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EPIGRAFE

Todo risco

A possibilidade de arriscar
E que nos faz homens
Voo perfeito
no espago que criamos
Ninguém decide
sobre os passos que evitamos
Certeza
de que ndo somos passaros
e que voamos
Tristeza
de que ndo vamos

por medo dos caminhos

(Damario da Cruz)

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender
a fazer o caminho caminhando, refazendo e
retocando o sonho pelo qual se pds a caminhar.

(Paulo Freire)


https://www.pensador.com/autor/paulo_freire/
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RESUMO

Os professores que laboram no ensino de Ciéncias Naturais e Biologia, no contexto
da Educacao Basica, sdo desafiados a pensar nos atributos da profissdo docente
desde a formacdao inicial. Nessa direcdo, a formacédo do professor intelectual e a
construcdo da sua identidade se apresentam como dimensdes estruturantes para
fazé-lo aprender sobre a sua profissao e o seu papel na formacéo de cidadaos. Diante
disso, objetivou-se nessa pesquisa compreender as concepc¢des do licenciando em
Biologia do CCAAB/UFRB sobre a identidade profissional e o percurso de tornar-se
um intelectual da docéncia. Para perseguir esse propésito, tornou-se crucial a
aproximacdo dos teodricos de referéncia, para a fundamentacdo das categorias
refletidas nessa investigacéao cientifica, tais como: Giroux (1997), Freire (1987), Dubar
(2005), Névoa (1992), Gatti (2009), Tardif (2012), entre outros. A pesquisa ancorou-
se na abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, a qual se utilizou da entrevista
semiestruturada como principal instrumento de recolha de dados, tendo sido aplicada
junto a vinte e um (21) estudantes da licenciatura mencionada. Os dados foram
interpretados por meio da analise de contetdo de Bardin (2011) e discutidos a luz do
quadro tedrico. Os resultados encontrados ao final da investigacdo indicam que
grande parte dos futuros professores de Biologia vivem um conflito em relacdo ao
curso que realizam e a sua finalidade formativa/profissional. A dicotomia evidenciada
pelos participantes acerca dos saberes da area especifica e dos saberes da area
pedagogica, revela-se um dos impedimentos a constituicio de uma identidade
professoral mais sélida. A maioria deles afirmou nunca ter tido acesso a denominacao
“professor intelectual”’, tampouco pensaram com mais atencao sobre os atributos de
um professor de Ciéncias e Biologia com essa envergadura, reduzindo-o a um
profissional que “domina conteudos” e corroborando com os vieses conteudista,
disciplinar e bachaleresco que marcam a concepcado de formacdo de professor
encontrada nos resultados. Essa constatacdo na formacdao inicial aponta para uma
nocédo simplificada da profissdo e dos saberes docentes que ajudam a forjar a
identidade profissional do futuro professor, distanciando-o ao invés de aproxima-lo de
um intelectual da docéncia. Conclui-se, diante dos resultados encontrados, que a
formacao dos professores de Ciéncias e Biologia como intelectuais transformadores
se coloca como um desafio a ser encarado pelas estruturas colegiadas responsaveis
por (re)pensar o curso de Licenciatura em Biologia em geral, e aos professores
formadores de professores de modo mais especifico. Quanto aos licenciandos &
desejavel a producédo de significados sobre a profissdo, ao longo do seu percurso
formativo, assumindo-se como intelectuais da docéncia e conscientes do seu papel
na formacgéo de pessoas autbnomas, criticas e (cri)ativas.

Palavras-chave: Formacao inicial. Saberes Docentes. ldentidade profissional.
Professor intelectual. Professores de Ciéncias e Biologia.
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ABSTRACT

Teachers who work in the teaching of Natural Sciences and Biology in the context of
Basic Education are challenged to think about the attributes of the teaching profession
since the initial formation. In this direction, the formation of the intellectual teacher and
the construction of his identity are presented as structuring dimensions to make him
learn about his profession and his role in the formation of citizens. Therefore, the
objective of this research was to understand the conceptions of the licenciando in
Biology of the CCAAB / UFRB on the professional identity and the course of becoming
an intellectual of teaching. In order to pursue this purpose, it became crucial to
approach the reference theorists, for the reasoning of the categories reflected in this
scientific investigation, such as: Giroux (1997), Freire (1987), Dubar (2005), N6voa
(1992), Gatti (2009), Tardif (2012), among others. The research was based on the
qualitative approach, of the case study type, which was used of the semi-structured
interview as the main data collection instrument, and was applied to twenty-one (21)
students of the aforementioned degree. The data were interpreted through the content
analysis of Bardin (2011) and discussed in the light of the theoretical framework. The
results found at the end of the research indicate that most of the future Biology
teachers are in conflict with the course they take and their formative / professional
purpose. The dichotomy evidenced by the participants about the knowledge of the
specific area and the knowledge of the pedagogical area, proves to be one of the
impediments to the constitution of a more solid professorial identity. Most of them
stated that they had never had access to the denomination "intellectual teacher”, nor
did they think more carefully about the attributes of a professor of Sciences and
Biology of this magnitude, reducing it to a professional who "dominates contents" and
corroborating with the biases content, disciplinary and bachaleresco that mark the
conception of teacher training found in the results. This finding in the initial formation
points to a simplified notion of the profession and the teaching knowledge that help to
forge the professional identity of the future teacher, distancing it instead of
approaching it to an intellectual of teaching. It is concluded, given the results found,
that the training of Science and Biology teachers as transforming intellectuals poses
as a challenge to be faced by the collegiate structures responsible for (re) thinking the
course of Biology Degree in general, and teachers teacher trainers in a more specific
way. As for the graduates, it is desirable to produce meanings about the profession,
along the course of their training, assuming themselves as teaching intellectuals and
aware of their role in the formation of autonomous, critical and (cri)active people.

