TOMITA, 1990). O Conselho
Federal de Educacdo (CFE) apresentou como justificativa para esse desdobramento em dois
cursos independentes a existéncia prévia da profissdo de Gedlogo.

Segundo Haddad (2006), os primeiros cursos de Ciéncias Bioldgicas ofertados no Brasil
poderiam ser apresentados segundo distribuicdo por regides: Regido Sudeste —Universidade de
S&o Paulo (1934), Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (1934), Universidade Federal
de Minas Gerais (1949); Regido Sul — Universidade Federal do Rio Grande do Sul (1942),
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (1942) e Universidade Federal do
Parana (1946); Regido Nordeste — Universidade Federal de Pernambuco (1946), Universidade
Federal da Bahia (1946); Regido Norte — Universidade Federal do Para (1957); Regido Centro-
Oeste — Universidade Catdlica de Goias (1959).

Um dos primeiros referenciais para o ensino de Biologia no Brasil, o livro A Biologia
no Brasil (Editora Nacional), foi publicado no ano de 1937 pelo professor Mello Leitdo
(B1ZZO, 2009). Na obra A Biologia no Brasil, Mello Leitdo se queixa do modo com que 0s
franceses se apropriaram do material acumulado em Portugal, acarretando um atraso para a

Biologia brasileira. Em seguida, outra referéncia expressiva publicada na area (no ano de 1939)
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corresponde a colecdo Biologia Educacional (Cia. Editora Nacional), produzida pelo professor
da Universidade de S&o Paulo, Almeida Junior. As obras dessa colecdo trouxeram valiosas
inovacOes a pedagogia, contribuindo significativamente com o movimento modernizador da
educacdo brasileira (ULIANA, 2012).

Na década de 1960, de acordo com Lisovski (2006), a oferta do ensino publico no Brasil
estava se expandindo rapidamente. Dentre os diversos problemas acarretados dessa expansao
do ensino, destaca-se a caréncia de professores. Dessa forma, 0 Conselho Federal de Educacao
(CFE) instituiu as “Licenciaturas Curtas” no ano de 1964, tendo como justificativa a falta de
docentes, principalmente na area de Ciéncias. Em 1967 foi criado o curso de Bacharelado em
Ciéncias Biologicas (Modalidade Médica) e em 1974, o curso de Licenciatura em Ciéncias
(habilitacdo em Biologia), resultante da Resolucdo 30/74. Tomita (1990) e Furlani (1993)
indicam que a Resolugdo 30/74 instaurou as Licenciaturas de curta duragdo, com carga horaria
minima de 1.800 horas, em que as matrizes curriculares apresentavam contetdos de Fisica,
Quimica, Biologia, Matemaética e Geologia para a formacdo de professores polivalentes em
Ensino de Ciéncias (para atuarem no primeiro grau). Por outro lado, a formacéo de professores
para atuarem no segundo grau, de acordo com a resolucdo 30/74, seria realizada em
complementacédo por habilitacdo especifica do nicleo comum polivalente.

A profissdo de bidlogo foi regulamentada em 3 de setembro de 1979, e a criacdo do
Conselho Federal e dos Conselhos Regionais de Biologia se deu com a assinatura presidencial
da Lei n°6.684, entretanto, os conselhos foram instalados nos anos de 1983 (Federal) e 1987
(Regionais) (UFTM, 2011). Durante 32 anos, as Diretrizes Curriculares que regem os cursos de
Ciéncias Bioldgicas ndo foram alteradas. Em 2001, novas diretrizes sdo publicadas e o
Conselho Nacional de Educagdo (CNE) enfatizou a presenca de contetdos de Ciéncias Exatas
e da Terra e destacou também a importancia da formagdo humanistica. Outra diferenca notével,
porém, sutil, € com relacdo a diferenciacdo da formacao dos alunos que cursam licenciatura e
bacharelado. Simultaneamente, varios estudos nortearam o CNE, de modo a estabelecer novas
diretrizes para a formacéo de professores (UFTM, 2011). Essas questdes acerca dos aspectos
legais da profissdo do bidlogo e do professor de Ciéncias e Biologia serdo desenvolvidas mais
detalhadamente na proxima sesséo, ‘Aspectos Legais da Formacéo do Professor de Ciéncias e
Biologia’.

Com a expansdo das licenciaturas a partir da década de 1970, foram encontrados
problemas de diversas ordens, relacionados as Licenciaturas de Curta Duracdo, conforme
mencionam Scheibe (1993) e Gatti (2000): a concentracdo desses cursos se dava (em sua
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maioria) na rede privada de ensino e no periodo noturno, os indices de evasdo eram elevados,
além de existirem problemas na estrutura administrativa e académica nas instituicdes.

Pesquisas apontaram criticas e limitacbes com relacdo a efetividade dos cursos de
licenciatura, de modo geral, na preparacdo de professores para atuarem no ensino basico
(PEREIRA, 1998; SILVA, SCHENETZLER, 2001; CUNHA, KRASILCHIK, 2000). De
acordo com Silva e Schenetzler (2001), as principais limitacfes referem-se: a dicotomia teoria-
pratica, derivada do modelo de formacgéo profissional pautado na racionalidade técnica; ao
modelo pedagdgico que entende o processo de ensino e aprendizagem em termos de
transmissao-recep¢do e a concepgdo empirista-positivista de Ciéncias e de Biologia. Cunha e
Krasilchik (2000) apontam outros problemas associados a formacdo do professor, que
interferem no ensino de Ciéncias e Biologia, como: alta carga horaria de permanéncia em sala
de aulas, baixos salarios da categoria, nimero excessivo de alunos nas salas de aula e falta de
material didatico diversificado e de boa qualidade para o professor. Esses aspectos da prética
docente influenciam diretamente na vida do professor de Ciéncias e Biologia. Além disso, as
autoras destacam que, no que diz respeito as licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas (vinculadas
ou ndo aos bacharelados), estdo longe de formar de maneira adequada o professor para o ensino
bésico, devido principalmente aos seus curriculos altamente ‘biologizados®.

Essa realidade requer uma mudanca de direcionamento na formacao de professores de
Ciéncias e Biologia, tornando-se necessario que 0s problemas e limitagdes citados sejam
revertidos. Para isso, € extremamente importante que pesquisas na area da formacdo de
professores, principalmente na area das Ciéncias Bioldgicas, sejam realizadas, visando analisar
0 panorama dessa formacao, a identidade desse professor que esta se formando. Além disso, é
fundamental que sejam investigados os problemas da formacao do professor de Ciéncias e de
Biologia, e que sejam propostas e avaliadas inovagdes curriculares e formativas.

A partir da escrita dessa se¢éo, nossa curiosidade foi agucada acerca das instituicdes que
oferecem o curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas nas diferentes regides do Brasil.
Assim, realizamos um levantamento das instituicdes publicas que oferecem o curso, bem como
as cidades de oferta e 0 nimero de vagas disponibilizadas por ano (Apéndice A). Para isso,
consultamos o site do e-MEC?, que é uma base online de Cadastro de Instituigdes e Cursos de
Educagéo Superior, € uma base de dados oficial e unica que retne informagdes relativas as
InstituicOes de Educacgé@o Superior (IES) e cursos de graduacgédo do Sistema Federal de Ensino

(sendo todas as informag0es fornecidas e de responsabilidade das institui¢des).

5 Entende-se por ‘biologizados’ os conteudos especificos da area de Ciéncias e Biologia.
& Acesso: http://emec.mec.gov.br/
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Esse levantamento foi realizado no més de fevereiro de 2018, utilizando alguns filtros
na op¢ao de “Consulta Avancada” na base de dados. Buscamos por cursos de graduagdo em
Ciéncias Bioldgicas, que fossem gratuitos (ou seja, de instituicdes de ensino superior publicas),
de modalidade presencial, que apresentasse o grau licenciatura e somente cursos que estavam
em atividade. Ap0s utilizar esses filtros, obtivemos o retorno de 306 instituicGes que oferecem

0 curso nessas condigdes, conforme representado na Figura 6.

Figura 6 - Distribuicdo de cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas oferecidos por IES
publicas por Estado.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Conforme representado na Figura 5, podemos observar que a regido Norte conta com
45 cursos, a regido Nordeste com 112, Centro-Oeste com 34, Sudeste com 72 e Sul com 43,
totalizando 306 instituicdes publicas de ensino que oferecem o curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas. O ensino superior no Brasil passou por um processo de expansdo nos
ultimos tempos, primeiro com a implementacéo das licenciaturas de curta duracéo, que visavam
suprir a caréncia de professores de Ciéncias apds a Resolugdo 30/74 (TOMITA, 1990) e outra
expansdo significativa ocorreu entre os anos de 2000 e 2008, segundo dados do Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que superou 100%. Este
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n&o foi um processo isolado, a expansdo dos anos 2000 acompanhou a tentativa de aumentar o
nivel de escolaridade da populagdo brasileira (VARGAS, 2008) e assim novos cursos de
graduacdo surgiram nas diferentes regides do pais, inclusive o de Licenciatura em Ciéncias

Biologicas.

3.2 ASPECTOS LEGAIS DA FORMAGCAO DO PROFESSOR DE CIENCIAS E
BIOLOGIA

Um dos fenbmenos marcantes para os Cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
no Brasil foi a instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Formacao de
Professores de Biologia. A Resolucdo CNE/CES 7, de 11 de marco de 2002 (Anexo A)
estabelece as Diretrizes Curriculares (DCN) para os cursos de Ciéncias Biologicas (BRASIL,
2002a), nas modalidades Licenciatura e Bacharelado, integrantes do parecer CNE/CES
1.301/2001 (Anexo B) e que deve orientar a formulacéo dos projetos pedagdgicos destes cursos
(BRASIL, 2001a). Este parecer define elementos como: perfil dos formandos; competéncias e
habilidades; estrutura do curso; conteudos curriculares (basicos e especificos); estagios e
atividades complementares.

As DCN sdo normas obrigatorias para a Educacdo Bésica, responsaveis pela orientacdo
do planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino e sdo instituidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE). Elas se originaram a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), que determina ser responsabilidade da
Unido estabelecer (em colaboracdo com os Estados, Distrito Federal e os Municipios) as
diretrizes e competéncias que orientardo os curriculos e 0s conteddos minimos, visando
assegurar a formacdo bésica comum. Segundo o CNE, as DCN consideram elementos de
fundamentacédo essenciais em cada area do conhecimento, do campo do saber ou da profisséo,
com a finalidade de promover no estudante a capacidade permanente de desenvolvimento
intelectual e de ser um profissional autbnomo (NARDI; CORTELA, 2015).

Com relagdo ao perfil do formando em Ciéncias Bioldgicas, o parecer CNE/CES
1.301/2001 se refere a modalidade bacharel, indicando que o profissional dentre outras coisas,

deve ser

[...Jconsciente da necessidade de atuar com qualidade e responsabilidade em prol da
conservagdo e manejo da biodiversidade, politicas de salde, meio ambiente,
biotecnologia, bioprospeccao, biosseguranca, na gestdo ambiental, tanto nos aspectos
técnico-cientificos, quanto na formulacdo de politicas, e de se tornar agente



53

transformador da realidade presente, na busca de melhoria de qualidade de vida;
comprometido com os resultados de sua atuacdo, pautando sua conduta profissional
por critérios humanisticos, compromisso com a cidadania e rigor cientifico, bem como
por referéncias éticos legais [...] (BRASIL, 20013, p.3)

E além disso, apesar de se referir ao perfil do bacharel, o parecer ndo deixa de abordar
também a potencialidade do bacharel enquanto educador: “[...] o bacharel em ciéncias
bioldgicas deve ser consciente de sua responsabilidade como educador, nos varios contextos de
atuacdo profissional [...]” (BRASIL, 20014, p.3).

Dentre as competéncias e habilidades que o profissional deve desenvolver, o parecer

prevé gque ele tem que

Pautar-se por principios da ética democrética: responsabilidade social e ambiental,
dignidade humana, direito a vida, justica, respeito muituo, participacdo,
responsabilidade, didlogo e solidariedade;

Reconhecer formas de discriminagdo racial, social, de género, etc. que se fundem
inclusive em alegados pressupostos bioldgicos, posicionando-se diante delas de forma
critica, com respaldo em pressupostos epistemolégicos coerentes e na bibliografia de
referéncia;

Atuar em pesquisa basica e aplicada nas diferentes areas das Ciéncias Biologicas,
comprometendo-se com a divulgacdo dos resultados das pesquisas em veiculos
adequados para ampliar a difuséo e ampliacdo do conhecimento;

Portar-se como educador, consciente de seu papel na formacao de cidadaos, inclusive
na perspectiva socioambiental (BRASIL, 20014, p.3).

Novamente, destaca-se dentre as mais variadas atribui¢es do bacharel, que é capaz de
atuar em diversos contextos, por vezes informais ou mesmo na educacao superior, 0 viés de
ensino previsto no documento. De modo geral, os aspectos destacados referentes ao perfil dos
formandos e as competéncias e habilidades que os profissionais devem desenvolver, revelam a
preocupacdo com as questdes ambientais, com relacdo a biodiversidade e ao meio ambiente,
além de se preocupar com questdes éticas e de cunho social, evidenciando a importancia do
comprometimento desse profissional com as questdes ambientais e as questdes que envolvem
outros sujeitos.

A estrutura geral do curso, incluindo disciplinas e demais atividades, pode ser variada;
sua organizacao pode se dar em modulos ou créditos; em um sistema seriado ou ndo; pode ser
anual, semestral ou misto; desde que os conteidos referentes a area da Biologia sejam
distribuidos ao longo do curso, interligados e estudados em uma abordagem unificadora.

Os contetdos curriculares, segundo as Diretrizes, estariam agrupados em trés

categorias: conteudos basicos; conteudos especificos; e estagios e atividades complementares.
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Os contetidos basicos sdo aqueles que englobam os conhecimentos bioldgicos e das
areas das ciéncias exatas, da terra e humanas, tendo a evolucdo como eixo integrador,
compreendendo os seguintes conteudos: Biologia Celular, Molecular e Evolucéo; Diversidade
Biologica; Ecologia; Fundamentos das Ciéncias Exatas e da Terra; Fundamentos Filosoficos e
Sociais. Os contetdos especificos devem atender as modalidades Licenciatura e Bacharelado.
A modalidade Bacharelado deve possibilitar orientacdes diferenciadas, nas vérias subareas das
Ciéncias Bioldgicas, segundo o potencial vocacional das IES e as demandas regionais.

Jaamodalidade licenciatura deve contemplar, além dos conteddos proprios das Ciéncias
Bioldgicas, contetdos nas areas de Quimica, Fisica e da Saude, para atender ao ensino
fundamental e médio. A formacao pedagdgica deve contemplar uma visdo geral da educacao e
dos processos formativos dos educandos, além de enfatizar a instrumentacdo para o ensino de
Ciéncias no nivel fundamental, e para o ensino de Biologia, no nivel médio. Entretanto, para a
licenciatura, serdo incluidos no conjunto dos contetdos profissionais, 0s conteldos da
Educacdo Basica, consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores em nivel superior, bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Bésica e para
0 Ensino Médio.

As DCN para formacéo de professores (BRASIL, 2001b; 2002b) sdo constituidas por
um conjunto de fundamentos, principios e procedimentos que precisam ser observados na
organizacdo curricular e institucional de cada instituicdo de ensino e se aplicam a todas as
modalidades da educacdo bésica (Art. 1° da Resolucdo CNE/CP 01/2002). Dessa forma, sao
consideradas questdes acerca da autonomia da escola e da sua proposta pedagdgica, buscando
incentivar as instituigdes a organizarem seus curriculos, admitindo dentro das diferentes areas
de conhecimento os conteldos que sdo convenientes para a formacdo das competéncias
explicitadas nas DCN. Além disso, as DCN determinam que a carga horaria minima dos cursos
de licenciatura seja de 2.800 horas, com integralizacdo em no minimo trés anos de formacéo
(BRASIL, 2001c). Estas diretrizes foram invalidadas em 2015, a partir da Resolugdo CNE/CP
02/2015 (BRASIL, 2015), e assim, novos Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPC) e suas
estruturas curriculares deverdo ser reformulados e adequados & nova legislagéo.

Por fim, as DCN do curso de Ciéncias Bioldgicas, apontam que o estagio curricular deve
ser atividade obrigatoria e supervisionada nos cursos, que contabilize horas e créditos. Aléem do
estagio, outras atividades complementares devem ser estimuladas como estratégia didatica a
fim de garantir a interacdo entre teoria e pratica, como: atividades de monitoria, iniciagdo
cientifica, apresentacdo de trabalhos em congressos e seminarios, participagdo em eventos

cientificos, iniciacdo a docéncia, cursos e atividades de extensdo. Essas atividades podem
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constituir créditos para efeito de integralizacdo curricular, devendo as IES estabelecer
mecanismos de avaliagio das mesmas. E importante ocorrer nessas atividades uma articulagéo
capaz de integrar o curriculo pautado em uma relacao direta entre teoria e pratica pedagdgica,
e que ndo se restrinja apenas ao estagio curricular supervisionado, mas no decorrer das

disciplinas do curso.

3.3 IDENTIDADE E SABERES DO PROFESSOR DE BIOLOGIA: O QUE TEM SIDO
PESQUISADQO?

Ao se propor a realizar e participar de um processo investigativo, desenvolver pesquisas
no meio académico, principalmente em um campo tdo vasto como a area da Educacdo, €
imprescindivel reconhecer que o conhecimento € produzido a partir do trabalho de diversos
outros pesquisadores, professores, estudiosos, que nos precederam. Constituimos um ciclo:
somos seres sociais que buscam crescimento pessoal/profissional, e crescendo, deixamos
contribuicdes que podem auxiliar no crescimento de outros de nds. Se temos questionamentos,
vamos investigar: alguém ja se perguntou isso? Alguém pesquisou sobre? Registrou? Publicou?
Quais questdes o nortearam? Como realizou? A quais conclusdes chegou?

Visando conhecer, identificar ou mesmo levantar as questdes proprias do professor de
Ciéncias e Biologia, seus saberes e identidade enquanto docente, nos propusemaos a uma revisao
bibliografica sobre o tema. Sem pretensdo de esgotar a tematica e objetivando verificar nas
producdes académicas mais recentes somente aquelas cujos objetivos vao ao encontro com a
nossa proposta, buscamos por publicacdes dos anos de 2012 a junho de 2018, expandindo até
junho de 2018. Tendo como norteador 0s objetivos propostos e considerando nosso campo de
pesquisa, elegemos algumas palavras-chave, denominadas termos descritores, a partir dos quais
realizamos o levantamento: “saberes docentes”, “identidade” e “ciéncias biologicas”. O
levantamento bibliografico foi realizado em um banco de teses e dissertagbes nacional:
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)’. O quadro 1 expressa 0 niimero

e tipo de publicagdes consultadas no banco de dados.

Quadro 1 - Quantitativo de publicacbes consultadas no levantamento.

Base de dados Tipo Quantidade
BDTD Dissertacdo 19
Tese 7
Total | 26

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

7 Acesso: http://bdtd.ibict.br/vufind/
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Para se chegar ao retorno dos 26 trabalhos, utilizamos a op¢éo de busca avancada na
BDTD, com os termos descritores elencados “saberes docentes”, “identidade” e “ciéncias
biologicas”, optando pela pesquisa em todos os campos dos trabalhos (titulo, resumo, palavras-
chave, assunto). As 26 publicacdes identificadas a partir da consulta no banco de dados foram
inicialmente consultadas e analisadas com os seguintes critérios: primeiro, a leitura do titulo;
quando 0 mesmo n&o apresentava claramente os objetivos do trabalho, seguiamos para a leitura
do resumo e das palavras-chave. Entretanto, nem sempre esses critérios foram suficientes para
uma decisao definitiva, tornando-se necessario elaborar uma estratégia de trabalho.

Inicialmente, consideramos realizar uma sele¢@o dos trabalhos a partir dos elementos
presentes no titulo, resumo e palavras-chave, buscando identificar se o estudo desenvolvido
tinha, de fato, aderéncia com a nossa proposta e principalmente com a area das Ciéncias
Biologicas. Dessa forma, dos 26 trabalhos que tivemos retorno a partir dos termos descritores
(“saberes docentes”, “identidade” e “ciéncias bioldgicas™), 10 foram selecionados para uma
leitura a posteriori, por estabelecerem interface com a area de Ciéncias Bioldgicas. Cabe
ressaltar que o banco de dados apresenta critérios préprios de busca (como por exemplo, a
frequéncia com que o trabalho foi citado na literatura académica), apresentando os resultados
por relevancia. Quanto mais especifica for a informacao em relacdo ao que se busca por meio
da ferramenta, incluindo a escolha dos termos descritores, mais refinados serdo os resultados.
Porém, a base pode acabar incluindo nos resultados trabalhos que apresentem alguma palavra
utilizada nos termos descritores, mas que fogem do contexto da pesquisa. Assim, dos 26
trabalhos, na primeira selecdo, apenas 10 continham informacdes que poderiam ser relevantes
para o levantamento que propomos.

Em uma segunda etapa de selecdo, ao realizar a leitura das teses e dissertagdes
selecionadas, identificamos que dos 10 trabalhos estudados na area de Ciéncias Bioldgicas,
apenas 6 (Quadro 2) apresentavam interface com os saberes docentes, identidade e/ou formagéo
de professores de Ciéncias e Biologia, sendo 4 dissertacdes e 2 teses. No grafico 1 encontra-se

a relacdo do namero de teses ou dissertagdes e 0 ano de defesa.

Quadro 2 - Estudos identificados na segunda etapa da selecéo das teses e dissertacdes.

Titulo Autor Programa

Identidade profissional do docente de | Jobeane Nucleo de Pdés-Graduagéo

licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFS: | Franca de | em Educacéo —

desvelando os significados de ser professor | Souza Universidade Federal de
Sergipe (UFS)
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Conflitos e saberes no inicio da carreira de
professores de Ciéncias e Biologia

Ann  Leticia
Aragéo

Guarany

Nucleo de P6s-Graduacdo
em Educacéo -
Universidade Federal de
Sergipe (UFS)

Aspectos da construgdo da identidade

Bianca Bueno

Programa de Pds-

docente de professores de Ciéncias e | Ambrosini Graduacao em Educacdo —
Biologia, atuantes na rede puablica estadual Universidade Federal do
do municipio de Porto Alegre, egressos da Rio Grande do Sul
UFRGS (UFRGS)
A formacdo da identidade docente no | Roberta Programa de Pos-
contexto do PIBID: um estudo a luz das | Negréo de | Graduagdo em Ensino de
relacGes com o saber Araujo Ciéncias e Educacdo
Matemaética — Universidade
Estadual de Londrina
(UEL)

Concepcdes dos professores de boténica
sobre ensino e formagéo de professores

Jodo Rodrigo
Santos da Silva

Instituto de Biociéncias —
Universidade de Sdo Paulo
(USP)

Formagdo de professores e o ensino de
botanica: memorias. Concepcdes e praticas

Emile Ferreira
da Cunha
Casasco

Programa de Pds-
Graduacdo em Ensino e
Historia das Ciéncias e da
Matematica — Universidade
Federal do ABC (UFABC)

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Gréfico 1 - Relacdo de teses e dissertacdes e os anos de defesa.

2

2012

B Dissertagdes

2013

Teses

2017

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Com relagcdo aos descritores utilizados no levantamento, em todos os trabalhos
apareceram ‘“‘ciéncias bioldgicas” ou termos afins, como: professor de ciéncias e biologia;
professores de biologia; formacdo de professores de biologia; formacdo de professores de
ciéncias. O termo “saberes docentes” apareceu em Cinco trabalhos e o termo “identidade” ou

termos relacionados, como, identidade docente, identidade profissional docente, identidade do
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professor, apareceram em cinco trabalhos. Ja os termos “saberes docentes” e “identidade” (ou
termos afins) apareceram em quatro trabalhos.

As publicagdes que continham o descritor “identidade”: Souza (2012), Silva (2013),
Ambrosini (2012) e Araujo (2017), a excecdo de Silva (2013), possuem como elo a questdo da
construcdo identitéria a partir da visdo sociologica de Claude Dubar (2005), o que evidencia
que o autor é uma referéncia nas pesquisas sobre identidade profissional docente. Dessa forma,
podemos inferir que os trabalhos convergem no ponto de que a identidade néo é fixa e imutavel,
ela é passivel de mudancas, € resultado de um processo de transformacoes, dependendo do
contexto historico e social.

O estudo de Souza (2012) teve o intuito de compreender como se da a constituicdo da
identidade profissional do professor do Ensino Superior, tendo como foco de analise 0s
docentes do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Sergipe
(UFS). A partir das entrevistas realizadas com oito professores do curso, a autora identificou a
existéncia de alguns fatores que auxiliam na constituicdo da identidade profissional dos
professores: tem inicio com a experiéncia pre-profissional, passando pelo momento de escolha
da profissdo, se fortalecendo na formacdo inicial e nos anos iniciais de trabalho, e se estendendo
aos distintos espacos de atuacao profissional ao longo da carreira docente, onde cada individuo
continua produzindo a sua maneira de ser professor, caracterizando um processo continuo que
se da nos espacos de socializagdo profissional.

Da mesma forma, Ambrosini (2012) se propds a entender alguns tracos relacionados a
formacdo da identidade de professores de Ciéncias e Biologia, a fim de contribuir com as
pesquisas sobre identidade docente. Para isso, buscou articular trés construcdes tedricas: 0
conceito socioldgico de identidade de Dubar, os saberes docentes formulados por Tardif e a
teoria epistemologica/nogdo de perfil epistemoldgico de Bachelard. Por meio da anélise de
guestionarios respondidos por professores de Ciéncias e Biologia atuantes na rede Estadual de
ensino de Porto Alegre e formados na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), a
autora, ao fazer relagdo com o conceito socioldgico de Dubar, apontou que a identidade de
professor é dificil de ser assumida ou incorporada enquanto identidade para si, pois como
identidade para o outro, ser professor deixou de ter prestigio e de ser uma profissdo com status
social importante. Entretanto, dentro da carreira, é possivel identificar diferentes graus de status,
como por exemplo, professores do municipio, professores de escolas particulares, professores
de escolas técnicas ou professores de ensino superior.

Por outro lado, Araujo (2017) abordou a perspectiva da identidade docente a partir do

seguinte questionamento: Quais aspectos influenciam a formacdo da identidade do futuro
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professor no contexto do PIBID? E buscou compreender como se da a formacao da identidade
docente. Em seu estudo, evidenciou que o individuo constroi a sua identidade na interacdo com
0 outro, sendo essa construcdo relacionada ao contexto em que o sujeito esta inserido, que
possibilita (ou ndo) suas experiéncias. Dessa forma, € em relacdo ao outro que o sujeito se
constitui e se reconhece como sujeito, e é nesse processo que constroi e reconstroi a sua
identidade profissional/identidade docente. No percurso dos professores em formacgao, muitos
sabem o que é ser professor, entretanto, ndo se identificam como tal, pois o enxergam a partir
da viséo de aluno.

Em contrapartida, Silva (2013) objetivou em seu estudo, conhecer e descrever as
concepcodes dos professores de botanica sobre o ensino e a formacéo de professores de ciéncias
e biologia, além de tracar os fatores que constroem a identidade do profissional. Dessa forma,
0 autor traz a questdo da identidade a partir da vertente de que existe uma identidade profissional
individual e outra identidade coletiva. A coletiva corresponde a identidade do ser professor,
enquanto que a individual pode ser constituida por dois caminhos, um no campo da formacao
e outro no campo da atuacgdo. O processo de construcdo da identidade docente envolve a histdria
do professor e as particularidades académicas vivenciadas por ele. Apesar de trazer uma visdo
diferente dos trabalhos anteriores apresentados aqui, o autor corrobora com o0 pensamento de
que a identidade ndo é algo fixo ou estatico, € um processo continuo de formacgdo e
transformacéo.

As publicagBes selecionadas que continham o descritor “saberes docentes” foram:
Souza (2012), Guarany (2013), Ambrosini (2012), Silva (2013) e Casasco (2017). Alguns
desses trabalhos foram citados anteriormente neste capitulo por terem abordado também
aspectos relacionados as questdes da identidade, identidade docente ou identidade dos
professores.

O estudo de Souza (2012), como ja explanado anteriormente com relacdo ao descritor
‘identidade’, teve o intuito de compreender como se da a constitui¢ao da identidade profissional
do professor do Ensino Superior, tendo como foco de analise os docentes do curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFS. Para concretizar o objetivo da pesquisa, um dos
fatores importantes foi identificar os saberes que os professores universitarios mobilizam com
maior recorréncia em sua atuacao profissional. Da mesma forma que as demais profissdes, a
docéncia possui uma base comum de conhecimentos, cuja aprendizagem deve ser requisito para
a execucgdo da mesma, assim, para discutir a questéo dos saberes, a autora adota o conceito de
saber de Maurice Tardif (2010). A partir das entrevistas com os professores da UFS, Souza

(2012) identificou que os saberes disciplinares sdo os mais mobilizados pelos docentes
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universitarios; os saberes curriculares e pedagogicos também séo destacados, principalmente
durante o planejamento e estruturacéo das aulas; entretanto, quando se trata do gerenciamento
de situacdes adversas que surgem ou podem surgir em sala de aula, os saberes experenciais sdo
mobilizados com maior recorréncia. Além disso, a autora destaca que os saberes docentes
constituem uma etapa importante no processo de construcdo da identidade do professor.

Sob outra perspectiva, Guarany (2013) aponta que o inicio da docéncia é um periodo
importante para o desenvolvimento e constituicdo da carreira docente, apesar de ser um
momento de descoberta, € também um momento de frustracbes e angustias frente a atuacéao
docente, fazendo surgir os primeiros conflitos relacionados a profissdo. Assim, buscou
compreender em seu estudo como os professores de Ciéncias e Biologia enfrentam os conflitos
no inicio do exercicio profissional e de que forma esses conflitos e a superacdo deles contribui
para a construcdo da pratica docente. A partir da realizacao de entrevistas individuais e posterior
grupo focal com professores iniciantes de ciéncias e biologia, a autora percebeu que no processo
de enfrentamento dos conflitos acontece a construcdo, a transformacéo e a mobilizacdo de
saberes, e sdo eles que embasam as atitudes encontradas para resolver os conflitos docentes. Os
saberes sdo construidos nesse processo e sao como fonte para que ele ocorra. A perspectiva de
saber adotada também é de Tardif, de modo que os saberes da experiéncia foram os mais
destacados pelos professores, que ndo deixaram de reconhecer a importancia dos saberes
tedricos, curriculares e dos conteudos. Apesar de ndo ser o foco do trabalho, Guarany (2013)
apresenta algumas discuss@es acerca da identidade profissional do professor.

Ambrosini (2012) se propds a entender alguns tracos relacionados a formacdo da
identidade de professores de Ciéncias e Biologia e para isso buscou articular trés construgdes
tedricas: o conceito socioldgico de identidade de Dubar, os saberes docentes formulados por
Tardif e a teoria epistemoldgica/nogdo de perfil epistemologico de Bachelard. A partir da
analise de questionarios respondidos por professores de CB, o estudo mostrou que 0s
professores valorizam mais os saberes disciplinares e experienciais, quando comparados aos
saberes curriculares e pedagogicos, e, por serem mais valorizados pelos docentes, revelam-se
como elementos fundamentais na sua identidade docente.

Da mesma forma, Silva (2013) objetivou em seu estudo conhecer e descrever as
concepcdes dos professores de botanica sobre o ensino e a formacéo de professores de ciéncias
e biologia. Um dos pontos mais importantes envolvendo a formacdo de professores € a
compreensdo do que é fundamental no oficio docente, além de conhecer sobre a pratica docente
e estratégias de ensino, é necessario estudar e destacar os saberes da profissdo, assim, o autor

adotou a perspectiva de Tardif. A partir de observacdes de aulas e entrevistas com professores,
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Silva (2013) apontou que a formagao continuada deve estimular os professores a se apropriarem
dos saberes que possuem, da mesma forma que é importante que exista uma formacéo para a
pos-graduacdo, em que os estudantes de mestrado e doutorado reconhecam os saberes que
envolvem as atividades de ensino.

Por fim, Casasco (2017) aponta que a formagéo docente € um momento estratégico de
construcdo de saberes e de trocas de conhecimento, e que apresenta potencial para viabilizar
mudancgas na educagdo escolar. Assim, trabalhar na formacgdo docente abrange atuar na
concepcao de uma identidade profissional, que envolve a construcdo de saberes e atitudes
referentes a atuacdo docente. Em seu trabalho, buscou analisar a formacdo e a préatica de trés
professores dos Ensinos Fundamental e Médio, no que diz respeito a botanica. A partir da
realizacdo de entrevistas semiestruturadas com os professores, a autora notou nas narrativas dos
participantes indicios da presenca e uso dos saberes classificados por Tardif (2012) e Tardif e
Raymond (2000), como por exemplo, os saberes da formagé&o profissional, saberes pessoais,
saberes experenciais, entre outros. Além disso, a autora ressalta que nédo é possivel classificar
um saber como sendo mais importante que outro, visto que todos os saberes sdo importantes e
trazem diferentes contribuicBes para a identidade e atuacao profissional dos professores.

Os trabalhos selecionados no levantamento bibliografico a partir dos critérios de busca
apontados no inicio deste capitulo sdo de extrema relevancia na area da Educacéo,
principalmente no que diz respeito a area de formacao de professores de Ciéncias Bioldgicas.
Os seis estudos selecionados estdo diretamente relacionados as Ciéncias Bioldgicas, visto que
¢ a vertente que a nossa pesquisa segue. Dentro das CB, esses trabalhos possuiam liga¢do com
dois outros descritores, saberes docentes e identidade, podendo ser encontrados ambos no
mesmo estudo ou em estudos diferentes. Um estudo foi enquadrado somente no descritor
‘identidade’ (Araujo, 2017) e no descritor ‘saberes docentes’ foram enquadrados dois trabalhos
(Casasco, 2017; Guarany, 2013). Por outro lado, trés trabalhos faziam relacdo com os dois
descritores: Souza (2012), Ambrosini (2012) e Silva (2013). A figura 7 ilustra como se

estabelecem as relagdes entre os termos descritores e os trabalhos selecionados.



62

Figura 7 - RelagOes entre os termos descritores e os trabalhos selecionados.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Os estudos que abordam as questdes referentes aos dois descritores correspondem a
66,7% do total de pesquisas que compdem o nosso levantamento. Isso indica que os aspectos
relacionados aos saberes docentes vdo ao encontro da identidade ou que 0s aspectos
relacionados a identidade vao ao encontro aos saberes docentes, constituindo o que chamamos
de uma via de mdo dupla, em que as duas temaéticas sdo complementares no processo de
constituicdo do professor. N&o significa que uma é dependente da outra, mas que de modo geral,
elas se complementam.

Além disso, cabe ressaltar que todos os trabalhos correspondentes ao descritor ‘saberes
docentes’ fazem relacdo aos estudos pioneiros na area, tendo a frente o canadense Maurice
Tardif (2010; 2012), sendo ele citado em todos os trabalhos. A partir do levantamento realizado,
é possivel indicar que, frente ao reduzido numero de trabalhos que discutem a relacdo entre
identidade e saberes do professor de Biologia, este trabalho buscou fazé-lo, considerando a
especificidade de ter como participantes professores iniciantes e que cursaram sua graduacao
em uma instituicdo cuja oferta do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas € recente
(2012). Tendo em vista detalhar as escolhas realizadas passaremos a descrever, na secdo

seguinte, 0 percurso metodologico adotado.
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4. O PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos as etapas e o processo da metodologia utilizada para a
realizacdo deste trabalho, incluindo a caracterizacdo dos participantes selecionados para a
composicao da amostra, a descri¢do da natureza da pesquisa, 0s instrumentos utilizados para a

coleta de dados, de que forma os dados foram organizados e 0 método para analise do material.

4.1 ANATUREZA DA PESQUISA

A proposta norteadora deste trabalho consiste em compreender a constituicdo da
identidade profissional do egresso da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas considerando os seus
saberes. Para isso, optamos por trabalhar com a dimensao pessoal e subjetiva, pois € ela que
demarca a (re)construcdo de uma identidade pessoal com a docéncia. Dessa forma, a pesquisa
assume a perspectiva qualitativa de investigacdo (BOGDAN; BIKLEN, 1994), pelos dados nédo
serem passiveis de mensuracao, e por se buscar a analise de suas inter-relagdes.

Segundo Lopes (2007), esse tipo de pesquisa preocupa-se mais com a compreensao dos
fatos que podem ocorrer ao invés de comprovar alguma hip6tese ou mesmo testa-la. E também,
a pesquisa qualitativa trabalha com um universo de significados, saberes do sujeito, indo além
do que esta na superficie do discurso. Neste trabalho, essa perspectiva se fez presente uma vez
que foram empregados como instrumento de coleta de dados as entrevistas em profundidade (a
qual defino na segdo seguinte), buscando compreender os saberes que emergem a partir da
pratica de egressos do curso de Ciéncias Bioldgicas que atuam em diferentes esferas da
Educacéo.

Grande parte das pesquisas na area da Educac&o tende a ser de cunho qualitativo, devido
ao fato de ndo poderem ser realizadas isoladamente. Esse campo é permeado por relagdes em
diferentes niveis entre professor, aluno e aprendizagem. Dessa forma, o pesquisador precisa
ficar em contato com o ambiente de pesquisa, buscando entendé-lo e descrevé-lo, ja que toda
pesquisa qualitativa € descritiva (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Antes de iniciarmos o processo de coleta do material empirico, submetemos nosso
projeto a0 Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Triangulo Mineiro
(CEP/UFTM), que foi aprovado em 23 de novembro de 2017, sob Certificado de Apresentacéo
para Apreciacdo Etica (CAAE) nimero 79918917.1.0000.5154. Além disso, para cada

participante do estudo foi apresentado um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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(TCLE), conforme o apéndice B, em duas vias, uma via para os pesquisadores e uma via para
0 participante do estudo.

O TCLE é um documento que manifesta a concordancia do participante ou do seu
representante legal em participar, voluntariamente da pesquisa, apés explicacdo completa sobre
a natureza da pesquisa, objetivos, métodos e procedimentos para a coleta de dados, beneficios
e riscos que a participacdo na pesquisa pode acarretar. E importante ressaltar que prosseguimos
com a coleta de dados apenas com os participantes que concordaram em participar do estudo e

que assinaram o0 TCLE.

4.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida com quatro profissionais docentes do municipio de
Uberaba/Minas Gerais que concluiram a graduagdo em Licenciatura de Ciéncias Biol6gicas na
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM). Para a constituicdo desse grupo de
professores adotou-se como critério que o docente atuasse em algum segmento da educacéao
(ensino fundamental, médio, técnico, superior, entre outros.).

Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa, foram utilizados c6digos para
se referir a eles: P1 corresponde a professor(a) 1, P2 corresponde a professor(a) 2, P3
corresponde a professor(a) 3, e P4 corresponde a professor(a) 4. A opcao pela utilizacdo de
numeros foi adotada visando diferenciar a fala dos professores e garantir o seu anonimato.

A P1tem 22 anos, cursou Licenciatura em Ciéncias Biologicas na Universidade Federal
do Tridangulo Mineiro, ingressou em 2013/1 e concluiu o curso em 2016/2, sendo uma
professora iniciante na carreira. Atua no ensino superior como professora substituta do curso
de Ciéncias Biologicas na mesma instituicdo de formacdo, ha seis meses, lecionando nas
disciplinas: Estagio no Ensino Fundamental; Estagio no Ensino Médio; O Uso de Tecnologias
de Informacdo e Comunicagdo para o Ensino e Aprendizagem em Biologia e Ciéncias; Os
Saberes do Docente em Biologia. Além disso, a professora € mestranda na area da educacéo,
estando imersa em discuss@es e reflexdes acerca da docéncia, da formacdo de professores e
questdes relativas a area da Educacao, visto que sdo dindmicas propostas pelo programa de pés-
graduacdo em que esta inserida. Com relacdo a sua escolha pela docéncia em Ciéncias
Biologicas, P1 escolheu o curso inicialmente por ser em uma instituigdo publica e na cidade em
gue reside, porém ndo acha que a docéncia foi uma escolha consciente. A professora teve varias
referéncias para seguir esse caminho, principalmente do seu ambiente familiar, dado que é filha

de pais professores, mas percebe que a influéncia que a fez seguir pela area da Educacdo veio
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do seu envolvimento com as atividades do curso e principalmente com projetos da area de
ensino, fazendo com que, ap6s a conclusdo da graduacgdo, ingressasse no mestrado em
educacéo.

A P2 tem 35 anos, cursou Licenciatura em Ciéncias Biologicas na Universidade Federal
do Tridangulo Mineiro, ingressou em 2012/1 e concluiu o curso em 2016/1, sendo uma
professora iniciante na carreira. Antes de iniciar a graduac&o, foi aluna do curso técnico em
radiologia. Atua no ensino médio e ensino técnico em uma escola no municipio de Uberaba ha
um ano, lecionando atualmente nas disciplinas de Orientacdo de Estdgio. P2 também é
mestranda na area da educacdo, estando imersa em discussdes e reflexdes acerca da docéncia,
da formacdo de professores e questdes relativas a area da Educacdo, visto que sdo dindmicas
propostas pelo programa de pds-graduacdo em que esta inserida. Com relacdo a sua escolha
pela docéncia em Ciéncias Bioldgicas, P2 decidiu pela carreira por ser um campo que
proporciona uma intervencdo em um setor muitas vezes deixado de lado pela sociedade,
optando pela carreira docente por se identificar com a area.

O P3 tem 24 anos, cursou Licenciatura em Ciéncias Biologicas na Universidade Federal
do Tridngulo Mineiro, ingressou em 2012 e concluiu o curso em 2015, é professor iniciante na
carreira. Atua hd um ano em turmas no ensino fundamental Il e no ensino médio. As aulas no
ensino fundamental sdo em uma instituicao publica, enquanto que as aulas no ensino médio sdo
em uma instituicdo privada (cursinho pré-vestibular/preparatério militar), lecionando as
disciplinas de Ciéncias e Biologia. O professor possui Especializacdo em Educacdo Ambiental
e Desenvolvimento Sustentavel e durante o ensino médio cursou o ensino técnico em vigilancia
sanitaria e ambiental. Segundo ele, escolheu seguir a carreira docente por vocacgdo, dado que
sente grande satisfacdo em desenvolver diferentes processos de ensino e aprendizagem
interativos e participativos.

A P4 tem 27 anos, cursou Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na Universidade Federal
do Triangulo Mineiro, ingressou em 2009 e concluiu o curso em 2013. Possui pos-graduacgéo
incompleta na area de Gestdo Ambiental. Atua na docéncia ha seis anos (porém nédo séo seis
anos ininterruptos), nos primeiros periodos da graduacéo ja iniciou no mercado de trabalho na
area docente, atuando durante um ano no ensino médio e hoje em dia leciona a disciplina de
Ciéncias, apenas em turmas do ensino fundamental 1l. Entretanto, a primeira escolha de curso
da professora era veterinaria, porém, como ndo conseguiu bolsa integral para cursar em uma
universidade privada de Uberaba, optou pelo curso de Ciéncias Bioldgicas, considerando a
aptiddo pela area e pelo turno do curso, por ser noturno, possibilitaria a sua atuagdo no mercado
de trabalho.
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4.3 OS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a realizacdo deste trabalho, foram empregadas entrevistas semiestruturadas, que
correspondem a uma série de perguntas abertas, feitas verbalmente em uma ordem prevista,
mas na qual o entrevistador pode acrescentar perguntas de esclarecimento (LAVILLE;
DIONNE, 1999). As entrevistas sdo utilizadas para recolher dados descritivos na linguagem do
préprio participante, permitindo ao pesquisador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a
maneira como 0s participantes interpretam aspectos de mundo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).
Assim, utilizamos como instrumento na medida em que levantaram as percepgdes e as
compreensdes dos participantes a respeito de como se processou a formacao deles, quais saberes
foram mobilizados, como aparecem nas praticas deles, quais contetdos de Biologia sédo
considerados relevantes, entre outras questoes.

A proposta inicial da pesquisa era realizar essas entrevistas com seis profissionais
egressos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas das duas instituicdes publicas que
oferecem o curso no municipio de Uberaba/Minas Gerais: a Universidade Federal do Triangulo
Mineiro (UFTM) e o Instituto Federal do Triangulo Mineiro (IFTM), sendo trés participantes
de cada institui¢do. Entretanto, apds o exame de qualificacdo, optamos por direcionar a pesquisa
para apenas uma instituicdo, no caso, a UFTM (instituicdo de origem da pesquisadora). Essa
escolha se deu por acreditarmos que, ao focalizar os egressos de uma instituicdo, possibilitaria
um aprofundamento maior na andlise dos dados coletados. Sendo assim, realizamos as
entrevistas com quatro professores egressos da UFTM, todas individualmente, em local/horério
de livre escolha pelo participante, com duracdo média de 30 a 40 minutos cada.

A vantagem da utilizacdo da entrevista como instrumento de coleta de dados € que ela
“permite a captacdo imediata e corrente da informagdo desejada, praticamente com qualquer
tipo de informante sobre os mais variados topicos” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.34). Além disso,
partiu-se do pressuposto de que, o referencial tedrico e conceitual em que se apoia esta pesquisa
e a natureza do trabalho que foi desenvolvido necessitavam das particularidades deste tipo de
instrumento de coleta de dados para alcancar seus objetivos.

Inicialmente, uma entrevista preliminar foi realizada com duas participantes no primeiro
semestre de 2018. O instrumento utilizado (Roteiro de Entrevista Preliminar) encontra-se no
Apéndice C, e foi tido como um norteador, ja que ap0s essa primeira experiéncia algumas
perguntas poderiam sofrer alteragcdes e outras poderiam ser acrescentadas, a partir da fala de

cada um. A tematica da entrevista foi aidentidade do professor e os saberes docentes, bem como
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as contribuicOes da estrutura curricular do curso nesse processo, compreendendo os objetivos
da investigagéo.

A realizacdo das duas entrevistas preliminares possibilitou a revisdo de algumas
questdes do roteiro, de modo a ndo o deixar tdo estruturado, permitindo uma melhor abertura e
fluidez da entrevista, e também buscando abordar algumas questdes referentes ao participante,
ao seu perfil, visto que adotamos em um primeiro momento, o modelo de entrevista com roteiro
estruturado (abrangendo perguntas diretas e especificas). Passamos entdo do modelo
estruturado para o semiestruturado (Roteiro de Entrevista Preliminar - Roteiro de Entrevista
Oficial), ndo mudando o contetido da entrevista, mas sim a forma com que ela foi organizada,
passando de perguntas objetivas para topicos de discussdo. No apéndice D encontra-se o roteiro
modificado, que foi utilizado nas entrevistas subsequentes (Roteiro de Entrevista Oficial). Nas
figuras 8 e 9, evidenciamos quais foram as mudancas realizadas no roteiro de entrevista, de
modo que a primeira figura evidencia as mudancas realizadas na primeira parte do roteiro, que
corresponde ao perfil do participante, enquanto que a segunda figura corresponde a modificacdo

da estrutura das perguntas para topicos.

Figura 8 — Comparacdo entre os roteiros (Preliminar e Oficial) com relacdo ao perfil dos
egressos.

Roteiro de Entrevista Preliminar Roteiro de Entrevista Oficial
Idade: Sexo- M( ) F( ) Data: /[
Institui¢do de Formagao: Idade: Sexo: M( ) F( )
() Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM) Institui¢do de Formagdo: Universidade Federal do Triangulo
() Instituto Federal do Triangulo Mineiro (IFTM) Mineiro (UFTM)
Modalidade do curso de Ciéncias Biologicas: Modalidade do curso de Ciéncias Bioldgicas: Licenciatura
() Licenciatura ( ) Bacharelado ( ) Ambos Ano de ingresso na graduagdo: Ano de formagdo:
Ano de ingresso na graduagdo: Ano de formagio:

Possui formagdo complementar?

Possui formacdo complementar? Tempo de docéncia:
Atuagdo:( ) Ensino Fundamental IT ( ) Institui¢des puiblicas
Tempo de docéncia: () Ensino Médio () Institui¢des particulares

() Ensino Superior
Atuagdo:( ) Ensino Fundamental I ( ) Institui¢des publicas

() Ensino Médio () Institui¢des particulares | Quanto tempo de docéncia em cada nivel de ensino?
() Ensino Superior Quais disciplinas o(a) professor(a) leciona atualmente?
Data: / / Por que vocé escolheu a docéncia em Ciéncias e Biologia?

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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Figura 9 — Comparagdo entre os roteiros (Preliminar e Oficial) com relacéo a transi¢do de
estruturado para semiestruturado.

[ ROTEIRO PRELIMINAR ] [ ROTEIRO OFICIAL ]

U g

{ = . ~ E
1. Durante a graduagdo, vocé se percebia enquanto professor?

~\

Comente se na sua graduagio vocé se percebia enquanto professor,

-

2 X7 . = cor st s cesso
2. Vocé se enxerga como um professor com uma identidade profissional como se deu esse processo

propria?

* Conte um pouco sobre a sua identidade profissional. se

(. ~ - ~ . . ~ ~ .
3. Como vocé acha que a graduagdo influenciou na construcdo da sua considera um(a) professor(a) com uma identidade pro

propria. e também, como a graduagéo influenciou na construgéo da
sua identidade profissional (se houve essa influéncia)

identidade profissional?

p
4. Na sua opinido. essa identidade € constituida por saberes especificos

J
* Na s inia rO0Cé ac ssa 1 i 5 constitui )
das Ciéncias Biolbgicas? Na sua opinido., vocé acha que essa identidade é constituida por

saberes especificos das Ciéncias Bioldgicas (relacionados aos temas
especificos da drea. como botanica. genética. zoologia. ...)? E quais
sdo os saberes que o(a) professor(a) de Ciéncias e Biologia deve ter

7

5. Quais saberes o professor de Ciéncias e Biologia deve ter?
\

J

\
Discuta sobre os elementos formadores dos saberes docentes do(a)

7

\.

professor de Ciéncias e Biologia (por exemplo: )
7

~

( - . ~ ~
. Quais sdo os elementos formadores dos saberes docentes do
profissional de educagdo em Ciéncias e Biologia?
\

r

7

* A estrutura curricular do curso em que vocé se formou contribuiu )
para a percepgdo e para a construgio desses saberes? E com relagido
a sua identidade profissional. a estrutura curricular do curso
propiciou alguma contribuigdo? Nos fale um pouco sobre esse
aspecto. YV,

-
9. Vocé acha que a estrutura curricular do curso em que vocé se formou
contribuiu para a percepgo e para a construgdo desses saberes?

-
10. E com relagdo a sua identidade profissional? A estrutura curricular
do curso propiciou alguma contribuigio?

N AAN L7/

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Nessa investigacdo de cunho qualitativo, para a andlise das falas dos participantes
propomos uma triangulacdo dos dados, a partir da analise textual discursiva, da fala dos
professores (transcricbes das entrevistas), e do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) da
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFTM; esses trés pontos em didlogo com o referencial
tedrico que propomos. Como 0s nossos participantes da pesquisa sdo egressos do curso que
estdo atuando em algum segmento da area da Educacdo, o nosso foco de analise é no PPC do
antigo curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFTM, do ano de 2011. O intuito da
utilizacdo desse documento é identificar se existem aspectos da estruturagdo curricular do curso
que contribuem para a constituicdo da identidade profissional. A escolha por estudar esse
documento teve como finalidade subsidiar as nossas analises das entrevistas, de modo a
estabelecer relacOes entre as falas dos participantes e o que se propde nos documentos oficiais
gue regem 0O CUrsO.

Considerando o exposto até 0 momento, desenvolvemos um esquema que ilustra como
realizamos a sistematizacao do percurso metodoldgico neste trabalho. Na figura 10, é possivel

identificar na primeira coluna as questdes norteadoras da pesquisa (questéo principal e questdes
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secundarias); na segunda coluna, os objetivos que foram elencados a partir das questfes
(objetivo geral e objetivos especificos); e, por fim, na terceira coluna elencamos os topicos do

roteiro de entrevista utilizado (Roteiro de Entrevista Oficial, também disponivel no apéndice

D) e a forma com que eles se relacionam.

Figura 10 — Sistematizacao do percurso metodolégico.

[Ql-'ESTéES DE PESQUISQ [ ]
: : Objetivo Geral

Questio principal
Compreender a constituicio da
identidade profissional do egresso

OBJETIVOS

Como se configura a identidade
profissional do egresso do curso
de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas em dialogo com os seus
saberes?

da licenciaturaem CB
considerando os seus saberes

!
S

Questio secundaria Obj. especifico

Conhecer, a partir da percepgao dos
participantes da pesquisa, quais sdo
os elementos formadores dos
saberes docentes do profissional de
educagdo em ciéncias e biologia

4 T \
Quais sdo os elementos formadores
dos saberes docentes do profissional
de educagdo em Ciéncias e

Biologia?

. J/

e

Questao secundaria

Obj. especifico

[ De que forma os participantes \
percebem a contribuigdo da
estruturagdo curricular dos cursos
de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas para a constitui¢do de
sua identidade profissional e de
seus saberes docentes?

Analisar a percepcio dos
participantes da pesquisa sobre
como a sua formacgdo inicial
ontribuiu para constituigdo de sua
identidade profissional e de seus S

saberes docentes

!

o )

N v

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

4.4 ORGANIZACAO DOS DADOS

o

[ ROTEIRO ENTREVISTA ]

<

- Comente se na sua graduagdo vocé se percebia enquantx
professor, como se deu esse processo.

- Conte um pouco sobre a sua identidade profissional, se
vocé se considera um(a) professor(a) com uma identidade
profissional prépria, e também, como a graduagdo
influenciou na construgcdo da sua identidade profissional
(se houve essa influéncia).

- Na sua opinido, vocé acha que essa identidade é
constituida por saberes especificos das Ciéncias Biologicas
(relacionados aos temas especificos da drea, como
botanica, genética, zoologia, ...)? E quais sdo os saberes

que o(a) professor(a) de Ciéncias e Biologia deve ter (e por

we esses saberes)? Fale um pouco sobre esses topicos. /

{ N
Discuta sobre os elementos formadores dos saberes docentes

do(a) professor de Ciéncias e Biologia.
- >

/" Comente se a sua formagdo inicial contribuiu para )
formacdo e para a constituicdo desses saberes.

- A estrutura curricular do curso em que vocé se formou
contribuiu para a percep¢do e para a construgio desses
saberes? E com relagdo a sua identidade profissional, a
estrutura curricular do curso propiciou alguma contribuigéo?
\Nos fale um pouco sobre esse aspecto. 7,

Ap0s a coleta dos dados, ainda ha uma trajetoria a ser percorrida na pesquisa. A etapa

seguinte é aquela em que o pesquisador se dedica a analisar o material coletado, interpreta-lo e
tecer consideragdes e conclusdes. Nesta etapa, ele retornard ao seu questionamento de pesquisa,
ao pontapé inicial do trabalho, para estabelecer um dialogo dos dados do material empirico com
o referencial tedrico adotado.

As transcricOes das entrevistas deste estudo foram submetidas ao processo de analise
textual discursiva (ATD). Esse processo corresponde a uma metodologia de andlise de
informacdes de cunho qualitativo, visando produzir novas compreensdes® acerca dos

fendmenos e discursos. A ATD encontra-se entre os extremos da analise de contelido e da

8 Essas novas compreensdes sobre os fendmenos e discursos da pesquisa sdo chamadas de metatexto na ATD.
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analise de discurso, representando, ao contrério destas, uma dindmica interpretativa de carater

hermenéutico®. Segundo Moraes e Galiazzi (2016, p. 34)

[...] A andlise textual discursiva pode ser compreendida como um processo auto-
organizado de construcdo de compreensdo em que os entendimentos emergem a partir
de uma sequéncia recursiva de trés componentes: a desconstrucdo dos textos do
“corpus”, a unitarizagao; o0 estabelecimento de relacGes entre os elementos unitarios,
a categorizagdo; o captar emergente em que a nova compreensdo ¢ comunicada e
validada.

Cabe ressaltar que, no ambito da pesquisa qualitativa, a ATD ndo tem como finalidade
testar hipoteses ou confronta-las ao final da investigacéo, o objetivo principal é compreender,
bem como reconstruir os conhecimentos existentes até entdo sobre o tema de estudo. Além
disso, trabalha com os significados construidos a partir de um conjunto de textos, o corpus'® da
analise. Esse conjunto de textos contém significantes que o pesquisador precisa atribuir
significados e sentidos de acordo com 0s seus conhecimentos, intencdes e teorias, de modo que
a emergéncia e comunicacdo dessas significacbes por parte do pesquisador constituem o
objetivo de analise (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Segundo Moraes e Galiazzi (2016, p.69), “[...] a analise textual discursiva pode ser
concebida a partir de dois movimentos opostos e a0 mesmo tempo complementares: o primeiro
de desconstrucdo, de analise propriamente dita; o segundo reconstrutivo, um movimento de
sintese [...]”. Dessa forma, entendemos a necessidade de explanar o percurso que nos guiou na
analise, iniciando entdo com uma breve apresentacdo dos elementos que compdem a ATD.

A ATD se desenvolve em torno de quatro focos, sendo que os trés primeiros compdem
um ciclo, em que se observam alguns elementos principais (MORAES; GALIAZZI, 2016):
unitarizacdo, categorizagdo, captacdo do novo emergente e processo complexo e auto
organizado.

O primeiro foco corresponde a desmontagem dos textos, que é conhecido como processo
de unitarizacéo, que implica em examinar os textos do corpus da analise de maneira minuciosa,
desmontando-os ou fragmentando-os com a finalidade de destacar suas unidades constituintes.

A unitarizacdo é um processo que produz desordem, que gera o caos, a partir de um conjunto

® Hermenéutico é relativo ou préprio da hermenéutica. Hermenéutica consiste na arte ou técnica de interpretar ou
explicar um determinado texto ou discurso.

10 Denomina-se corpus textual da andlise os textos que podem ser produzidos especialmente para a pesquisa, bem
como documentos ja existentes. O grupo de textos produzidos para a pesquisa, abrange transcri¢oes de entrevistas,
registros de observacdo, depoimentos produzidos por escrito, anotacfes e diarios diversos. JA o grupo de
documentos existentes abrange relatorios, publicagdes de natureza variada, como editoriais de revistas e jornais,
resultados de avaliagdes, atas, entre outros. No caso deste trabalho, o corpus é composto principalmente pela
transcricdo das entrevistas dos egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFTM.
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de textos ordenados. Nesse ambito, uma nova ordem pode se constituir a partir da desordem
(MORAES; GALIAZZI, 2016).

O segundo foco diz respeito ao estabelecimento de relacbes, que é conhecido como
processo de categorizagdo, consiste em um processo continuo de comparacdo, entre as
unidades definidas na etapa anterior, resultando no agrupamento de elementos semelhantes. O
agrupamento de elementos semelhantes constitui as categorias'!. Existem trés tipos de
categorias: a priori, emergentes e misto. Categorias a priori sdo construcdes que o pesquisador
desenvolve antes de realizar a analise de fato, provém de teorias que fundamentam o trabalho
e sdo obtidas a partir do método dedutivo. Categorias emergentes sdo construcGes teoricas
elaboradas pelo pesquisador a partir do seu corpus de analise, sendo obtidas a partir de métodos
indutivos e intuitivos. Categorias mistas correspondem a um conjunto de categorias a priori
definidas pelo pesquisador, que no decorrer da andlise vai complementando-as ou
reorganizando-as. Vale ressaltar que as categorias de andlise necessitam ser homogéneas,
validas e pertinentes, no que se refere aos objetivos do trabalho e ao objeto de analise
(MORAES; GALIAZZI, 2016).

O terceiro foco corresponde a captacdo do novo emergente, em que a intensa imersao
nos materiais de analise nos dois focos anteriores possibilita emergir uma nova compreensdo
do todo. O investimento na comunicacdo dessa compreensdo, bem como de sua critica e
validacdo, compde o ultimo elemento do ciclo de anélise da ATD. O metatexto resultante dessa
dindmica representa a nova compreensao como produto construido a partir das etapas anteriores
(MORAES; GALIAZZI, 2016).

Nessa perspectiva, por tras da construcdo de uma nova compreensdo a partir de um
conjunto de textos (corpus), estd um processo complexo e auto organizado (que corresponde
ao quarto foco). Esse processo de auto-organiza¢do, mesmo nédo sendo racional e ndo podendo
prever os seus produtos, pode ser facilitado por meio do estabelecimento de relagdes entre as
unidades de base. Na ATD, isso € realizado a partir da categorizacdo, dado que as categorias
podem funcionar como pontes que facilitam a compreensdo do fenémeno estudado (MORAES;
GALIAZZI, 2016). Na figura 11 elaboramos um esquema para ilustrar o ciclo da ATD.

11 E g partir das categorias que irdo se produzir descricdes e interpretacdes que compdem o exercicio de expressar
as novas compreensoes e sentidos possibilitados pelo processo de analise.
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Figura 11 — Ciclo da Analise Textual Discursiva

‘v DESCONSTRUCAO | | Desordem |

(fragmentacdo dos textos do
\ corpus)
COMUNICACAO e | Processo complexo e RECONSTRUCAO )
VALIDACAO das novas 5 (emergéncia de novas
auto organizado

\ compreensoes compreensoes)

Fonte: Da autora, adaptado de Moraes e Galiazzi (2016, p.63), 2018.

Portanto, todo o processo da Analise Textual Discursiva se volta para a producdo do
metatexto, que corresponde as novas compreensfes, aos sentidos e significados que o
pesquisador tece frente ao seu corpus. A partir da unitarizacdo e da categorizacao é que se
constroi a estrutura basica do metatexto e se tem a emergéncia de uma compreensao renovada
do todo.

Nessa perspectiva, elencamos trés eixos de andlise para interpretar os dados: (I) A

Identidade Profissional do Licenciado em Ciéncias Bioldgicas; (I1) Os Saberes Docentes
do Professor de Ciéncias e Biologia e (I11) A Formacdo Inicial em Didlogo com a
Identidade Profissional e os Saberes Docentes. Esses eixos analiticos foram elaborados pela
pesquisadora a partir do seu corpus de analise (que compreende as transcri¢cdes das entrevistas).
Conforme descrito na introducdo do trabalho, uma questdo principal e duas secundarias
nortearam o desenvolvimento deste trabalho. A questdo principal “Como se configura a
identidade profissional do egresso do curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas em dialogo
com os seus saberes?” foi contemplada no primeiro eixo; a questdo “Quais sdo os elementos
formadores dos saberes docentes do profissional de educagdo em Ciéncias Biologicas?” foi
contemplada no segundo eixo, e, por fim, a questdo “De que forma os participantes percebem
a contribuicdo da estruturacdo curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas para
a constitui¢do de sua identidade profissional e de seus saberes docentes?” foi contemplada no
terceiro eixo.

Em relacdo aos fendmenos investigados na pesquisa, esses eixos de andlise séo
considerados pela pesquisadora como validos e pertinentes, dado que possuem uma relacdo
direta com os objetivos propostos e com as questdes norteadoras. O nosso corpus é constituido
pela transcricdo das quatro entrevistas realizadas com o0s egressos dos cursos de Licenciatura

em Ciéncias Biologicas da UFTM, em que se basearam no roteiro semiestruturado elaborado
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anteriormente (que podem ser encontrados nos apéndices C e D). Dessa forma, as categorias
elencadas surgiram a partir do instrumento que originou o corpus, o roteiro, dos objetivos e das
questdes de pesquisa. Os topicos do roteiro que foram contemplados em cada categoria estao

expressos na figura 12:

Figura 12 — Eixos de analise dos dados.

Roteiro de Entrevista Oficial

Data: /[ [/

Idade: Sexo: M( ) F( )

Instituigdo de Formagéo: Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM)
Modalidade do curso de Ciéncias Biologicas: Licenciatura

Ano de ingressona graduagio: Ano de formagio:
Possuiformagdo complementar?

Tempo de docéncia: N ,
Atuagio: ( ) Ensino Fundamental II () Instituides piblicas EIXOS DE ANALISE
( ) Ensino Médio () InstituigSes particulares

( ) Ensino Superior
Quanto tempo de docéncia em cada nivel de ensino?

Quais disciplinas o(a) professor(a) leciona atualmente?
Por que vocé escolheua docéncia em Ciéncias e Biologia? @

+ Comente se na sua graduagdo vocé se percebia enquanto professor, como se deu esse

Processo.

* Conte um pouco sobre a sua identidade profissional, se vocé se considera um(a) professor(a) ( R
com uma identidade profissional prépria. e também, como a graduagdo influenciou na (I) AIdentidade Profissionaldo
construgdo da sua identidade profissional (se houve essainfluéncia). Licenciado em Ciéncias Bioldgicas

* Na sua opinido, vocé acha que essa identidade € constituida por saberes especificos das s )

Ciéncias Bioldgicas (relacionados aos temas especificos da drea, como botanica, genética,

zoologia, ...) E quais s3o os saberes que o(a) professor(a) de Ciéncias e Biologia deve ter (e

por que esses saberes)? Fale um pouco sobre esses topicos. = N

(II) Os Saberes Docentes do Professor
de Ciéncias e Biologia

\. V.

+ Discuta sobre os elementos formadores dos saberes docentes do(a) professor de Ciéncias e
Biologia (por exemplo: ).

* Comente se a sua formag3o inicial contribuiu para a formacdo e para a constituigio desses
saberes.

* A estrutura curricular do curso em que vocé se formou contribuiu para a percepgio e para a
construgdo desses saberes? E com relag3o a sua identidade profissional. a estrutura curricular
do curso propiciou alguma contribuigio? Nos fale um pouco sobre esse aspecto.

4 B,
(IIT) A Formacio Inicial em Didlogo
com a Identidade Profissional e os
Saberes Docentes

S L -

Fonte: Da autora, 2018.

Em sintese, o eixo | “A Identidade Profissional do Licenciado em Ciéncias
Bioldgicas” faz 0 movimento de pensar a identidade a partir de aspectos como a percepcao do
professor, a sua formag&o inicial e saberes especificos das Ciéncias Bioldgicas, compreendendo
assim, os seguintes topicos do roteiro de entrevista: “Comente se na sua graduagdo vocé se
percebia enquanto professor, como se deu esse processo”; “Conte um pouco sobre a sua
identidade profissional, se vocé se considera um(a) professor(a) com uma identidade
profissional propria, e também, como a graduagéo influenciou na construcéo da sua identidade
profissional (se houve essa influéncia)”; “Na sua opinido, vocé acha que essa identidade ¢
constituida por saberes especificos das Ciéncias Biologicas (relacionadas aos temas especificos
da area, como botanica, genética, zoologia, ...)? (...)”.

O segundo eixo “Os Saberes Docentes do Professor de Ciéncias e Biologia”,

compreende questdes relativas aos saberes do professor, quais saberes ele deve ter e quais séo
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os elementos que os formam, contemplando os seguintes tdpicos do roteiro: “(...) E quais sdo
0s saberes que o(a) professor(a) de ciéncias e biologia deve ter (e por que eSses saberes)?” e
“Discuta sobre os elementos formadores dos saberes docentes dos(as) professores(as) de
Ciéncias e Biologia”.

Por fim, o eixo Il “A Formacao Inicial em Dialogo com a Identidade Profissional
e 0s Saberes Docentes”, compreende aspectos sobre as contribui¢fes da formacéo inicial, da
estrutura curricular do curso para a constituicdo e formacéo da identidade profissional e dos
saberes docentes do professor de Ciéncias e Biologia, contemplando os topicos do roteiro:
“Comente se a sua formacao inicial contribuiu para a formagéo e para a constituicdo desses
saberes” ¢ “A estrutura curricular do curso que vocé se formou contribuiu para a percepcao e
para a construcdo desses saberes? E com relacdo a sua identidade profissional, a estrutura
curricular do curso propiciou alguma contribuicdo? Nos fale sobre esse aspecto”.

Como descrito anteriormente, a ATD na pesquisa qualitativa pode utilizar na sua
construgdo de novas compreensdes e sentidos diferentes tipos de categorias (a priori,
emergentes e mista). Neste trabalho, vamos desenvolver o processo de analise a partir da
construcdo de categorias emergentes, assim como detalhadas anteriormente, que sdo
construcdes teoricas elaboradas a partir do corpus. A partir de cada eixo de analise estabelecido,
podem emergir categorias de acordo com as falas dos participantes do estudo. Cabe ressaltar
que o importante no processo ndo ¢ a sua forma de producdo, mas sim as possibilidades de os
conjuntos de categorias construidos proporcionarem uma compreensdo aprofundada dos textos-
base da analise e consequentemente dos fendmenos investigados (MORAES; GALIAZZI,
2016), neste caso, a constituicdo da identidade profissional de professores iniciantes de Ciéncias
e Biologia.

5. APRESENTACAO E INTERPRETACAO DOS DADOS

Neste capitulo, o material empirico obtido por meio das entrevistas é apresentado,
relacionado a uma interpretacdo dos dados a partir do referencial teorico adotado, do Projeto
Pedagogico de Curso (Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas — UFTM) e articulado a
compreensdes e consideracdes tecidas a partir dos dados. Para melhor compreensdo e
interpretagéo dos dados, estabelecemos trés eixos de anélise: (1) A lIdentidade Profissional do
Licenciado em Ciéncias Bioldgicas; (I11) Os Saberes Docentes do Professor de Ciéncias e
Biologia e (111) A Formagcao Inicial em Dialogo com a Identidade Profissional e os Saberes
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Docentes. Dentro de cada eixo de andlise emergiram categorias que foram destacadas em
negrito. Os eixos estdo organizados na forma de se¢des dentro deste capitulo, de modo que o
primeiro eixo compreende a se¢do 5.1, 0 segundo eixo a se¢do 5.2 e o terceiro eixo a sec¢ao 5.3.
Cabe ressaltar que, para melhor identificacdo e compreensdo das falas dos professores,
considerando o contexto da entrevista, elaboramos um sistema de referéncias para facilitar a

identificacdo dos trechos, quando necessario, nos apéndices do trabalho:

Quadro 3 — Sistema de Referéncias das Entrevistas

Professor(a)/Entrevista | Apéndice/Topico | Pagina Ap.
P1.E1 | Ap.E t.1 p.139
P1.E2 | Ap.F, t.1 p.141
P2.E1 | Ap. G, t.1 p.143
P2.E2 | Ap.H, t.1 p.145
P3.E1 | Ap. | t.1 p.147
PAE1 | Ap.J t.1 p.150

Fonte: Da Autora, 2018.

Conforme apresentado no quadro 3, a identificacdo dos trechos ocorre inicialmente com
a identificacdo do professor(a) (representado(a) pelasiglaP) —P1, P2, P3 ou P4; qual entrevista
se encontra o trecho (representada pela sigla E) — E1 ou E2 (lembrando que a segunda entrevista
sO ocorreu com as duas primeiras participantes — P1 e P2, dado que a primeira entrevista foi
realizada com o roteiro preliminar e a segunda entrevista com o roteiro oficial, conforme
detalhado no percurso metodoldgico); em seguida, encontra-se em qual apéndice (representado
pela sigla Ap.) a entrevista esta localizada — Ap. E, Ap. F, Ap. G, Ap. H, Ap. | ou Ap. J; e, por
fim, o tépico correspondente ao trecho indicado, ou seja, qual questdo da entrevista esta o trecho
destacado. No quadro 3, todos 0s tdpicos estdo com a mesma numeracgao, porém, nos trechos
ao longo da analise, os topicos estardo com o numero correspondente ao numero da questao da
entrevista que foi destacada. Além disso, as paginas representadas na terceira coluna (da
esquerda para a direita) correspondem a pagina de inicio da transcricao das entrevistas (pagina
que inicia o apéndice), de modo que o apéndice E inicia na pagina 139, o apéndice F na pagina

141, o apéndice G na pagina 143 e assim sucessivamente.

51.A IDENTIDADE PROFISSIONAL DO LICENCIADO EM CIENCIAS
BIOLOGICAS
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Esse primeiro eixo de analise, como apresentado anteriormente, faz 0 movimento de
pensar a identidade a partir de aspectos como a percepc¢édo do participante sobre o ser professor,
a sua formacéo inicial (como ela influenciou na construcdo da sua identidade) e se essa
identidade é composta por saberes especificos do professor de Ciéncias e Biologia. Buscou-se
em um primeiro momento, compreender quais eram as percepc¢des dos participantes enquanto
professores durante o seu processo de formacdo inicial, ou seja, na graduacgdo, 0s egressos se
viam como futuros professores? E nessa vertente que iniciaremos a interpretacio dos dados.

Tornar-se professor integra um processo complexo, que implica aspectos como 0
‘aprender a ensinar’ (em certas ocasioes, pode ser associado aos fatores mais técnicos do
ensino), a socializacao profissional (resultante da interacdo entre o individuo e o contexto) e
também a construcdo da identidade profissional (FLORES, 2010).

A investigacdo acerca do processo de tornar-se professor pressupde uma diversidade de
perspectivas, abrangendo desde o desenvolvimento do conhecimento, o saber-fazer profissional
(relacionado as preocupacdes docentes) até mesmo a socializacdo profissional. O periodo de
transicdo de aluno a professor é definido pelo crescente reconhecimento de um novo papel
institucional, pela interacdo entre crengas, perspectivas e praticas diferentes (e as vezes
conflituais), que podem implicar na formacdo e na transformagéo da identidade profissional do
professor (FLORES, 2010).

Ao ser questionada sobre sua percepgéo enquanto futura professora durante seu percurso

de formacdo inicial, P1 diz:

Eu entrei na graduagdo renegando um pouco a questdo da docéncia né, talvez pelo
discurso da desvalorizagdo dos professores, mesmo eu vindo de familia de
professores, tendo mae e pai professores. S6 que no decorrer do curso eu me
identificava com eventos de educacdo, eu gostava de participar, eu gostava das
discussBes, mas assim, ainda ndo estava claro pra mim a questdo de me perceber
enquanto professor, eu ndo me via professora e as vezes tentava fugir dessa area,
tentava pensar em uma coisa especifica [da area da biologia], em uma coisa mais de
pesquisa e tal. (P1.E2, Ap. F, t. 1).

A fala de P1 é aderente a falta de identificacdo com a profissdo durante o periodo de
formacéo inicial. Isto é, apesar de se identificar com atividades relacionadas a area da Educacéo,
como alguns eventos (simp0sios, congressos, encontros, etc.), que dizem respeito ao universo

da docéncia®?, P1 ndo conseguia se perceber enquanto professora no seu processo formativo e

12 Cabe ressaltar que a referéncia aos eventos na area da Educacdo compreenderem o universo da docéncia é
evidente para os professores-pesquisadores (que atuam nas universidades e participam, por vezes, de simp0sios,
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buscava se voltar para a area da pesquisa, em temas especificos das Ciéncias Bioldgicas, dado
que, a professora diz que por ndo se ver enquanto docente durante o curso, buscava pensar em
uma coisa mais especifica, no caso, em alguma area das ciéncias bioldgicas, nédo considerando
em sua fala, que a area da Educacgédo também constitui uma area de pesquisa.

Por outro lado, P3 e P4 ingressaram na graduacdo com a intengédo de seguir a docéncia
e se viam enquanto professores ao longo do curso. Do mesmo modo, P2 também se percebia
enquanto docente no seu processo de formacdo inicial, caracterizando a identificacdo com a
profissdo desde o ingresso no curso. Segundo a professora (P2), ela iniciou a faculdade com a
finalidade de seguir a carreira docente e, além disso, considera a docéncia como uma profissao
capaz de ajudar os outros, em que o docente vai além das atribuicdes escolares, sendo seu desejo

ajudar e incentivar seus alunos:

[...] eu fui me graduar pra ser professor. Eu vim de uma escola de periferia e pensei
que fazer um curso técnico seria a Unica opg¢ao. Quando eu descobri que poderia ir
mais longe optei pela licenciatura porque eu quero ajudar de alguma forma outros
alunos a acreditar que também podem ir mais longe. Dentro do curso de graduacéo eu
por muitas vezes fiquei dividida entre as areas de atuacdo profissional que ele me
possibilitaria apds a conclusdo. (P2.E2, Ap. H, t.1).