Keywords: Initial formation. You know teachers Professional identity. Intellectual
teacher. Teachers of Science and Biology.
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1. INTRODUCAO

A formacao profissional e a pratica do professor de Ciéncias e Biologia no
século XXI, diferente de outrora, tem passado por mudancas significativas, seja no
que concerne as bases legais e as diretrizes curriculares que subsidiam a sua
formacdo, seja no que diz respeito ao labor diario e as expectativas que a sociedade
tem lancado sobre ele, expressando-se em exigéncias no seu processo formativo, no
sentido de que este parta de uma acgéao historica e social contextualizada criticamente
no atual cendrio da educacéo brasileira e da escola basica, esta ultima o locus do seu
trabalho.

Persistem, no entanto, em nossa realidade, uma série de visdes simplistas em
torno dos professores e do seu processo formativo que necessitam ser superadas,
dentre elas insere-se sua redugdo a meros “técnicos” ou “doadores de aulas”, o que
se torna um impeditivo ao seu reconhecimento enquanto profissionais que constroem-
se identitaria e intelectualmente nos cursos formadores para contribuir com o ensino
e a aprendizagem daqueles junto aos quais realizardo processos de mediacao: 0s
educandos.

Nesta direcdo, desafios e ameacas importantes prosseguem. Dentre 0s
desafios, Pimenta e Lima (2011) salientam que educar as criangas e 0s jovens (e aqui
acrescentam-se 0s adultos e os idosos) no intuito de proporcionar-lhes um
desenvolvimento humano, cultural, cientifico e tecnoldgico para que adquiram
condicdes para enfrentar as exigéncias do mundo contemporaneo é o maior deles.
As ameacas por sua vez vém por meio de uma série de reformas que mostram “pouca
confianca na capacidade dos professores da escola publica de oferecerem uma
liderancga intelectual e moral para a juventude [...]" (GIROUX, 1997, p. 157).

Isto posto, é premente que o perfil do novo professor a ser formado pelas
Licenciaturas configure-se em decorréncia das novas demandas sociais, o que implica
gue duas caracteristicas peculiares e complexas sejam exaustivamente repensadas:
a construcao soélida de uma identidade profissional e a formacéo docente intelectual e
transformadora, uma vez que os processos de desprofissionalizacdo docente se
agravam, parte em decorréncia do que Ndévoa (1992) chama crise da identidade
docente, e a outra por uma intensa corrente que se intensifica e que coloca os
professores como reprodutores de conteddos o0 que minimiza ou até mesmo lima a

importancia intelectual de sua praxis.
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A identidade, termo polissémico e, por esse motivo, muitas vezes
compreendido a partir de um viés particular, de maneira geral utilizado para definir
como cada individuo se vé e como € visto por seus pares, configura o que Ciampa
(1998) chama de uma identidade pessoal. No caso da identidade profissional, esta
tem um carater interdisciplinar e complexo, podendo receber significados diferentes
nos diversos campos da ciéncia e sua construcao carece de espacos de formacao
para se estruturar, sendo, portanto “o encontro de trajetdrias socialmente
condicionadas, por campos socialmente estruturados” (DUBAR, 2005, p. 77).

Esses pressupostos defendem que os individuos desenvolvem a condicdo de
humanizados por meio da interacdo social. Os entendimentos construidos acerca do
processo de identificacdo, fundamentados a partir destas abordagens, sinalizam que
a identidade humana néo é fixa, dada, transmitida ou assumida passivamente, mas
se trata de (des)construcbes, mediadas pelo contexto social, histérico e cultural em
gue se vive.

No que se segue, repensar e reestruturar a natureza da atividade docente é
encarar os professores como intelectuais transformadores. Para Giroux (1997, p. 167)

A categoria de intelectual é util de diversas maneiras. Primeiramente, ela
oferece uma base teédrica para examinar-se a atividade docente como forma
trabalho intelectual, em contraste com sua definicdo em termos puramente
instrumentais ou técnicos. Em segundo lugar, ela esclarece os tipos de
condi¢cdes ideoldgicas e praticas necessarias para que os professores
funcionem como intelectuais. Em terceiro lugar, ela ajuda a esclarecer o papel
gue os professores desempenham na producéo e legitimacéo de interesses
politicos, econémicos e sociais variados através das pedagogias por eles
endossadas e utilizadas.