Ao conceber a docéncia como uma profissdo que pode ajudar outros seres humanos, e
se identificar com a carreira docente, pode-se considerar que essa caracteristica constitui um
traco da identidade profissional docente de P2. Além disso, a fala da professora revela o
sentimento de inseguranca com relacdo a area de atuacdo (do mesmo modo que P1, ao revelar
que tentou seguir algo voltado para pesquisa na area especifica das CB), ao afirmar que se sentiu
dividida vérias vezes entre as areas de atuacdo apos o término do curso. De acordo com o PPC
do curso de Ciéncias Bioldgicas da UFTM, o licenciado em Ciéncias Bioldgicas da UFTM pode

atuar em diferentes areas da Biologia, além das salas de aula:

O licenciado em Ciéncias Bioldgicas da UFTM podera atuar em diferentes areas da
Biologia, embora seu trabalho seja predominantemente a docéncia no Ensino
Fundamental e Médio, tanto no setor pablico quanto no setor privado. Esta assegurado
ao licenciado em Ciéncias Bioldgicas: atuacdo em universidades, jardins botanicos,
zoologicos, museus e similares, empresas de saneamento (agua, lixo, esgoto),
empresas de consultoria sobre meio ambiente, empresas de pesca, empresas de
produtos agricolas e veterindrios, indistrias diversas e laboratdrios. O licenciado pode
ainda atuar em outras instituicdes de carater governamental, do terceiro setor ou da
iniciativa privada. (UFTM, 2011, p.27).

congressos, semanas académicas, entre outros), entretanto, para os professores em exercicio em outras instituigdes,
esse meio de eventos académicos pode nao ser tdo evidente como pertencente a area da docéncia.
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Mesmo com essas diversas frentes de atuacdo que o licenciado pode seguir, o perfil do

egresso do curso enfatiza o exercicio docente:

Professor formado com exceléncia para atuar nos quatro anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio da Educacdo Basica, de forma criativa, critico-
reflexiva, democratica, ética e comprometida com uma aprendizagem transformadora,
a partir do dominio tedrico-pratico do seu campo de saber, tendo em vista o
desenvolvimento do aluno em todas as suas dimensdes (UFTM, 2011, p.48).

Similarmente, os objetivos propostos pelo PPC do curso de Ciéncias Bioldgicas da

UFTM também véo ao encontro das questdes educativas, de modo que

[...] pretende viabilizar uma capacitacdo tedrico-metodoldgica e ético-politica que
prepare o futuro profissional da educacéo para o dominio de contetidos basicos que
sdo objeto de ensino-aprendizagem no ensino fundamental e médio, e também de
métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a aquisicdo de informagdes que
proporcionem a construgdo de conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.
(UFTM, 2011, p.47).

Segundo Flores (2010), os futuros professores possuem um conjunto de ideias e de
crencgas acerca do ensino e do que significa ser professor, que foram sendo interiorizados no
percurso da sua vida escolar. Ao contrario de futuros profissionais de outras areas, ao
ingressarem na formagcd&o inicial, os licenciandos j& conhecem o contexto em que Vo exercer
sua profissdo: as salas de aula e as escolas. O longo contato com a futura profissdo, por meio
da observacdo dos seus professores, poderda afetar (em maior ou menor grau) 0 Seu
entendimento e a sua pratica de ensino, tanto como alunos futuros professores, gquanto
professores iniciantes na carreira.

Essa ‘aprendizagem pela observacdo’ constitui um elemento fundamental para o
processo de aprender a ensinar, quando associada as aptiddes pessoais, as imagens sobre o
ensino, sobre o significado do ser professor e também sobre a aprendizagem (LORTIE, 1975).
O trabalho de Lortie (1975) é considerado um classico, e destaca a influéncia determinante da
‘aprendizagem pela observagao’ como resultado da experiéncia escolar no decorrer do percurso
que os alunos (futuros professores) passaram no contexto escolar. De acordo com o autor, essas
experiéncias anteriores sdo reativadas durante a formacdo inicial, podendo persistir até o
momento de pratica profissional. Esse processo € de natureza subjetiva, visto que as aptiddes
ou predisposicdes pessoais sdo de suma importancia na socializacdo dos professores. E nessa
vertente que surge a afirmativa de que o professor ensina como viu ensinar, por isso, €

importante criar espacos de didlogo na formacdo inicial para discutir as crencas e as teorias
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implicitas que os alunos trazem, com a finalidade de potencializar uma reflexédo e estabelecer
questionamentos sobre o processo de se tornar professor.
Nesse contexto, P1 destacou um episodio que aconteceu durante o estagio

supervisionado, que contribuiu para a mudanca da sua percepc¢éo enquanto docente:

Ao final do curso, teve um evento, um episodio no estagio, em que eu me preparei
para dar uma aula e essa aula foi diferente pra mim, apesar de ter participado do PIBID
durante muito tempo né, ja estar acostumada com o espago escolar, com essas
dindmicas, com essa preparacgdo de aula e essa aula foi diferente e foi acho que a hora
que eu pensei assim ‘ndo, eu acho que a minha formacao t4 me dizendo que eu devo
fazer isso’, foi quando eu comecei a me sentir professora, naquele momento, projetar
a minha imagem enquanto professora. Apesar de ndo me enxergar por inteiro, mas
pensar na possibilidade que seja de ser professora. (P1.E2, Ap. F, t.1).

P1 identificou que a mudanga, a transformacao da visdo que tinha em relagéo a si como
docente se modificou de fato durante uma experiéncia que vivenciou no estagio supervisionado,
onde comecou a se perceber enquanto professora, evidenciando a aceitacéo e a identificacao
com a carreira docente. Ao discutir questdes acerca da formacao inicial, Calderhead e
Shorrock (1997) alegam que ha uma tendéncia para simplificar o debate sobre teoria e préatica
na formagdo de professores, ao identificar ‘teoria’ como o que acontece na universidade e
‘pratica’ como o que acontece no ambiente escolar. O estagio supervisionado € visto como um
momento de pratica durante a formacao inicial. Existem muitas praticas que contradizem os
principios da integracdo teoria-pratica e a articulacdo entre os contextos de formacao,
principalmente no que se refere a auséncia de uma abordagem interdisciplinar do curriculo e a
separacdo entre universidade e escola (ALONSO, 1998; PACHECO; FLORES, 1999). Para
superar esse raciocinio, é fundamental esclarecer a filosofia e 0 modelo implicito a certo projeto
de formacéo, bem como assumir a reflexdo e a investigacdo como elementos estruturantes de
um programa de formacéo inicial docente. Dessa forma, os alunos licenciandos devem se
assumir como professores, como alunos e como investigadores, pois na formacdo de
professores, existe uma tendéncia para direcionar a atencéo para a aquisicdo de competéncias e
habilidades de ensino, ofuscando a sua importancia enquanto aluno e investigador
(LOUGHRAN, 2009).

O estagio supervisionado é um dos principais elementos formadores, pois permite a
insercdo do futuro professor no espaco escolar, em que o licenciando ndo se encontra na posi¢éo
de aluno, mas sim na de professor, possibilitando experienciar o sentimento de ‘ser professor’
e ter contato com os desafios que perpassam a pratica docente. Por outro lado, o futuro professor

tem no estagio supervisionado a oportunidade de ensinar para os alunos os conhecimentos
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relativos a sua area de formacdo, abrangendo diferentes campos de conhecimento especificos
da Biologia, como por exemplo: Ecologia, Boténica, Genética, Evolucdo, Zoologia, entre
outros. Porém, ao ensinar conteudos especificos da Biologia, o professor percebe que a
atividade docente possui outras dimensdes além do dominio dos conteudos da éarea, e busca
entdo, nos conhecimentos didatico-pedagdgicos instrumentos que permitam aos alunos
compreender o que esta sendo ensinado.

O Estagio Curricular Supervisionado (ECS), ndo é considerado apenas como um
momento pratico em oposicdo aos componentes tedricos do curso, mas como uma etapa
formativa em que se supde a existéncia de uma interlocucéo ativa entre teoria e pratica. Dessa
forma, a formacdo dos docentes deve se pautar pela oportunidade de aproximar o licenciando
dos aspectos sdcio-politico-culturais do cotidiano docente a fim de compreender o papel social
da educacdo (UFTM, 2011).

O ECS ocorre a partir da segunda metade do curso de Ciéncias Bioldgicas na UFTM,
do quinto ao oitavo periodo: no quinto periodo, os estagiarios organizam um projeto de trabalho
em parceria com o professor orientador de estagio, com a finalidade de conhecer diferentes
contextos em que o ensino de Ciéncias e Biologia acontece (como por exemplo, 0s espac¢os ndo-
formais e informais de ensino); no sexto periodo o aluno trabalha com observacdo e docéncia
em turmas das séries finais do Ensino Fundamental, enquanto que no sétimo periodo esse
mesmo trabalho é desenvolvido em turmas do Ensino Médio; por fim, no oitavo e Gltimo
periodo os alunos tem como objetivo desenvolver e implementar um projeto educacional, como
por exemplo, objetos de aprendizagem.

Além do estagio, a professora (P1) destaca sua experiéncia no PIBID?*, no qual
participou durante grande parte da graduacédo. Esse programa foi implementado no ano de 2009,
com o intuito de valorizar a docéncia e promover a interacdo entre as IES e as escolas de
Educacdo Baésica, e buscava contribuir de modo significativo na formacdo inicial de
licenciandos, pois tinham a oportunidade de vivenciar o ambiente escolar antes de concluir a
graduacéo.

Um dos objetivos do PIBID compreendia integrar a formac&o inicial do professor a

formacéo da sua identidade profissional enquanto docente, possibilitando o desenvolvimento

130 PIBID figurou no cenario das IES até o primeiro semestre de 2018. A partir do segundo semestre de 2018
também foi instituido o Programa de Residéncia Pedagogica. Este, € uma das a¢des que integram a Politica
Nacional de Formacdo de Professores e tem por finalidade induzir o aperfeicoamento do estagio curricular
supervisionado nos cursos de licenciatura, de modo a promover a imersdo do licenciando na escola de educacéo
béasica, a partir da segunda metade de seu curso (essa imersao deve contemplar, entre outras atividades, regéncia
de sala de aula e intervencao pedagdgica).
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de ac¢des que envolviam ndo s6 as dindmicas de sala de aula, mas também as questdes referentes
a gestdo administrativa da escola. Da mesma forma, Novoa (1992) destaca a importancia da
vivéncia e do processo de reflexdo do ambiente escolar durante a formacdo inicial,
caracterizando esse periodo como um espaco de construcdo de ser e estar na profissdo docente.

Assim como P1, P3 e P4 também participaram do PIBID e destacaram as contribui¢oes
do PIBID para a sua formacéo, evidenciando a importancia do PIBID para a construgdo do
ser professor.

P3 entrou no programa no inicio da graduacdo e participou por cerca de dois anos e
meio, s saiu quando comecou a iniciagdo cientifica para fazer o seu trabalho de concluséo de
curso. Além disso, o professor destacou uma contribuicao em particular do PIBID, com relacdo

ao diario de bordo apelidado de PIBIDiério* no curso de Ciéncias Bioldgicas da UFTM:

[...] foi muito importante pra mim ter participado do PIBID, a experiéncia, eu
participei do PIBID por alguns anos... Hoje mesmo eu comecei a praticar uma coisa
que nés desenvolviamos no PIBID, entdo, eu lembro que no PIBID, a gente era muito
cobrado do PIBIDiério, [...] eu separei um caderno e assim, tem sido muito pratico,
eu comecei semana passada com esse caderno, e vocé separar e colocar ali todo dia o
que vocé faz e o que vocé desenvolveu... E colocar no papel o quanto antes né, [...] na
rede publica, na rede estadual, eu tenho visto isso é... vocé é cobrado, vocé tem que
lancar la todas as suas aulas, o que vocé deu em cada aula, sabe, entdo voce ter esse
registro escrito, vocé ter um caderno, seja poucas linhas “6° ano 3, aula disso e daquilo
outro, foram olhados os cadernos, foi dado visto, foi passado atividade”, entdo isso eu
tenho certeza que vai me facilitar muito, essa organizacdo. Eu ja acompanhei outros
professores de perto [...], e eu vejo o quanto é dificil chegar no final de um prazo que
vocé é exigido em colocar tudo aquilo no sistema online e vocé ndo ter aquilo
registrado em um caderno, ndo ter o registro como deveria. Entdo eu td6 conseguindo
fazer, dividi o0 meu caderno por turmas e toda aula coloco o que foi dado, o que foi
desenvolvido, isso facilita muito no planejamento. (P3.E1, Ap.I, t2)

O professor ainda complementa, destacando que ao realizar esse registro, a reflexdo

sobre a préatica docente é imediata:

[...] eu citei essa parte do registro que vocé é cobrado, mas a reflexdo sobre a pratica
ali é imediata. [...] entdo vocé da aula ali, em trés turmas de sexto ano, em uma vocé
consegue chegar até uma parte do assunto, em outra turma ndo deu e em outra turma
vocé conseguiu ir além, entdo pensa que chato pro aluno, toda aula o professor chegar
‘onde foi que a gente parou mesmo?’, né, e fala ‘nossa, esse professor ai ele chega
aqui, sem planejar nada’... o aluno pode conscientemente ndo pensar iSso, mas
inconscientemente é notavel quando algo ndo € planejado. (P3.E1, Ap.l, t2).

14 O PIBIDiario é a denominagéo que o curso de Ciéncias Bioldgicas da UFTM deu para o seu caderno de bordo.
Nesse caderno, os alunos que participavam do programa faziam o registro escrito, por meio de fotos, anotacoes, e
0 que fosse necessario, para registrar o que estava sendo realizado em cada encontro, em cada aula, seja
planejamento, execucao... A sugestdo dos coordenadores era que tudo que fosse desenvolvido estivesse registrado
nesse diario.
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Portanto, vivenciar a profissdo durante a formacao inicial de professores constitui um
estagio importante para o licenciando, de modo a romper com a ideia de que a profissdo docente
é efetivada por meio da aplicacdo de metodos e teorias cientificas bem estruturadas durante a
graduacdo, evidenciando as estratégias de ensino como possiveis potenciais para contribuir no
desenvolvimento do conhecimento profissional, revelando que o estagio supervisionado e
programas voltados a docéncia como o PIBID contribuem de modo significativo para o
licenciando construir a sua identidade enquanto professor.

Em seguida, um outro ponto aderente a esta primeira categoria corresponde as questdes
identitarias dos egressos. A identidade é um conceito amplo, que pode ser definida de maneiras
diferentes dependendo da perspectiva adotada. No Capitulo 1 (secdo 1.1) discutimos alguns dos
conceitos de identidade, trazendo autores como Hall (2006), Dubar (2005) e Ciampa (1998).
A0 mesmo tempo em que trazemos conceitos distintos para caracterizar a identidade, visamos
identificar por meio de algumas questfes nas entrevistas como este termo pode adquirir
significado e ser subjetivado a partir da bagagem (pessoal, profissional, cultural, social) de cada
participante.

Dessa forma, buscamos mapear se 0s egressos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas se enxergam como professores portadores de uma identidade profissional prépria,
como o processo de formacao inicial influenciou na construcdo dessa identidade (ou mesmo se
houve essa influéncia) e também, se essa identidade € constituida por saberes especificos da
area das Ciéncias Bioldgicas.

P1 afirma que a sua identidade profissional é construida a partir das rela¢@es sociais
com outros atores e associa as questes sobre o estere6tipo do professor com aspectos do seu
processo de subjetivagéo e das representactes docentes que influenciaram na construcdo da sua

identidade, a partir da sua perspectiva pessoal:

Eu parto da premissa de que a minha identidade profissional foi e é construida nas
relagbes com outros professores ou principalmente enquanto aluna né, com a minha
visdo do professor enquanto aluna, caracteristicas de professores que eu considerava
boas ou ruins, as vezes nem boas ou ruins, mas adequadas ou ndo. Mas, num processo
de subjetivacdo, foi tomando representacBes particulares pra mim e essas
representacdes foram baseadas na minha identidade pessoal e personalidade também.
Em outras palavras, 0 que eu quero dizer € que eu vejo que a minha identidade
profissional ela tem projecOes externas, do campo, do discurso do que é ser professor
com aspectos de professores que passaram pela minha vida, mas elas foram
internalizadas e significadas a partir de como eu percebo o mundo e a profisséo.
(P1E2, Ap.F, t.2)
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Segundo Bullough (1997), a experiéncia, as crengas prévias e 0 contexto em que se realiza
a atividade docente, séo fatores significativos e definidores do processo de se tornar professor.
Dessa forma, se a experiéncia, as disposi¢cGes e as crencas pessoais se configuram como
elementos determinantes no modo com que 0s professores pensam e agem no exercicio docente,
0 contexto de trabalho também pode ser considerado como um elemento importante no
posicionamento dos professores frente a profisséo.

Ao exemplificar que sua visdo de um “bom professor” era um professor rigido e
autoritario, a partir do modelo desse professor, P1 incorporou essas caracteristicas na sua
identidade docente no periodo inicial da sua carreira. Isso evidencia que os modelos de
professores tém um papel fundamental na construcdo dos docentes que estdo em formacéo
(licenciandos, por exemplo). Esses professores-modelo podem influenciar até mesmo a escolha

pela profissdo docente, como relatou P3, ao relembrar um dos seus professores do cursinho:

[...] eu tive um professor de biologia es-pe-ta-cu-lar no cursinho, sabe, [...] entdo
juntou aquele meu afastamento da area de exatas e o tanto que eu passei a gostar de
biologia no cursinho, o professor dava aulas muito boas, e ndo era um professor que

inventava muita coisa, a aula dele era ‘tradicionalzona’, s6 que era tanto conhecimento
que tinha ali... (P3.E1, Ap.1, t.1).

Segundo Tardif (2010), alguns dos fatores que influenciam na escolha pela profisséo
docente engloba antigos professores que marcaram positivamente a trajetéria de vida do
individuo, bem como experiéncias escolares positivas compartilhadas com os colegas ou no
processo de ensino e aprendizagem. Esses modelos ou ideais de professores podem tornar-se
produtos relacionados a identidade e instrumentos de afirmacdo de um determinado grupo
(docente, nesse caso), estabelecendo uma organizacdo acerca da compreensao do espacgo social
em conveniéncia com as pretensdes identitarias de cada um (DESCHAMP; MOLINER, 2009).

Além disso, P1 percebe a sua identidade profissional, docente, a partir de projecoes
externas e internas, de modo que ela foi se constituindo na medida em que sua percepgéo de
mundo, da profissao e dos professores foram sendo internalizadas e significadas, isto &, a visao
gue o professor tem de si e dos que estdo a sua volta vai constituir o corpus identitario, que diz
respeito ao conjunto de experiéncias, significacdes, valores, que constituem a identidade do
individuo. Esse pensamento dialoga diretamente com Bolivar (2006), pois para 0 autor a visdo
que o individuo tem de si e do outro implica intimamente o seu desenvolvimento profissional e
consequentemente a formacdo da sua identidade profissional, e é nesse contexto em que a

identidade de P1 foi se constituindo.
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A formacgdo da identidade profissional é semelhante & constituicdo da identidade
pessoal, pois caracteriza-se em um processo social continuo, que vai sendo construido no
percurso da sua trajetoria profissional (BOLIVAR, 2006). Ou seja, a identidade docente
continua a ser construida ao ser docente, na pratica, ao estar imerso no ambiente escolar e seus
desdobramentos, e se faz no processo de o individuo estar na posi¢do de professor em interacdo
com as suas outras identidades, por exemplo, sua identidade de pai, de mée, de filho(a), de
colega de trabalho, de tio(a), de fazer parte de um coletivo, entre outros. E ao falar de
identidades, trago a defini¢cdo de Hall (2006), em que assumimos diferentes posicdes de sujeito
no decorrer da nossa historia, e quando o contexto se altera ndo somos mais 0S mesmaos, pois
assumimos identidades variadas de acordo com 0 espago em que atuamos.

Por outro lado, podemos assumir identidades variadas de acordo com 0 espago em que
atuamos ou posic¢des que nos encontramos, mas também, essa identidade pode se configurar em
um processo permanente de formacao e transformacéo do sujeito humano, sendo considerada
como metamorfose (CIAMPA, 1998), o que é evidenciado por P1 durante a sua trajetéria na
formacdo inicial no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, onde incorporou a sua
identidade aspectos do modelo de professor que tinha e no percurso foi um traco que foi se

modificando:

No periodo inicial eu ndo conseguia enxergar essa identidade do professor em mim,
eu ndo me sentia professora. Como eu falei anteriormente, eu passava pelas disciplinas
apenas com o olhar de aluno e pra mim essa identidade néo estava sendo construida,
eu ndo percebia. Mas, apds passar por esse periodo da graduagdo, eu percebo que
principalmente essa mudanga do autoritarismo, essa mudanca de postura autoritaria,
ela foi um trago da identidade que foi se modificando. (P1E1, Ap.E, t.3).

Para P1, a identidade tem caracteristicas que sao passiveis de mudangas, incorporacdes,
transformacgdes que podem ou ndo ocorrer no percurso da vida pessoal e profissional. J& P2
percebe a identidade como mutavel, de modo que a “evolucdo” ¢ parte inerente dessa

identidade, caracterizando uma identidade fluida:

Apesar de ser muito soberba a afirmacéo, eu acredito que eu sou diferente da maioria
dos profissionais que estdo em agdo, mesmo porque eu escolhi me construir assim.
Escolhi uma identidade mutavel tentando acompanhar tudo que vem da sociedade e
reflete o ensino, assim como também escolhi me preparar sempre, estudar sempre.
Paulo Freire disse que ndo se constrdi o saber, ndo se questiona o saber, ndo se aprende
a aprender. Por isto eu posso apenas construir a minha identidade tentando aprender
a saber. (P2E2, Ap.H, t.2).

Vale ressaltar na fala de P2 o aspecto de que a professora afirma que escolheu se

construir de uma determinada forma, escolheu assumir determinadas atitudes para compor a
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sua identidade profissional que é diferente da maioria dos profissionais que estdo atuando, de
modo a filtrar o que faria parte da sua identidade ou ndo. J& P3, assume a mesma posicao que

P2, no que tange assumir a identidade como fluida:

E complicado falar de identidade, né?! Eu acho que é uma coisa que vai mudar com
certeza [...] eu j& tenho algumas caracteristicas do meu estilo de aula. Apesar de gostar
de fazer atividades diferenciadas, ja dei aula colocando os meninos pra fazer parédia,
ai eu levava o violdo pra eles cantarem e eu tocar, ja fiz aula com microscopia,
laboratorio, ..., ja fiz atividades com pop-up, mas ainda assim eu aprecio bastante a
aula expositiva, sabe? Eu acho que é muito importante 0 momento de o aluno estar ali
sentado e ouvindo. (P3.E1, Ap.1, t.2).

P3 evidencia em sua fala questdes acerca das caracteristicas do seu estilo de aula, isto
é, 0 professor considera essas caracteristicas que abrange realizar atividades diferenciadas com
os alunos como um traco da sua identidade profissional, além de afirmar também que a
identidade é mutavel (da mesma forma que P1).

Com relacdo a formacao inicial, P2 reconheceu contribuicdes que a formacéo inicial

proporcionou para a sua construcdo enquanto profissional:

A graduacdo em uma analogia bastante questionavel me ofereceu diversas caixas, ou
compartimentos, como queira considerar e eu observei cada uma delas. Por vezes
demoradamente, outras rapidamente e escolhi quais delas deveriam ficar na prateleira
de cima. Bom, a graduacdo apresenta tantos altos e baixos, que aprendemos a
aproveitar, a escolher o que vai retirar da graduacdo, a parte boa ou a parte ruim, a
parte mais tecnicista que vai te direcionar para o bacharelado ou a parte mais
pedagdgica, que vai te direcionar pra docéncia. Eu escolhi fazer uma mistura dos dois,
pra poder atuar de forma diferente no mercado de trabalho. Desta maneira, embora de
forma bastante aleatoria a graduacdo me ofereceu instrumentos pra minha construcao.
(P2E2, Ap.H, 1.2).

Ao afirmar que a graduacdo ofereceu diversas caixas ou compartimentos, é possivel
inferir que P2 faz referéncia a influéncia do positivismo na &rea da Educacdo. Nos diferentes
segmentos escolares (ensino fundamental, médio, técnico, superior, etc.) as instituicoes
adotaram o curriculo multidisciplinar, sendo incorporado inicialmente nas escolas tecnicistas
na década de 70 no Brasil (ISKANDAR; LEAL,2002). Além disso, no trecho “... a parte mais
tecnicista que vai te direcionar para o bacharelado ou a parte mais pedagogica, que vai te
direcionar pra docéncia” ha um indicativo de que a professora entende que a sua identidade
profissional se constitui de um “amontoado” de saberes (didaticos/pedagogicos e da area
especifica), repetindo a fragmentacéo e a compartimentalizacao de conhecimentos que acontece

na educagdo como um todo. O conhecimento fragmentado levou ao desenvolvimento dos
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curriculos multidisciplinares, restringindo as relac6es entre as diferentes disciplinas, o que pode
se identificar atualmente nos cursos de graduacao.

Ainda com relacao a fala de P2, ao utilizar a expressao ‘aleatéria’, destacamos dois
possiveis significados para esse termo: (i) a formacao inicial ndo tem um eixo integrador ou
orientador, se constituindo de contetdos que estdo dispostos aleatoriamente, sem objetivos
relacionados a sua formacdo enquanto professora; (ii) a aleatoriedade encontra-se na sua
escolha, a respeito do gque serve ou do que nao serve para a sua formacdo e consequentemente
para a constituicdo da sua identidade profissional.

Por outro lado, P3 identificou como uma das principais contribui¢cbes da formacéo
inicial para a constituicdo da sua identidade as boas recordacgdes de professores da graduacéo,
evidenciando novamente a grande influéncia que os docentes exercem no percurso dos

licenciandos:

[...] eu acho que muito da minha pratica hoje acaba refletindo em alguns exemplos
que a gente tem... muito do que vocé tem de boas recordagdes, a pratica do professor
tal de anatomia, de biologia celular, de zoologia, as experiéncias positivas que me
agradaram, eu acabo levando um pouco, algumas coisas eu acabo replicando, seja uma
pratica, seja uma maneira de abordar um contetdo, seja um exemplo, exemplos que a
gente da sdo exemplos que a gente escutou em sala, ndo que a gente leu, estudou...
Entdo tem essa parte da influéncia do profissional, do docente que a gente teve.
(P3.E1, Ap.1,1.2)

Assim, P3 destaca que alguns dos exemplos, das aulas praticas que leciona, sdo 0s
mesmos que vivenciou na sua graduagdo, ou seja, o professor selecionou as ‘boas recordagoes’
da sua formagé&o e as trazem para o contexto escolar com os seus alunos. Do mesmo modo que
P3, P4 também destacou a influéncia de uma professora durante a graduacéo e que contribuiu

para a construcdo da sua identidade profissional:

[...] todo mundo tem uma identidade profissional que é propria da personalidade de
cada um, do querer fazer... Mas com certeza a graduacdo influenciou também, eu acho
que o que influencia mais € a personalidade de cada profissional, de empenho, de
gostar de fazer coisa diferente, de gostar de tecnologia, de gostar de poesia... Mas na
graduacdo eu tive algumas disciplinas que me influenciaram muito, tipo midia e
televisdo, é... a prépria disciplina de estagio que eu tive dentro da matéria de ciéncias,
que foi com uma professora que conduzia muito as coisas voltadas pra essa area da
imaginacéo, da criatividade, da ludicidade, de trabalhar com os alunos, de explorar ao
maximo, de deixar eles serem protagonistas. Entdo, eu acredito que a maior influéncia
que eu tive foi dessa professora, ela trabalhava muito com midia, com televiséo, de
programa de radio, de incentivar os alunos a participarem, e ela falava muito de uma
frase né, que na verdade é do Manoel de Barros, “facil é levar a égua até o ribeirdo,
dificil é fazer ela beber agua se ela ndo tiver sede”. E aplicado a educagdo, ¢ como
que a gente faz um aluno ter sede de conhecimento? Entdo a gente tem que despertar
algum interesse nele de alguma forma. Entdo a minha identidade é muito assim pra
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esse lado, de sempre estar fazendo alguma coisa diferente, dentro desse trabalho
assim, pra despertar o interesse neles... eu acho que a maior influéncia minha foi ela
e a minha identidade é essa. (P4.E1, Ap.J, t.2)

Segundo P4, a identidade profissional esta relacionada com as questdes da
personalidade de cada um, isto &, as caracteristicas pessoais (como gostar de fazer coisa
diferente, gostar de tecnologia, gostar de poesia) influenciam no aspecto profissional de cada
individuo. De acordo com Bolivar (2006), a formacéao da identidade profissional é semelhante
a formacdo da identidade pessoal, como associa P4, pois se caracteriza em um processo social
continuo, que vai se constituindo no decorrer da trajetoria profissional.

Além disso, P4 destaca uma frase que sua professora dizia na graduacao, de Manoel de
Barros, “facil ¢ levar a égua até o ribeirdo, dificil é fazer ela beber dgua se nao tiver sede” e faz
um paralelo com a educagdo, indagando “como é que a gente faz um aluno ter sede de
conhecimento?”, demonstrando que P4 tem uma preocupagdo com o despertar de um desejo
pelo conhecimento. Outro fator que buscamos mapear se refere a percepcao do professor com
relacdo a constitui¢do da identidade, se essa identidade € constituida por saberes especificos da
area das Ciéncias Bioldgicas. Ao ser abordado esse ponto, P1 destacou que 0s saberes
bioldgicos, especificos, sdo importantes na construcdo identitaria, porém, a construcdo da

identidade ndo se finda apenas neles:

A identidade do professor de Ciéncias e Biologia tem o traco especifico das questfes
curriculares que envolvem os contetidos das ciéncias e biologia, que sdo as disciplinas
que a gente ministra né, que somos habilitados. No entanto, a gente néo fica preso so
nisso, sendo eu estaria indo para um lado do notério saber, que o professor sé se faz a
partir de questdes conteudistas, dominio por &rea. (P1.E1, Ap.E, t.4)

[...] Se a gente for pensar, qualquer pessoa pode saber das areas especificas da
Biologia, qualquer pessoa pode saber de genética, de fisiologia, de boténica, mas nem
por isso ele é um professor, entdo eu acho que tem influéncia na constituicdo dos
saberes e da identidade profissional, mas ndo é isso que define a identidade do
professor de Ciéncias Bioldgicas. (P1E2, Ap.F, t.3).

Apesar de trazer em sua fala que o professor nao se fazer apenas pelo dominio por area,

P1 acredita que esses fatores tém influéncia na constituicdo da identidade do professor:

[...] euacredito que a identidade é constituida por esses saberes especificos juntamente
com a reflexdo sobre a pratica né, e como vocé enxerga essa pratica, como vocé muda
essa pratica pra trazer também esses conteddos. Entdo € um misto dessas duas
perspectivas. (P1E1, Ap.E, t.4).
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Dessa forma, a professora identifica como elementos constituintes da identidade do
professor a somatoria dos saberes especificos das Ciéncias Bioldgicas e do processo de reflexdo
do professor sobre a sua pratica, de modo a enxergar e pontuar mudancgas na sua atividade
docente. Segundo Libaneo (2005, p.70) “[...] por meio da reflexdo, o professor é levado a
compreender o seu proprio pensamento e refletir de modo critico sobre a sua pratica [...]”.
Entretanto, P1 ndo aborda questdes sobre os conhecimentos didaticos ou pedagdgicos.

O oficio de professor ultrapassa a aplicacdo de metodos e técnicas pedagdgicas e
didaticas, pois envolve um sujeito que deve estar consciente do processo de construcéo de si
préprio e do aluno. Dessa forma, busca-se geralmente, a formacéo de um profissional capaz de
agir nas situacdes de dificuldades e incertezas, que esteja preparado para mergulhar na
complexidade que é a sala de aula e com a singularidade das diferentes situac6es do cotidiano
docente. Para isso, Schon (1992) propde a formagdo do “profissional reflexivo”, que possui a
capacidade de aprender com a sua experiéncia de trabalho, sendo o professor responsavel pela
sua formacdo, de modo a superar a formacdo tradicional existente até entdo, que deixava a
responsabilidade da formacédo do professor apenas na universidade.

P3 percebe a constituicdo da identidade profissional por saberes especificos da area das

Ciéncias Bioldgicas, e destaca aspectos referente ao dominio do contetdo:

Olha, sem dominio do contetido ndo tem como dar uma boa aula. Uma aula que vocé
tem tempo que leu sobre o assunto, ‘ndo esse assunto eu ja sei, vou chegar 1a e fazer
meu papel’, essa aula ndo ¢ boa. A aula que vocé estuda, que vocé planeja, bem
recente, mesmo sendo algo que vocé viu muito, a diferenca é grande. Com dominio
do contetido vocé tem, aluno se atém muito a exemplos, as vezes vocé ta ali ‘conceito,
conceito, conceito’, o aluno ta ali tentando acompanhar, mas quando vocé comega a
dar exemplos, facilita muito pro aluno né, ele... isso passa pra algo mais palpavel,
préximo da realidade dele. (P3.E1, Ap.l, t.3).

O professor destaca que quanto mais o docente buscar exemplificar o contetido que esta
ensinando com elementos proximos da realidade do aluno, o contetdo torna-se mais palpavel.
Ao evidenciar que sem dominio do conteudo ndo tem como dar uma boa aula, é possivel
relacionar essa fala de P3 com a classificacdo dos Saberes Disciplinares de Tardif (2010), de
modo que esses saberes sdo aqueles que pertencem aos diferentes campos do conhecimento,
corresponde ao contetdo e sdo divulgados sob a forma de disciplinas, nesse caso, Ciéncias e
Biologia. Da mesma maneira, P4 também enfatiza a importancia de o conhecimento estar em
primeiro lugar, independente da metodologia utilizada pelo professor, pois quando o docente
tem um conhecimento muito amplo na area, fica mais facil dele transpor o contetido de uma

forma mais didatica para os seus alunos:
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[...] Eu acho que um pouco dessa identidade esta mais ligada a transposicdo didatica,
a forma de lecionar, a forma com que a gente escolhe transmitir algum tema, do que
0 saber especifico. Apesar de que eu acho que o conhecimento estd em primeiro lugar,
independente da metodologia, porque quando vocé tem um conhecimento muito
amplo na &rea, isso te possibilita ter uma facilidade maior de relacionar as coisas. Se
vocé tem um conhecimento aprofundado sobre transcricdo de DNA, fica fécil o
professor imaginar uma forma de transpor isso de uma maneira mais didatica para os
alunos. E quando falta mais conhecimento, por exemplo, eu tenho uma dificuldade
muito grande em botanica, entdo eu patino muito ali pra fazer atividade com os
alunos... E isso fez com que eu estudasse muito mais depois que eu formei, todos os
anos eu acabo pegando livros de botanica e muitas das coisas que eu sei hoje foi
porque eu corri atras, tem muita divida de aluno que forca a gente a pesquisar isso.
(P4.E1, Ap.J, t.3).

Entretanto, apesar de P4 evidenciar o dominio do contetdo, compartilhar sua
dificuldade na area de botéanica e ressaltar que esse tipo de dificuldade leva o professor a ir
estudar (principalmente por conta das duvidas que os alunos apresentam), a professora acredita
que a identidade profissional estd mais ligada a transposicéo didatica, a forma de lecionar do
que com o saber especifico relacionado a Ciéncias e Biologia. Cabe salientar que P4 utiliza
inicialmente o termo transmitir para referir ao conhecimento, remetendo a uma visdo
tradicional. Por se tratar de uma professora em exercicio na educacgéo basica, talvez a utilizacédo
desse termo seja um reflexo da vivéncia nesse contexto educacional, diferentemente de P1 e P2
que j& possuem uma vivéncia académica e talvez ndo utilizassem esse termo, pensando que
estdo contaminadas, digamos, pelas leituras e pelas dindmicas de serem mestrandas em
educacdo.

Ao abordar a questdo da percepcdo do professor com relacdo a constituicdo da
identidade, se essa identidade € constituida por saberes especificos da area das Ciéncias

Bioldgicas, P2 afirma:

A identidade é também construida por saberes especificos, porque toda a didatica e a
pedagogia que eu escolhi aproveitar do curso, ela é invalida sem o conhecimento
cientifico especifico das Ciéncias Bioldgicas. Além de apresentar um dominio
razodvel do contetdo que ja foi descrito, (e por dominio incluo a capacidade de
pesquisa e atualizacdo), ha de se ter a consciéncia de que esse conhecimento sempre
pode ser contestado, ele vai ter que ser revalidado. E, para a atuacdo na docéncia, esse
conhecimento tem que ser aliado a uma pratica pedagdgica eficiente, porque o
tecnicismo docente acaba formando profissionais tecnicista e uma sociedade que ndo
articula ideias em prol da sua evolucdo. Em uma percepcao pessoal, os saberes estdo
sobre um tripé: o saber didatico, o saber pedagégico, e o que eu chamo de saber social.
(P2.E2, Ap.H, £.3).

Nesse excerto, P2 reconhece que escolheu a didatica e a pedagogia que iria aproveitar
da sua graduacdo, destacando a importancia do conhecimento especifico da area das Ciéncias

Bioldgicas para a constituicdo da identidade do profissional da educacéo de CB. A professora
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traz em seu discurso que é necessario que o professor domine o conteldo e se mantenha
atualizado, visto que esse conteudo, por se configurar como ciéncia, pode ser contestado ou
revalidado a qualquer momento. Outro aspecto interessante € a divisdo que P2 enumera com
relacdo aos saberes do professor que constituem sua identidade: saber didatico, saber
pedagogico e saber social. Ao explicar o que caracteriza cada um, é possivel estabelecer
relagbes com os saberes enumerados por autores como Tardif e Gauthier, apresentando a fuséo
de alguns saberes com uma nomenclatura diferente. A proxima categoria de analise permite
uma discussao mais ampla a esse respeito.

Dessa forma, inicialmente buscou-se identificar a percep¢do do egresso enquanto futuro
professor, revelando que houve a falta de identificacdo com a profissdo durante o periodo de
formacdo inicial por parte de P1 e a identificacdo com a profissdo desde o ingresso no curso
por P2, P3 e P4, de forma que a identificacdo com a profissdo durante a formacao inicial esta
relacionada com a intencéo do aluno em seguir a carreira docente logo nos primeiros anos da
faculdade. Entretanto, mesmo que o aluno pretenda ser professor, ndo significa que sentimentos
como inseguranca ndo vao permear a sua formagdo. Em um primeiro momento, P1 negava a
carreira docente, querendo seguir por caminhos da area especifica da Biologia, ja ao final do
curso, percebeu que se identificava mais com as areas que se interligavam a Educacéo,
evidenciando a aceitacdo e a identificacdo com a carreira docente. Um outro destaque,
ressaltado por todos os professores participantes da pesquisa, identifica a importancia do
PIBID para a construcdo do ser professor., pois tinham a oportunidade de vivenciar e
experenciar 0 ambiente escolar antes de concluir a graduacdo. O segundo ponto investigado
nesta categoria corresponde a identidade docente, se os professores se enxergavam enquanto
portadores de uma identidade profissional prépria, revelando que a identidade profissional é
construida a partir das relagdes sociais com outros atores, que modelos de professores tém
um papel fundamental na construgdo dos docentes que estdo em formacdo, de forma que podem
influenciar os licenciandos desde a incorporacdo de caracteristicas desses professores a sua
identidade, até mesmo influenciar a sua escolha pela profisséo docente, e por fim, segundo 0s
professores, a partir do contexto das experiéncias que vivenciaram, a identidade é caracterizada
como fluida. Nesse contexto, a préxima categoria abordara as questdes referentes aos saberes

do professor de Ciéncias e Biologia.
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5.2. 0S SABERES DOCENTES DO PROFESSOR DE CIENCIAS E BIOLOGIA

Apesar de existirem diversas linhas de pesquisa sobre Saberes Docentes, e ter um vasto
numero de pesquisadores sobre o tema, trouxemos Tardif (2010) para embasar as
categorizacOes e aproximacOes entre os saberes identificados nas falas dos participantes da
pesquisa. No capitulo 1, se¢do 1.3, apresentamos uma breve discussdo sobre o trabalho de
Tardif (2010) e caracterizacdo dos saberes docentes. Na literatura, encontra-se estudos sobre
saberes docentes em linhas gerais, mas e com relacao aos professores de disciplinas especificas,
como as Ciéncias Bioldgicas, por exemplo, quais saberes esses professores devem ter? Quais
sdo 0s elementos formadores dos saberes desses profissionais? Esses sdo alguns
questionamentos que nos guiaram no desenvolvimento dessa investigagéo, visto que conhecer
0s saberes docentes é importante para que se possa compreender como o docente constroi as
suas concepcoes e a sua identidade.