Encarar o trabalho dos professores de Ciéncias e Biologia por este viés pode
elucidar a importante ideia de que toda atividade humana envolve alguma forma de
pensamento, portanto, ensinar, que é a tarefa precipua do professor, num sentido
mais amplo, deve estar embasada também em termos dos discursos politicos e

ideoldgicos e das relages sociais em sala de aula e fora dela.

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao
processo de humanizacéo dos alunos historicamente situados, espera-se dos
processos de formacédo que desenvolvam os conhecimentos e as habilidades,
as atitudes e os valores que possibilitem aos professores os seus saberes e
fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como
pratica social lhes coloca no cotidiano (PIMENTA; LIMA, 2011, p. 92).

Nesse sentido, propiciar uma formacéao intelectual para o professor de Ciéncias
e Biologia, no ambito da formacéao inicial, se mostra um desafio e a0 mesmo tempo

uma oportunidade, para que este futuro profissional esteja seguro de sua identidade
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e sustentado por um arcabouco tedrico, politico e social que o configure como um
intelectual preparado, sobretudo para mediar a formacdo de cidadaos criticos e
socialmente ativos.

Diante disto, o objeto de estudo aqui problematizado, emergiu das experiéncias
da pesquisadora enquanto estudante e futura professora de Ciéncias e Biologia e da
necessidade de entender como se davam 0s processos de apropriacao identitaria e
intelectual da profisséo que escolheu. Se por um lado as leituras espontaneas e
dirigidas por alguns professores formadores foram revelando significados sobre a
profissdo docente e pertencimento ao tipo de graduacao que realizava — a licenciatura;
por outro lado, as duvidas sobre como tornar-se professora, a questao da identidade
e 0s saberes necessarios ao exercicio da docéncia sé aumentaram, tendo em vista a
complexidade enxergada na profisséo.

Consoante ao exposto, o contato e as discussbes com colegas do mesmo
curso, bem como os comportamentos revelados e as atitudes manifestas por eles
sobre a profisséo docente instigaram a nossa curiosidade para realizar essa pesquisa,
sobretudo por imaginar que alguns Licenciandos encontravam-se em um curso de
Licenciatura sem entender o que significa tal formacéo.

Foi em meio a este cenario de vivéncias, constatacfes e reflexdes frente a
insistente e preocupante negacao da profissdo por parte dos colegas de curso, da
desvalorizagdo da mesma e do distanciamento observado com relagdo a alguns
professores formadores relativamente a finalidade de um curso de licenciatura, que é
formar professores que nos indagamos qual a concepc¢do do Licenciando em
Biologia da UFRB sobre a sua identidade profissional e os atributos de um
professor intelectual?

O objetivo geral foi compreender as concepg¢des do Licenciando em Biologia
do CCAAB/UFRB sobre a identidade profissional e o percurso de tornar-se um
intelectual da docéncia. Diante desse propésito, tornou-se possivel a elaboragéo dos
seguintes objetivos especificos: a) Descrever como se constitui a identidade
profissional do futuro professor de Ciéncias e Biologia da UFRB; b) Identificar os
saberes necessarios a formacdo do futuro professor de Ciéncias e Biologia; e c)
Investigar de que maneira o futuro professor de Ciéncias e Biologia se torna um
intelectual.

Este trabalho de conclusdo de curso encontra-se dividido em seis se¢fes. A

primeira apresenta os aspectos de problematizagéo, justificativa e os objetivos da
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pesquisa. A segunda secdo destaca, por meio de uma breve digressao historica, o
processo de formacéo dos professores de Ciéncias e Biologia, a situacéo sociopolitica
e as bases legais que legitimam a formacédo de professores que atuam nessas areas,
bem como os desafios e impasses que permeiam sua atividade docente nas
perspectivas atuais em que a profissao se insere.

A terceira sec¢do trata dos atributos dos professores para que assumam uma
docéncia intelectual e transformadora — essenciais para a tomada de consciéncia
sobre seu lugar de profissionais. Ainda nesse texto, sdo abordadas as questdes da
profissionalizacdo docente e seus atributos externos e internos, com particularidade
para o profissionalismo e a profissionalidade; os saberes docentes; a identidade
profissional, a formagéo intelectual e o desenvolvimento profissional dos professores.

A quarta secao discorre sobre o percurso metodolégico, na qual a abordagem
gualitativa ganha contorno, o estudo de caso grupal € assumido como método e a
entrevista semiestruturada se mostra como o instrumento possivel para a captacao
de narrativas de producao de sentido e lugar de compreenséo, que ganham relevo na
andlise de conteudo tematico, sem perder de vista a dimenséo ética, demonstrado na
garantia do anonimato dos participantes.

A guinta secado debruca-se sobre a apresentacdo dos resultados provenientes
da analise dos dados coletados, por intermédio da discusséo das principais categorias
da pesquisa e das inferéncias construidas através das narrativas reveladoras das
concepcdes dos participantes desta pesquisa acerca da problematica levantada.
Dessa maneira, as concepc¢des sobre o que é ser professor de Ciéncias e Biologia se
anunciam, os requisitos e percepcdes sobre a identidade profissional do professor de
Ciéncias e Biologia sdo destacadas, os atores e niveis de responsabilidade com a
formacao docente sdo indicados e os desafios e impasses a formacdo do futuro
professor de Ciéncias e Biologia como intelectual sdo explicitados. Por fim, a sexta
secdo, da lugar as consideracdes finais, na qual sdo respondidos os objetivos da
pesquisa e se apontam algumas criticas, propostas e caminhos para futuras

pesquisas no intuito de dar maior relevo e densidade ao objeto pesquisado.
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2. FORMACAO DO(A) PROFESSOR(A) DE CIENCIAS E BIOLOGIA NO
BRASIL: CONTORNOS HISTORICOS

Esta secdo tem carater e abordagem de natureza contextual e para tanto, se
compde de quatro subsec¢des. Na primeira buscou-se entender sob quais perspectivas
e circunstancias o processo de implantacdo dos cursos de formacéo de professores
se deu no Brasil. Para tal, fez-se necessario voltar no tempo e, num panorama socio-
histérico situarmo-nos acerca da atual conjuntura em que se encontram as
Licenciaturas no pais, com destaque para a Licenciatura em Biologia. Na segunda
deu-se enfoque para o processo formativo do professor de Ciéncias e Biologia e da
urgéncia discursiva, critica e reflexiva que recai sobre a situacdo sociopolitica e 0
contexto de lutas que recaem sobre a profissao docente. Na terceira indicam-se 0s
aparatos legais que orientam e regulam a formacdo do professor de Ciéncias e
Biologia e, por fim, na quarta subsecao trata-se dos desafios que permeiam a atividade

docente nas perspectivas que abarcam a profissdo professor em tempos atuais.

2.1 BREVE HISTORICO SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES NO PAIS

Compreender o legado da formacg&o de professores requer de nos
uma compreensdo sobre sua historicidade, através de um passeio
pelos séculos pretéritos, ou pela apropriagdo de décadas mais
recentes, partindo do panorama que estudiosos ja fizeram, por meio
de pesquisas ja realizadas (SILVA; SILVA, 2016, p. 37).

Por este motivo, ndo seria possivel falar sobre os caminhos marcados na
histéria da formacédo dos professores e dos professores de Ciéncias e Biologia, bem
como da criacdo dos cursos destinados a sua formacao, as Licenciaturas, sem que
antes voltassemos ao inicio, as raizes da estruturacao (colonial, imperial, militar e
republicana) deste pais e das circunstancias (culturais, sociais, econémicas, politicas
e educacionais) sobre as quais ele se foi desenvolvendo de modo a favorecer uma
percepc¢ao mais arguta do presente a partir de uma reflexao do passado.

No periodo conhecido como Brasil colonial, caracterizado pela grande
propriedade e méo de obra escrava, segundo Saviani (2004), ndo houve, em quase
cinquenta anos de apropriacdo, indicios de uma educagéo formal. Foi em 1549 que
foram estabelecidas as primeiras escolas na colbnia pelos Padres Jesuitas, tornando-
se este um preambulo na historicidade educacional. De acordo com Vaz (2010) a

companhia de Jesus incumbiu-se ndo apenas de instruir, mas principalmente,
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catequizar e doutrinar os que aqui viviam e, por mais de duzentos anos foram eles os
educadores hegemonicos nas terras brasileiras.

Muito embora tivessem fundado escolas de ler, contar e escrever, o carater
excludente da educacao oferecida pelos jesuitas baseava-se numa “atitude cultural
de profundas raizes [...]" (PAIVA, 2010, p. 44), uma vez que ndo se pretendia educar
os colonos, mas doutrina-los cultural, social e religiosamente. Fato que se confirma
pelo direcionamento dos colégios jesuitas para a formacdo de uma elite colonial
preparada para o trabalho intelectual que perpetuava a condigdo de excluidos para 0s
negros, indigenas e mesticos, restando-os os trabalhos bracais e a submissao
(SAVIANI, 2004; PAIVA, 2010; VAZ, 2010).

De acordo com Ribeiro (1992) a vinda dos padres jesuitas, ndo s6 marcou o
inicio da histéria da educacao no Brasil, mas inaugurou a primeira fase, a mais longa
dessa histéria, e, certamente uma das mais importantes, sobretudo pelas
consequéncias que dela resultaram para nossa cultura e civilizacdo, especialmente
no que tange a educacao e a imagem que os professores carregariam por séculos.

A predominancia do ensino humanistico/doutrinério praticado pelos jesuitas
chegou ao fim em 1759, quando, ap0s sua expulsdo, reformas instauradas pelo
Marqués de Pombal colocou nas maos do Estado o poder educacional retirando-o da
Igreja (RIBEIRO, 1992; SAVIANI, 2004). Fato este que demarca a emergéncia das
condicdes necessarias — na época — para o inicio da profissionalizacdo dos
professores (ainda mestres) (NOVOA, 1992). Constituiram-se como os dois primeiros
grupos de professores selecionados, nomeados, pagos e controlados pelo Estado, os
professores régios e os mestres de ler, escrever e contar (NOVOA, 1992;
MENDONCA, 2005; VILLELA, 2010).