O professor, no decorrer da sua vida profissional, desenvolve diferentes saberes para
atuar em sala de aula. Ao partir do pressuposto de Tardif (2002), que o saber dos professores é
um vasto campo do conhecimento e que é originado a partir de fontes diversas e em varios
momentos de sua vida, destacamos que 0s conhecimentos que os professores utilizam e
necessitam ndo se finda apenas na formacdo académica e na experiéncia préatica. Isto é, o
professor pode utilizar de conhecimentos originados a partir do seu meio familiar, do seu
ambiente cultural, da sua histéria de vida, da aprendizagem com os pares no ambiente escolar
e universitario e também da sua pratica em sala de aula, por isso, de acordo com o autor 0s
saberes s&o plurais e heterogéneos.

Ao ser questionada sobre quais saberes o professor de Ciéncias e Biologia deve ter, P1
destaca em sua primeira entrevista que é imprescindivel o professor saber o contetdo
(compreendendo os saberes disciplinares proposto por Tardif, 2002), ndo somente saber o que
se vai ensinar, mas saber como transpor esse conteudo e estabelecer relagcbes/conexdes com o

mundo, de forma que seja significativo para o aluno, aproximando o contetudo da sua realidade:

E imprescindivel que ele saiba o contetdo. Mas, ele ndo deve saber s6 o conteddo,
tem a forma de transpor esse conteldo, pra que seja significativo para o aluno,
perceber a sala, perceber o contexto, perceber todas as influéncias externas que estdo
permeando ali essa aula e a disciplina de Ciéncias e Biologia. Entdo, fazer conexdes
com o mundo né, trazer uma perspectiva de mundo nessa pratica, pra esses alunos.
(P1.E1, Ap.E t.5).

E acredita que esses sao o0s saberes que o professor deve ter porque
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o professor ndo deve apenas se restringir a explicar fendbmenos ou conceitos pré-
estipulados ou aceitos dentro do grupo cientifico. O professor se ele ta ali para formar
cidadaos, a formagdo cidadd ndo se da sé por esses conceitos, ela se da na interagdo
desses saberes cientificos com outros saberes, constituidos nas vivéncias dos alunos,
na vivéncia do professor, dentro de determinado contexto ou contextos. (P1.E1, Ap.E
t.6).

Nessa fala, P1 ressalta a importancia do professor na formagdo do aluno enquanto
cidaddo, das vivéncias em didlogo com os saberes que vdo além dos conteudos a serem
ensinados. Em sua segunda entrevista, P1 acrescenta que os saberes desse professor sdo
constituidos a partir da articulacdo dos saberes especificos e dos saberes curriculares com as
representacdes de como esse professor percebe esses saberes na sua formacéo (seja ela inicial
ou continuada), evidenciando que os saberes do professor de CB sdo caracterizados pelo vinculo

entre os saberes especificos e os saberes curriculares:

Acredito que seja na articulacdo dos saberes especificos e os curriculares também né,
a questdo curricular, de como esse saber das disciplinas se enquadram dentro de uma
organizacdo, dentro de uma sistematizacdo do pensamento na Biologia, mas ele
também é articulado com representagdes de como o professor em formagdo, seja
inicial ou continuada, percebe esses saberes especificos e curriculares na docéncia,
como as influencias desses saberes, do saber respectivo, saber algum aspecto da
biologia influencia ao lecionar, como a notoriedade desse saber especifico vai ser
impulsionado por outros saberes, como o professor vai ver, vai perceber a importancia
do saber, a adequacéo dele ao trabalhar esse saber especifico. (P1.E2, Ap.F, t.3).

Em contrapartida, P2 aponta que os saberes do professor de Ciéncias e Biologia estdo

sob um tripé composto pelo saber didatico, o saber pedagdgico e o saber social:

Os saberes estdo sobre um tripé: o saber didatico, o saber pedagdgico, e o0 que eu
chamo de saber social, que é aquele saber que ele mesmo construiu em sua trajetoria
de vida além da academia, porque ele ndo vai conseguir usar os outros dois saberes, a
pratica pedagdgica e a didatica, se ele ndo tiver construido a sua identidade, & um
circulo vicioso até. No centro desse circulo estdo os conhecimentos especificos,
sempre perpassados pela formacéo social do profissional, assim como a sua habilidade
de utilizar-se da didatica e pedagogia, antes de alcancar o aluno. (P2.E2, Ap.H, t.3).

A P1, ao mencionar os saberes especificos relaciona-os com os saberes disciplinares
(relativos as disciplinas cursadas durante a sua graduacao), que segundo Tardif (2002) séo os
saberes referentes ao contetudo a ser ensinado, transmitido pela universidade nos diversos
campos do conhecimento. Da mesma forma, P2 afirma que os conhecimentos especificos se
encontram no centro da formacdo docente, de modo que os saberes relacionados a profissao
perpassam esse centro. As falas das professoras (P1 e P2) se relacionam diretamente com o0s
saberes propostos também por Gauthier e Shulman. Shulman (1986) denomina de
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conhecimento do conteudo especifico a compreensdo de conceitos, fendmenos, processos,
procedimentos, de uma area especifica de atuacédo (ciéncias/biologia) enquanto Gauthier (1998)
chama de saberes disciplinares aqueles conhecimentos produzidos no ambito académico,
desenvolvidos por pesquisadores ou cientistas, e 0s professores tem como papel extrair desses
saberes o que é importante ser ensinado. De acordo com P1, o saber das disciplinas também é
articulado com as representagdes de como o professor, seja ele de formacgéo inicial ou
continuada, percebe os saberes curriculares e especificos na docéncia. Essa representacdo pode
ser encontrada nos saberes da tradicdo pedagogica, caracterizado por Gauthier (1998). Outro
saber que aparece na fala das professoras, entretanto, indiretamente, é o saber curricular que
estd relacionado a organizagdo, planejamento da disciplina (GAUTHIER, 1998), além de
compreenderem questdes relativas ao curriculo escolar (TARDIF, 2002).

A professora 2 traz em sua fala que o professor de Ciéncias e Biologia devem possuir 0
que chama de saber didatico, que diz respeito aos preceitos cientificos/especificos que
orientam a atividade docente de modo a torna-la mais eficiente, o que é ressaltado também pela
professora 1, que destaca a importancia do professor saber o conteddo que ira ensinar, mas nao
se restringir a apenas saber o conteudo, e também se atentar em como vai transpor esse conteido
para o aluno, remetendo as técnicas que sao ou que podem ser utilizadas em sala de aula. Esses
saberes abordados pelas professoras vao ao encontro do conhecimento pedagégico do contetido
proposto por Shulman (1986) e aos saberes da formacdo profissional proposto por Tardif
(2002), pois abrangem a compreensao do que significa ensinar determinada matéria, o que é
necessario para esse ensino (as técnicas, por exemplo) e os metodos de ensino (saber fazer),
que podem ser aprendidos durante o processo de formac&o inicial, de formacgéo continuada ou
na pratica docente.

Além disso, P1 ressalta a importancia de o professor perceber o contexto, 0 ambiente
em que esta inserido, perceber a sala, os alunos, perceber o mundo fora da escola, as situacdes,
0S acontecimentos que tangem o momento atual, possibilitando realizar aproximacdes do
conteudo com a realidade dos alunos ou com situagdes que estejam proximas ao contexto deles,
podendo utilizar determinado acontecimento para explicar um processo ou um fendmeno.
Esses pontos levantados pela P1 sdo passiveis de associar com o0s saberes da experiéncia ou
saberes experenciais (TARDIF, 2002; GAUTHIER, 1998) que sdo os conhecimentos/saberes
produzidos pelos préprios professores durante a sua vivéncia na profissdo e no contexto
educacional, possibilitando um processo individual de aprendizagem da profissdo, no sentido
de trazer aspectos para a reflexdo sobre a importancia da experiéncia pratica na constitui¢cdo do

docente enquanto profissional. E para mais, a professora ressalta a funcéo social do docente, o
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professor forma cidaddos, ele tem o papel de formar sujeitos criticos, capazes de compreender
0S processos que regem a nossa sociedade, compreender o contexto que estamos inseridos, etc.

P3 também identifica como um dos saberes dos professores de Ciéncias e Biologia ter
uma boa fundamentacdo tedrica (que compreende o0s saberes disciplinares) e ter
conhecimentos de didética, isto €, saber o contetido que vai ser ensinado e como vai ser ensinado

(que esté relacionado a transposi¢do do conteudo):

[...] a parte de ter uma fundamentacdo tedrica pra ele, ter a parte de teoria bem clara,
mas ndo s, vocé também tem que, eu falo assim, mesmo que eu ndo saiba muito
ainda, tenha muito a aprender nessa area, vocé entender bem sobre o processo de
desenvolvimento do préprio corpo do aluno, o processo de desenvolvimento
intelectual, eu tenho vontade de estudar um pouco mais sobre isso porque € muito
diferente vocé dar aula pra um sexto ano e dar aula pra um cursinho j& p6s ensino
médio. E o estado daquela fase de vida do aluno interfere muito nisso né, sejam
hormdnios, hormdnios inclusive né (risos), entdo assim, conhecer também, 16gico, se
vocé tiver conhecimentos de didatica, se vocé souber que vocé tem diferentes
maneiras de abordar um assunto e que as vezes dependendo do perfil da sua turma
vocé pode desenvolver um trabalho diferente, se vocé ndo tiver esses conhecimentos,
esses saberes, vocé fica muito limitado a dar uma aula engessada, 0 mesmo modelo
de aula pra varias turmas muito distintas umas das outras. E assim, pra pratica da sala
de aula eu destacaria esses saberes... ( P3.E1, Ap. , t.3).

Ao afirmar que o professor precisa ter uma boa fundamentacdo teorica, ter a parte da
teoria bem clara, P3 revela a importancia de o professor saber o contetdo, o que vai ao encontro
dos Saberes Disciplinares, proposto por Tardif (2002). Em seguida, ao destacar a importancia
de se saber a parte didatica, é possivel identificar na fala aspectos dos Saberes da Formacao
Profissional (TARDIF, 2002), que compreendem o conjunto de saberes que sdo difundidos
pelas instituicdes de formacdo de professores (seja no processo de formacdo inicial ou
continuada); nele também se encontram os saberes pedagdgicos (referentes, por exemplo, as
técnicas e métodos de ensino), que abrangem as concepcdes advindas de reflexfes sobre a
pratica educativa que, ao ser adquiridos, possibilitam o auxilio ao professor a conduzir sua
pratica profissional.

Além disso, P3 ressalta a sua vontade em estudar mais sobre o processo de
desenvolvimento do corpo humano, desenvolvimento intelectual, estudar o que tange a parte
cognitiva, para poder adequar a sua aula de acordo com a faixa etaria que esta lidando, como
no seu exemplo, dar aula para uma turma de sexto ano é completamente diferente de dar aula
para uma turma de cursinho pré-vestibular.

Da mesma forma, P4 evidencia a importancia de o professor saber o conteudo —
dialogando com os saberes disciplinares de Tardif (2002), mas nédo s, de relaciona-los com as

atualidades, de saber onde aquilo que o aluno esta aprendendo em sala de aula esta inserido (da
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mesma forma que P1 destacou a importancia de o professor saber estabelecer relagdes entre o
contetido e o contexto do aluno, evidenciando os saberes experienciais (TARDIF, 2002), e traz

um exemplo pratico disso, na area de microbiologia:

Eu acho que um dos saberes que o professor de ciéncias deve ter é de relacionar todos
esses contetdos com atualidades, de saber onde ta inserido tudo aquilo que a gente
aprende. Entdo, por exemplo, quando a gente tem microbiologia na faculdade, a gente
estuda la os microrganismos se desenvolvendo, de contaminacdo e tudo mais, ai vocé
ensina uma divisao binaria la pros alunos das bactérias... ah, beleza. Quando vocé abre
um pote de conserva, a conserva tem validade por anos enquanto ela ta fechada, depois
que vocé abriu o pote, abriu a tampa e pegou um pepino ou alguma coisa de 1a de
dentro, ela foi exposta ao ar e foi contaminada por cepas de bactérias, por esporos de
fungos e tudo mais. Vocé fechou ela novamente e colocou na geladeira, se vocé olhar
a validade, agora sdo quatro dias, ndo é mais um periodo longo. (P4.E1, Ap.J, t.3).

Ao trazer esse exemplo préatico e cotidiano, P4 destaca a possibilidade de o professor
explorar situacdes do contexto do aluno e que sdo proximas da sua realidade para explicar
determinados contetdos que por vezes possam parecer distantes para os estudantes, mas que
ainda assim, é possivel ir além de apenas expor ou exemplificar uma situacédo e fazer com que

os alunos reflitam sobre aquilo:

Entdo a gente trazer esses conhecimentos do dia a dia, eu acho que esse conhecimento
é muito importante pro professor de biologia, porque ai vocé vai trabalhar com o
aluno: “por que que depois de aberto s6 dura quatro dias? Por que que quando ta
fechado a conserva ndo mofa? E quando vocé abriu e fechou de novo ela mofa?” né!?
Porque teve a contaminagdo microbioldgica ali que ndo viu... e as vezes até estagiarios
ou os proprios professores que a gente conversa, colegas de docéncia, ndo tem as vezes
vivencias dessa de dia a dia pra conversar com os alunos. Entdo falta muito as vezes,
até na propria grade curricular ou na formagéao da gente situagdes com que a gente lide
com isso, mas acredito que isso ta na prépria constru¢do de mundo, de vocé ta atento
a alguma coisa... (P4.E1, Ap.J, t.3).

Além desse exemplo, a professora apresentou mais alguns, com a finalidade de
demonstrar como o professor pode trazer situacfes do dia a dia do aluno para explicar certos
contetidos. Na sala em que a entrevista foi realizada com P4, havia um bot&o de rosa dentro de

um vaso com agua em cima da mesa, e entdo a professora indagou:

ah, essa flor aqui, se eu colocar gelo na &gua ela vai ter uma durabilidade maior? Se
eu colocar alguma substancia na agua ela vai preservar mais? Por que? Se ela estiver
em uma temperatura e relacionar a temperatura de degradagdo enzimatica,
temperatura das bactérias proliferando... entdo esse conhecimento de mundo eu acho
muito importante. Porque quando vocé relaciona com alguma coisa que tem a ver com
a vida deles, o aprendizado fica muito mais facil... eles chegam em casa e vao saber,
entdo “ah, eu chego em casa hoje e vou ver se tem alguma madeira la apodrecendo,
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por que? O que que t4 em cima dessa madeira?”. E ter muito repertdrio. O repertdrio
de situacfes de cotidiano para que vocé possa lidar com os alunos, principalmente no
ensino fundamental 11, que eles tm pouca vivéncia, quase nunca viajaram, entdo se
vocé falar assim “vocés j& viram a alga quando t4 na praia e vai na areia?”’ ndo, nunca
viram... entdo eles tem um repertdrio muito pequeno e as vezes o repertério que a
gente conhece na graduacgdo sdo de coisas muito longe dessa realidade, de agua de
oceano, relacionado com coisas muito tecnoldgicas... (P4.E1, Ap.J, t.3).

Ou seja, nem sempre a formacdo inicial da subsidios para construir o repertério de
mundo dos professores, de modo que é relevante que o docente tenha dominio e conhega as
coisas mais simples e proximas da realidade dos alunos, que o professor seja capaz de
estabelecer conexdes entre o0 conteldo que esta sendo ensinado com situagdes cotidianas
vivenciadas pelos estudantes (da mesma forma que relatado por P1, anteriormente). P4 ainda

acrescenta:

[...] e a gente tem que ter um dominio dessas coisas mais simples né... por exemplo,
bolha de sab&o, se vocé fazer uma bolha de sab&o, vocé pde aglcar na &gua, a bolha
fica gigantesca, ela voa e fica um tempédo voando... por que? Porque a tensdo
superficial foi modificada e tal, entdo assim, coisas muito basicas que podem ser
feitas. E... ano passado eu fiz uma experiéncia com os meninos com feijéozinho, vocé
planta o feijdozinho e tal. Sé que a gente mudou, eu fiz um roteiro em que eles tinham
que avaliar o feijdo todo dia, a mudanca de coloracdo da casca, se a casca enrugava,
depois saia, anotava tudo o que eles viam e tal, e um aluno chegou e falou “professora,
meu feijao ndo brotou”, eu falei que tinha alguma coisa errada e falei pra colocar
varios pra brotar, que assim pelo menos um germina. Ai no final das contas a gente
descobriu que ele tava colocando o feijdo cozido pra brotar. Entdo vocé imagina a
falta que repertdrio que existe no aluno pra ele ndo saber que uma semente depois de
cozida ela ndo vai germinar mais... entdo sdo coisas muito basicas assim que tem o
mesmo peso do conhecimento especifico. (P4.E1, Ap.J, t.3).

E possivel associar a fala de P4 com os saberes experenciais (TARDIF, 2002) que s&0
os conhecimentos/saberes produzidos pelos préprios professores durante a sua vivéncia na
profissdo e no contexto educacional, possibilitando um processo individual de aprendizagem
da profissdo, no sentido de trazer aspectos para a reflexdo sobre a importancia da experiéncia
pratica na constituicdo do docente enquanto profissional. De forma sintética, a figura 13
apresenta as relacGes entre os saberes elencados pelos egressos em didlogo com os saberes
classificados por Tardif (2002):



Figura 13 — Os Saberes Docentes segundo 0s Egressos.
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Quando questionada sobre quais sdo os elementos formadores dos saberes docentes do

professor de Ciéncias e Biologia, P1 destaca a identidade pessoal do professor como sendo um

importante elemento

formador:

Eu acho que o primeiro elemento é a questdo da identidade individual desse professor,
antes da identidade profissional né, ele tem uma identidade prépria que por motivos
né ela vai para um campo profissional e se mescla nessa identidade profissional. E...
Entdo a questdo da identidade vai influenciar na construcdo desses saberes do
professor durante o processo de formagéo, seja inicial ou continuada, e como ele vai
perceber a relacéo da docéncia, da a¢do docente. (P1E1, Ap.E, t.7)

A questdo da identidade profissional docente também surge em articulagdo com a

préatica dos professores. O trabalho docente esta articulado ao que ele é e ao que ele faz, sendo

dificil dissociar esses dois fatores. De acordo com Tardif (2002, p. 16) “[...] 0 ser e 0 agir, ou

melhor, 0 que eu sou e o que eu fago ao ensinar, devem ser vistos ndo como dois polos

separados, mas como resultados dindmicos das proprias transacfes inseridas no processo de

trabalho escolar [...] . Assim, o trabalho docente esta intimamente relacionado com a pessoa,

com o sujeito docente, com a sua historia de vida e com a sua identidade. Ademais, segundo

Oliveira et al (2006), ha um consenso que afirma que o professor ndao deve ser percebido apenas

como um técnico em questBes de ensino, mas como pessoa, COMO sujeito em processo de

construir mudancas na sua identidade.
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Por outro lado, P3 evidencia a formacé&o inicial como um elemento formador dos saberes
docentes do professor de Ciéncias e Biologia, destacando que muito da sua formagéo e dos seus

saberes sdo provenientes da graduacao:

A formacao inicial é fundamental, eu acho que muito da minha formacé&o ela vem da
formacao inicial e muitos dos saberes, muitas das areas que a gente vé ao longo da
graduacdo, por mais que nds tenhamos vontade de aprender mais, nem sempre nés
temos essa possibilidade, tempo... E dificil encontrar tempo... Tem muita coisa que
pra mim eu ja venho falando hd muitos meses ‘nossa, eu quero poder estudar mais
sobre psicologia da educagdo, eu quero estudar mais sobre didatica’ entdo assim, a
base na formagdo inicial € muito importante porque talvez vocé vai ter mais
dificuldade de voltar a esses assuntos se ndo for com muita vontade prépria, muito
esforco. (P3.E1, Ap.l, t.4).

Do mesmo modo, P4 destaca que as disciplinas, a trajetoria formativa na graduacédo
oferece um escopo, um repertdrio de conhecimento para o professor, destacando vivéncias em
disciplinas optativas, o desenvolvimento de projetos na disciplina de Estudos e
Desenvolvimento de Projetos, o processo de trabalho em grupo, o trocar ideias, como elementos

constituintes dos saberes dos professores de CB:

[...] eu acho que dentro da formagdo na graduacdo tem como ajudar a compor esses
elementos nos graduandos, nas disciplinas que, muitas vezes quando a gente ta na
faculdade, a gente ndo da valor né, que sdo essas optativas, que nem midia e televiséo,
muito dessas coisas que eu aprendi foi nessa disciplina de televisdo, que a gente tinha
que montar um experimento e explicar né, de uma forma para a populacéo, tinha que
pegar coisas do dia a dia pra poder explicar, em EDP que a gente fez muitos projetos
pra poder lidar com os alunos, e quando a gente entra na graduagdo, eu vejo pelos
meus colegas, que ndo tinha essa ideia de ser professor, eles levavam tudo de uma
forma muito de qualquer jeito. E depois, ainda bem que até eu fui aplicada, mas eu
percebi que aquilo ali é que te dava muito escopo, muita base pra sala de aula, porque
vai te construir um repertério. Essas disciplinas que ofertavam isso, que é o trabalhar
em grupo, trocar muitas ideias, a gente tem essa oportunidade na faculdade. (P4.E1,
Ap.J, t4).

A professora ressalta em sua fala que muitos dos seus colegas de turma ndo tinham a
ideia ou a percepcéo de ser professor, e acabavam cursando a graduacgdo de forma automatica,
enquanto ela, por ja ter a intencdo de seguir a docéncia, ja lecionar durante a formac&o inicial,
e também por ser aplicada, por se dedicar, percebeu que a formacao inicial € que constituia um

alicerce e auxiliava na construcdo de um repertorio para a docéncia. E ainda complementa:

Os estagios também sdo muito importantes, eu acho que um elemento aqui que vai
despertar isso no professor € a vivéncia e a discussdo disso, porque ndo adianta vocé
ir 1a fazer um estagio e retornar com um relatério e ndo ter uma discussdo em cima
disso. Eu acho que como sao construidas essas disciplinas é muito importante, eu vejo
que o0s estagios mudaram muito, demais na graduacdo... tem uns estagiarios que eu
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recebo e a forma com que eles lidam com o estagio... na minha época a gente tinha
que fazer um perfil cognitivo da turma, ficar o dia inteiro em uma turma s6, ver quais
os tipos de perguntas que os alunos faziam, saber o que que tinha na escola... hoje em
dia o estagio ta muito, vamos falar assim, s6 burocratico, sé o papel, pelo que eu vejo
assim... (P4.E1, Ap.J, t.4).

Ao abordar a questdo do estagio na graduacdo, P4 destaca a importancia que a vivéncia,
a préatica docente, tem como elemento dos saberes do professor. Entretanto, faz uma ressalva
para a mudanca que ocorreu na disciplina de estigio da sua época enquanto aluna, para
atualmente, enquanto docente que recebe 0s estagiarios, de modo que se preza o papel, a
burocracia, do que a vivéncia do estagio em si. No PPC do curso de Ciéncias Biologicas da
UFTM, ao se discutir as questdes sobre o estagio supervisionado, destaca-se que o estagio €
uma etapa de formacdo em que se tem o dialogo entre teoria e pratica e que a formacao dos
futuros professores deve estar relacionada com a aproximacao do licenciando dos aspectos
sociais, politicos e culturais do cotidiano docente, para que ele possa compreender o papel social
da educacdo. Isto &, apesar de o PPC do curso prever esse contato e vivéncia do contexto
profissional no documento, na pratica, P4 afirmou ver uma burocratizacdo do estagio
supervisionado na escola.

Além disso, cabe ressaltar que o PPC menciona determinados saberes que 0s docentes

egressos poderdo estabelecer conexdes no exercicio da profissao:

[...] no exercicio da profisséo, o egresso poderéa estabelecer as correlagBes necessarias
com os saberes especificos, pedagdgicos, experienciais e atitudinais definidos no
Projeto Pedagdgico do Curso. Nesse sentido, estagiar € vivenciar, no local onde se
desenvolvem as experiéncias educativas, o conjunto de préaticas e saberes necessarios
a formacéo docente que se completam com as experiéncias advindas da sala de aula.
Torna-se, portanto, uma oportunidade para que o estagiario reconhega-se autor e
protagonista da sua histéria e, principalmente, projete o seu exercicio profissional
(UFTM, 2011, p.87).

Entretanto, apesar de evidenciar que os professores durante o exercicio da profisséo
podem identificar as correspondéncias com os saberes especificos, pedagdgicos, experenciais e
atitudinais que foram definidos no PPC, ndo ha em nenhum outro ponto do documento em que
se discute esses saberes ou que se faca referéncia a eles, com excec¢do do trecho que
apresentamos aqui.

P2 assinala como principais elementos constituintes dos saberes dos professores 0s
saberes didaticos, o0s saberes pedagdgicos e 0s saberes sociais, além das competéncias
desenvolvidas em outras atividades ou contextos da vida (pessoal/profissional):
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Os saberes didaticos englobam as técnicas de ensino e orienta a atividade educativa
de modo a torna-la eficiente. Os saberes pedagogicos serdo constituidos a partir da
pratica compromissada com base na concepgdo de que existe a transformacéo dos
sujeitos pelos saberes que vao se constituindo, a0 mesmo tempo em que 0s saberes
sdo transformados pelos sujeitos dessa pratica. Os saberes sociais referem-se aqueles
saberes que sdo adquiridos no exercicio da profissao, adquiridos no dia a dia na sala
de aula, em contato direto com o ensino, com os alunos e com as atividades da
profissdo. Além é claro das competéncias desenvolvidas em outras atividades e
momentos de sua trajetéria de vida que ele pode trazer para a sala de aula e utilizar
para o processo de ensino e aprendizagem. Os saberes especificos sdo aqueles saberes
relacionados ao conteldo que serd ensinado em sala de aula, ou seja, sdo os
conhecimentos do contetdo disciplinar, que sera repassado aos alunos. Normalmente,
sdo adquiridos na propria formacao ou especializagdo docente, mas também pode ser
aprendido através de estudos, leitura de livros, artigos e outras fontes. (P2.E2, Ap.H,
t.4)

E possivel apontar a partir da fala de P2 que a professora identifica as técnicas de ensino,

pratica compromissada, o exercicio profissional, experiéncias pessoais que podem contribuir

para o exercicio profissional (competéncias desenvolvidas em diferentes contextos que podem

ser utilizadas como ferramenta no processo de ensino e aprendizagem), conhecimento do

conteudo disciplinar, estudo (leitura de livros, artigos, etc.) como sendo os principais elementos

que formam os saberes dos professores de Ciéncias e Biologia. Na figura 14, evidenciamos 0s

principais elementos constituintes dos saberes dos professores apontados por P1, P2, P3 e P4:

Figura 14 - Elementos constituintes dos saberes dos professores.
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No primeiro capitulo da dissertacdo, na secao correspondente aos Saberes Docentes e
Identidade Profissional dos Professores (se¢cdo 1.3), um dos trabalhos que trouxemos para
fundamentar a discussédo foi desenvolvido pelos autores Carvalho e Gil-Pérez (2011), no qual,
tratando-se especificamente do ensino de Ciéncias, apresentaram as necessidades formativas de
um professor de Ciéncias, isto é, os saberes que o professor de Ciéncias deve possuir.

A professora 2 destaca como um dos elementos formadores dos saberes do professor de
Ciéncias e Biologia o conhecimento do contetdo disciplinar, enquanto P3 e P4 ressaltam a
formacdo inicial e as disciplinas da graduacdo. Esses elementos evidenciados pelos
professores dialogam com a proposta de Carvalho e Gil-Pérez (2011) no que diz respeito ao
primeiro bloco de saberes dos professores de Ciéncias: “Conhecer a matéria a ser ensinada”.
Este primeiro saber/saber-fazer do professor abrange conhecer os conceitos, as teorias, as leis,
os modelos cientificos correspondentes ao ensino de Ciéncias e Biologia. Da mesma forma,
esses elementos também podem ser evidenciados nos Saberes Disciplinares proposto por Tardif
(2010), pois reflete as questdes inerentes ao conteddo.

Um outro elemento indicado por P2 compreende as técnicas de ensino, de forma que
vai ao encontro da proposta do terceiro saber/saber-fazer dos professores “Adquirir
conhecimento tedrico sobre aprendizagem e aprendizagem de Ciéncias”, pois essas técnicas
podem ser relacionadas a didatica, a forma com que os conteldos vao ser abordados para
auxiliar os estudantes na construcdo dos conhecimentos cientificos. Esses conhecimentos
constituem a chave para ocasionar aos docentes novas abordagens e estratégias de ensino que
sejam adequadas as recomendacdes das DCN (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011) e também &
individualidade da turma que o professor esta lecionando.

Por outro lado, P4 ressalta o desenvolvimento de projetos como outro elemento
formador, e P2 o estudo. Esses elementos citados pelas professoras podem ser associados ao
oitavo bloco de conhecimentos “Utilizar a pesquisa ¢ a inovagao” (CARVALHO,; Gl L-PEREZ,
2011), dado que as pesquisas elaboradas na area de Ciéncias constituem uma forma de
aprimorar o trabalho docente, possibilitando aos professores ferramentas para associar ensino e
pesquisa didatica, e também fornecer ideias para desenvolver projetos. Todo esse processo
demanda estudo, como apontado por P2, desde ter como base as pesquisas até criar e
desenvolver o seu proprio projeto.

Por outra perspectiva, quatro dos elementos citados por P2 e P4 remetem aos saberes
experenciais de Tardif (2010): pratica compromissada (P2), exercicio profissional (P2),
experiéncias pessoais — que podem contribuir para o exercicio profissional (P2) e

vivéncia/pratica docente (P4). Os saberes experenciais correspondem aos saberes especificos,
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com base no trabalho cotidiano e no conhecimento do contexto em que participa, e, se
desenvolve na prética da profissdo, como ressaltado pelas professoras. Além disso, esses
saberes “[...] brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles se incorporam a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”
(TARDIF, 2010, p.39).

Ja P1, ressaltou um elemento que permeia ndo so6 os saberes, mas todo o ser do docente:
a identidade pessoal do professor. Essa questdo identitaria se articula também com a pratica
dos professores. O trabalho docente ¢ indissociavel ao que o professor é e ao que ele faz, de
modo que sua identidade influencia na forma com que o professor exerce seu trabalho, lida com
as situacOes adversas no ambiente profissional (ou pessoal), como ele formula sua aula e suas
atividades e também como ele se percebe enquanto docente. Segundo Tardif (2002, p.16) “[...]
0 ser e 0 agir, ou melhor, 0 que eu sou e o0 que eu faco ao ensinar, devem ser vistos ndo como
dois polos separados, mas como resultados dindmicos das proprias transacdes inseridas no
processo de trabalho escolar [...]”. Portanto, o trabalho docente esta intimamente relacionado
com a pessoa, com o sujeito docente, com a sua histéria de vida e com a sua identidade. Cabe
ressaltar que essa identidade (profissional, principalmente), continua a ser construida no
decorrer da formacéo inicial do docente, de modo que serad formada e transformada durante esse
processo.

Frente aos aspectos discutidos nesse eixo segundo analitico, foi possivel identificar que
os docentes elencaram como os saberes que os professores de Ciéncias e Biologia devem ter:
os Saberes Disciplinares (evidenciando a importancia de o professor saber o conteido), os
Saberes Curriculares (destacando as questdes relativas ao curriculo escolar), o saber didatico
(que compreende os Saberes da Formacdo Profissional) e destacaram a importancia dos
saberes experienciais para o exercicio docente (dado que é necessario o professor perceber o
contexto, utilizar determinado acontecimento para explicar um processo ou um fenémeno, de
saber onde aquilo que o aluno estéa aprendendo em sala de aula esté inserido). Com relacdo aos
elementos formadores desses saberes, os professores apontaram: a identidade pessoal do
professor, a formacdo inicial, as disciplinas da graduagdo, as técnicas de ensino, prética
compromissada, o exercicio profissional, experiéncias pessoais que podem contribuir para o
exercicio profissional (competéncias desenvolvidas em diferentes contextos que podem ser
utilizadas como ferramenta no processo de ensino e aprendizagem), conhecimento do contetdo
disciplinar, estudo (leitura de livros, artigos, etc.), a vivéncia/pratica docente, o
desenvolvimento de projetos e também o trabalhar em grupo. A préxima se¢do contempla o

terceiro e ultimo eixo de analise, abordando os aspectos da formacdo inicial, da estruturacdo
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curricular do curso de Ciéncias Biologicas e as suas contribuigdes para a constru¢do/formacao

da identidade e dos saberes dos professores de Ciéncias e Biologia.

5.3. A FORMACAO INICIAL EM DIALOGO COM A IDENTIDADE PROFISSIONAL
E OS SABERES DOCENTES

A formacdo de professores de Ciéncias e Biologia constitui um amplo campo de
investigacdo nas mais diversas areas, desvelando inumeras problematicas, especialmente no
que tange as lacunas da formacdo inicial, diretamente relacionadas as questdes de ordem
didatico-pedagogica. Dessa forma, este terceiro eixo compreende aspectos sobre as
contribuicdes da formacdo inicial, da estrutura curricular do curso para a constituicdo e
formacédo da identidade profissional e dos saberes docentes do professor de Ciéncias e Biologia.

A partir da publicagdo do Parecer CNE/CES n°1.301/2001, foram definidas as DCN
para os cursos de Ciéncias Bioldgicas, em que a modalidade Licenciatura aparece pela primeira
vez, evidenciando que “[...] a formacdo pedagogica, além de suas especificidades, devera
contemplar uma visao geral da educacédo e dos processos formativos dos educandos. Devera
também enfatizar a instrumentacdo para o ensino de Ciéncias no nivel fundamental e para o
ensino da Biologia, no nivel médio” (BRASIL, 2001a, p. 6). Dessa forma, as instituicdes de
ensino (publicas e privadas), passaram a ter este parecer como documento norteador para
elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos de Cursos.

Segundo Silva (2015), um outro documento com influéncia direta no desenvolvimento
dos PPC da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas é a Lei n° 6.684 de 3 de setembro de 1979,
responsavel pela regulamentacdo das profissGes de Bidlogo e Biomédico. Geralmente, as IES
utilizam o texto dessa lei na elaboragéo de seus documentos, contudo, o conjunto de atividades
gue podem ser desempenhadas pelo profissional bidlogo apresentadas na lei, quase ndo deixa

espaco para a docéncia ou para fazer emergir a identidade profissional de um professor:

[...] Mesmo que os cursos que possibilitem a atuacdo como bidlogo seja
indistintamente de Bacharelado ou Licenciatura, os dados do MEC indicam que a
maior quantidade de cursos no Brasil denominados para a obtencdo do titulo de
Bidlogo é de Licenciatura. E nesse sentido, é perceptivel um primeiro entrelagamento
na definicdo de um perfil profissional, quando as instituicbes de ensino utilizam,
também, a legislacdo da profissdo de bidlogo na formulagdo do PPC (SILVA, 2015,

p. 7).

A formacédo de professores se concebe a partir de diversos momentos de troca, de

compartilhamento de saberes e conhecimentos, e assim, o curriculo se manifesta de modo
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critico, rompendo com a légica documental, pois adquire significado no cenario das acGes
educativas. O curriculo envolve saber, poder e identidade, representando dessa forma um
territorio de lutas e de poder, onde estdo embutidos pensamentos e posicionamentos (SILVA,
2007). Além disso, o curriculo caracteriza uma fonte de conhecimento, por ser elaborado e
pensado pelos sujeitos que fazem parte do cotidiano das instituigdes de ensino, difundindo
“visdes sociais particulares e interessadas” (MOREIRA; SILVA, 2013, p.14), transparecendo
as suas manifestacdes de poder. Em vista disso, o curriculo se torna um espaco dinamico de
construcdo dos conhecimentos e dos saberes expressivos para 0 processo formativos dos
professores, constituindo uma proposta educacional de cada instituicdo de ensino.

Nesse contexto, considerando a necessidade de adequacdo dos PPC de Ciéncias
Biologicas a legislacdo vigente, nota-se que as DCN para o curso utilizam no inicio do seu texto
a expressdo bacharel, para definir o perfil dos formandos em Ciéncias Biologicas. Assim,
podemos considerar que as DCN para os cursos de Ciéncias Bioldgicas favorecem as dimensdes
técnicas do trabalho docente (MACEDO, 2003). A partir do documento, verifica-se que essa
singularidade abrange a perspectiva de ndo observar a interligacdo entre o bacharelado e a
licenciatura, contudo, ao se discutir o perfil dos formandos no documento, é ressaltado que o
“pbacharel em Ciéncias Biologicas devera ser consciente de sua responsabilidade como
educador, nos varios contextos de atuagdo profissional” (BRASIL, 20014, p.3), considerando
assim a importancia do profissional enquanto educador. Esse contexto dificulta a sustentacéo
da identidade docente na concepcdo de uma formacéo que possibilite a formacéo de um sujeito
historicamente situado, que esteja inserido na dindmica da sua profissdo. Segundo Pimenta
(2012, p.20): “[...] uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social
da profissdo; da revisao constante dos significados sociais da profisséo; da revisdo das tradicdes.
Mas também da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas [...]".

Ao discutir se a estrutura curricular do curso em que se graduou propiciou contribuicdes

com relacdo a sua identidade profissional enquanto docente, P1 afirmou:

Ela contribuiu pra identidade profissional, mas numa perspectiva muito mais técnica
dessa profissionalizacdo, de forma que tinha um grande esforco nas disciplinas
especificas da Biologia e a questdo da didatica, da docéncia em si, nas estratégias,
expertises de ensino, de aprendizagem, ou mesmo pensar a propria aprendizagem, ndo
precisa ser do outro que ndo existe ainda, mas a propria, pra depois vocé tentar projetar
isso em um outro. Eu ndo sentia isso, ainda tem uma barreira, uma separacdo entre
teoria e préatica, e isso é o grande problema da formacdo inicial com relacdo a
construcdo identitaria do professor, porque parece que a gente é professor s6 na hora
que a gente ta & no estagio, e mais ou menos, porque a sala ndo é sua, parece assim,
é um teatro de ser professor e quando vocé ta nas questdes especificas, vocé é um
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aluno, vocé quer ser o mais aplicado e passar por aquilo logo, vocé ndo vai pensar em
como ensinar, aquilo, como transpor aquilo, como aproximar aquilo que vocé esta
estudando naquele momento, que é bruto, que é cientifico, e muito objetivo, pra um
aluno que pode estar em diversos contextos, pra alunos né, que podem estar em
diversos contextos e com uma especificidade, porque mesmo sendo um contexto, tem
alunos que vai ser significativo ou ndo essas relacBes pra ele, essas relagdes
especificas da disciplina de biologia e de ciéncias. Entdo essas questdes elas ndo foram
trabalhadas nem com a gente enquanto aluno, pra pensar enquanto professor depois,
entdo por isso quando a gente meio que veste a identidade de professor a gente ndo se
sente, € como se vestisse uma roupa que ndo te servisse, até vocé se ajustar nela né.
Entdo, é a questdo do choque de realidade que eu falei e que interfere nessa percepcéo
dos saberes, da identidade, nesse processo inicial. (P1E2, Ap.F, t.6).

A partir da fala da professora, é possivel identificar que o curso propiciou algumas
contribuic6es no que tange a construcdo da sua identidade docente. Por outro lado, P1 aponta a
énfase do curso na parte técnica, voltada para as disciplinas do contetdo especifico da biologia,
em que as disciplinas especificas se sobrepdem as pedagogicas. Dessa forma, de acordo com
Pereira (2000), apesar da futura atuacdo ser na docéncia, o aluno se forma tendo em mente o
ideal de formacéo de pesquisadores em Ciéncias Bioldgicas. Essa énfase na pesquisa se reflete,
por exemplo, em falas anteriores de P1 e P2, nas quais explanaram que em determinado
momento do curso pensaram em seguir outra area que ndo a docéncia (P1E2, Ap.F, t.1 e P2E2,
Ap.H, t.1).

No Brasil, ainda ha a ideia de que a docéncia nas instituicfes de ensino superior tem o
dominio do conhecimento especifico e a exceléncia na pesquisa como caracteristicas suficientes
para 0 exercicio de uma docéncia de qualidade (PRATA-LINHARES; PIMENTA,
GONCALLO, 2017). Segundo Masetto (2003), esse € um contexto historico que esta
relacionado aos fragmentos do modelo de ensino superior introduzido no Brasil (francés-
napolednico), fazendo com que as faculdades e os cursos criados se voltassem, desde o inicio,
para a formacdo de profissionais com competéncias e habilidades em certa especialidade,
enaltecendo o conhecimento especifico em detrimento do conhecimento pedagdgico.

Além disso, P1 revela a dicotomia teoria-pratica existente no curso, em que o aluno
sO ‘se sente’ professor quando estd no estagio supervisionado e ndo chega a ser um sentimento
verdadeiro de fato, pois segundo a professora, € como se fosse uma atuagdo do papel docente,
semelhante a um teatro, o aluno veste a identidade docente, desenvolve a regéncia no estagio e
apo6s cumprir com a obrigacgdo curricular, ndo detém mais a identidade de professor. Segundo
Pimenta (2000), a desarticulacdo do Estagio Curricular Supervisionado se relaciona a auséncia
de relagBes entre ‘o que ensinar’, ‘como ensinar’ ¢ ‘a quem ensinar’, 0 que provoca uma

dicotomia entre a teoria e a pratica.
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A formacéo inicial tem como uma de suas finalidades preparar os futuros professores
para atuarem em escolas em contextos de mudanca, o que demanda uma reflexdo constante
acerca do papel dos professores, seu profissionalismo e também a forma como o professor é
entendido. Alguns trabalhos nessa perspectiva salientam a necessidade de repensar a formacéo
de professores no sentido de responder as exigéncias e desafios cada vez mais substanciais que
envolvem a profisséo docente e o contexto escolar (PERRENOUD, 1993; MARCELO, 1994,
ESTEVE, 2001). Alguns estudos apontam para uma visao fragmentada da formacdo de
professores, ao demonstrarem que instituicdes escolares permanecem muitas vezes em mundos
distintos e, por vezes, contraditérios, na preparacao dos futuros professores (FLORES, 2000).
Dessa forma, a tarefa de integrar teoria e pratica, a componente cientifica e pedagdgica é
deixada aos licenciandos e 0 processo de tornar-se professor ao invés de ficar marcado pela
integracdo e continuidade, fica marcado por descontinuidades e fragmentacao.

A proposta pedagogica do curso de Ciéncias Biologicas da UFTM visa atender a duas
perspectivas bésicas: a necessidade de uma formag&o generalista e humanistica e a necessidade
de formar professores competentes nos conhecimentos especificos e pedagogicos de Ciéncias
e Biologia, a partir de principios como: “[...] flexibilidade curricular; metodologias de ensino
que tenham como foco a aprendizagem; interdisciplinaridade; construgdo de postura critico-
reflexiva acerca das discussdes do mundo contemporaneo; e indissociabilidade entre teoria e
pratica [...]” (UFTM, 2011, p.42-43). Ao tratar especificamente da indissociabilidade entre
teoria e pratica, o0 documento ressalta que um novo conhecimento so se incorpora a outro (pré-
existente) a partir da mediacdo de um sujeito social (no caso, o professor) que esteja preparado,

habilitado e tenha competéncia para contribuir com o processo, e acrescenta que

E necessario, portanto, que ele [docente] conhega os mecanismos da inteligéncia para
a aquisicdo de novas aprendizagens, fazendo de sua pratica pedagdgica algo
significativo para o aluno. Significar deve, nessa perspectiva, ser a busca constante de
conexfes entre 0 que o aluno ja sabe, ja viveu, ja experimentou, € 0 novo
conhecimento. Acreditamos, ainda, que dar equilibrio a essas questes teorico-
praticas é importante no sentido de possibilitar a passagem de um nivel de aprendizado
mecanicamente treinado para um nivel de aprendizagem que se incorpora ao fazer, ao
pensar, ao agir, ao intervir, enfim, a esséncia humana. (UFTM, 2011, p.45-46).

Apesar de o PPC evidenciar a importancia de o professor conhecer os mecanismos da
inteligéncia para a aquisicdo de novas aprendizagens, de modo que seja significativo para o
aluno, ndo hé a preocupacdo em fazer com que o aluno, futuro professor, tenha uma formacao

que o aproxime desses mecanismos. P3 sentiu falta na sua formacéo de ter uma disciplina como
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Psicologia da Educacéo?®, para abordar as questdes acerca do desenvolvimento cognitivo, para
poder trabalhar da melhor forma com seus alunos:

Eu ndo critico muito negativamente [a estrutura curricular do curso], porque eu sei
que é um grande desafio, vocé tem inimeras aulas pra colocar ali na matriz, em poucos
semestres né. Eu senti falta [na formacdo] e eu recentemente vi que foi incluido na
grade psicologia da educacdo, eu tenho essa mania de as vezes ficar fucando, entdo eu
até cheguei a pensar em quando for ter a disciplina, que vai demorar um pouco pra
turma que comegou a grade chegar no semestre, eu tenho vontade de fazer como aluno
especial, € uma coisa que eu via colegas meus professores comentarem ‘nossa, quando
eu tive na faculdade psicologia da educagéo foi muito bom’ e eu néo tive. E faz uma
falta imensa, vocé entender um pouco mais do desenvolvimento cognitivo, pra
abordar da melhor maneira possivel o aluno. (P3.E1, Ap.|, t.6).

Sob o ponto de vista de P2, a formacdo inicial também proporcionou contribui¢des para
a construcdo de sua identidade docente, e, da mesma forma que P1, afirma que as disciplinas
do curso sdo mais técnicas, voltadas para um curso de Ciéncias Bioldgicas na modalidade
bacharelado, embora o curso de Ciéncias Biologicas na UFTM seja ofertado apenas na
modalidade licenciatura:

A licenciatura que eu cursei, embora na pratica seja bastante questionada, por causa
das dificuldades de adaptacdo universitarias diante do que ainda chamamos de grade,
na teoria, ela é muito bonita, ela foi muito especifica, uma parte pedagdgica muito boa
e depois uma parte mais técnica, mais voltada para o bacharelado nos anos finais da
graduacdo. SO que, infelizmente, estamos presos a atuacdo especifica de cada
profissional. Eu acho que esse é o maior problema da docéncia, porque o projeto no
papel é muito bonito, mas quando ele passa a ser executado, ele ganha muitas falhas
humanas, e isso vai sendo impregnado na percepc¢ao que a gente tem. O curso acaba
pelo componente humano, direcionado mais para o bacharelado e a pessoa acaba se
esquecendo que foi la para ser um docente. Quanto as contribui¢Bes eu pude aproveitar
bastante todas as discussfes pedagdgicas e didaticas pra poder as trazer comigo, pra
minha pratica e até mesmo pra me direcionar na pés-graduacdo. Se ndo fosse a
estrutura do curso de licenciatura, que me proporcionou tantos debates, tantos embates
sobre as questdes educativas, eu talvez tivesse me direcionado para uma outra parte
da atuagdo da Biologia. (P2E2, Ap.H, 1.6)

Ao fazer referéncia que ‘o projeto no papel € muito bonito’, P2 estabelece uma conexéo
com o PPC do curso, que em muitos momentos frisa a questdo da formacao do aluno enquanto
professor (como no perfil do egresso, nos objetivos do curso e nas habilidades e competéncias),
guando na pratica, 0s aspectos especificos do curso, voltados para a técnica, sdo colocados em
evidéncia. Segundo Ndvoa (1995), o modelo que abrange a instrumentalizacdo técnica contribui

para uma crise de identidade dos professores, visto que uma pratica consolidada em padrbes

15 A disciplina de Psicologia da Educacdo foi incluida na matriz curricular do curso para os alunos do sexto periodo,
com vigéncia a partir do segundo semestre de 2018.
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técnicos contribui para negligenciar a perspectiva pessoal da profissdo docente, ressaltando que
o0 professor ndo é um reprodutor de normas e técnicas, “[...] o professor ¢ uma pessoa. E uma
parte muito importante dessa pessoa é o professor [...]” (NOVOA, 2000, p.15).

Além disso, P2 ressalta que as disciplinas pedagdgicas do curso contribuiram
significativamente na constru¢do da sua identidade enquanto profissional, pois a partir das
discussOes realizadas em aulas, pode significar as questdes educativas e posteriormente a
direcionar para a area da Educacéo.

Entretanto, a fala de P2 é contraditoria, pois a0 mesmo tempo em que 0 curso é muito
bonito na teoria (mas ndo na pratica), ele foi proveitoso para a formacdo da professora. No
inicio de sua fala, P2 evidencia que o curso comega com uma caracteristica voltada mais para
a area didatico-pedagdgica, que ndo perdura até o fim do curso, visto que nos anos finais da
graduacdo o curso volta-se para uma parte mais técnica, relacionada as caracteristicas de um
curso na modalidade bacharelado (apesar de ndo ser essa a proposta, pois o curso é ofertado
somente como licenciatura na UFTM) e em um segundo momento, a professora chega a elogiar
a estrutura do curso (que antes criticou) e afirma que se ndo fosse esse modelo de estruturacgéo,
ela poderia ter se direcionado para outra area de atuacdo dentro do campo da Biologia.

De acordo com o PPC do curso de Ciéncias Bioldgicas da UFTM (2011), o perfil do
egresso do curso compreende

[..] professor formado com exceléncia para atuar nos quatro anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio da Educacdo Basica, de forma criativa, critico-
reflexiva, democratica, ética e comprometida com uma aprendizagem transformadora,
a partir do dominio teérico-pratico do seu campo do saber, tendo em vista 0
desenvolvimento do aluno em todas as suas dimensdes. (UFTM, 2011, p.48).

Apesar de o perfil do egresso enfatizar a formacg&o docente, o PPC prevé outras possiveis

areas de atuagdo que ndo a docéncia:

O licenciado em Ciéncias Bioldgicas da UFTM podera atuar em diferentes areas da
Biologia, embora seu trabalho seja predominantemente a docéncia no Ensino
Fundamental e Médio, tanto no setor publico quanto no setor privado. Esta assegurado
ao licenciado em Ciéncias Bioldgicas: atuacdo em universidades, jardins botanicos,
zooldgicos, museus e similares, empresas de saneamento (&gua, lixo, esgoto),
empresas de consultoria sobre meio ambiente, empresas de pesca, empresas de
produtos agricolas e veterindrios, indistrias diversas e laboratdrios. O licenciado pode

16 Analisamos o PPC do curso de Ciéncias Biolégicas elaborado no ano de 2011, visto que os professores egressos
do curso que participaram do estudo fizeram a graduagdo durante a regéncia deste documento. P4 foi aluna da
primeira turma do curso, no inicio da graduacdo o PPC regente era outro, porém, por pelo menos metade do curso
a professora cursou sob a regéncia do documento de 2011.Cabe ressaltar que no ano de 2018 o PPC do curso estava
passando por um processo de reformulacéo, ainda néo finalizado.
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ainda atuar em outras instituicdes de carater governamental, do terceiro setor ou da
iniciativa privada. (UFTM, 2011, p.27).

Nessa perspectiva, a construcdo de uma identidade docente durante a formacao inicial
pode ser prejudicada frente a multiplicidade de frentes de atuacdo que o curso prevé no PPC
para o licenciado, de modo que o documento apresenta ao aluno algumas das possibilidades
além da docéncia (o que caracterizaria as atuacdes de um bidlogo bacharel), mesmo sendo um
curso de licenciatura.

Com relacdo a organizacdo curricular do curso de Ciéncias Bioldgicas da UFTM, o
curso se desenvolve por meio de trés eixos basicos de sustentacdo: Vida em Sociedade e
Formacdo Pedagdgica Comum, Multiplas Linguagens e Especificidades da Formacgdo na area
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. A partir de cada eixo originam-se unidades tematicas
especificas (UFTM, 2011).

O eixo Vida em Sociedade e Formacdo Pedagdgica Comum compreende unidades
teméticas com conteudos relacionados com uma formacdo geral e humanistica, e também
conteddos relacionados com a formacdo pedagogica, possibilitando ao aluno perceber a
complexidade dos fendmenos naturais, sociais e culturais e suas relagbes com a vida em
sociedade e a complexidade humana. O eixo Multiplas Linguagens é considerado um eixo
integrador e mediador, por meio dele, os alunos terdo a possibilidade de incorporar instrumentos
e habilidades para construir, refletir e exteriorizar suas aprendizagens. Por fim, no eixo
Especificidades da Formacdo na area de Ciéncias Bioldgicas, os alunos construirdo as
habilidades e competéncias com relacdo a area especifica do saber que “[...] o capacitardo a
tornar-se um profissional capaz de criar e executar um projeto politico pedagdgico na Educacao
Basica com excelente qualidade [...]” (UFTM, 2011, p.46). Além disso, esse eixo visa
proporcionar a construcdo de habilidades e competéncias para que o professor se forme para
atuar como um profissional da aprendizagem. No anexo C, apresentamos a matriz curricular
presente no PPC do curso, de forma que se pode identificar os eixos e as unidades tematicas
referentes a cada um, sendo a carga horaria total dos eixos: Vida em Sociedade e Formagéo
Pedagdgica Comum — 1.560h/a; Multiplas Linguagens — 720h/a e Especificidades da Formagédo
na Area de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas — 1.560h/a, totalizando 3.840 h/a ofertadas. A
carga horaria presente no PPC evidencia que o eixo referente aos aspectos pedagogicos € 0 eixo
referente a area especifica de Ciéncias e Biologia possuem a mesma quantidade de horas
dedicadas a cada um, de modo que se caracterize uma proporcionalidade entre a area

pedagdgica e a area especifica (ao contrario do que foi relatado por P2).
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Em um curso cuja organizacdo curricular se da por meio de eixos, 0 pensamento,
segundo o PPC, é de um curriculo em rede, que trabalhe os contetdos sem uma linearidade,
evitando assim a fragmentacdo destes em disciplinas e permitindo um movimento processual
no curriculo, assegurando que ele mantenha as suas caracteristicas de estar sempre em
construcdo (UFTM, 2011). Entretanto, apesar de destacar o curriculo em rede e visar trabalhar
0s conteudos sem uma linearidade, nota-se que as unidades tematicas correspondem as
disciplinas e que ndo ha uma interdisciplinaridade entre as unidades tematicas ou entre 0s eixos,
de forma que os conteudos pedagdgicos sdo trabalhados nas disciplinas pedagogicas e 0s
conteldos da area especifica da Biologia sdo trabalhados nas disciplinas especificas.

Por outro lado, P3 ingressou na faculdade visando seguir a docéncia (como discutido
anteriormente) e identificou que as disciplinas que cursou, tanto as pedagdgicas, como as da

area especifica da Biologia, contribuiram para a sua identidade enquanto professor:

Eu acho que tanto da parte das disciplinas ditas pedagdgicas, mesmo das disciplinas
da érea especifica, eu acho que levo comigo muito dessa identidade, inclusive, eu vejo
as vezes um certo preconceito, eu via né, ndo vejo mais, eu via um pouquinho de
preconceito ali de professores das pedagdgicas e professores de especificas, e assim,
apesar de muitos professores de pedagogicas acharem que nao, eu achei que nossos
professores das areas especificas tinham sim uma preocupagao com o ensino, [...] com
formas diversas de ensinar, fizemos muitos trabalhos relacionados a isso, a propria
longa tematica de Estudos e Desenvolvimento de Projetos né, vocé tinha ali
professores da area especifica toda semana, de uma certa forma te criticando, em cima
de um projeto que vocé vinha desenvolvendo, como aquilo poderia ser produtivo, em
uma situacao de aprendizado, entdo a estrutura curricular foi importante sim, mas eu
ainda volto a falar da grande contribui¢do que o PIBID teve pra mim... A vivéncia do
PIBID contribuiu muito, somou bastante a experiéncia da graduacéo. (P3.E1, Ap.l,
t.6)

Em sua fala, P3 ressalta novamente a importancia que o PIBID teve na sua formacao,
de modo que complementou as experiéncias que vivenciou durante a formacao inicial, e revela
também que na graduacdo percebeu um certo preconceito dos professores das disciplinas
pedagdgicas com os professores das disciplinas da area especifica da Biologia, por acharem que
os professores das areas especificas ndo se atentavam tanto para a parte pedagogica, voltada
para o0 ensino, porém, o professor destacou alguns professores dessas disciplinas biologicas
apresentavam essa preocupagdo com o ensino, com as formas de ensinar e utilizou como
exemplo as disciplinas de Estudos e Desenvolvimento de Projetos.

Estudos e Desenvolvimentos de Projetos (EDP) constitui uma unidade temética do curso
de Ciéncias Bioldgicas da UFTM. Essa unidade tematica (disciplina) esta presente nos seis
primeiros semestres do curso, € organizada a partir de problemas/tematicas que sdo do interesse

do aluno. Esses problemas/tematicas escolhidos desencadeiam o estudo de conteddos
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integradores em diferentes areas do saber (UFTM, 2011). Geralmente, séo trés professores de
disciplinas especificas que lecionam a disciplina de EDP em cada periodo. Por exemplo, se no
quarto periodo o aluno tem as disciplinas de diversidade de vertebrados, ecologia geral e
sistematica vegetal, sdo os professores dessas trés disciplinas da area especifica que sao
responsaveis pela de EDP, de modo que o trabalho em grupo é priorizado e os alunos
desenvolvem um projeto acerca de uma tematica/problemaética voltada para a area da educacéo,
buscando relacionar as trés disciplinas especificas do respectivo semestre. Dessa forma, em
cada aula de EDP os professores vao auxiliando os alunos na elaboracao e formas de aplicacédo
do projeto, a caracterizando como a Unica disciplina que busca fazer a aproximacao entre os
contetidos especificos da area das ciéncias bioldgicas com a area educacional/pedagogica.

Da mesma forma que acontece com os professores, P3 relata que o preconceito sofrido
pelas disciplinas pedagogicas também existe por parte dos préprios alunos da graduacdo, onde
P3 revela uma certa indignagdo com o posicionamento dos futuros professores frente a outro

professor:

Em relacéo as disciplinas, digamos, as pedagdgicas, eu acho que eu aproveitei bem,
muitas assim, essas disciplinas sofrem um preconceito muito grande por parte dos
graduandos, por parte dos alunos né, eu acho uma hipocrisia muito grande, vocé ta ali
formando pessoas que estdo teoricamente se dispondo a serem profissionais da
educacao, a serem professores, pessoas que ndo prestigiam o professor, uma aula sabe,
que empurram com a barriga. Eu ao longo da graduacdo eu via isso de uma forma
terrivel sabe, eu ficava de certa forma envergonhado, ‘poxa, essa coisa ai vai se formar
assim como eu e ta ai matando aula, ta fazendo de tudo pra fazer o menos possivel’...)
(P3.E1, Ap.1, 1.6)

Ainda sobre as disciplinas do curso, P3 evidenciou que algumas disciplinas tinham uma
preocupacdo em formar o professor, mas ndo todas, de forma que destacou como principais

influéncias nesse processo o perfil do professor que ministra a disciplina e a carga horaria:

[...] vou destacar dois pontos: o perfil do professor, entdo aquele professor que tem a
preocupacdo com a formagdo docente, vocé vé que ele o tempo todo insere, mesmo
em suas aulas tedricas, ele consegue inserir isso num contexto educativo e, 0 outro
ponto é muitas vezes a pequena carga horaria pra um vasto contetido tedrico. Entdo
acho que fica um desafio pro professor do terceiro grau, antigo terceiro grau né, ensino
superior, muitas vezes ha uma carga horaria muito reduzida e ainda tem que colocar
isso em um contexto de formacdo de professores, eu acho que é um desafio, que alguns
conseguiram cumprir isso muito bem [...] Ja outros professores se atém apenas ao
conteddo tedrico, entdo passe na minha matéria, talvez vocé vai ser um pesquisador
da area biologica, talvez voceé vai ser um professor, isso é problema seu. (P3.E1, Ap.|,
t.6)
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Dentre as responsabilidades docentes, esta o ensinar, que presume dois aspectos: um
intencional e um de resultados. A docéncia é um trabalho que demanda a compreensao da area
especifica que serd ensinada, bem como seu significado social. O professor precisa entender
questdes sobre o curriculo, planejamento, definir um método de ensino de acordo com o seu
perfil, determinar critérios de avaliagdo, dentre outros (GAETA; MASETTO, 2013). Por outro
lado, o estudo de Melo (2012) aponta que na maioria das universidades as atividades relativas
a pesquisa sao priorizadas e nas discussdes entre os professores permeiam os artigos que foram
publicados e os projetos que foram aprovados, mas ndo ha referéncia a metodologias ou formas
de aprendizagens dos alunos. Isso pode ocorrer devido a menor valorizacdo das atividades de
ensino no meio académico ou mesmo pela ndo existéncia de espacos institucionais para o
desenvolvimento profissional docente, o que pode tornar compreensivel que os professores do
ensino superior se mostrem menos atentos as questdes pedagdgicas (PRATA-LINHARES;
PIMENTA; GONCALLO, 2017), como podemos verificar a partir da fala de P3, no qual
evidencia dois perfis de professores do curso, aqueles que possuem uma preocupagdo com a
formacéo docente, buscando em suas aulas priorizar o contexto educativo, e aqueles que nao se
atentam para a formac&o docente e acabam priorizando o conteudo teorico.

Segundo Dubar (2005), um aspecto significativo no processo de construcdo da
identidade profissional docente corresponde a formacao, o que vai ao encontro das falas dos
professores, pois todos ressaltaram que a contribuicdo da formacdo inicial para a
constituicdo/construcéo das suas identidades enquanto professores. Para o autor a formacéo
proporciona a integracdo de saberes fundamentais no fortalecimento da relacdo com a profisséo,
no caso, a docéncia. Esses saberes ndo sdo relativos apenas aos conhecimentos desenvolvidos,
reconhecidos socialmente e consequentemente transmitidos aos professores, mas também a
outros tipos de saberes que podem ser incorporados em outros ambientes de formacdo ou
mesmo no préprio local de trabalho. Cabe ressaltar que identidade e saberes ndo se excluem,
ao contrario, sdo elementos que se complementam.

De acordo com Mogone (2001), a identidade profissional corresponde aos processos de
adaptacdo do individuo ao seu meio profissional, isto &, refere-se a construgdes sociais
marcadas pela interacdo entre a trajetoria individual e as relagbes com o trabalho e com a
formagéo. A autora esclarece que o processo de socializagdo profissional acontece quando o
individuo, ao tomar conhecimento das normas, regras e relacoes entre os atores de sua profisséo,
realiza trocas entre sua identidade social e sua identidade profissional, e é essa dindmica
realizada por P4, no qual suas vivéncias de mundo, seus interesses, gostos, atitudes, e também

o incentivo familiar, contribuiram para a construcdo da sua identidade enquanto professora.
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Com relacdo as contribui¢fes da formacgdo inicial para a constituicdo dos saberes
docentes, P1 assinala que

Para a construcdo, hoje, eu percebo que sim, mas a percepcao durante a formacéo nao.
N&do era perceptivel essa construcdo dos saberes, porque eu ndo me via como
professora. Entdo, a gente passa pelo processo de formacdo de professores se vendo
como aluno e ai essa transposicdo entre aluno e professor é uma barreira, ndo uma
barreira, mas ¢ um desafio e € um processo até subjetivo, que tem a ver com a
identidade e com as questfes que estdo postas dentro da formagdo. Mas, durante o
curso, ndo tem uma reflexdo tao clara disso ‘vocé vai ser professor, pense enquanto
professor’, por mais que vocé esteja aqui enquanto aluno, como seria, vamos tentar
pensar no eu professor né, fazer essas proje¢des futuras né, pra evitar um pouco o
choque de realidade, quando a gente sai da formacao e com essa crise de identidade.
(P1.E2, Ap.F, 1.6)

A fala de P1 indica que durante o processo da sua formacdo inicial a professora nao se
percebia enquanto docente, ela estava |a como aluna e a reflexdo para se pensar nas questdes
disciplinares, educativas, do aluno enquanto professor ndo eram estimuladas, o que faz com que
ao se inserir no mercado de trabalho, o professor se vé diante de um choque de realidade, que
por muitas vezes, acaba direcionando a uma crise identitaria (nesse aspecto é possivel
estabelecer relacBes com os conceitos e estudos trabalhados no capitulo 2, em que trouxemos
discussdes acerca dos professores iniciantes na carreira).

Segundo Tardif (2010), os cinco primeiros anos da carreira docente sdo chamados de
“choque com a realidade” e constituem um periodo decisivo de aprendizagem da profissao,
visto que ira determinar a futura relacdo do professor com o seu trabalho. O conceito de choque,
segundo Silva (1997), corresponde ao embate interno que acontece entre os ideais do professor
que foram consolidados durante a formagé&o inicial e a realidade do cotidiano em sala de aula.
O confronto com a realidade faz com que os novos professores questionem a sua visao idealista
sobre a docéncia, ao se distanciarem dos conhecimentos académicos e inseridos no ambiente
profissional, podem reajustar as suas percepc¢des e expectativas anteriores, de modo a situar
melhor os alunos e suas necessidades (TARDIF, RAYMOND, 2000) e por vezes, ao sair da
formagéo inicial e se deparar em confronto com a realidade da sala de aula, o professor pode se
ver diante de uma crise de identidade, onde as crengas, os ideais que ele tinha sobre a educacéo,
sobre a profissdo sdo questionados.

Por outro lado, P2 apresenta em sua fala dados relacionados a proporcéo de professores
tecnicistas e ao que chama de professores articuladores de conhecimento, que a auxiliaram na

deciséo por qual caminho profissional seguir:



114

Dez para um. Essa é a propor¢cdo de professores tecnicistas para um professor
articulador de conhecimento na minha formac&o inicial. Mas de uma maneira bastante
estranha isto me ajudou a decidir o caminho profissional. Eu ndo quero no futuro estar
entre os dez, desejo ser “um” se esse for o caso. Eu acho que a formagao inicial, ela
vai estabelecer o que eu chamei de circulo vicioso, porque primeiro vocé tem que
querer aquela pratica, aquilo que vem desde o seu ensino fundamental, as percepgdes
que vocé tem la. Eu tive o prazer de passar pelo ensino técnico dentro de uma
instituicdo que também trabalha o ensino superior, entdo, 0 conhecimento que eu
trouxe de 14 ndo é igual ao conhecimento que outras pessoas vao ter, mas foi ele que
me construiu o0 que eu vi do ensino fundamental, o que eu tirei do ensino técnico e
depois as definicbes que desenvolvi dentro da graduacdo. (P2.E2, Ap.H, t.5).

A professora 2 indica que ao passar pelo ensino técnico durante a sua formacéo basica,
conseguiu adquirir conhecimentos que acredita ndo ter em outras instituicdes escolares,
retomando o aspecto de que as experiéncias enquanto discentes contribuem para a constitui¢éo
da identidade docente, visto que o professor possui crencas educacionais, que comegam a tomar
forma durante o periodo em que ele se encontra na posicéo de aluno na educacéo bésica, por
meio da observacéo, ele vai compreendendo o papel da escola, 0s processos de ensino e
aprendizagem, modelos de professores (PAJARES, 1992) e, posteriormente, interioriza essas
observacdes, essas vivéncias, a sua identidade e seus saberes. Segundo Flores (2010), os futuros
professores possuem um conjunto de ideias e de crencas acerca do ensino e do que significa ser
professor, que foram sendo interiorizados no percurso da sua vida escolar. Ao contrario de
futuros profissionais de outras areas, ao ingressarem na formacéo inicial, os licenciandos ja
conhecem o contexto em que vao exercer sua profissdo: as salas de aula e as escolas. O longo
contato com a futura profissdo, por meio da observacdo dos seus professores, podera afetar (em
maior ou menor grau) o seu entendimento e a sua préatica de ensino, tanto como alunos futuros
professores, quanto professores iniciantes na carreira. Dessa forma, apesar de Pl e P2
apresentarem alguns argumentos criticos com relacéo a graduacao, observamos que a formacao
inicial é significativa no processo de construcdo dos saberes docentes.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2010), existe uma preocupagao com o crescente niUmero
de profissionais que estdo em atuacdo e ndo sdo qualificados para a docéncia universitaria,
apontando para uma preocupagdo com os resultados do ensino durante a graduagdo. Dessa
maneira, € imprescindivel problematizar a qualidade da formac&o dos professores que formam
professores de Ciéncias e Biologia, na medida em que a falta de identificagdo com a carreira
docente na area da Biologia é frequente entre os alunos licenciandos do curso e a construcao

dos saberes s6 é percebida ap6s o aluno estar em préatica na profissdo, como ressalta P1:

Quando vocé sai desse processo inicial, as coisas comegam a fazer mais sentido, ndo
precisa de muito tempo pra fazer sentido, em pequenas reflexdes vocé comeca ja a
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questionar essa formacdo, é um pensamento critico, ndo desdenhando o curso ou
professores, mas um posicionamento né, ‘e agora? Eu vou ser professor e eu ndo sei
nem que que passa na cabega desse meu aluno’, entdo é uma questdo contraditoria,
controversa, na formacdo que precisa ser superado a partir da experiéncia, por isso
que o saber da experiéncia da significado a muitos desses saberes da formacéo inicial,
mas infelizmente isso acontece sé depois. (P1.E2, Ap.F, t.6).

P1 relatou perceber a construcdo dos saberes principalmente apo6s estar atuando,
enquanto que P3 e P4 perceberam a construcéo no decorrer da graduacao, porém, os professores
que perceberam essa construcéo sdo 0os mesmos que afirmaram ingressar na graduacao visando
seguir a area da educacdo e atuarem como docentes. Selles e Ferreira (2009) colocam em debate
pesquisas sobre os saberes docentes e as disciplinas pedagdgicas na formacdo inicial de
professores de Ciéncias e Biologia. Para as autoras, 0 aprendizado dos licenciandos, tendo como
centralidade os sentidos que os conhecimentos e as atitudes sobre a docéncia exercem no
processo de formacdo, implica que o futuro docente precisa compreender que ndo € desejavel
apresentar os contetdos referentes as ciéncias bioldgicas isolados dos contextos (sécio e
histérico) que os construiram, e, da mesma forma, o futuro docente precisa perceber as
particularidades dos conhecimentos escolares que vai ensinar. Por outro lado, Souza (20086,
p.34), enfatiza que é fundamental colocar a pessoa do professor como uma das centralidades do
processo de formacéo, ao passo em que permite compreender o significado do desenvolvimento
pessoal na profissionalidade do trabalho docente, visto que o professor € uma pessoa com sua
singularidade, historicidade, e que produz seus sentidos e significados préprios durante a
formacéo.

Em uma outra perspectiva, P3 destaca algumas tematicas que poderiam ter sido um
pouco mais trabalhadas durante a graduacao, que fazem falta no contexto educativo da sua

atuacdo enquanto docente, principalmente no que tange as questdes politicas atuais do pais:

[...] Teve disciplina que eu achei que eu vi muito menos do que deveria e que poderia
ter sido visto na mesma carga horaria. Teve disciplinas 6timas, muito boas, mas por
exemplo, quando eu fiz ConcepcOes da Educagdo e Novos Paradigmas eu sei que sdo
inimeras concepcOes de educacao, sabe, eu acho que eu aprendi muito pouco nessa
disciplina, as vezes vocé vé pessoas da area da educacao debatendo, discutem, falam
de visdes de educagio, ‘ndo, mas a visdo de Paulo freire, assim, assim, assado’ ‘porque
Vygotsky ndo sei o que’ citam diferentes linhas de pensamento e falo poxa, eu acho
que eu deveria ter visto mais nessa disciplina, entdo assim, pra falar de um modo geral,
eu senti algumas falhas... Havia a disciplina, mas eu senti algumas falhas nesse
sentido. Claro, a gente ndo pode morrer na formacao inicial, mas a gente tem que fazer
a nossa formagdo continuada, tem que ir atrds, mas nem todo mundo tem essa
percepcdo, eu acho que isso é um problema... Assim, eu ndo to falando que esses
assuntos ndo foram abordados, mas ndo foram de uma maneira que eu pudesse
aprender aquilo. Paulo Freire acho que foi 0 mais famoso que eu menos vi na
graduacao, foi muito pouco mesmo. Entdo, eu tenho como objetivo de férias pegar ai
alguns livros, tem alguns livros menorzinhos do Paulo Freire, e comecar a conhecer a
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obra, ainda mais hoje em dia que esta sendo tdo discutido nesse contexto politico,
Paulo Freire sendo contestado ‘e ai professor, como vocé defende Paulo Freire?” como
que eu vou defender? Sem conhecer bem a sua obra... (P3.E1, Ap.1, t.6).

Segundo a organizacdo curricular do curso (UFTM, 2011), conforme previsto no PPC,
0 eixo tematico Vida em Sociedade e Formacdo Pedagdgica Comum, aborda os conteddos
relacionados com uma formacdao geral e humanistica, e também os contetidos relacionados com
a formacdo pedagogica, possibilitando que o futuro professor tenha melhores condicfes de
pensar 0 mundo em diferentes perspectivas: econémica, politica, artistica, histérica, filosofica,
sociologica, antropoldgica, social e pedagogica. Ja no eixo Especificidades da Formacdo na
area de Ciéncias Biologicas, os alunos construirdo as habilidades e competéncias relacionadas
as particularidades das ciéncias bioldgicas, que o capacitardo a se tornar um profissional capaz
de criar e executar um projeto politico pedagogico na Educacdo Basica com excelente
qualidade, além de proporcionar a construcdo de habilidades e competéncias para que o
professor/educador se forme para atuar como um profissional da aprendizagem. O professor
percebe que alguns conteldos deveriam ter sido melhor desenvolvidos nas disciplinas
pedagdgicas, como a de Concepg¢des da Educacdo e Novos Paradigmas por exemplo, o que
possibilitaria que ele desenvolvesse as habilidades, competéncias e saber que 0s dois eixos
visam proporcionar aos alunos do curso, e apesar de ser proposto no PPC, ndo significa que na
pratica as propostas do documento serdo adotadas de maneira integral e que o futuro professor
tera um dominio tedrico-préatico do seu campo de saber (conforme prevé o perfil do egresso).

P4, ao explanar sobre a estrutura curricular do curso, indica alguns apontamentos que

podem contribuir para a sua mudanca:

Eu acho que a grade curricular, a estrutura curricular do curso onde eu me formei,
contribuiu sim, mas poderia continuar contribuindo mais e ampliar essa contribuicéo
para os préximos. Uma coisa que eu ndo citei também é que quando a gente chega na
escola, a gente € muito cobrado por coisas burocraticas de papéis, e muitas vezes isso
falta também na nossa formacdo. A gente tem a matéria por exemplo, de
planejamento, mas a gente ndo imagina que Vai ter que entregar isso todas as semanas
e eu vejo que tem gente que tem muita dificuldade com isso, isso seria uma questao
importante na estrutura curricular, de saber construgdo de médulos, de saber as leis
que regem o trabalho docente... poderia ter por exemplo, uma disciplina que falasse
do estatuto do servidor, ndo s6 do publico, mas do profissional professor, mais énfase
nisso... de a gente estuda 14 o PCN, o CBC, mas ndo pde em pratica, entdo fica uma
coisa muito distante né. Eu acho assim, que a grade curricular ela ja esta boa, o que
precisa ser mudado é a forma com que ela é abordada, que uma coisa é eu falar assim
“eu vou dar aula de bactérias”, eu posso dar isso de n formas, eu acho que a forma
com que as vezes ela € passada, fica distante para as pessoas que estdo aprendendo e
a gente na graduacdo ndo sabe a importancia que isso tem. Entdo, as vezes por
exemplo, assim, fazer uma roda de conversa e chamar pessoas que estdo ja atuando
pra falar sobre isso, ter mais estagio... eu acho que o nimero de estagio € muito pouco
pra perceber o mundo que a gente ta entrando... Muita gente entra em um mundo sem
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saber o que que é e se frustra muito depois, eu acho que o fato de eu ter atuado como
profissional enquanto eu tava na graduacdo, que eu registrei carteira e trabalhei em
escola particular, peguei designacdo e tudo mais, isso me ajudou muito a ver onde eu
tava enfiando o meu pé, e eu acredito que muita gente chega no final da graduagédo
sem saber onde t4 se enfiando... (P4.E1, Ap.J, 1.6)

Inicialmente, P4 evidencia que a estrutura curricular, a forma com que o curso foi
organizado, contribuiu para a construcdo dos seus saberes e que pode continuar contribuindo
para 0s proximos alunos. Em seguida, destaca o quanto o docente é cobrado burocraticamente
no exercicio da profissao, visto que quando é aluno, ndo imagina o quanto essas questdes
burocréticas, que envolvem os documentos e leis que regem a profissdo docente, construcao de
maodulos, planejamento, diario de classe, entre outros, sao cobrados no dia a dia do professor.
Esse € um aspecto que a professora identifica que muitas pessoas tém dificuldade em lidar ou
mesmo conhecer essa parte documental, e acabam iniciando a carreira docente sem ter essa
base. E ainda, como uma possivel alternativa, P4 traz como sugestdo realizar durante a
graduacdo rodas de conversa com pessoas (possivelmente ex-alunos) que estdo atuando na
docéncia para conversar sobre como € o mercado de trabalho, a atua¢do no contexto escolar, as
atribuicBes do professor na escola, como é o planejamento, reunides, didrio de classe,
abordando como realmente é o trabalho docente. Segundo a professora, a ‘grade’ estd boa,
porém, ao mesmo tempo precisa de algumas reformulacdes, como as sugestdes elencadas
acima. Além disso, a professora faz uma ressalva no que diz respeito a sua dindmica durante a
graduacdo, evidenciando que ter atuado como profissional enquanto estava na graduacdo a
ajudou a conhecer o espaco de trabalho, as dificuldades, o que envolve ser docente, enquanto
muitos alunos chegam ao final da graduacdo sem saber como é essa dinamica de fato.