Até o final do século XVIII, ndo havia uma formacéao especifica para a docéncia
no Brasil. Apesar dos fatos mencionados, isso se dava como nos aponta Névoa
(1992), através de concursos de nomeacao em que se levava em conta atributos como
a nacionalidade, a idade, o atestado de moralidade e o conhecimento exclusivo do
que seria ensinado. A prerrogativa era consolidar, ainda mais, uma imagem de
sacerdocio, humildade, obediéncia e engessamento conteudista para os professores,
algo ndo muito diferente do que ainda podemos observar em Nnossos tempos.

Ademais, a trajetoria da profissdo docente e o processo de institucionalizacao
da mesma no Brasil emergem somente apos a independéncia e definem-se a partir

do século XIX, com a criagdo das Escolas Normais que se encarregaram de
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determinar os saberes e as formas de fazer dos futuros professores da época, que
eram destinados ao ensino das primeiras letras (TANURI, 2000; SAVIANI, 2009;
GATTI, 2010; VILLELA, 2010).

A primeira escola normal do Brasil foi criada em 1835 no Rio de Janeiro. Tendo
as provincias da Bahia, Minas Gerais e Sao Paulo também se destacado neste cenario
por sediarem escolas importantes. Sua existéncia inicial se deu de maneira efémera,
pois caracterizou-se por “um ritmo alternado de avancos e retrocessos, de infindaveis
reformas, criacbes e extingbes das escolas” (VILLELA, 2010, p. 101), além de
possuirem poucos alunos matriculados e interessados no ingresso da profisséo.

A luz do que salienta Tanuri (2000, p. 64) as primeiras instituicbes aqui
instaladas possuiam um curriculo com caracteristicas congéneres “de um ensino
apoucado, estreitamente limitado em conteudo”. Ainda, segundo a autora, a reduzida

capacidade de absorcéo das primeiras escolas normais deveu-se

[...] ndo apenas as suas deficiéncias didaticas, mas sobretudo a falta de
interesse da populacdo pela profissdo docente, acarretada pelos minguados
atrativos financeiros que o magistério primério oferecia e pelo pouco apreco
de que gozava, a julgar pelos depoimentos da época. Acrescente-se ainda a
auséncia de compreensao acerca da necessidade de formacéo especifica
dos docentes de primeiras letras. Tais fatores, ao mesmo tempo causas e
consequéncias do insucesso das primeiras escolas normais, refletiam o
estado pouco animador da instrugcdo publica provincial (Ibidem, 2000, p. 65).

Isto se deu de tal modo que, as poucas escolas normais existentes nos
primeiros 50 anos do Império “[...] ndo foram além de ensaios rudimentares e mal
sucedidos” (Ibidem, 2000, p. 65), ao ponto que sua estabilidade se deu apenas em
1870, vindo a se consolidar ja no periodo republicano quando se iniciou um ideario de
popularizacdo do ensino e uma tomada de consciéncia do corpo docente como
categoria profissional (TANURI, 2000; SAVIANI, 2005).

E neste momento — final do século XIX e inicio do XX — em meio a muitas
reformas e contrarreformas que as escolas normais retomam sua importancia na
historia da formacédo de professores. Paralelamente a esta valorizagcdo, ocorre a
ampliacédo do curriculo e a abertura das escolas normais ao “elemento feminino”, um
processo conhecido como feminizacdo da docéncia (TANURI, 2000) e que se
estenderia através dos séculos, tornando-se a docéncia uma profissdo
majoritariamente feminina.

Ainda no contexto da historiografia educacional, a chegada ao século XX
configurou-se em movimentos-chave, principalmente em relacdo ao ensino superior.

A criacéo do Ministério da Educagéo e Saude Publica contribuiu para que mudancas
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nos meandros da politica e educacéo publica se apresentassem. Em seu discurso de
assuncdo em 18 de novembro de 1930, o Ministro Francisco Campos enumerou
alguns problemas na educacao brasileira destacando que havia uma exigéncia por
professores nas escolas de primeiras letras e secundarias, mas néo se apresentavam
intencdes solidas em forma-los adequadamente (CASTRO, 1974).

No ano seguinte, a partir do Decreto n°® 19.851 o Estatuto das Universidades
Brasileiras foi instituido surgindo o ensino superior no pais que se deu, inicialmente,
sob a forma de cadeiras que foram sucedidas por cursos e, posteriormente por escolas
e por faculdades eminentemente profissionais. Nao existiam estudos superiores de
Humanidades, Ciéncias ou Letras, embora as normas do diploma legal sobre a
constituicdo de uma universidade congregasse a existéncia de uma unidade
universitaria com pelo menos trés dos seguintes institutos de ensino superior:
Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina, Escola de Engenharia e Faculdade de
Educacado, Ciéncias e Letras, equivalendo a esta ultima o incumbiu de formar
professores e professoras para o ensino secundario (CASTRO, 1974; CACETE,
2014).

Somente trés anos depois, em 25 de janeiro de 1934, a partir do Decreto n°
6.283 0 primeiro instituto de ensino superior direcionado para a formacdo de
professores laborou efetivamente, com o nome de Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras da Universidade de S&o Paulo (CASTRO, 1974). A partir de entédo, “entendia
como licenciado o estudante que terminasse o curso seriado de qualquer se¢ao ou
subsecdo, e como licenciado com direito ao exercicio do magistério aquele que
obtivesse, também, formacgao pedagdgica” (Ilbidem, 1974, p. 632).

O que ocorria é que até o final dos anos de 1930 nas poucas universidades
existentes, a formacao dos licenciados se dava com base no modelo conhecido ainda
hoje como “esquema 3+1”, em que bacharéis que esbocassem interesse em atuar
também no magistério necessitariam do acréscimo de um ano com disciplinas da area
de educacéo para a obtencédo da Licenciatura (SAVIANI, 2009; GATTI, 2010).

Nas décadas de 1930 e 1940, ao se concentrarem o status da producao dos
saberes cientificos, a Biologia se insere como uma area de conhecimento fundante
para o pensamento pedagogico no campo educacional brasileiro. A regulamentagéo
do curso de Pedagogia (que seguia também o esquema 3+1) estabelecia em sua

organizacao curricular, tanto para o bacharelado como para a licenciatura (curso de
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Didatica), a disciplina de Fundamentos Bioldgicos da Educacédo (KRASILCHIK, 1998;
CHASSOT, 2003).

Com relacdo ao Ensino de Ciéncias, entre as décadas de 1940 e 1950, mesmo
com a emergéncia das Ciéncias, de modo geral, este ensino se apresentava apenas
teoricamente, sem que houvesse professores qualificados para o ensino da disciplina.
Ja em 1960 este ensino pautava-se na demonstracdo de experimentos, no intuito de
se confirmar as “verdades” tedricas do professor, enquanto a formacdo dos
professores pautava-se na transmissdo de conhecimentos. Data também deste
periodo que, uma busca por melhorias no Ensino de Ciéncias em ambito nacional
logrou com a iniciativa de um grupo de docentes da Universidade de Sao Paulo,
sediados no Instituto Brasileiro de Educacgéo, Ciéncia e Cultura (IBECC), que se
dedicou a elaboracdo de materiais didaticos e experimentais para professores e
cidaddos interessados em assuntos cientificos (NASCIMENTO, FERNANDES,
MENDONCA, 2010; AZEVEDO et al., 2012).

A expansao da rede de ensino ap6s o golpe militar de 1964 requereu um maior
namero de professores para atender a uma crescente populacdo escolar. Quanto ao
Ensino de Ciéncias, essa demanda foi suprida principalmente pela expansdo do
ensino universitario privado com a criagcao indiscriminada de cursos de Licenciatura
de curta duracdo em faculdades isoladas e pela permissao do exercicio profissional
de docentes ndo habilitados, com um fazer extremamente técnico, contribuindo para
descaracterizar e desvalorizar a profissdo docente (KRASILCHIK, 1988).

Em 1968, a Lei n°® 5.540/68 reestruturou O ensino universitario, criou
departamentos e institutos que passaram a responsabilizar-se pela formacéo de
professores de Ciéncias, ficando a formacdo pedagégica ainda sob a
responsabilidade das faculdades de educacao. Os cursos de formacgdo, que ja eram
extensos e descritivos, com aulas de laboratério que visavam apenas confirmar a
teoria ja ensinada, se tornaram ainda mais conteudistas (CHASSOT, 2004).

Entre estas condi¢Bes insere-se no Brasil, o curso de Historia Natural que
também estava ligado as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Com o advento
da reforma universitaria, no fim da década de 1960, este curso foi dividido, dando de
um lado, origem aos cursos de Geologia e de outro aos de Ciéncias Biolbgicas
(KRASILCHIK, 1998; GATTI, 2010).

Somente em 1974 (43 anos apos o primeiro decreto de regulamentacdo da

Licenciatura no Brasil) que ocorre a criacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias,
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com habilitacdo também para o Ensino de Biologia, implementado pela Resolucéo
30/74, que habilitava o profissional a lecionar Ciéncias no 1° grau (hoje conhecido
como anos finais do ensino fundamental) e Biologia no 2° grau (atual ensino médio)
(KRASILCHIK, 1988; BI1ZZO, 2004).

Nas décadas de 1980 e 1990, o surgimento de novas teorias relacionadas aos
processos educativos requereu que a atividade docente se desse de modo mais
complexo, com “a constituigdo de estudantes mais criticos e responsaveis pela
mudanga social” (AZEVEDO, et al., 2012, p. 1020), ao ponto que as discussdes a
respeito da formacédo do professor, em especial dagueles que ensinavam Ciéncias
privilegiassem o carater politico da pratica pedagogica e seu compromisso com 0s
interesses das classes populares, visando a redemocratiza¢éo do ensino no pais.

Também se tornaram mais evidentes as rela¢gdes existentes entre a Ciéncia, a
Tecnologia e os fatores socioecondmicos. Desse modo, o Ensino de Ciéncias deveria
criar condicbes para que os estudantes desenvolvessem uma postura critica em
relagdo aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, relacionando-os aos
comportamentos do homem (e da mulher) diante da natureza (CHASSOT, 2003).