P3 identificou que algumas tematicas poderiam ter sido melhores desenvolvidas durante
a graduacgdo, da mesma forma que P4, ao evidenciar que os documentos e leis que regem a
profissdo docente poderiam ser explorados com os alunos, dado que isso € fundamental quando
o futuro professor inicia o exercicio profissional da docéncia. A estrutura curricular do curso é
estruturada em eixos tematicos, e genericamente, o eixo Especificidades da Formagc&o na Area
de Ciéncias Biologicas prevé a capacitacdo do aluno a se tornar “[...] um profissional capaz de
criar e executar um projeto politico pedagdgico na Educacéo Basica com excelente qualidade
[...]” (UFTM, 2011, p.46), além de proporcionar “[...] a constru¢cdo de habilidades e
competéncias para que o professor/educador se forma para atuar como um profissional da
aprendizagem [...]” (UFTM, 2011, p.47), entretanto, a capacidade do professor em executar

essas tarefas quando em exercicio podera ser comprometida, pois 0s conhecimentos dos



118

documentos, das leis, e, principalmente os conhecimentos pedagdgicos, sdo norteadores para a
elaboracdo de projetos e atividades no contexto escolar.

Nesse contexto, identificamos que ao entrar no mercado de trabalho, os professores se
encontram frente a um choque de realidade, assim, o professor chega a sala de aula e na
maioria das vezes se depara com situagdes que contradizem suas percepg¢des enquanto aluno do
ambiente escolar e ndo sabem como lidar com determinadas situagfes. Na auséncia de
alternativas e em meio aos conflitos, muitos professores acabam utilizando praticas vivenciadas
com seus ex-professores, sendo elas muitas vezes rejeitadas por eles quando alunos
(QUADROS et al, 2006). Aléem disso, apesar de os professores apresentarem alguns argumentos
criticos com relacéo a graduacdo (a forma com que os conteidos foram direcionados, mais para
a parte técnica, algumas tematicas que poderiam ter sido mais exploradas durante a graduacéo,
como linhas de pensamentos de autores da area da educacdo, e também os documentos e leis
que regem o exercicio da profissdo docente), observamos que a formacdao inicial é significativa

no processo de construgdo dos saberes docentes.

CONSIDERACOES FINAIS

O entendimento dos processos formativos vividos por professores de Ciéncias e
Biologia, a definicdo dos conhecimentos profissionais que estdo na base da atuacdo docente e
identidade dos professores aparecem como temas centrais em estudos sobre formacéo docente,
especialmente a partir da década de 1980. Nessa perspectiva, os objetivos norteadores do
trabalho abordavam compreender a constituicdo da identidade profissional do egresso da
licenciatura em Ciéncias Biol6gicas considerando 0s seus saberes; conhecer, a partir da
percepcdo dos participantes da pesquisa, quais sdo os elementos formadores dos saberes
docentes do profissional de educagdo em ciéncias e biologia; e, analisar a percep¢do dos
participantes da pesquisa sobre como a sua formacao inicial contribuiu para constitui¢cdo de sua
identidade profissional e de seus saberes docentes. Esses objetivos foram elencados a partir de
alguns questionamentos: “Como se configura a identidade profissional do egresso do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas em didlogo com os seus saberes?”, “Quais sdo 0S
elementos formadores dos saberes docentes do profissional de educacdo em Ciéncias e
Biologia?” e “De que forma os participantes percebem a contribuicao da estruturacao curricular
dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas para a constituicdo de sua identidade

profissional e de seus saberes docentes?”.
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Interpretamos os dados a luz da teoria da Andlise Textual Discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2016), possibilitando identificar trés eixos de analise: (1) A Identidade Profissional
do Licenciado em Ciéncias Biologicas; (I11) Os Saberes Docentes do Professor de Ciéncias e
Biologia; e, (I11) A Formacéo Inicial em Didlogo com a Identidade Profissional e os Saberes
Docentes. Dentro de cada grande categoria, havia a possibilidade de emergir categorias
pertinentes ao processo de anélise.

O primeiro eixo, “A Identidade Profissional do Licenciado em Ciéncias Biologicas”,
fez 0 movimento de pensar a identidade a partir de aspectos como a percepc¢édo do professor, a
sua formacdo inicial e saberes especificos das Ciéncias Bioldgicas. Inicialmente, buscou-se
identificar a percepcdo do egresso enquanto futuro professor, revelando que houve a falta de
identificacdo com a profissdo durante o periodo de formacao inicial por parte de P1 e a
identificacdo com a profissdo desde o ingresso no curso por P2, P3 e P4, de forma que a
identificacdo com a profissdo durante a formag&o inicial esté relacionada com a intengdo do
aluno em seguir a carreira docente logo nos primeiros anos da faculdade. Entretanto, mesmo
que o aluno pretenda ser professor, ndo significa que sentimentos como inseguranc¢a ndo vao
permear a sua formacdo. P1 e P2 revelaram se sentir divididas com relacdo a qual area seguir
em determinando ponto da formagdo, pensando até mesmo na possibilidade de seguir alguma
area especifica das Ciéncias Bioldgicas. Isso pode ter acontecido provavelmente por suas
experiéncias no curso de formacao inicial, especialmente pelo predominio da “parte técnica” e
a auséncia da discussdo e vivéncia pedagogica. Em um primeiro momento, P1 negava a carreira
docente, querendo seguir por caminhos da area especifica da Biologia, ja ao final do curso,
percebeu que se identificava mais com as areas que se interligavam a Educacéo, evidenciando
a aceitacao e a identificacdo com a carreira docente. Um outro destaque, ressaltado por todos
os professores participantes da pesquisa, identifica que a importancia PIBID para a
construcdo do ser professor, pois tinham a oportunidade de vivenciar e experienciar o
ambiente escolar antes de concluir a graduacao.

O segundo ponto investigado nesse eixo analitico corresponde a identidade docente, se
os professores se enxergavam enquanto portadores de uma identidade profissional propria,
revelando que a identidade profissional é construida a partir das relagdes sociais com outros
atores, em diferentes contextos, dialogando com Bolivar (2006), que assemelha a formacéo da
identidade profissional com a constituicdo da identidade pessoal, pois se caracteriza em um
processo social continuo, que vai sendo construido no percurso da sua trajetéria profissional,
bem como nos diferentes meios sociais no qual o individuo esta inserido. Ademais, foi

evidenciado que os modelos de professores tém um papel fundamental na construcdo dos
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docentes que estdo em formacgdo, de forma que podem influenciar os licenciandos desde a
incorporacéo de caracteristicas desses professores a sua identidade, até mesmo influenciar a sua
escolha pela profissdo docente. No tocante a identidade profissional, a sua construcdo e
influéncia da formacdo inicial nesse processo, foi possivel concluir que os participantes
apresentam uma identidade profissional prépria, que fatores externos ao ambiente académico
influenciaram nesse processo de construcdo identitaria, e que a identidade tem caracteristicas
que séo passiveis de mudangas, incorporacdes, transformacdes que podem ou nao ocorrer no
percurso da vida pessoal e profissional, o que caracteriza uma identidade fluida e mutavel a
partir do contexto e das experiéncias que os professores vivenciam/vivenciaram. Com relacdo
a constituicdo da identidade por saberes especificos das Ciéncias Bioldgicas, identificamos a
partir das falas dos professores que 0s saberes biologicos, especificos sdo importantes no
processo de construcdo da identidade do professor, bem como o dominio do contetdo, a
reflexdo do professor sobre a sua pratica, a forma com que ele transpde esse conteudo e a
didatica que utiliza em seu exercicio profissional.

Em seguida, o segundo eixo de andlise “Os Saberes Docentes do Professor de
Ciéncias e Biologia”, abrangeu questdes relativas aos saberes do professor, quais saberes ele
deve ter e quais sdo os elementos que os formam. No que diz respeito aos saberes dos
professores de Ciéncias e Biologia, constatamos que eles sdo permeados pela importancia de o
professor saber o contedido, caracterizando os saberes disciplinares (conforme proposto por
Tardif, 2002), além de ser importante também a forma com que o professor vai realizar a
transposicao desse conteldo e estabelecer relagfes/conexdes com o mundo, de forma que seja
significativo para o aluno, aproximando o contedo da sua realidade. Do mesmo modo, houve
o destaque para a articulacdo dos saberes especificos e dos saberes curriculares, além do saber
didatico, saber pedagdgico e saber da experiéncia. Os saberes especificos correspondem aos
saberes disciplinares de Tardif (2002), os saberes curriculares séo aqueles que se apresentam
na forma de programas escolares que os professores aprendem e aplicam, compreendendo “[...]
0S objetivos, discursos, conteidos e métodos a partir dos quais a instituicdo categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita”
(TARDIF, 2010, p.38), isto &, questdes relativas ao curriculo escolar. O saber didatico dialoga
com o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (SHULMAN, 1986) e dos Saberes da
Formacéo Profissional (TARDIF, 2002), que compreende o conjunto de saberes que sao
difundidos pelas instituicdes de formagéo de professores (seja no processo de formacdo inicial
ou continuada); nele também se encontram os saberes pedagdgicos (referentes, por exemplo, as

técnicas e métodos de ensino — saber fazer), que abrangem as concepgdes advindas de reflexdes
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sobre a pratica educativa que, ao serem adquiridos, possibilitam o auxilio ao professor a
conduzir sua pratica profissional.

Além disso, foi evidenciado a importancia dos saberes experienciais para o exercicio
docente, visto que é necessario o professor perceber o contexto, o0 ambiente em que esta
inserido, perceber a sala, os alunos, perceber o mundo fora da escola, as situagdes, 0s
acontecimentos que tangem o momento atual, possibilitando realizar aproximac6es do contetido
com a realidade dos alunos ou com situa¢des que estejam proximas ao contexto deles, podendo
utilizar determinado acontecimento para explicar um processo ou um fenémeno, de relaciona-
los com as atualidades, de saber onde aquilo que o aluno est& aprendendo em sala de aula esta
inserido.

Por fim, os participantes indicaram como principais elementos formadores dos saberes
do professor de Ciéncias e Biologia: a identidade pessoal do professor, a formacéo inicial, as
disciplinas da graduacdo, as técnicas de ensino, a pratica compromissada, 0 exercicio
profissional, experiéncias pessoais que podem contribuir para o exercicio profissional
(competéncias desenvolvidas em diferentes contextos que podem ser utilizadas como
ferramenta no processo de ensino e aprendizagem), conhecimento do conteddo disciplinar,
estudo (leitura de livros, artigos, etc.), a vivéncia/pratica docente, o desenvolvimento de
projetos e também o trabalhar em grupo. Todos esses elementos apontados pelos professores
foram passiveis de serem dialogados com a proposta de Carvalho e Gil-Pérez (2011), que
indicaram em seu estudo o que os professores de Ciéncias devem “saber” e “saber-fazer”,
conforme discussdo na secdo 5.2. As professoras P1 e P2 trouxeram em suas falas elementos
que constituem os saberes voltados para a teoria, ao fazer referéncias aos saberes didaticos,
saberes pedagdgicos e 0s saberes sociais, bem como a importancia da identidade pessoal do
professor nesse processo. Essa tendéncia em citar os aspectos tedricos, em alinhar suas falas a
literatura da area, conforme discutida nos primeiros capitulos, pode ter ocorrido devido ao fato
de as duas professoras estarem cursando o mestrado em Educagdo pelo Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da UFTM, em que no primeiro ano da pds-graduacdo os alunos
precisam cumprir uma determinada carga horaria de disciplinas, onde se trabalha também as
guestdes que abrangem a identidade e os saberes docentes. Ao contrario, P3 e P4, professores
da educacéo bésica, voltam os seus elementos para questdes da préatica e do exercicio docente,
0 que pode acontecer por estarem imersos no contexto escolar e priorizarem os aspectos praticos
frente aos tedricos.

O terceiro eixo, “A Formacao Inicial em Didlogo com a Identidade Profissional e 0s

Saberes Docentes”, compreendeu 0s aspectos sobre as contribui¢cdes da formacao inicial, da



122

estrutura curricular do curso para a constituigdo e formacéo da identidade profissional e dos
saberes docentes do professor de Ciéncias e Biologia. No que tange a contribuicao da formagéo
inicial para a identidade, identificamos a partir das falas dos professores a existéncia de uma
dicotomia teoria-pratica, onde o licenciando sO se percebe enquanto professor durante o
estagio supervisionado (que comeca a partir do quinto periodo da graduagéo),evidenciando um
distanciamento do licenciando com a profissdo nesse espago formativo, além de revelar uma
tendéncia do curso para a parte técnica da profissdo, voltado para as disciplinas de contetdo
especifico da biologia, apesar de ser se constituir um curso de Unica modalidade (licenciatura)
e 0 PPC apresentar a mesma quantidade de horas dedicada as disciplinas pedagdgicas e as
disciplinas especificas. Ainda com relacdo as disciplinas do curso, identificamos que o curso
possui dois perfis de docentes: os que se preocupam com a formacéo do professor e 0s que ndo
detém essa preocupacdo e priorizam 0s aspectos relativos ao conteudo da area especifica da
biologia. Segundo Dubar (2005), um aspecto significativo no processo de construcdo da
identidade profissional docente corresponde a formacao, o que vai ao encontro das falas dos
professores, pois todos ressaltaram a contribuicdo da formacdo inicial para a
constituicdo/construcéo das suas identidades enquanto professores.

Durante a formacdo inicial, P1 revelou que ndo se percebia enquanto docente, e que ao
entrar no mercado de trabalho, os docentes se encontram frente a um choque de realidade,
assim, o professor chega a sala de aula e na maioria das vezes se depara com situacGes que
contradizem suas percepcdes enquanto aluno do ambiente escolar e ndo sabem como lidar com
determinadas situac@es. Na auséncia de alternativas e em meio aos conflitos, muitos professores
acabam utilizando préaticas vivenciadas com seus ex-professores, sendo elas muitas vezes
rejeitadas por eles quando alunos (QUADROS et al, 2006). Além disso, identificamos também
que as vivéncias que os professores tém quando ainda alunos, influenciam na constituicdo dos
seus saberes. Apesar de os professores apresentarem alguns argumentos criticos com relacdo a
graduacdo (a forma com que os contetudos foram direcionados, mais para a parte técnica,
algumas tematicas que poderiam ter sido mais exploradas durante a graduacao, como linhas de
pensamentos de autores da area da educacdo, e também os documentos e leis que regem o
exercicio da profissdo docente), observamos que a formacdo inicial é significativa no
processo de construcdo dos saberes docentes.

Nessa perspectiva, nos parece fundamental promover espacos de didlogo para que 0s
alunos em formacao inicial possam explicitar suas crengas e representaces que trazem para a
graduacéo, no sentido de as questionar de maneira fundamentada e consistente, de modo a tentar

evitar o choque de realidade com o qual os licenciando se deparam ao ingressar no mercado de
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trabalho; ressaltar a natureza problematica e complexa do ensino, fomentando a reflexdo e a
investigacdo sobre a préatica docente, trazendo para a discussdo diferentes técnicas, métodos e
formas de se ensinar e de se trabalhar a biologia no ensino basico; problematizar o processo de
se tornar professor, buscando uma (re)construcao pessoal do conhecimento a respeito do ensino,
contrariando a l6gica prescritiva e procedimental que ainda prevalece em algumas concepcdes
de alunos (futuros professores) com implicacbes para a (trans)formacgdo da identidade
profissional; reconhecer que a formacéo inicial ndo é completa, e que demanda um processo

formativo mais longo e integrado.
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APENDICE A - IES QUE OFERTAM O CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS NO

BRASIL (e-MEC)

Instituicdo - IES

Cidades de oferta

Vagas Anuais

Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro

Rio de Janeiro

30

Instituto Federal de Educacéo, Ciéncias e Rio de Janeiro 14
Tecnologia Fluminense
Universidade Federal do Mato Grosso Cuiaba; Rondonépolis; Pontal do Araguaia 168
Universidade de Brasilia Brasilia 120
Universidade Federal de Sergipe Séao Cristovao; Itabaiana 130
Universidade Federal do Amazonas Manaus 60
Universidade Federal do Piaui Bom Jesus; Parnaiba; Picos; Floriano; 420
Teresina
Universidade Federal de Ouro Preto Ouro Preto 60
Universidade Federal de Sdo Carlos Sédo Carlos; Sorocaba; Araras 135
Universidade Federal de Vicosa Vicosa; Florestal 165
Universidade Estadual de Londrina Londrina 30
Universidade Federal do Rio Grande Rio Grande 40
Universidade Federal de Uberlandia Ituiutaba; Uberlandia 140
Universidade Estadual de Santa Cruz Ilhéus 52
Universidade Estadual do Ceara Fortaleza; Itapipoca; Crateus; lguatu; Taua; | 500
Quixada; Limoeiro do Norte
Universidade do Estado da Bahia Alagoinhas; Senhor do Bonfim; Paulo 510
Afonso; Teixeira de Freitas; Caetité;
Barreiras; Eunapolis; Quirinépolis
Universidade Estadual de Goias Morrinhos; Porangatu; Anapolis; Iporé; 260
Itapuranga; Palmeiras de Goids
Universidade Estadual de Campinas Campinas 45
Universidade de Séo Paulo Ribeirdo Preto; Sdo Paulo; Piracicaba 110
Universidade Estadual Paulista Julio de Rio Claro; Botucatu; Sdo José do Rio Preto; | 393
Mesquita Filho Bauru; Assis; Jaboticabal; llha Solteira
Universidade Estadual de Maringa Maringa 80
Universidade do Estado do Rio Grande do Mossor6 30
Norte
Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rei Sao Jodo Del Rei 25
Universidade Estadual de Montes Claros Montes Claros; Unai 70
Universidade de Pernambuco Nazaré da Mata; Garanhuns; Petrolina; 260
Universidade do Estado do Rio de Janeiro Rio de Janeiro; Sdo Goncalo 160
Universidade Federal do Maranhéo Séo Luis; Chapadinha; Pinheiro; Acailandia; | 476
Caxias; Lago da Pedra; Coelho Neto; Zé
Doca;
Universidade Federal do Acre Rio Branco; Cruzeiro do Sul 150
Universidade Estadual da Paraiba Campina Grande 172
Universidade Federal do Para Altamira; Soure; Oriximina 120
Universidade Federal do Rio Grande do Natal 104
Norte
Universidade Federal do Parana Curitiba; Palotina 100
Universidade Federal Fluminense Rio de Janeiro 100
Universidade Federal do Espirito Santo Vitéria; Alegre; Sdo Mateus 155
Universidade Federal Rural do Rio de Rio de Janeiro 60
Janeiro
Universidade Federal de Minas Gerais Belo Horizonte 150
Universidade Federal de Juiz de Fora Juiz de Fora 60
Universidade Federal de Alagoas Arapiraca; Macei6 125
Universidade Federal da Bahia Salvador 90
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Universidade Federal da Paraiba Jodo Pessoa; Areia 125
Universidade Federal de Pernambuco Recife; Vitdria de Santo Antdo 1220
Universidade Federal do Rio Grande do Sul Porto Alegre 45
Universidade Federal de Santa Maria Santa Maria; Palmeira das MissGes 72
Universidade Federal do Ceara Fortaleza 40
Universidade Federal de Goiés Goiania; Jatai; Cataldo 150
Universidade Federal de Santa Catarina Floriandpolis 160
Universidade Federal do Rio de Janeiro Rio de Janeiro; Macaé 180
Universidade Federal Rural de Pernambuco | Recife 160
Universidade Tecnol6gica Federal do Parana | Dois Vizinhos; Santa Helena; Ponta Grossa | 264
Universidade Federal Rural do Semiarido Mossord 30
Universidade Federal de Lavras Lavras 50
Universidade Federal de Alfenas Alfenas 40
Universidade Federal dos Vales do Teofilo Otoni 60
Jequitinhonha e Mucuri
Universidade Federal do Tridngulo Mineiro Uberaba; Iturama 110
Universidade Federal de Itajuba Itajuba 20
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Timon; Caxias; Sdo Raimundo das 240
Tecnologia do Maranhéo Mangabeiras; Barreirinhas; Codd
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Sertdo; Vacaria 65
Tecnologia do Rio Grande do Sul
Universidade Municipal de Sdo Caetano do Séo Caetano do Sul 120
Sul
Universidade Estadual do Oeste do Parana Cascavel 40
Universidade Federal de Pelotas Pelotas 35
Universidade Estadual de Feira de Santana Feira de Santana 130
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia | Vitéria da Conquista; Jequié; Itapetinga; 220
Universidade Federal do Estado do Rio de Rio de Janeiro 30
Janeiro
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul | Campo Grande; Corumbé; Trés Lagoas; 165
Aguidauana
Fundacdo Universidade Federal de Rondénia | Porto Velho; Presidente Médici 70
Universidade do Estado de Mato Grosso Caéceres; Nova Xavantina; Alta Floresta; 320
Tangara da Serra
Universidade Estadual de Ponta Grossa Ponta Grossa 50
Universidade Regional do Cariri Crato; Missdo Velha; Campos Sales 240
Universidade Estadual do Piaui Sdo Raimundo Nonato; Parnaiba; Picos; 700
Floriano; Campo Maior; Teresina; Corrente;
Piracuruca
Universidade Federal de Roraima Boa Vista 30
Universidade Federal do Amapéa Macap4; Oiapoque 75
Universidade Estadual do Norte Fluminense | Campos dos Goytacazes 40
Darcy Ribeiro
Universidade Estadual de Mato Grosso do Coxim; lvinhema; Mundo Novo; Dourados 130
Sul
Universidade Estadual do Centro Oeste Guarapuava 30
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Jodo Pessoa 80
Tecnologia da Paraiba
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Rio Verde; Urutai; Ceres 160
Tecnologia Goiano
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Pelotas 18
Tecnologia Sul-Rio-Grandense
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Jaguaribe; Acarau; Paracuru 185
Tecnologia do Ceara
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Santa Teresa; Alegre 80
Tecnologia do Espirito Santo
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Séo Paulo; Sdo Roque; Barretos; Avaré 240

Tecnologia de S&o Paulo
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Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Goiania, Anapolis, Valparaiso 60
Tecnologia de Goias
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Manaus 40
Tecnologia do Amazonas
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Belém; Abaetetuba; Tucurui; Itaituba; 250
Tecnologia do Para Braganca
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Teresina; Floriano; Urugui; Pedro Il; Sao 200
Tecnologia do Piaui Jodo do Piaui
Universidade Federal de Campina Grande Patos; Cuité; Cajazeiras 210
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Macei6 40
Tecnologia de Alagoas
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Juina; Diamantino 80
Tecnologia de Mato Grosso
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Uberaba 35
Tecnologia do Triangulo Mineiro
Universidade do Estado do Amazonas Parintins; Tefé; Tabatinga; Manaus; Labrea; | 1043
Manacapuru; Itacoatiara; Presidente
Figueiredo; Carauari; Boca do Acre;
Manicoré; Eirunepé; Sao Gabriel da
Cachoeira
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Boa Vista 70
Tecnologia de Roraima
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Montes Claros 40
Tecnologia do Norte de Minas Gerais
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Belo Horizonte 40
Tecnologia de Minas Gerais
Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Juiz de Fora 40
Tecnologia do Sudeste de Minas Gerais
Fundacéo Universidade Federal do Tocantins | Palmas, Araguaina, Tocantindpolis, 40
Miracema, Gurupi, Arraias, Porto Nacional
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Séo Vicente do Sul; Alegrete; Jalio de 195
Tecnologia Farroupilha Castilhos; Santa Rosa; Panambi; Santo
Augusto
Instituto Federal do Sul de Minas Gerais Muzambinho; Machado; Inconfidentes; 195
Pocos de Caldas
Fundacéo Universidade Federal da Grande Dourados 30
Dourados
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Colorado do Oeste; Ariquemes 120
Tecnologia de Rondénia
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Palmas, Araguaina, Paraiso do Tocantins 45
Tecnologia do Tocantins
Fundacéo Universidade Federal do ABC Santo André 40
Universidade Estadual de Roraima Caracarai 40
Universidade Estadual de Alagoas Santana do Ipanema; Arapiraca; Palmeira 640
dos indios; Teotdnio Vilela; Unido dos
Palmares
Fundacéo Universidade Federal do Pampa Bagé 30
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Catd, Valenca, Teixeira de Freitas 40
Tecnologia Baiano
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Palmas; Umuarama; Assis Chateaubriand; 166
Tecnologia do Parana Londrina
Universidade Estadual do Norte do Parana Bandeirante; Jacarezinho; Cornélio Procépio | 130
Universidade Federal do Oeste do Pard Santarém 40
Universidade Federal da Fronteira Sul Cerro Largo; Realeza 100
Universidade da Integracéo Internacional da | Redencdo 50
Lusofonia Afro-Brasileira
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Rio Branco 120
Tecnologia do Acre
Universidade Estadual do Parana Unido da Vitdria; Paranagud; Paranavai 160




APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo: Os Saberes Docentes e a Constituicdo da Identidade Profissional de Egressos
do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas: Um Estudo em Uberaba/MG .

Orientador: Prof. Dr. Daniel Fernando Bovolenta Ovigli; Instituto de Ciéncias Exatas,
Naturais e Educacgdo da Universidade Federal do Triangulo Mineiro (ICENE/UFTM);
Departamento de P6s-Graduagdo em Educacgdo da Universidade Federal do Triangulo
Mineiro (UFTM).

Pesquisadora: Carolina Kiyoko Mellini; Licenciada em Ciéncias Bioldgicas;
Mestranda em Educacdo; Departamento de Po6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM).

Professor(a), o objetivo desse estudo € investigar os saberes docentes do egresso
da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas frente a constituicdo da sua identidade
profissional. Ao aceitar participar desse projeto, vocé estara contribuindo para que
saibamos mais sobre o tema, possibilitando novas discussdes e saberes em torno das
especificidades da constituicdo identitaria docente e os saberes que envolvem a
profissdo. Os avancos na area da Educacdo ocorrem através de estudos como este, por
iss0 a sua colaboragdo € muito importante. Lembrando, no entanto, que sua participacéo
é voluntéria e vocé ndo recebera quaisquer gratificagdes ou bénus caso aceite participar.

Sendo de acordo, vocé sera convidado a responder uma entrevista aberta de
aproximadamente 1 hora, em local reservado, podendo ser a sua escolha, garantindo
sua privacidade; as perguntas serdo relacionadas a sua formacdo inicial, as
contribuigdes para a constituicdo da sua identidade profissional e aos saberes que vocé
julga necessario ter como professor(a) de Ciéncias e Biologia. Todos os relatos serdo
audio-gravados para que as informacGes oferecidas sejam posteriormente analisadas
com fidelidade (evitando distor¢des e garantindo que nenhum detalhe importante seja
perdido).

As gravacGes em audio, bem como todas as informacBes coletadas, serdo
utilizadas somente para este estudo, mantendo em absoluto sigilo a sua identidade. O
nome da instituicdo ou dados que possam identifica-la (como cidade ou regido) ndo
sera divulgado sob qualquer hipdtese. Os dados desse estudo serdo parte fundamental
de um trabalho dissertativo de pds-graduacdo (Stricto Sensu), e poderdo ser divulgados
em artigos e congressos cientificos, mantendo sempre a sua identidade preservada.

Vocé poderd obter todas as informagGes que quiser e poderd ndo participar da
pesquisa ou retirar seu consentimento a qualquer momento caso julgue necessario ou
ndo se sinta mais a vontade. Esse procedimento ndo lhe acarretara qualquer 6nus,
prejuizo ou constrangimento. Nao prevemos nenhum risco fisico ou psicolégico para
guem participa dessa pesquisa.
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Eu, , declaro que i
e/ou ouvi o esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e quais
procedimentos serei submetido(a). A explicacdo que recebi esclarece 0s riscos e
beneficios do estudo. Eu entendi que sou livre para interromper minha participacéo a
qualquer momento, sem justificar minha decisdo. Sei que meu nome ndo sera
divulgado, que ndo terei despesas e né&o receberei quaisquer valores por participar do
estudo. Autorizo a minha participacdo no projeto, permitindo a gravacgdo da entrevista,
bem como a utilizacéo dos dados coletados, desde que respeitem o sigilo e 0 anonimato
de minha identidade. Assinei e recebi uma via deste Termo.

, de de 2018.

Assinatura do voluntario Documento de identificacédo

Carolina Kiyoko Mellini
Pesquisadora Responsavel

Daniel Fernando Bovolenta Ovigli
Orientador

Carolina Kiyoko Mellini

Mestranda em Educacdo pela Universidade

Federal do Tridngulo Mineiro - UFTM

Telefone: (34) 98419-5295. E-mail: carolmellini@hotmail.com

Prof. Dr. Daniel Fernando Bovolenta Ovigli

Professor do Departamento de Educacdo em Ciéncias, Matemética e Tecnologias (DECMT), vinculado
ao Instituto de Ciéncias Exatas, Naturais e Educacdo (ICENE) da Universidade Federal do Tridngulo
Mineiro — UFTM.

Telefone: (34) 99142-8435 / E-mail: Daniel@icene.uftm.edu.br
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA PRELIMINAR

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Idade: Sexo:M( ) F( )

Instituicdo de Formag&o: () Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM)
() Instituto Federal do Triangulo Mineiro (IFTM)

Modalidade do curso de Ciéncias Biologicas: ( ) Licenciatura ( ) Bacharelado ( ) Ambos
Ano de ingresso na graduacao: Ano de formacao:

Possui formacao complementar?

Tempo de docéncia:

Atuacdo: ( ) Ensino Fundamental Il () Instituicdes publicas
( ) Ensino Médio () InstituicGes particulares
( ) Ensino Superior

Data: / /

1. Durante a graduacéo, vocé se percebia enquanto professor?

Vocé se enxerga como um professor com uma identidade profissional propria?

3. Como vocé acha que a graduacdo influenciou na construcdo da sua identidade
profissional?

4. Na sua opinido, essa identidade é constituida por saberes especificos das Ciéncias
Biologicas?

5. Quais saberes o professor de Ciéncias e Biologia deve ter?

6. Com relacdo a questdo anterior, por que vocé acha que esses sdo 0s saberes que 0
docente de Ciéncias Bioldgicas deve ter?

7. Quais séo os elementos formadores dos saberes docentes do profissional de educagéo
em Ciéncias e Biologia?

8. Como a sua formacéo inicial contribuiu para a formacéo, para a constituicéo desses
saberes?

9. Vocé acha que a estrutura curricular do curso em que vocé se formou contribuiu para
a percepcao e para a construgédo desses saberes?

10. E com relacdo a sua identidade profissional? A estrutura curricular do curso propiciou
alguma contribuigdo?

N
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

Data: / / Idade: Sexo:M( ) F( )

Instituicdo de Formacdo: () Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM)
() Instituto Federal do Triangulo Mineiro (IFTM)

Modalidade do curso de Ciéncias Bioldgicas: ( )Licenciatura ( )Bacharelado ( )Ambos

Ano de ingresso na graduacao: Ano de formagé&o:
Possui formagdo complementar?

Tempo de docéncia:

Atuacdo: ( ) Ensino Fundamental Il () InstituicGes publicas
() Ensino Médio () InstituicGes particulares
() Ensino Superior

Quanto tempo de docéncia em cada nivel de ensino?

Quais disciplinas o(a) professor(a) leciona atualmente?

Por que vocé escolheu a docéncia em Ciéncias e Biologia?

Comente se na sua graduacéo voceé se percebia enquanto professor, como se deu esse
processo.

Conte um pouco sobre a sua identidade profissional, se vocé se considera um(a)
professor(a) com uma identidade profissional prdpria, e também, como a graduacao
influenciou na construcdo da sua identidade profissional (se houve essa influéncia).
Na sua opinido, vocé acha que essa identidade é constituida por saberes especificos
das Ciéncias Bioldgicas (relacionados aos temas especificos da area, como boténica,
genética, zoologia, ...)? E quais sdo os saberes que o(a) professor(a) de Ciéncias e
Biologia deve ter (e por que esses saberes)? Fale um pouco sobre esses topicos.
Discuta sobre os elementos formadores dos saberes docentes do(a) professor de
Ciéncias e Biologia (por exemplo: ).

Comente se a sua formacao inicial contribuiu para a formacéao e para a constituicdo
desses saberes.

A estrutura curricular do curso em que vocé se formou contribuiu para a percepgédo
e para a construcao desses saberes? E com relagédo a sua identidade profissional, a
estrutura curricular do curso propiciou alguma contribuicdo? Nos fale um pouco
sobre esse aspecto.
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APENDICE E — TRANSCRICAO DA PRIMEIRA ENTREVISTA P1

1. Durante a graduacéo, vocé se percebia enquanto professora?
N&o. Na verdade, assim, durante um periodo da... no inicio da graduacdo, mesmo estando em um curso de
licenciatura eu reneguei um pouco essa questdo do ser docente, apesar de vir de familia de professores. Porque,
a gente tem uma concepgéo que é desvalorizada da classe, entio eu ndo me via enquanto professora. E... Eu
participava das disciplinas apenas como uma mera aluna, sem pensar nessas disciplinas enquanto uma
professora posteriormente. Entdo, s no final que algumas coisas foram significativas pra mim, e ai eu comecei
a me ver enquanto professora.

2. Vocé se enxerga como uma professora com uma identidade profissional prépria?
Inicialmente, eu tinha uma visdo do que era uma identidade do professor. Eu ndo tinha dimensao que era questéo
de identidade, mas como eu estereotipava um professor. E pra mim um bom professor era um professor rigido,
e por vezes, autoritario. Entdo a partir disso eu incorporei isso nas primeiras préaticas pedagdgicas que eu fiz,
durante o PIBID, e eu queria me impor a partir do autoritarismo. E ai eu acredito que seja um traco da identidade
que eu construi nesse momento inicial. No entanto, com as préticas eu fui percebendo que ndo era uma coisa
assim, eu fui mudando o0 meu conceito e quando eu passei a dar aulas eu ja entrei com uma postura diferente da
primeira vez que eu entrei numa aula do PIBID, por exemplo. Al, eu ndo deixei de lado a questdo da autoridade
do professor, mas ndo com o autoritarismo, e estabelecendo também um didlogo com os alunos né, sem por
uma barreira entre o ser professor e o aluno.

3. E como vocé acha que a graduacao influenciou na construcao da sua identidade profissional?
No periodo inicial eu ndo conseguia enxergar essa identidade do professor em mim, eu ndo me sentia professora.
Como eu falei anteriormente, eu passava pelas disciplinas apenas com o olhar de aluno e pra mim essa
identidade ndo estava sendo construida, eu ndo percebia. Mas, ap6s passar por esse periodo da graduacao, eu
percebo que principalmente essa mudanga do autoritarismo, essa mudanga de postura autoritaria, ela foi um
traco da identidade que foi se modificando.

4. Nasua opinido, essa identidade € constituida por saberes especificos das Ciéncias Bioldgicas?
A identidade do professor de Ciéncias e Biologia tem o trago especifico das questdes curriculares que envolvem
os contetidos das ciéncias e biologia, que sdo as disciplinas que a gente ministra né, que somos habilitados. No
entanto, a gente ndo fica preso so6 nisso, se ndo eu estaria indo para um lado do notdrio saber, que o professor
s0 se faz a partir de questdes conteudistas, dominio por area. Entdo, eu acredito que a identidade ela é constituida
por esses saberes especificos juntamente com a reflexdo sobre a pratica né, e como vocé enxerga essa pratica,
como vocé muda essa pratica pra trazer também esses conteidos. Entdo é um misto dessas duas perspectivas.

5. E quais saberes o professor de Ciéncias e Biologia deve ter?
E imprescindivel que ele saiba o contetdo. Mas, ele nfo deve saber s6 o contetdo, tem a forma de transpor esse
conteido, pra que seja significativo para o aluno, percebera sala, perceber o contexto, perceber todas as
influéncias externas que estdo permeando ali essa aula e a disciplina de Ciéncias e Biologia. Entdo, fazer
conexdes com 0 mundo né, trazer uma perspectiva de mundo nessa pratica, pra esses alunos.

6. E com relagdo a essa questdo, por que vocé acha que sdo esses sdo 0s saberes que o professor de

Ciéncias e Biologia deve ter?

Porque o professor ndo deve apenas se restringir a explicar fendmenos ou conceitos pré-estipulados ou aceitos
dentro do grupo cientifico. O professor se ele ta ali para formar cidadéos, a formacao cidadd ndo se da sé por
esses conceitos, ela se da na interacdo desses saberes cientificos com outros saberes, constituidos nas vivéncias
dos alunos, na vivéncia do professor, dentro de determinado contexto ou contextos.

7. Quais sdo os elementos formadores dos saberes docentes do profissional de educacdo em Ciéncias

Biolégicas?

Eu acho que o primeiro elemento é a questdo da identidade individual desse professor, antes da identidade
profissional né, ele tem uma identidade prdpria que por motivos né ela vai para um campo profissional e se
mescla nessa identidade profissional. E... Entdo a questdo da identidade vai influenciar na construgio desses
saberes do professor durante o processo de formacdo, seja inicial ou continuada, e como ele vai perceber a
relacdo da docéncia, da agdo docente.