Nos anos 2000, de acordo com os estudos de Azevedo et al. (2012) a educacéao
cientifica requereu que as atividades pedagdgicas fossem também um espaco de
pesquisa e reflexdo e constru¢cdo de conhecimento para uma racionalidade pratica.
Diante disto, a formacdo de professores passou a ser considerada uma atividade
estratégica no ambito das politicas educacionais, principalmente devido ao importante
papel que esses profissionais poderiam representar nas transformacées educativas e
sociais (PEREZ GOMEZ, 1992; DEMO, 2002). Nesse sentido, o oferecimento de uma
sélida formacdo cientifica e pedagdgica aos professores foi se configurando
progressivamente como imprescindivel para o desenvolvimento dos sistemas
educativos, sendo feitos cada vez mais esforcos na tentativa de melhoria dos
processos de formacao inicial e continuada de professores no Brasil.

Estes esfor¢cos dizem respeito ao consideravel crescimento dos cursos de
Ensino Superior (ES) nas ultimas décadas do século XXI. Mais recentemente, ja em
nossa realidade, no ano de 2016, segundo dados do Censo da Educagao Superior
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), foram computadas a existéncia de 2.407 Instituicdes de Educagéo Superior
(IES) no pais, sendo 87,7% privadas e 12,3% publicas (BRASIL, 2017), fato que néao
mudou, segundo pesquisas realizadas por Gatti (2009; 2013-2014) e Gatti, Barreto e
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André (2011), o que demonstra que este aumento no niumero de IES publicas ainda é
muito inferior quando comparado ao privado.

Casos nao muitos diferentes ocorrem quanto a participacdo pelo grau
académico dos cursos, observa-se que os Bacharelados ainda sao majoritarios e
acumulam 69,0% das matriculas enquanto que as Licenciaturas sao responsaveis por
18,9% deste percentual. Dos 1.520.494 estudantes que frequentam cursos de
Licenciatura no Brasil, 44,4% estdo fazendo Pedagogia. Em seguida, estdo as
formacg0des de Licenciatura em Educacao Fisica, Histéria, Matematica e, finalmente, a
Licenciatura em Biologia, que ocupa o0 5° lugar no ranking das 15 maiores
Licenciaturas do pais com um percentual de 5,4% de adeséo (BRASIL, 2017).

Sobre estes dados, uma reflexdo aprofundada sobre o (n&o)lugar
historicamente ocupado pelos professores no Brasil e pelos cursos que se destinam
a sua formacdo, as Licenciaturas, plenas ou especificas, como é o caso da
Licenciatura em Biologia, tornam-se extremamente importantes, haja visto que ao
longo dos séculos esta profissdo caracterizou-se por momentos de ‘“resisténcia,
permanéncias e retrocessos” (SILVA; SILVA, 2016, p. 35), ao ponto que, nas atuais
condicbes da educacdo brasileira, mesmo com a crescente ascensdo as

universidades

Sabe-se que o0 desestimulo dos jovens a escolha do magistério como
profisséo futura e a desmotivacdo dos professores em exercicio para buscar
aprimoramento profissional sdo consequéncia, sobretudo, das mas
condicdes de trabalho, dos salarios pouco atraentes, da jornada de trabalho
excessiva e da inexisténcia de planos de carreira. Finalmente, o conjunto de
leis que, ha pouco tempo, vem sendo formulado para regulamentar a
formacdo docente no Brasil parece interessado em romper com o atual
modelo de preparacdo dos profissionais da educacdo. Por outro lado, a
urgéncia em qualificar um grande numero de educadores para uma
populacdo escolar crescente sem o correspondente investimento financeiro
por parte do governo podera levar a repeticdo de erros cometidos em um
passado proximo e, consequentemente, corre-se o risco de reviver cenarios
de improvisacdo, aligeiramento e desregulamentacdo na formacédo de
professores no pais (PEREIRA, 1999, p. 111).

Tudo isso nos mostra que se tem elevado a emergéncia dos professores e
futuros professores (especialmente dos licenciados/licenciandos em Biologia)
inserirem-se como atores corporativos e reivindicarem a melhoria e (re)definicao de
sua formacéo e carreira nos embates externos e internos, dentro e fora da classe,
através da luta por representacdes solidas da profisséo.

N&o o bastante, deve-se (ainda) considerar que estas lutas que perpassam por

diversos espacos sejam eles politicos, epistemoldgicos, éticos, sindicais, sociais,
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entre outros, necessitardo de identidades bem estabelecidas e fortalecidas mediante
uma imagem social e intelectual construida no que urge a docéncia para seus
trabalhadores, os professores e, para aqueles a quem esta formagéao se intui, 0 Ensino
dos estudantes da Escola Basica. O que nos leva a compreender, diante de todos 0s
fatos que se apresentaram que “é fundamental criar, nos cursos de licenciatura, uma
cultura de responsabilidade colaborativa quanto a qualidade da formacao docente”
(PEREIRA, 1999, p. 117).