8. E como a sua formagdo inicial contribuiu para a constituicdo desses saberes?
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A formagcdo inicial apresentou mais um viés de saberes, de construcao de saberes especificos da area de Ciéncias
e Biologia. Eu, pelo menos, ndo me atentei muito para as questdes praticas da acdo docente. Entdo, isso sé foi
fazer sentido para mim na préatica, ou quando eu comecei a pensar a pratica. Antes, esses saberes ndo passavam
de meras questdes tedricas e determinadas por alguns autores. Entdo, eu ndo me via dentro daqueles saberes,
talvez pela questdo da identidade, que eu ndo estava me percebendo enquanto professora, porque pra mim essa
questao esta intrinseca, os saberes eles vdo sendo determinados pela identidade e também vao constituindo essa
identidade, um complementa o outro.

9. Vocé acha que a estrutura curricular do curso em que vocé se formou contribuiu para a

percepc¢ao e também para a construcao desses saberes?

Eu ndo acho que contribuiu, ndo pelo fato de ser o curso em que eu me formei, mas sim por um modelo de
formacdo vigente, e dentro do nosso contexto, das universidades, e desde toda a histéria da formacdo docente.
Entdo, n6s temos uma histdria de formacdo ainda muito tendenciosa para a parte bacharelesca, e por isso, n6s
temos também a partir de um principio muito positivista, tudo muito seccionado, de forma que vocé ndo
consegue articular essas questdes. Entdo, eu ndo percebia que os saberes enquanto professora estava sendo
construido, ndo sé durante as matérias pedagdgicas do curso, mas também durante as matérias especificas, ou
na verdade, eu poderia achar que somente as matérias especificas iam construir esses saberes. Eu ndo percebia
o0s saberes nas matérias pedagdgicas, porque pareciam meros discursos prontos da educacdo né, ai isso fez com
que eu ndo percebesse. Mas também, eu ndo culpo a questao da institui¢cdo né, é mais uma tradicdo dos cursos
que seccionam e causam até uma crise depois na questdo identitaria do professor. Talvez, seja esses fatores que
a gente tem na classe de professores, ninguém quer ser professor porque ndo tem esse trabalho de uma
constituicdo identitaria, de se sentir professor, de pensar no ser professor, no eu enquanto professor, durante
essa formagao.

10. E com relacéo a sua identidade profissional, a estrutura curricular do curso propiciou alguma

contribuicao?

Eu acho que acabei respondendo junto com a questdo dos saberes, né?! Essa identidade também ndo era
pensada, ndo era uma coisa assim... eu sei que ndo € palpavel, mas eu ndo percebia que todo o processo é daquela
forma pra uma construcdo identitaria, mas que a visdo também do aluno e a partir desse modelo que a gente
vem desde os anos iniciais de formagdo né, uma coisa mais positivista, ndo permite também que vocé perceba,
vocé passa pelo momento de graduagdo apenas ‘eu tenho que aprender, por na prova, passar € pronto’ eu ndo
pensava que eu tenho que aprender o contelido, mas pensar que eu vou ser professora e vou transpor ele em
algum momento, e como eu vou fazer isso em determinadas situa¢des, mediante a diferentes contextos que eu
possa encontrar. Entdo, acho que € isso, 0 curso, a estrutura curricular ndo vai muito nesse viés por causa de um
modelo ja instaurado que ¢ dificil de sair dele, ndo é simplesmente falar ‘ah, vamos fazer diferente’, ok, ¢ um
passo a frente, sé que é mais uma estruturacdo filoséfica e socioldgica desse modelo, dessa estrutura dos cursos
de formacao de professores.
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APENDICE F - TRANSCRICAO DA SEGUNDA ENTREVISTA P1

1. Comente se na sua graduacdo vocé se percebia enquanto professor, como se deu esse processo.

Eu entrei na graduagdo renegando um pouco a questdo da docéncia né, talvez pelo discurso da desvalorizagédo
dos professores, mesmo eu vindo de familia de professores, tendo mae e pai professores. S6 que no decorrer do
curso eu me identificava com eventos de educacdo, eu gostava de participar, eu gostava das discussdes, mas
assim, ainda ndo estava claro pra mim a questdo de me perceber enquanto professor, eu ndo me via professora
e as vezes tentava fugir dessa area, tentava pensar em uma coisa especifica, em uma coisa mais de pesquisa e
tal. Ao final do curso, teve um evento, um episodio no estagio, em que eu me preparei para dar uma aula e essa
aula foi diferente pra mim, apesar de ter participado do PIBID durante muito tempo né, ja estar acostumada
com o espaco escolar, com essas dindmicas, com essa preparacdo de aula e essa aula foi diferente e foi acho
que a hora que eu pensei assim ‘ndo, eu acho que a minha formagao ta me dizendo que eu devo fazer isso’, foi
quando eu comecei a me sentir professora, naquele momento, projetar a minha imagem enquanto professora.
Apesar de ndo me enxergar por inteiro, mas pensar na possibilidade que seja de ser professora.

2. Conte um pouco sobre a sua identidade profissional, se vocé se considera um(a) professor(a) com
uma identidade profissional prdpria, e também, como a graduacéo influenciou na construgéo da
sua identidade profissional (se houve essa influéncia).

Eu parto da premissa de que a minha identidade profissional foi e é construida nas relagbes com outros
professores ou “principalmente enquanto aluna né, com a minha visdo do professor enquanto aluna,
caracteristicas de professores que eu considerava boas ou ruins, as vezes nem boas ou ruins, mas adequadas ou
ndo. Mas, num processo de subjetivacdo, foi tomando representacGes particulares pra mim e essas
representagdes foram baseadas na minha identidade pessoal e personalidade também. Em outras palavras, o que
eu quero dizer é que eu vejo que a minha identidade profissional ela tem projecGes externas, do campo, do
discurso do que é ser professor com aspectos de professores que passaram pela minha vida, mas elas foram
internalizadas e significadas a partir de como eu percebo o mundo e a profissdo. E ai, na questdo da graduacéo,
ela teve essa influéncia indiretamente, assim, em alguns momentos ela proporcionou isso, principalmente nos
momentos de préatica pedagdgica, mas eu ndo percebia durante o processo.

3. Nasua opinido, vocé acha que essa identidade é constituida por saberes especificos das Ciéncias
Biologicas (relacionados aos temas especificos da area, como botéanica, genética, zoologia, ...)?

Eu acho que sdo necessarios esses saberes especificos pra constituicdo da identidade do professor de Biologia,
mas essa identidade e os saberes do professor de Biologia ndo se finda nesses saberes especificos. Se a gente
for pensar, qualquer pessoa pode saber das areas especificas da Biologia, qualquer pessoa pode saber de
genética, de fisiologia, de boténica, mas nem por isso ele é um professor, entdo eu acho que tem influéncia na
constituicdo dos saberes e da identidade profissional, mas ndo é isso que define a identidade do professor de
Ciéncias Bioldgicas.

4. E quais sdo os saberes que o(a) professor(a) de Ciéncias e Biologia deve ter (e por que esses
saberes)? Fale um pouco sobre esses topicos.

Acredito que seja na articulagdo dos saberes especificos e os curriculares também né, a questdo curricular, de
como esse saber das disciplinas se enquadram dentro de uma organizacdo, dentro de uma sistematizacdo do
pensamento na Biologia, mas ele também é articulado com representacfes de como o professor em formacéo,
seja inicial ou continuada, percebe esses saberes especificos e curriculares na docéncia, como as influencias
desses saberes, do saber respectivo, saber algum aspecto da biologia influencia ao lecionar, como a notoriedade
desse saber especifico vai ser impulsionado por outros saberes, como o professor vai ver, vai perceber a
importancia do saber, a adequacéo dele ao trabalhar esse saber especifico.

5. Discuta sobre os elementos formadores dos saberes docentes do(a) professor de Ciéncias e
Biologia (por exemplo: quais sdo os saberes especificos das ciéncias/biologia, 0s saberes da
educacao/pedagogicos, os saberes curriculares e da experiéncia?).

Os elementos formadores dos saberes do professor de biologia e de ciéncias acredito ser os significados que
tem pra esse sujeito em formagdo dessa relacdo imediata entre as questdes especificas e as subjetivas, que vao
construir essa base formadora. Entdo ndo € nem um e nem outro, nem s especifico e nem s6 saberes individuais,
subjetivos ou da questdo docente em si separada, mas os dois que vai ser um eixo dessa formacao do saber do
professor de biologia.

6. Comente se a sua formagéo inicial contribuiu para a formacéo e para a constituicdo desses
saberes.

Durante a formagdo inicial, hoje, eu percebo que vérias atividades, varias propostas tinham o objetivo dessa
construcdo de saberes do professor, seja saberes especificos que é o que a gente mais percebe né, que eu percebo
ser 0 mais importante, é tido como o mais importante na formacao inicial, e os saberes pedag6gicos, 0s outros
saberes, eles ficam em segundo plano, existe atividades que vao ter o objetivo da integracdo desses dois para a
formacdo de professores, mas esses objetivos ndo sdo claros para quem estd em formacdo. Ai, eu ndo sei se é
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relacionado a minha questdo ou a questao da grande maioria que entra na licenciatura e ndo quer ser professor,
que ndo faz sentido essa construgdo da formacdo de professor. E ai vocé passa por ela sem entender muito qual
¢ a real finalidade.

7. A estrutura curricular do curso em que vocé se formou contribuiu para a percepcéo e para a

construcdo desses saberes?

Para a construgdo, hoje, eu percebo que sim, mas a percepgao durante a formagao ndo. Nao era perceptivel essa
construcdo dos saberes, porque eu ndo me via como professora. Entéo, a gente passa pelo processo de formagdo
de professores se vendo como aluno e ai essa transposigdo entre aluno e professor é uma barreira, ndo uma
barreira, mas € um desafio e é um processo até subjetivo, que tem a ver com a identidade e com as questdes que
estdo postas dentro da formacdo. Mas, durante o curso, ndo tem uma reflexdo tdo clara disso ‘vocé vai ser
professor, pense enquanto professor’, por mais que vocé esteja aqui enquanto aluno, como seria, vamos tentar
pensar no eu professor né, fazer essas projecOes futuras né, pra evitar um pouco o choque de realidade, quando
a gente sai da formacédo e com essa crise de identidade.

8. E com relacdo a sua identidade profissional, a estrutura curricular do curso, as disciplinas que

voce teve, propiciou alguma contribui¢o? Nos fale um pouco sobre esse aspecto.

Ela contribuiu pra identidade profissional, mas huma perspectiva muito mais técnica dessa profissionalidade,
profissionalizagdo, de forma que tinha um grande esforco nas disciplinas especificas da Biologia e a questdo da
didatica, da docéncia em si, nas estratégias, expertises de ensino, de aprendizagem, ou mesmo pensar a propria
aprendizagem, ndo precisa ser do outro que ndo existe ainda, mas a propria pra depois vocé tentar projetar isso
em um outro. Eu ndo sentia isso, ainda tem uma barreira, uma separagdo entre teoria e pratica, e isso é o grande
problema da formacao inicial com relagdo a construcéo identitaria do professor, porque parece que a gente é
professor s6 na hora que a gente ta la no estagio, e mais ou menos, porque a sala ndo é sua, parece assim, € um
teatro de ser professor e quando voce ta nas questdes especificas, vocé é um aluno, vocé quer ser o mais aplicado
e passar por aquilo logo, vocé ndo vai pensar em como ensinar, aquilo, como transpor aquilo, como aproximar
aquilo que vocé esta estudando naquele momento, que é bruto, que é cientifico, e muito objetivo, pra um aluno
que pode estar em diversos contextos, pra alunos né, que podem estar em diversos contextos e com uma
especificidade, porque mesmo sendo um contexto, tem alunos que vai ser significativo ou ndo essas relacfes
pra ele, essas relagBes especificas da disciplina de biologia e de ciéncias. Entdo essas questdes elas ndo foram
trabalhadas nem com a gente enquanto aluno, pra pensar enquanto professor depois, entdo por isso quando a
gente meio que veste a identidade de professor a gente ndo se sente, € como se vestisse uma roupa que ndo te
servisse, até vocé se ajustar nela né. Entdo, é a questdo do choque de realidade que eu falei e que interfere nessa
percepc¢éo dos saberes, da identidade, nesse processo inicial. Quando vocé sai desse processo inicial, as coisas
comecam a fazer mais sentido, ndo precisa de muito tempo pra fazer sentido, em pequenas reflexes vocé
comega ja a questionar essa formagéo, € um pensamento critico, ndo desdenhando o curso ou professores, mas
um posicionamento né, ‘e agora? Eu vou ser professor e eu ndo sei nem que que passa na cabeca desse meu
aluno’, entdo ¢ uma questdo contraditoria, controversa, na formagdo que precisa ser superado a partir da
experiéncia, por isso que o saber da experiéncia da significado a muito desses saberes da formagcdo inicial, mas
infelizmente isso acontece s6 depois.
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APENDICE G - TRANSCRICAO DA PRIMEIRA ENTREVISTA P2

1. Durante a graduacéo, vocé se percebia enquanto professora?
Sim, especificamente porque eu fui me graduar pra ser professor.

2. Vocé se enxerga como uma professora com uma identidade profissional propria?

Sim, apesar de ser muito soberba a afirmac&o, eu acredito que eu sou diferente da maioria dos profissionais que
estdo em acdo, mesmo porque eu escolhi me construir assim.

3. E como vocé acha que a graduacéo influenciou na construcdo da sua identidade profissional?
Bom, a graduacdo apresenta tantos altos e baixos, que a gente aprende a aproveitar, a gente que escolhe o que
que vai retirar da graduacdo, a parte boa ou a parte ruim, a parte mais tecnicista que vai te direcionar para o
bacharelado ou a parte mais pedagdgica, que vai te direcionar pra docéncia. Eu escolhi fazer uma mistura dos
dois, pra poder atuar de forma diferente no mercado de trabalho.

4. Nasua opinido, essa identidade é constituida por saberes especificos das Ciéncias Bioldgicas?
Sim, porque toda a didatica e a pedagogia que eu escolhi aproveitar do curso, ela é invalida sem o conhecimento
cientifico, especifico das Ciéncias Biologicas né.

5. E quais saberes o professor de Ciéncias e Biologia deve ter?

Além de todo o contelido cientifico que ja foi descrito, tem que ter a consciéncia de que esse conhecimento
sempre pode ser contestado, ele vai ter que ser revalidado. E, pra atuacdo na docéncia, esse conhecimento tem
que estar aliado a uma pratica pedagdgica que seja eficiente.

6. E com relacdo a essa questdo, por que vocé acha que sdo esses sao os saberes que o professor de

Ciéncias e Biologia deve ter?
Bom, acho que o conhecimento cientifico é muito facil de ser divulgado, mas ele s6 vai ser propagado entre 0s
alunos se ele for trabalhado de uma forma didatica. E é isso que o docente tem que ter consciéncia, porque a
gente tem no mercado o professor “mau”, o “mau” professor, que ¢ aquele que o aluno estd sempre criticando,
que é o tecnicista, que divulga o conhecimento que ele adquiriu. O aluno reconhece o professor que tem uma
prética pedagogica eficiente, ainda que ele ndo saiba descrever com palavras e sempre descreva com criticas
até ofensivas, ele percebe, é intrinseco ao aluno perceber isso.

7. Quais séo os elementos formadores dos saberes docentes do profissional de educacio em Ciéncias

Biologicas?
Olha, esse profissional, ele tem que, os saberes dele eles estdo sobre, eu acredito né, é uma percepcao pessoal,
eles estdo sobre um tripé: o saber didatico, o saber pedagdgico, e o que eu chamo de saber social, que é aquele
saber que ele mesmo construiu, porque ele ndo vai conseguir usar 0s outros dois saberes, a pratica pedagogica
e didtica, se ele néo tiver construido a sua identidade, € um circulo vicioso até. Porque se vocé ndo estiver se
construindo, ou ja construido, vocé ndo consegue utilizar os outros dois saberes. Mas o0s outros dois também
tem que estar disponiveis para quando vocé se constroi.

8. E como a sua formagdao inicial contribuiu para a constituicdo desses saberes?

Eu acho que a formagcdo inicial, ela vai estabelecer o que eu chamei de circulo vicioso, porque primeiro vocé
tem que querer aquela préatica, aquilo vem desde o seu ensino fundamental, as percepgdes que vocé tem 4. Eu
tive esse prazer de passar pelo ensino técnico dentro de uma instituicdo que também trabalha o ensino superior,
entdo, o conhecimento que eu trouxe de Ia ndo € igual ao conhecimento que outras pessoas vao ter, mas foi ele
que me construiu, o que eu vi do ensino fundamental, o que eu tirei do ensino técnico e depois ja cheguei até a
graduacao.

9. Vocé acha que a estrutura curricular do curso em que vocé se formou contribuiu para a

percep¢ao e para a construcdo desses saberes?
Sim, e muito, porque a licenciatura que eu cursei, embora na préatica seja bastante questionada, a dificuldade
universitaria né, que a gente sofre muito, mas a organizacdo do que a gente ainda chama de grade na teoria, ela
& muito bonita, ela foi muito especifica, uma parte pedagogica muito boa e depois uma parte mais técnica, mais
voltada para o bacharelado nos anos finais da graduagdo. S6 que, infelizmente, a gente ta preso a atuacdo
especifica de cada profissional, Eu acho que esse é o maior problema da docéncia, porque o projeto no papel é
muito bonito, mas quando ele passa a ser executado, ele ganha muitas falhas humanas né, e isso vai sendo
impregnado na percep¢do que a gente tem e o curso acaba pelo componente humano, direcionado mais para o
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bacharelado que a pessoa acaba se esquecendo que foi 1a pra ser um docente do que especificamente pra pratica
em sala de aula.

10. E com relacdo a sua identidade profissional, a estrutura curricular do curso propiciou alguma

contribuicéo?

Sim. Eu tive a felicidade de aproveitar bastante todas discussdes pedagogicas e didaticas pra poder trazer elas
comigo, pra minha pratica e até mesmo pra pds-graduacédo, pra me direcionar pra pds-graduagdo. Se nao fosse
a estrutura do curso de licenciatura, que me proporcionou tantos debates né, tantos embates sobre as questdes
educativas, eu talvez tivesse me direcionado para uma outra parte da atuagdo da Biologia.
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APENDICE H - TRANSCRICAO DA SEGUNDA ENTREVISTA P2

1. Comente se na sua graduacdo vocé se percebia enquanto professor, como se deu esse processo.
Sim, especificamente porque eu fui me graduar pra ser professor. Eu vim de uma escola de periferia e pensei

que fazer um curso técnico seria a Unica opgdo. Quando eu descobri que poderia ir mais longe optei pela
licenciatura porque eu quero ajudar de alguma forma outros alunos a acreditar que também podem ir mais longe.
Dentro do curso de graduagéo eu por muitas vezes fiquei dividida entre as areas de atuagdo profissional que ele
me possibilitaria ap6s a conclusdo. Mas obviamente tenho um carinho especial pelas disciplinas e discussdes
que me prepararam (ou tentaram me preparar) para a docéncia.

2. Conte um pouco sobre a sua identidade profissional, se vocé se considera um(a) professor(a) com
uma identidade profissional prdpria, e também, como a graduacéo influenciou na construcao da
sua identidade profissional (se houve essa influéncia).

Sim, apesar de ser muito soberba a afirmacéo, eu acredito que eu sou diferente da maioria dos profissionais que
estdo em acdo, mesmo porque eu escolhi me construir assim. Escolhi uma identidade mutével tentando
acompanhar tudo que vem da sociedade e reflete o ensino, assim como também escolhi me preparar sempre,
estudar sempre. Paulo Freire disse que ndo se constr6i o saber, ndo se questiona o saber, ndo se aprende a
aprender. Por isto eu posso apenas construir a minha identidade tentando aprender a saber. A graduac¢do em
uma analogia bastante questionavel me ofereceu diversas caixas, ou compartimentos, como queira considerar e
eu observei cada uma delas. Por vezes demoradamente, outras rapidamente e escolhi quais delas deveriam ficar
na prateleira de cima. Bom, a graduacdo apresenta tantos altos e baixos, que aprendemos a aproveitar, a escolher
0 que vai retirar da graduacdo, a parte boa ou a parte ruim, a parte mais tecnicista que vai te direcionar para o
bacharelado ou a parte mais pedagdgica, que vai te direcionar pra docéncia. Eu escolhi fazer uma mistura dos
dois, pra poder atuar de forma diferente no mercado de trabalho. Desta maneira, embora de forma bastante
aleatdria a graduacgdo me ofereceu instrumento pra minha construgéo.

3. Nasua opinido, vocé acha que essa identidade é constituida por saberes especificos das Ciéncias
Bioldgicas (relacionados aos temas especificos da area, como botanica, genética, zoologia, ...)? E
quais sdo os saberes que o(a) professor(a) de Ciéncias e Biologia deve ter (e por que esses
saberes)? Fale um pouco sobre esses topicos.

Sim, a identidade é também construida por saberes especificos porque toda a didatica e a pedagogia que eu

escolhi aproveitar do curso, ela é invalida sem o conhecimento cientifico especifico das Ciéncias Bioldgicas.
Além de apresentar um dominio razodvel do contetido que j& foi descrito, (e por dominio incluo a capacidade
de pesquisa e atualizacdo), ha de se ter a consciéncia de que esse conhecimento sempre pode ser contestado, ele
vai ter que ser revalidado. E, para a atuacdo na docéncia, esse conhecimento tem que ser aliado a uma pratica
pedagogica eficiente, porque o tecnicismo docente acaba formando profissionais tecnicista e uma sociedade que
ndo articula ideias em prol da sua evolugdo. Em uma percepcao pessoal, os saberes estdo sobre um tripé: o saber
didatico, o saber pedagdgico, e 0 que eu chamo de saber social, que é aquele saber que ele mesmo construiu em
sua trajetéria de vida além da academia, porque ele ndo vai conseguir usar os outros dois saberes, a préatica
pedagdgica e a didatica, se ele ndo tiver construido a sua identidade, € um circulo vicioso até. No centro desse
circulo estdo os conhecimentos especificos, sempre perpassados pela formacao social do profissional, assim
como a sua habilidade de utilizar-se da didatica e pedagogia, antes de alcangar o aluno.

4. Discuta sobre os elementos formadores dos saberes docentes do(a) professor de Ciéncias e
Biologia (por exemplo: quais sdo os saberes especificos das ciéncias/biologia, os saberes da
educacao/pedagogicos, os saberes curriculares e da experiéncia?).

Os saberes didaticos englobam as técnicas de ensino e orienta a atividade educativa de modo a torna-la eficiente.
Os saberes pedag6gicos serdo constituidos a partir da pratica compromissada com base na concepgdo de que
existe a transformacéo dos sujeitos pelos saberes que vao se constituindo, ao mesmo tempo em que os saberes
sdo transformados pelos sujeitos dessa pratica. Os saberes sociais referem-se aqueles saberes que sdo adquiridos
no exercicio da profissdo, adquiridos no dia a dia na sala de aula, em contato direto com o ensino, com os alunos
e com as atividades da profissdo. Além é claro das competéncias desenvolvidas em outras atividades e
momentos de sua trajetdria de vida que ele pode trazer para a sala de aula e utilizar para o processo de ensino e
aprendizagem. Os saberes especificos sdo aqueles saberes relacionados ao contetido que sera ensinado em sala

de aula, ou seja, sdo 0s conhecimentos do contetdo disciplinar, que sera repassado aos alunos. Normalmente,
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sdo adquiridos na propria formacgdo ou especializagdo docente, mas também pode ser aprendido através de
estudos, leitura de livros, artigos e outras fontes.

5. Comente se a sua formacdo inicial contribuiu para a formacéo e para a constituicdo desses
saberes.

Dez para um. Essa ¢ a proporcao de professores tecnicistas para um professor articulador de conhecimento na
minha formacao inicial. Mas de uma maneira bastante estranha isto me ajudou a decidir o caminho profissional.
Eu ndo quero no futuro estar entre 0s dez, desejo ser “um” se esse for o caso. Eu acho que a formagao inicial,
ela vai estabelecer o que eu chamei de circulo vicioso, porque primeiro vocé tem que querer aquela pratica,
aquilo que vem desde o seu ensino fundamental, as percepgdes que vocé tem la. Eu tive o prazer de passar pelo
ensino técnico dentro de uma instituicdo que também trabalha o ensino superior, entdo, o conhecimento que eu
trouxe de l& ndo € igual ao conhecimento que outras pessoas vao ter, mas foi ele que me construiu o que eu vi
do ensino fundamental, o que eu tirei do ensino técnico e depois as definicdes que desenvolvi dentro da
graduacao.

6. A estrutura curricular do curso em que vocé se formou contribuiu para a percepcao e para a
construcéo desses saberes? E com relacdo a sua identidade profissional, a estrutura curricular
do curso, as disciplinas que vocé teve, propiciou alguma contribuicdo? Nos fale um pouco sobre
esse aspecto.

Sim, e muito, porque a licenciatura que eu cursei, embora na pratica seja bastante questionada, por causa das
dificuldades de adaptacéo universitarias diante do que ainda chamamos de grade. Na teoria, ela € muito bonita,
ela foi muito especifica, uma parte pedagégica muito boa e depois uma parte mais técnica, mais voltada para o
bacharelado nos anos finais da graduagdo. S6 que, infelizmente, estamos presos a atuagdo especifica de cada
profissional. Eu acho que esse é o maior problema da docéncia, porque o projeto no papel é muito bonito, mas
quando ele passa a ser executado, ele ganha muitas falhas humanas, e isso vai sendo impregnado na percep¢do
que a gente tem. O curso acaba pelo componente humano, direcionado mais para o bacharelado e a pessoa acaba
se esquecendo que foi la para ser um docente. Quanto as contribuigdes eu pude aproveitar bastante todas as
discussBes pedagdgicas e didaticas pra poder trazer elas comigo, pra minha pratica e até mesmo pra me
direcionar na pds-graduagdo. Se ndo fosse a estrutura do curso de licenciatura, que me proporcionou tantos
debates, tantos embates sobre as questdes educativas, eu talvez tivesse me direcionado para uma outra parte da
atuacdo da Biologia.
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APENDICE | - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA P3

1. Comente se na sua graduacdo vocé se percebia enquanto professor, como se deu esse processo.
Eu acho que eu ja me via professor antes da graduacao. Enquanto eu estava no cursinho pré-vestibular, eu ndo
tinha definido que eu ia pra area da licenciatura, eu achava que queria fazer engenharia ambiental, porque eu ja
vinha de um curso técnico ligado a area ambiental, gostava da area ambiental. Entdo, eu entrei no cursinho
achando que eu ia me preparar para fazer engenharia. Eu tinha uma dificuldade com matematica, entdo eu pensei
que tudo que a gente ndo gosta é porque a gente se dedica pouco, entdo eu vou me dedicar muito a matematica,
mais do que as outras matérias do cursinho e vou passar a gostar de matematica. E ndo foi bem o que aconteceu,
tanto que chegou em um ponto do cursinho que eu abandonei a disciplina de matematica e junto disso eu tive
um professor de biologia es-pe-ta-cu-lar no cursinho, sabe, entdo juntou assim, aquele meu afastamento da area
de exatas, eu tinha nogdo que ndo tinha como eu entrar em um curso de engenharia com aversdo, ndo aversdo,
mas ndo era a minha maior afinidade, e juntou esse afastamento da area exata e 0 tanto que eu passei a gostar
de biologia no cursinho, o professor dava aulas assim, muito boas, e ndo era um professor que inventava muita
coisa, a aula dele era “tradicionalzona”, s6 que era tanto conhecimento que tinha ali...
Tradicional que vocé fala é s6 quadro e giz?
Isso, quadro, giz e cuspe (risos). Ele demonstrava tanto conhecimento, em todas as aulas ele entrava e comecgava,
no cursinho é muito conteddo né, eu fiz acho que foram cinco meses. Entdo, assim, me chamou muita atencao
a quantidade de conhecimento dele e os assuntos todos muito interessantes e foi isso. Ja tinha aula no cursinho
que as vezes ele estava explicando e eu pensava ‘nossa, se eu fosse explicar isso eu acho que faria diferente,
talvez assim, assim, assado’. Entdo acabou que na metade do cursinho eu decidi que ia fazer Ciéncias Biologicas
na UFTM.
Entdo quando vocé entrou em licenciatura na UFTM no curso de Ciéncias Bioldgicas, vocé ja sabia que
queria ser professor?
J4 sabia...

2. Conte um pouco sobre a sua identidade profissional, se vocé se considera um(a) professor(a) com
uma identidade profissional prdpria, e também, como a graduacéo influenciou na construgéo da
sua identidade profissional (se houve essa influéncia).

E complicado falar de identidade né, é... Eu acho que é uma coisa que vai mudar com certeza, ainda mais agora
que eu vou passar a estar ali varias aulas todo dia, talvez ndo seja algo que ta completamente pronto. Mas assim,
eu acho que eu ja tenho algumas caracteristicas do meu estilo de aula. Apesar de gostar de fazer atividades
diferenciadas, ja dei aula colocando 0s meninos pra fazer parddia, ai eu levava o viol&o pra eles cantarem e eu
tocar, ja fiz aula com microscopia, laboratério, que mais que eu ja fiz gente!? (risos) Ah, ja fiz atividades com
pop-up, mas assim, ainda assim eu aprecio bastante a aula expositiva, sabe, eu acho que é muito importante o
momento do aluno estar ali sentado e ouvindo.

Vocé acha que a graduacédo te deu subsidios, te auxiliou nesse processo de construgdo?

Muito, eu acho que muito da minha pratica hoje acaba refletindo em alguns exemplos que a gente tem... muito
do que vocé tem de boas recordacdes, a pratica do professor tal de anatomia, de biologia celular, de zoologia,
as experiéncias positivas que me agradaram, eu acabo levando um pouco, algumas coisas eu acabo replicando,
seja uma pratica, seja uma maneira de abordar um conteldo, seja um exemplo, exemplos que a gente da sao
exemplos que a gente escutou em sala, ndo que a gente leu, estudou... Entdo tem essa parte da influéncia do
profissional, do docente que a gente teve... E ndo sei se vai ter pergunta especifica sobre isso depois, mas, foi
muito importante pra mim ter participado do PIBID, a experiéncia, eu participei do PIBID por alguns anos...
Hoje mesmo eu comecei a praticar uma coisa que nds desenvolviamos no PIBID, entdo, eu lembro que no
PIBID da Simone, a gente era muito cobrado do PIBIDiério, n6s tinhamos um caderno, e o ideal, apesar de que
quase ninguém fazia, era a gente fazer o registro diario, até pelo nome PIBIDiario, e acabava que eu nao fazia
esse registro diario, eu deixava tudo anotado as coisas na minha agenda e quando isso ia ser cobrado eu passava
a limpo né, tudo pro caderno, hoje eu comecei a fazer, eu separei um caderno e assim, tem sido muito prético,
eu comecei semana passada com esse caderno, e assim, vocé separar e colocar ali todo dia o0 que vocé faz e o
que vocé desenvolveu... E colocar no papel o quanto antes né, porque agora que eu td na Escola Estadual
América, € um sistema diferente do que eu vinha trabalhando no cursinho. No cursinho eu senti muita falta de
uma orientacdo pedagogica. L& vocé tem X semanas pra dar suas aulas, a Ultima semana vai ser um simulado e
boa sorte. Entdo vocé tenta fazer o seu proprio planejamento, tenta seguir e cumprir todo o contetido, vocé faz
isso, eu tenho feito isso pela minha consciéncia, em fazer meu trabalho da melhor maneira possivel. Mas agora,
na rede publica, na rede estadual, eu tenho visto isso é... vocé é cobrado, vocé tem que lancar 14 todas as suas
aulas, o que vocé deu em cada aula, sabe, entdo voceé ter esse registro escrito, vocé ter um caderno, seja poucas
linhas “6° ano 3, aula disso e daquilo outro, foram olhados os cadernos, foi dado visto, foi passado atividade”,
entdo isso eu tenho certeza que vai me facilitar muito, essa organizacdo. Eu j& acompanhei outros professores
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de perto né, pra nao falar que eu acompanhei minha namorada né (risos), ela ja tem alguns meses que eu
acompanho de perto, ela também é professora da rede estadual, e eu vejo o quanto é dificil chegar no final de
um prazo que vocé é exigido em colocar tudo aquilo no sistema online e vocé ndo ter aquilo registrado em um
caderno, ndo ter o registro como deveria. Entdo eu t6 conseguindo fazer, dividi 0 meu caderno por turmas e
toda aula coloco o que foi dado, o que foi desenvolvido, isso facilita muito no planejamento.

Vocé lembra em qual periodo vocé ingressou no PIBID?

Olha, foi assim que eu entrei na faculdade... Eu acho que eu sé ndo fiquei no PIBID quando eu entrei na Iniciagao
Cientifica pra fazer o meu trabalho de TCC, ai eu consegui bolsa, mas eu ndo me recordo muito bem se eu
terminei e voltei pro PIBID, mas, eu sei que eu passei boa parte da minha graduacdo, mais de dois anos ou dois
anos e meio no PIBID. Mas claro, eu citei essa parte do registro que vocé é cobrado, mas a reflexdo sobre a
pratica ali é imediata. Ainda mais ali se a pessoa for uma pessoa com memdria ruim, memaria ruim tem os
outros, a minha meméria é péssima, entdo vocé da aula ali, em trés turmas de sexto ano, em uma vocé consegue
chegar ate uma parte do assunto, em outra turma ndo deu e em outra turma vocé conseguiu ir além, entdo pensa
que chato pro aluno, toda aula o professor chegar ‘onde foi que a gente parou mesmo?’ né, ¢ fala ‘nossa, esse
professor ai ele chega aqui, sem planejar nada’... o aluno pode conscientemente ndo pensar isso, mas
inconscientemente é notavel quando algo néo é planejado.

3. Nasua opinido, vocé acha que essa identidade é constituida por saberes especificos das Ciéncias
Bioldgicas (relacionados aos temas especificos da area, como botéanica, genética, zoologia, ...)? E
guais sdo os saberes que o(a) professor(a) de Ciéncias e Biologia deve ter (e por que esses
saberes)? Fale um pouco sobre esses topicos.

Olha, sem dominio do contelido ndo tem como dar uma boa aula. Uma aula que vocé tem tempo que leu sobre
o0 assunto, ‘ndo esse assunto eu ja sei, vou chegar 14 e fazer meu papel’, essa aula ndo ¢ boa. A aula que vocé
estuda, que vocé planeja, bem recente, mesmo sendo algo que vocé viu muito, a diferenca é grande. Com
dominio do conteudo vocé tem, aluno se atém muito a exemplos, as vezes vocé ta ali ‘conceito, conceito,
conceito’, o aluno ta ali tentando acompanhar, mas quando vocé comega a dar exemplos, facilita muito pro
aluno né, ele... isso passa pra algo mais palpavel, proximo da realidade dele.

Quais sdo os saberes que vocé acha que o professor de ciéncias e biologia deve ter e por que esses saberes?
Bom, a parte de ter uma fundamentacéo tedrica pra ele, ter a parte de teoria bem clara, mas ndo s6, vocé também
tem que, eu falo assim, mesmo que eu ndo saiba muito ainda, tenha muito a aprender nessa area, vocé entender
bem sobre o processo de desenvolvimento do préprio corpo do aluno, o processo de desenvolvimento
intelectual, eu tenho vontade de estudar um pouco mais sobre isso porque ¢ muito diferente vocé dar aula pra
um sexto ano e dar aula pra um cursinho ja pés ensino médio. E o estado daquela fase de vida do aluno interfere
muito nisso né, sejam hormdnios, horménios inclusive né (risos), entdo assim, conhecer também, légico, se
voce tiver conhecimentos de didatica, se vocé souber que vocé tem diferentes maneiras de abordar um assunto
e gue as vezes dependendo do perfil da sua turma vocé pode desenvolver um trabalho diferente, se vocé nédo
tiver esses conhecimentos, esses saberes, vocé fica muito limitado a dar uma aula engessada, 0 mesmo modelo
de aula pra vérias turmas muito distintas umas das outras. E assim, pra pratica da sala de aula eu destacaria
esses saberes...

4. Discuta sobre os elementos formadores dos saberes docentes do(a) professor de Ciéncias e
Biologia (por exemplo: ).

Olha, a formagdo inicial é fundamental, eu acho que muito da minha formac&o ela vem da formacéo inicial e
muitos dos saberes, muitas das areas que a gente vé ao longo da graduagdo, por mais que nos tenhamos vontade
de aprender mais, nem sempre nds temos essa possibilidade, tempo... E dificil encontrar tempo... Tem muita
coisa que pra mim eu ja venho falando ha muitos meses ‘nossa, eu quero poder estudar mais sobre psicologia
da educagéo, eu quero estudar mais sobre didatica’ entdo assim, a base na formagéo inicial é muito importante
porque talvez vocé vai ter mais dificuldade de voltar a esses assuntos se ndo for com muita vontade propria,
muito esforgo. N&o sei se eu respondi a pergunta, mas...

5. Comente se a sua formacdo inicial contribuiu para a formacao e para a constituicdo desses
saberes.
Sim, a vivéncia na graduacdo, as aulas, foi fundamental, é fundamental essa base, € muito do que eu tenho.

6. A estrutura curricular do curso em que vocé se formou contribuiu para a percepcéo e para a
construcdo desses saberes? E com relacdo a sua identidade profissional, a estrutura curricular
do curso propiciou alguma contribui¢do? Nos fale um pouco sobre esse aspecto.

Eu ndo critico muito negativamente, porque eu sei que é um grande desafio, vocé tem indmeras aulas pra colocar
ali na matriz, em poucos semestres né. Eu senti falta e eu recentemente vi que foi incluido na grade psicologia
da educacdo, eu tenho essa mania de as vezes ficar fugando, entdo eu até cheguei a pensar em quando for ter a
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disciplina, que vai demorar um pouco pra turma que comecou a grade chegar no semestre, eu tenho vontade de
fazer como aluno especial, ¢ uma coisa que eu via colegas meus professores comentarem ‘nossa, quando eu tive
na faculdade psicologia da educagdo foi muito bom’ e eu néo tive. E faz uma falta imensa, vocé entender um
pouco mais do desenvolvimento cognitivo, pra abordar da melhor maneira possivel o aluno. Em relagéo as
disciplinas, digamos, as pedagogicas, eu acho que eu aproveitei bem, muitas assim, essas disciplinas sofrem um
preconceito muito grande por parte dos graduandos, por parte dos alunos né, eu acho uma hipocrisia muito
grande, voce ta ali formando pessoas que estao teoricamente se dispondo a serem profissionais da educacéo, a
serem professores, pessoas que ndo prestigiam o professor, uma aula sabe, que empurram com a barriga. Eu ao
longo da graduacdo eu via isso de uma forma terrivel sabe, eu ficava de certa forma envergonhado, ‘poxa, essa
coisa af vai se formar assim como eu e t4 ai matando aula, t4 fazendo de tudo pra fazer o menos possivel’... Eu
ja esqueci qual era a pergunta, mas... (risos)

Se a estrutura curricular contribuiu pra percepc¢ao e pra construcao dos saberes...

Sim, sim... Eu acho que eu tirei bastante coisa produtiva. Teve disciplina que eu achei que eu vi muito menos
do que deveria e que poderia ter sido visto na mesma carga horaria. Teve disciplinas 6timas, muito boas, mas
por exemplo, quando eu fiz Concepcdes da Educagdo e Novos Paradigmas eu sei que sdo inimeras concepcdes
de educacdo, sabe, eu acho que eu aprendi muito pouco nessa disciplina, as vezes vocé vé pessoas da area da
educagdo debatendo, discutem, falam de visdes de educagdo, ‘ndo, mas a visdo de Paulo freire, assim, assim,
assado’ ‘porque Vygotsky ndo sei o que’ citam diferentes linhas de pensamento e falo poxa, eu acho que eu
deveria ter visto mais nessa disciplina, entdo assim, pra falar de um modo geral, eu senti algumas falhas... Havia
a disciplina, mas eu senti algumas falhas nesse sentido. Claro, a gente ndo pode morrer na formacéo inicial, mas
a gente tem que fazer a nossa formacéo continuada, tem que ir atrds, mas nem todo mundo tem essa percepcao,
eu acho que isso é um problema...Assim, eu ndo to falando que esses assuntos ndo foram abordados, mas néo
foram de uma maneira que eu pudesse aprender aquilo. Paulo Freire acho que foi o mais famoso que eu menos
vi na graduacdo, foi muito pouco mesmo. Entdo, eu tenho como objetivo de férias pegar ai alguns livros, tem
alguns livros menorzinhos do Paulo Freire, e comegar a conhecer a obra, ainda mais hoje em dia que esta sendo
tao discutido nesse contexto politico, Paulo Freire sendo contestado ‘e ai professor, como vocé defende Paulo
Freire?’ como que eu vou defender? Sem conhecer bem a sua obra...

Por altimo, ainda sobre a estrutura curricular do curso, teve alguma contribuicao dessa estrutura, da
forma que ela foi organizada pra sua identidade enquanto professor?

Sim, sim. N&o sei se eu vou acabar sendo redundante com o que eu falei na pergunta mais acima, mas é... Eu
acho que tanto da parte das disciplinas ditas pedagdgicas, mesmo das disciplinas da area especifica, eu acho
que levo comigo muito dessa identidade, inclusive, eu vejo as vezes um certo preconceito, eu via né, nao vejo
mais, eu via um pouquinho de preconceito ali de professores das pedagogicas e professores de especificas, e
assim, apesar de muitos professores de pedagdgicas acharem que ndo, eu achei que nossos professores das areas
especificas tinham sim uma preocupacdo com o ?, em diversas oportunidades, exemplos disso, preocupacao
com o ensino, com a forma de ensinar, com formas diversas de ensinar, fizemos muitos trabalhos relacionados
a isso, a propria longa temética de Estudos e Desenvolvimento de Projetos né, vocé tinha ali professores da &rea
especifica toda semana, de uma certa forma te criticando, em cima de um projeto que vocé vinha desenvolvendo,
como aquilo poderia ser produtivo, em uma situacao de aprendizado, entdo a estrutura curricular foi importante
sim, mas eu ainda volto a falar da grande contribuicdo que o PIBID teve pra mim... A vivéncia do PIBID
contribuiu muito, somou bastante a experiéncia da graduag&o.

Com relacéo ainda as disciplinas, vocé acha que as disciplinas especificas, elas tinham uma preocupacéao
em formar o professor?

Algumas sim, vocé vé... Eu acho que as vezes ndo era nem o problema da disciplina em si, muitas vezes era...
ta, vou destacar dois pontos: o perfil do professor, entdo aquele professor que tem a preocupacdo com a
formacéo docente, vocé vé que ele o tempo todo insere, mesmo em suas aulas tedricas, ele consegue inserir isso
num contexto educativo e, 0 outro ponto é muitas vezes a pequena carga horaria pra um vasto conteddo teérico.
Entdo acho que fica um desafio pro professor do terceiro grau, antigo terceiro grau né, ensino superior, muitas
vezes hd uma carga horaria muito reduzida e ainda tem que colocar isso em um contexto de formagdo de
professores, eu acho que é um desafio, que alguns conseguiram cumprir isso muito bem, cé entre nés alguns
exemplos, Patricia, Galego, Carlos, Fernando, ... J& outros professores se atém apenas ao contelido tedrico,
entdo passe na minha matéria, talvez vocé vai ser um pesquisador da area bioldgica, talvez vocé vai ser um
professor, isso é problema seu.
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APENDICE J - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA P4

1. Comente se na sua graduacdo vocé se percebia enquanto professor, como se deu esse processo.
Na graduacédo eu ja comecei a dar aula né, porque quando eu entrei na graduacdo existia um cursinho pré-
vestibular gratuito na UFTM, ai eu comecei a lecionar la. Entdo, praticamente a graduacao inteira eu fazia as
disciplinas ja atuando como professora, entdo se deu dessa maneira esse processo.
Quando vocé entrou na graduacéo, vocé ja entrou pensando em ser professora?
J4, ja... Ja tinha essa ideia.

2. Conte um pouco sobre a sua identidade profissional, se vocé se considera um(a) professor(a) com
uma identidade profissional prdpria, e também, como a graduacéo influenciou na construcao da
sua identidade profissional (se houve essa influéncia).

Hum... Acredito que essa identidade profissional que vocé t4 falando aqui, acaba que todo mundo tem uma
identidade profissional que é prépria da personalidade de cada um, do querer fazer... Mas com certeza a
graduacao influenciou também, eu acho que o que influencia mais é a personalidade de cada profissional, de
empenho, de gostar de fazer coisa diferente, de gostar de tecnologia, de gostar de poesia... Mas na graduagdo
eu tive algumas disciplinas que me influenciaram muito, tipo midia e televisdo, é... a propria disciplina de
estagio que eu tive dentro da matéria de ciéncias, que foi com uma professora que ela conduzia muito as coisas
voltadas pra essa &rea da imaginacéo, da criatividade, da ludicidade, de trabalhar com os alunos, de explorar ao
maximo, de deixar eles serem protagonistas. Entdo, eu acredito que a maior influéncia que eu tive foi dessa
professora, eu acho que ela chama Ana Paula Bosler, entdo ela trabalhava muito com midia, com televisdo, de
programa de radio, de incentivar os alunos a participarem, e ela falava muito de uma frase né, que na verdade é
do Manoel de Barros, “facil ¢ levar a égua até o ribeirdo, dificil é fazer ela beber agua se ela néo tiver sede”. E
aplicado a educacdo, é como que a gente faz um aluno ter sede de conhecimento? Entdo a gente tem que
despertar algum interesse nele de alguma forma. Entdo a minha identidade é muito assim pra esse lado, de
sempre estar fazendo alguma coisa diferente, dentro desse trabalho assim, pra despertar o interesse neles... eu
acho que a maior influéncia minha foi ela e a minha identidade é essa.

3. Nasua opinido, vocé acha que essa identidade é constituida por saberes especificos das Ciéncias
Biologicas (relacionados aos temas especificos da area, como botanica, genética, zoologia, ...)? E
quais sdo os saberes que o(a) professor(a) de Ciéncias e Biologia deve ter (e por que esses
saberes)? Fale um pouco sobre esses topicos.

Bom, eu j& acabei respondendo... Eu acho que um pouco dessa identidade esta mais ligada a transposi¢cdo
didatica, a forma de lecionar, a forma com que a gente escolhe transmitir algum tema, do que o saber especifico.
Apesar de que eu acho que o conhecimento estd em primeiro lugar, independente da metodologia, porque
quando vocé tem um conhecimento muito amplo na area, isso te possibilita ter uma facilidade maior de
relacionar as coisas. Se vocé tem um conhecimento aprofundado sobre transcricdo de DNA, fica féacil o
professor imaginar uma forma de transpor isso de uma maneira mais didatica para os alunos. E quando falta
mais conhecimento, por exemplo, eu tenho uma dificuldade muito grande em boténica, entdo eu patino muito
ali pra fazer atividade com os alunos... E isso fez com que eu estudasse muito mais depois que eu formei, todos
0s anos eu acabo pegando livros de botanica e muitas das coisas que eu sei hoje foi porque eu corri atras, tem
muita divida de aluno que forca a gente a pesquisar isso. Eu acho que um dos saberes que o professor de
ciéncias deve ter é de relacionar todos esses conteiidos com atualidades, de saber onde ta inserido tudo aquilo
que a gente aprende. Entéo, por exemplo, quando a gente tem microbiologia na faculdade, a gente estuda la os
microrganismos se desenvolvendo, de contaminagdo e tudo mais, ai vocé ensina uma divisdo binaria la pros
alunos das bactérias... ah, beleza. Quando vocé abre um pote de conserva, a conserva tem validade por anos
enquanto ela ta fechada, depois que vocé abriu o pote, abriu a tampa e pegou um pepino ou alguma coisa de la
de dentro, ela foi exposta ao ar e foi contaminada por cepas de bactérias, por esporos de fungos e tudo mais.
Vocé fechou ela novamente e colocou na geladeira, se vocé olhar a validade, agora sdo quatro dias, ndo é mais
um periodo longo. Entdo a gente trazer esses conhecimentos do dia a dia, eu acho que esse conhecimento é
muito importante pro professor de biologia, porque ai vocé vaia trabalhar com o aluno: “por que que depois de
aberto s6 dura quatro dias? Por que que quando t& fechado a conserva ndo mofa? E quando vocé abriu e fechou
de novo ela mofa?” né!? Porque teve a contaminagdo microbioldgica ali que ndo viu... ¢ as vezes até estagiarios
ou os préprios professores que a gente conversa, colegas de docéncia, ndo tem as vezes vivencias dessa de dia
a dia pra conversar com os alunos. Entdo falta muito as vezes, até na prdpria grade curricular ou na formacao
da gente situagGes com que a gente lide com isso, mas acredito que isso ta na propria construgdo de mundo, de
voceé ta tento a alguma coisa... [havia um botdo de rosa dentro de um vaso com agua em cima da mesa na sala
em que estdvamos realizando a entrevista]“ah, essa flor aqui, se eu colocar gelo na 4gua ela vai ter uma
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durabilidade maior? Se eu colocar alguma substancia na agua ela vai preservar mais? Por que? Se ela estiver
em uma temperatura e relacionar a temperatura de degradacdo enzimatica, temperatura das bactérias
proliferando...” entdo esse conhecimento de mundo eu acho muito importante. Porque quando vocé relaciona
com alguma coisa que tem a ver com a vida deles, o aprendizado fica muito mais fécil... eles chegam em casa
e vao saber, entdo “ah, eu chego em casa hoje e vou ver se tem alguma madeira 14 apodrecendo, por que? O que
que ta em cima dessa madeira?”. E ter muito repertdrio. O repertorio de situagdes de cotidiano para que vocé
possa lidar com os alunos, principalmente no ensino fundamental I1, que eles tém pouca vivéncia, quase nunca
viajaram, entdo se vocé falar assim “vocés ja viram a alga quando ta na praia e vai na areia?” ndo, nunca viram...
entdo eles tem um repert6rio muito pequeno e as vezes 0 repertorio que a gente conhece na graduacao sdo de
coisas muito longe dessa realidade, de 4gua de oceano, relacionado com coisas muito tecnoldgicas... € a gente
tem que ter um dominio dessas coisas mais simples né... por exemplo, bolha de sabdo, se vocé fazer uma bolha
de sabdo, vocé pde aclcar na agua, a bolha fica gigantesca, ela voa e fica um tempao voando... por que? Porque
a tenséo superficial foi modificada e tal, entdo assim, coisas muito bésicas que podem ser feitas. E... ano passado
eu fiz uma experiéncia com os meninos com feijdozinho, vocé planta o feijdozinho e tal. S6 que a gente mudou,
eu fiz um roteiro em que eles tinham que avaliar o feijdo todo dia, a mudanca de coloracdo da casca, se a casca
enrugava, depois saia, anotava tudo o que eles viam e tal, ¢ um aluno chegou ¢ falou “professora, meu feijdo
ndo brotou”, eu falei que tinha alguma coisa errada e falei pra colocar varios pra brotar, que assim pelo menos
um germina. Ai no final das contas a gente descobriu que ele tava colocando o feijdo cozido pra brotar. Entdo
vocé imagina a falta que repertorio que existe no aluno pra ele ndo saber que uma semente depois de cozida ela
ndo vai germinar mais... entdo sdo coisas muito basicas assim que tem o mesmo peso do conhecimento
especifico.

4. Discuta sobre os elementos formadores dos saberes docentes do(a) professor de Ciéncias e
Biologia (por exemplo: ).

Eu acho que eu acabei de citar né, os elementos, como que eu posso dizer... eu acho que dentro da formag&o na
graduacao tem como ajudar a compor esses elementos nos graduandos, nas disciplinas que, muitas vezes quando
a gente t& na faculdade, a gente ndo da valor né, que sdo essas optativas, que nem midia e televisdo, muito dessas
coisas que eu aprendi foi nessa disciplina de televisdo, que a gente tinha que montar um experimento e explicar
né, de uma forma para a populagdo, tinha que pegar coisas do dia a dia pra poder explicar, em EDP que a gente
fez muitos projetos pra poder lidar com os alunos, e quando a gente entra na graduacdo, eu vejo pelos meus
colegas, que ndo tinha essa ideia de ser professor, eles levavam tudo de uma forma muito de qualquer jeito. E
depois, ainda bem que até eu fui aplicada, mas eu percebi que aquilo ali é que te dava muito escopo, muita base
pra sala de aula, porque vai te construir um repertorio. Essas disciplinas que ofertavam isso, que é o trabalhar
em grupo, trocar muitas ideias, a gente tem essa oportunidade na faculdade. E os préprios projetos que estéo
além disso ai, que nem o ciéncia sem fronteira, de viajar, né, da gente despertar isso na gente mesmo assim, ndo
s6 o ciéncia sem fronteira, mas na minha época tinha um que a gente recebia financiamento pra se as vezes vocé
querer fazer uma visita no museu, frequentar museu, ler mais livros, né, ndo sé livros de graduagdo, mas livros
paradidaticos, é... t& muito atento a essas questdes de exposi¢ao, que nem, agora t4 tendo a exposi¢do do corpo
humano, eu fui com duas criangas, as perguntas que eles fazem, meu Deus... eu ficava “eu nunca tinha pensado
nisso”. Entdo assim, é uma mente muito mais criativa né. Os estagios também sdo muito importantes, eu acho
que um elemento aqui que vai despertar isso no professor é a vivéncia e a discussao disso, porque nao adianta
vocé ir 14 fazer um estégio e retornar com um relatério e ndo ter uma discussdo em cima disso. Eu acho que
como sao construidas essas disciplinas € muito importante, eu vejo que 0s estagios mudaram muito, demais na
graduacdo... tem uns estagiarios que eu recebo e a forma com que eles lidam com o estagio... na minha época a
gente tinha que fazer um perfil cognitivo da turma, ficar o dia inteiro em uma turma so, ver quais os tipos de
perguntas que os alunos faziam, saber o que que tinha na escola... hoje em dia o estagio t4 muito, vamos falar
assim, so burocratico, s o papel, pelo que eu vejo assim...

5. Comente se a sua formacdo inicial contribuiu para a formacdo e para a constituicdo desses
saberes.

Eu acho que a formacdo inicial foi muito importante sim pra construcéo desses saberes, mas eu acredito que da

minha identidade profissional o que contribuiu muito foi a minha vivéncia de mundo, de ter viajado muito, de

gostar de natureza, de ser curiosa, de ir pra uma cachoeira e querer saber por que ta acontecendo tal coisa, de

investigar, de ter uma mente muito investigativa, de ter pais que me incentivavam a isso também e dentro da

faculdade ter aproveitado todas as oportunidades que apareceram... tudo o que tinha eu comia as beiradas (risos).

6. A estrutura curricular do curso em que vocé se formou contribuiu para a percepcéo e para a
construcdo desses saberes? E com relacdo a sua identidade profissional, a estrutura curricular
do curso propiciou alguma contribuicdo? Nos fale um pouco sobre esse aspecto.
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Eu acho que a grade curricular, a estrutura curricular do curso onde eu me formei, contribuiu sim, mas poderia
continuar contribuindo mais e ampliar essa contribuicdo para os préximos. Uma coisa que eu hao citei também
¢ que quando a gente chega na escola, a gente é muito cobrado por coisas burocraticas de papéis, e muitas vezes
isso falta também na nossa formacao. A gente tem a matéria por exemplo, de planejamento, mas a gente ndo
imagina que vai ter que entregar isso todas as semanas e eu vejo que tem gente que tem muita dificuldade com
iSs0, iss0 seria uma questdo importante na estrutura curricular, de saber construgdo de médulos, de saber as leis
que regem o trabalho docente... poderia ter por exemplo, uma disciplina que falasse do estatuto do servidor, ndo
s6 do publico, mas do profissional professor, mais énfase nisso... de a gente estuda la o PCN, o CBC, mas nao
pde em prética, entdo fica uma coisa muito distante né. Eu acho assim, que a grade curricular ela ja esta boa, o
que precisa ser mudado ¢ a forma com que ela é abordada, que uma coisa ¢ eu falar assim “eu vou dar aula de
bactérias”, eu posso dar isso de n formas, eu acho que a forma com que as vezes ela é passada, fica distante pras
pessoas que estdo aprendendo e a gente na graduacdo ndo sabe a importancia que isso tem. Entdo, as vezes por
exemplo, assim, fazer uma roda de conversa e chamar pessoas que estao ja atuando pra falar sobre isso, ter mais
estdgio... eu acho que o nimero de estagio € muito pouco pra perceber o mundo que a gente t& entrando... Muita
gente entra em um mundo sem saber o que que € e se frustra muito depois, eu acho que o fato de eu ter atuado
como profissional enquanto eu tava na graduacao, que eu registrei carteira e trabalhei em escola particular,
peguei designacgdo e tudo mais, isso me ajudou muito a ver onde eu tava enfiando o meu pé, e eu acredito que
muita gente chega no final da graduacdo sem saber onde t4 se enfiando...

Vocé participou do PIBID?

Participei. Participei desde quando eu pude entrar e fiquei a graduacéo inteirinha... E ento, eu esqueci de dizer,
o PIBID né, foi muito importante pra conhecer esse lado, eu tive uma orientadora muito boa no PIBID, uma
supervisora também muito boa, elas tinham essa ideia mesmo de vivéncia, entdo a gente tava sempre em sala
de aula, sempre na escola, lidando com muitos problemas que apareciam, entdo acho que isso foi muito
importante também.
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ANEXO A — Resolugdo CNE/CES 07, 11 de margo de 2002

MINISTERIO DA EDUCAGCAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR
RESOLUCAO CNE/CES 7, DE 11 DE MARCO DE 2002.(*)

Estabelece as Diretrizes Curriculares para 0s
cursos de Ciéncias Biologicas.
O Presidente da Camara de Educacéo Superior, no uso de suas atribui¢des
legais e tendo em vista o disposto na Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e
ainda o Parecer
CNE/CES 1.301/2001, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da Educagdo,
em 4 de dezembro de 2001, resolve:
Art. 10 As Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas, integrantes do Parecer 1.301/2001, deverdo orientar a
formulacdo do projeto pedagdgico do referido curso.
Art. 20 O projeto pedagdgico de formagéo profissional a ser formulado pelo curso
de
Ciéncias Bioldgicas devera explicitar:
I - o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;
Il - as competéncias e habilidades gerais e especificas a serem desenvolvidas;
I11 - a estrutura do curso;
IV - os contelidos basicos e complementares e respectivos nucleos;
V - os contetidos definidos para a Educacéo Bésica, no caso das licenciaturas;
VI - o formato dos estagios;
VII - as caracteristicas das atividades complementares; e
VIII - as formas de avaliacéao.
Art. 30 A carga horaria dos cursos de Ciéncias Biologicas devera obedecer ao
disposto na Resolugdo que normatiza a oferta dessa modalidade e a carga horéria
da licenciatura devera cumprir o estabelecido na Resolugdo CNE/CP 2/2002,
resultante do Parecer CNE/CP 28/2001.
Art. 40 Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicagéo, revogadas as disposi¢des em contrério.

ARTHUR ROQUETE DE MACEDO
Presidente da Camara de Educago Superior

(*) CNE. Resolugdo CNE/CES 7/2002. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 26 de marco de 2002.
Secdo 1, p. 12.
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ANEXO B - Parecer CNE/CES 1.301/2001

MINISTERIO DA EDUCAGCAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educacéo / Camara de Educacéo Superior

UF: DF

ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas

RELATOR(A): Francisco César de Sa Barreto (Relator), Carlos Alberto Serpa de Oliveira, Roberto Claudio
Frota Bezerra

PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000316/2001-86

PARECER N.°: CNE/CES 1.301/2001

COLEGIADO: CES

APROVADO EM: 06/11/2001

| -RELATORIO

A Biologia é a ciéncia que estuda os seres vivos, a relacdo entre eles e 0 meio ambiente, além dos
processos e mecanismos que regulam a vida. Portanto, os profissionais formados nesta &rea do conhecimento
tém papel preponderante nas questdes que envolvem o conhecimento da natureza.

O estudo das Ciéncias Bioldgicas deve possibilitar a compreensdo de que a vida e organizou através
do tempo, sob a ac¢éo de processos evolutivos, tendo resultado numa diversidade de formas sobre as quais
continuam atuando as pressoes seletivas. Esses organismos, incluindo os seres humanos, ndo estdo isolados, ao
contrario, constituem sistemas que estabelecem complexas relagdes de interdependéncia. O entendimento
dessas interacfes envolve a compreenséo das condigdes fisicas do meio, do modo de vida e da organizacdo
funcional interna préprios das diferentes espécies e sistemas bioldgicos. Contudo, particular atencdo deve ser
dispensada as relacOes estabelecidas pelos seres humanos, dada a sua especificidade. Em tal abordagem, os
conhecimentos biol6gicos ndo se dissociam dos sociais, politicos, econdmicos e culturais.

11 -VOTO DO(A) RELATOR(A)

Diante do exposto e com base nas discussdes e sistematizacdo das sugestdes apresentadas pelos
diversos 0rgdos, entidades e Instituicfes a SESU/MEC e acolhida por este Conselho, voto favoravelmente a
aprovacdo das Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias Bioldgicas e do projeto de resolugdo, na forma
ora apresentada.

Brasilia(DF), 06 de novembro de 2001.
Conselheiro(a) Francisco César de Sa Barreto — Relator(a)
Conselheiro(a) Carlos Alberto Serpa de Oliveira
Conselheiro(a) Roberto Claudio Frota Bezerra

111 - DECISAO DA CAMARA
A Cémara de Educacédo Superior aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).
Sala das Sess@es, em 06 de novembro de 2001.

Conselheiro Arthur Roquete de Macedo — Presidente
Conselheiro José Carlos Almeida da Silva — Vice-Presidente

DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE CIENCIAS BIOLOGICAS

1. PERFIL DOS FORMANDOS

O Bacharel em Ciéncias Biologicas devera ser:

a) generalista, critico, ético, e cidaddo com espirito de solidariedade;

b) detentor de adequada fundamentagdo tedrica, como base para uma acdo competente, que inclua o
conhecimento profundo da diversidade dos seres vivos, bem como sua organizacdo e funcionamento em
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diferentes niveis, suas relacdes filogenéticas e evolutivas, suas respectivas distribuicdes e relagdes com o meio
em que vivem;

c) consciente da necessidade de atuar com qualidade e responsabilidade em prol da conservacéo e manejo da
biodiversidade, politicas de salde, meio ambiente, biotecnologia, bioprospeccdo, biosseguranga, na gestao
ambietal, tanto nos aspectos técnicos-cientificos, quanto na formulacdo de politicas, e de se tornar agente
transformador da realidade presente, na busca de melhoria da qualidade de vida;

d) comprometido com os resultados de sua atuagédo, pautando sua conduta profissional por critério humanisticos,
compromisso com a cidadania e rigor cientifico, bem como por referenciais éticos legais;

e) consciente de sua responsabilidade como educador, nos varios contextos de atuacdo profissional;

f) apto a atuar multi e interdisciplinarmente, adaptavel a dindmica do mercado de trabalho e as situac@es de
mudanca continua do mesmo;

g) preparado para desenvolver idéias inovadoras e agdes estratégicas, capazes de ampliar e aperfeicoar sua area
de atuacéo.

2. COMPETENCIAS E HABILIDADES

a) Pautar-se por principios da ética democratica: responsabilidade social e ambiental,

dignidade humana, direito a vida, justica, respeito mutuo, participagdo, responsabilidade, didlogo e
solidariedade;

b) Reconhecer formas de discriminacdo racial, social, de género, etc. que se fundem inclusive em alegados
pressupostos bioldgicos, posicionando-se diante delas de forma critica, com respaldo em pressupostos
epistemoldgicos coerentes e na bibliografia de referéncia;

c) Atuar em pesquisa basica e aplicada nas diferentes areas das Ciéncias Bioldgicas,

comprometendo-se com a divulgagdo dos resultados das pesquisas em veiculos adequados para ampliar a
difuséo e ampliagdo do conhecimento;

d) Portar-se como educador, consciente de seu papel na formacdo de cidaddos, inclusive na perspectiva
socioambiental;

e) utilizar o conhecimento sobre organizacéo, gestao e financiamento da pesquisa e sobre a legislacdo e politicas
publicas referentes a area;

f) Entender o processo histérico de producdo do conhecimento das ciéncias biolégicas referente a
conceitos/principios/teorias;

g) Estabelecer relacGes entre ciéncia, tecnologia e sociedade;

h) Aplicar a metodologia cientifica para o planejamento, gerenciamento e execucdo de processos e técnicas
visando o desenvolvimento de projetos, pericias, consultorias, emissdo de laudos, pareceres etc. em diferentes
contextos;

i) Utilizar os conhecimentos das ciéncias biolégicas para compreender e transformar o contexto sécio-politico
e as relagdes nas quais esta inserida a pratica profissional, conhecendo a legislacéo pertinente;

j) desenvolver aces estratégicas capazes de ampliar e aperfeicoar as formas de atuacéo

profissional, preparando-se para a inser¢do no mercado de trabalho em continua transformagéo;

k) Orientar escolhas e decisbes em valores e pressupostos metodoldgicos alinhados com a democracia, com o
respeito a diversidade étnica e cultural, as culturas autoctones e a biodiversidade;

I) atuar multi e interdisciplinarmente, interagindo com diferentes especialidades e diversos profissionais, de
modo a estar preparado a continua mudanc¢a do mundo produtivo;

m) avaliar o impacto potencial ou real de novos conhecimentos/tecnologias/servigos e produtos resultantes da
atividade profissional, considerando os aspectos éticos, sociais e epistemologicos;

n) comprometer-se com o desenvolvimento profissional constante, assumindo uma postura de flexibilidade e
disponibilidade para mudangas continuas, esclarecido quanto as opcdes sindicais e corporativas inerentes ao
exercicio profissional.

3. ESTRUTURA DO CURSO

A estrutura do curso deve ter por base os seguintes principios:

contemplar as exigéncias do perfil do profissional em Ciéncias Bioldgicas, levando em consideracéo

a identificacdo de problemas e necessidades atuais e prospectivas da sociedade, assim como da legislagdo
vigente;

[garantir uma sélida formacdo basica inter e multidisciplinar;

[Iprivilegiar atividades obrigatorias de campo, laboratério e adequada instrumentacao técnica;

[Ifavorecer a flexibilidade curricular, de forma a contemplar interesses e necessidades especificas dos
alunos;

Cexplicitar o tratamento metodolégico no sentido de garantir o equilibrio entre a aquisicdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores;
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garantir um ensino problematizado e contextualizado, assegurando a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao;

[proporcionar a formagdo de competéncia na producéo do conhecimento com atividades que levem o
aluno a: procurar, interpretar, analisar e selecionar informag0es; identificar problemas relevantes, realizar
experimentos e projetos de pesquisa;

[llevar em conta a evolugdo epistemolégica dos modelos explicativos dos processos hiologicos;

Cestimular atividades que socializem o conhecimento produzido tanto pelo corpo docente como pelo
discente;

estimular outras atividades curriculares e extracurriculares de formacdo, como, por exemplo,
iniciacdo cientifica, monografia, monitoria, atividades extensionistas, estagios, disciplinas optativas, programas
especiais, atividades associativas e de representacdo e outras julgadas pertinentes;

considerar a implantacdo do curriculo como experimental, devendo ser permanentemente avaliado,
a fim de que possam ser feitas, no devido tempo, as correcdes que se mostrarem necessarias.

A estrutura geral do curso, compreendendo disciplinas e demais atividades, pode ser variada,
admitindo-se a organizagdo em modulos ou em créditos, num sistema seriado ou néo, anual, semestral ou misto,
desde que os conhecimentos bioldgicos sejam distribuidos ao longo de todo o curso, devidamente interligados
e estudados numa abordagem unificadora.

4. CONTEUDOS CURRICULARES

4.1 CONTEUDOS BASICOS

Os contelidos béasicos deverdo englobar conhecimentos biol6gicos e das areas das ciéncias exatas, da terra e
humanas, tendo a evolugéo como eixo integrador. Os seguintes contetdos séo considerados basicos:

BIOLOGIA CELULAR, MOLECULAR E EVOLUCAO: Visio ampla da organizacio e interagdes
bioldgicas, construida a partir do estudo da estrutura molecular e celular, fungdo e mecanismos fisioldgicos da
regulacdo em modelos eucariontes, procariontes e de particulas virais, fundamentados pela informacéo
bioguimica, biofisica, genética e imunoldgica. Compreensdo dos mecanismos de transmissdo da informagéo
genética, em nivel molecular, celular e evolutivo.

DIVERSIDADE BIOLOGICA: Conhecimento da classificagdo, filogenia, organizacio, biogeografia,
etologia, fisiologia e estratégias adaptativas morfofuncionais
dos seres vivos.

ECOLOGIA: Relag@es entre os seres vivos e destes com o ambiente ao longo do tempo geoldgico.
Conhecimento da dindmica das populagdes, comunidades e ecossistemas, da conservacéo e manejo da fauna e
flora e da relacédo saude, educacdo e ambiente.

FUNDAMENTOS DAS CIENCIAS EXATAS E DA TERRA: Conhecimentos matematicos, fisicos,
quimicos, estatisticos, geolégicos e outros fundamentais para o entendimento dos processos e padrdes
bioldgicos.

FUNDAMENTOS FILOSOFICOS E SOCIAIS: Reflexdo e discussdo dos aspectos éticos e legais
relacionados ao exercicio profissional. Conhecimentos basicos de: Historia, Filosofia e Metodologia da Ciéncia,
Sociologia e Antropologia, para dar suporte a sua atuagdo profissional na sociedade, com a consciéncia de seu
papel na formagdo de cidadaos.

4.2 CONTEUDOS ESPECIFICOS

Os contetdos especificos deverdo atender as modalidades Licenciatura e Bacharelado.

A modalidade Bacharelado devera possibilitar orientacbes diferenciadas, nas varias subareas das
Ciéncias Biolodgicas, segundo o potencial vocacional das IES e as demandas regionais.

A modalidade Licenciatura devera contemplar, além dos conteddos préprios das Ciéncias Bioldgicas,
conteddos nas areas de Quimica, Fisica e da Saude, para atender ao ensino fundamental e médio. A formacéo
pedagdgica, além de suas especificidades, deverd contemplar uma visdo geral da educacdo e dos processos
formativos dos educandos. Deverd também enfatizar a instrumentagdo para o ensino de Ciéncias no nivel
fundamental e para o ensino da Biologia, no nivel médio.

A elaboracdo de monografia deve ser estimulada como trabalho de conclusdo de curso, nas duas
modalidades.

Para a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas serdo incluidos, no conjunto dos contetdos profissionais,
os contetdos da Educacdo Basica, consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de
professores em nivel superior, bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Bésica e para 0 Ensino
Médio.

4.3 ESTAGIOS E ATIVIDADES COMPLEMENTARES
O estagio curricular deve ser atividade obrigatoria e supervisionada que contabilize horas e créditos. Além do
estagio curricular, uma série de outras atividades complementares deve ser estimulada como estratégia didatica
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para garantir a interacdo teoria-pratica, tais como: monitoria, iniciacdo cientifica, apresentacdo de trabalhos em
congressos e semindrios, iniciacdo a docéncia, cursos e atividades de extensdo. Estas atividades poderdo
constituir créditos para efeito de integralizagdo curricular, devendo as IES criar mecanismos de avaliagéo das
mesmas.




EIXO/PERIODO

| PERIODO

ANEXO C - Matriz Curricular do Curso de Ciéncias Bioldgicas da UFTM

11 PERIODO
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Il PERIODO

IV PERIODO

V PERIODO

VI PERIODO

VIl PERIODO

VIl PERIODO

Unidade Tematica
Carga horaria

Unidade Tematica
Carga horaria

Unidade Tematica
Carga horaria

Unidade Tematica
Carga horaria

Unidade Tematica
Carga horaria

Unidade Tematica

Unidade Tematica

Unidade Tematica

Carga horaria Carga horaria Carga horaria
ESPECIFICIDAD | Histdria da Ciéncia e Principios Evolutivos Morfofisiologia Diversidade de Geolodia Genética e Biologia Microrganismos e Evolucio
ES DA Biologia (Eletiva) (FS)O h/a 4c celular e tecidual vertebrados 30 h/agZC Molecular Parasitologia 30 h/ag2c
FORMACAO NA 30 h/a 2¢ 90 h/a 6¢ 90h/a 6¢ 120 h/a 8c 60 h/a 4c
AREA DE Principios quimicos e Ecologia Geral Diversidade de Paleontolodia Anatomofisiologia Nocdes de Imunoloia
LICENCIATURA bioquimicos 60 ﬁ Ja dc Invertebrados 30 h/a 23 Humana ¢ 30 ha 2c g
EM CIENCIAS 60 h/a 4c 120 h/a 8c 120 h/a 8c
BIOLOGICAS
Célula e tecidos - - Principios Fisicos e Ecologia de Fundamgntos x .
vegetais Sistematica Vegetal Biofisicos Ecossistemas Matematicos e Educacdo Ambiental
g 60 h/a 4c Estatisticos 60 h/a 4c
60h/a 4c 60 h/a 4c 60 h/a 4c
60 h/a 4c
Fisiologia Comparada
60 h/a 4c
Fisiologia Vegetal
60 h/a 4c
Eletivas — 150h/a — 10c
MULTIPLAS . « Comunicagio,
LINGUAGENs | Leitura e Producao de Educacio e
Textos | 17
60 h/a 4c Tecnologias
30 h/a 2¢
Metodologia
Cientifica
30 h/a
Atividades Atividades Atividades Atividades Atividades Atividades Atividades Atividades
Académico- Académico- Académico- Académico- Académico- Académico- Académico- Académico-
Cientifico-Culturais Cientifico-Culturais Cientifico-Culturais Cientifico-Culturais Cientifico-Culturais Cientifico-Culturais | Cientifico-Culturais | Cientifico-Culturais
30 h/a 2c 30 h/a 2c 30 h/a 2c 30 h/a 2c 30 h/a 2c 30 h/a 2c 30 h/a 2c 30 h/a 2c
Estudos e Estudos e EStuqOS € Estudos e Estudos e Estudos e
. . Desenvolvimento de - . .
Desenvolvimento de | Desenvolvimento de . Desenvolvimento de Desenvolvimento de Desenvolvimento de
- . Projetos 11 . - .
Projetos | Projetos Il 60 h/a* 4c Projetos IV Projetos V Projetos VI
60 h/a* 4c 60 h/a* 4c 60 h/a* 4c 60 h/a* 4c 60 h/a* 4c

17 Unidade Tematica Eletiva
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Saberes do docente

O Uso de TICs na

SO\élllégAElgAE E Homem, Sociedade e Formagéo Sécio- eguocr;(;%%g:isogzs Historia da Educacdo | Teorias e Estratégias em Ciencias aprendizagem de
FORMAQAO ggtrjlllt;rgc HIStO:;’(I)Cﬁ/SI‘ZiHEII’a paradigmas :28 rI]B/;aSZI(I: de ag(;ir)glzzigem Bioldgicas Biologia e Ciéncias
Politica e organizacdo s O planejamento em . -
COMUM Eletiva Trgba_lho ¢ da Educacdo Bésica Didatica geral e saber educacéo Auvaliagdo educacional Linguagem Bfas"e"a Curriculo Escolar
30h/a 2c Sociabilidade no Brasil docente 30 h/a 30h/a 2c de Sinais 30h/a 2c
90h/a 6¢ 30 h/a 2c 30h/a 2¢c 2 30h/a 2¢
O Saber Bioldgico na
Sala de Aula
30 h/a 2c
Orientacdo Estagio | Orientagdo do Estagio Orientacdo do Orientacdo do Estagio
Curricular Curricular Estagio Curricular Curricular
Supervisionado | Supervisionado 11 15 | Supervisionado I11 15 | Supervisionado 1V 15
15h/a 1c h/a 1c h/a 1c h/a 1c

Estagio Curricular
Supervisionado

Estagio Curricular
Supervisionado

Estagio Curricular
Supervisionado

Estagio Curricular
Supervisionado

Praticas de Ensino
60 h/a 4c
(articulada com EDP)

Praticas de Ensino
60 h/a 4c
(articulada com EDP)

105 h/a 7c 105 h/a 7c 105 h/a 7c 105 h/a 7c
Préticas de Ensino
60 h/a 4c
(articulada com a Préticas de Ensino
Praticas de Ensino Praticas de Ensino Praticas de Ensino Praticas de Ensino UT: O uso de 60h/a 4c

60 h/a 4c
(articulada com EDP)

60 h/a 4c
(articulada com EDP)

60 h/a 4c
(articulada com EDP)

60 h/a 4c
(articulada com EDP)

tecnologias de
informac&o e
comunicagdo no
ensino de Ciéncias e
Biologia)

(articulada com a UT:
O saber bioldgico na
sala de aula)

Carga Horéria
Total

*30h presenciais e 30h a distancia

CARGA HORARIA TOTAL DOS EIXOS
Vida em Sociedade e Formacao Pedagdgica Comum — 1.560h/a

Mudltiplas Linguagens — 720h/a

Especificidades da Formag&o na Area de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas — 1.560h/a

TOTAL - 3.840 h/a ofertadas
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