2.2 FORMACAO DO(A) PROFESSOR(A) DE CIENCIAS E BIOLOGIA

E né&o se diga que, se sou professor de biologia, ndo posso me alongar
em consideragdes outras, que devo apenas ensinar biologia, como se
o fendmeno vital pudesse ser compreendido fora da trama historico-
social, cultural e politica. Como se a vida, a pura vida pudesse ser
vivida de maneira igual em todas as suas dimensfes na favela, no
cortico ou numa zona feliz dos "Jardins” de S&o Paulo. Se sou
professor de biologia, obviamente, devo ensinar biologia, mas, ao
fazé-lo, ndo posso seciona-la daquela trama (FREIRE, 1992, p. 41).
Na digressédo da linha do tempo da histéria da educacdo, a formacdo de
professores ndo se estabelece como um tema desconhecido o que a tem levado a
permanecer nos debates que se inserem na atualidade. De modo semelhante, a
formacdo inicial dos professores destinados ao Ensino especifico de Ciéncias e
Biologia também se encontra nas urgéncias discursivas, pois desde sempre esteve
inserida numa problemética conhecida, o dilema sobre o antagonismo entre os
saberes especificos da area e os saberes pedagogicos.
Por este viés, ndo é de se estranhar que as indagacdes acerca do produto final
— leia-se dos profissionais que se formam nestes cursos —, ainda sejam tao
acentuadas, no sentido que uma duvida paira: a contento, os cursos de Licenciatura
em Biologia formam bi6logos ou professores, bidlogos licenciados ou professores de
Ciéncias e Biologia?
A luz do que nos explica Malucelli (2001, p. 4),

[...] as Licenciaturas em geral e especificamente as de Biologia se
apresentam como cursos hibridos, em que parte de contetdos especificos
ndo se articula com as disciplinas de cunho pedagégico e estas aparecem
em nuamero insignificante, no cdmputo geral do curso. Desse modo, a
formagdo desse professor € dicotdmica, e seu papel social ndo é
considerado, enquanto proposta de definicdo de uma perspectiva unificada,
gue balize e articule o curriculo montado para sua habilitagao.
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Pereira (1999) sinaliza, que apesar de o “esquema 3+1” ter sofrido
transformacdes na década de 60 do século passado, pesquisas evidenciam a sua
grande influéncia ainda hoje na estruturagéo dos cursos de Licenciatura (GATTI, 2009;
GATTI; BARRETO, 2009). A formacao pedagodgica do futuro docente assume, nesse
esquema, um papel secundario, uma vez que o espaco por ela ocupado esta limitado
ao final do curso, encontrando-se desconectado da formacdo em conteddos
especificos. No sentido que, os cursos superiores de Licenciatura, ainda hoje, tém-se
voltado muito mais para a formacgéo dos bacharéis/especialistas do que para a dos
professores (LUDKE, 2009).

O professor insere-se como um produto de menor importancia, produto que,
apesar de habilitado na forma legal, tem uma formacdo que deixa a desejar cuja
énfase conferida aos aspectos de contetdos da area de referéncia colocam-se em
detrimento de sua formacao pedagogica. Fator que tem limitado e muito a apropriacao
dos licenciandos sobre sua identidade docente (GOEDERT; LEYSER; DELIZOICOV,
2006).

Em relacé@o a este movimento bem caracteristico, € comum encontrarmos em
producdes académicas e cientificas (livros, artigos, dissertacdes e teses) criticas a
este tipo de formacao que vem sendo destinada aos futuros professores, pois, no que
diz respeito ao real propésito dos cursos na atual conjuntura, deve-se formar o
estudante para a docéncia critica (FREIRE, 1996), reflexiva (SCHON, 1992), o ensino
inovador e para a autonomia (CONTRERAS, 2012). Além, é claro, de leva-los a
apropriacdo da carreira, a partir da construcdo de uma identidade docente
estabelecida por meio de uma profissionalidade que o insira no chdo da escola ativa
e produtivamente, no constructo da transformacao das desigualdades educacionais e
sociais e nao na reproducéo delas (FREIRE, 1987, 1996; DUBAR, 2005; GIROUX,
1997; NOVOA, 2009; PIMENTA; LIMA, 2011; IMBERNON, 2011).

Explicar esta exigéncia, no entanto, ndo quer dizer que 0s componentes
curriculares especificos da area sao dispensaveis, pois ndo sao. A final ndo se pode
ser professor de Biologia sem que se saiba sobre Biologia (FREIRE, 1992;
KRASILCHIK, 2010). No entanto, hd de se considerar que se tem intensificado a
desigualdade de importancia entre os saberes constitutivos da docéncia na formacéao
dos professores. Via de regra os cursos tanto em IES publicas e, com mais énfase,
nas privadas, desenvolvem os conteudos especificos ignorando os conhecimentos

pedagodgicos necessarios a mediagdo profissional na atividade de ensinar e, por
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consequéncia, a docéncia como profissdo de seus egressos (LIBANEO; PIMENTA,
1999).

Ao nos colocarmos na problematizacdo desta questdo na formacgao de
professores, daqueles que lecionardo Ciéncias e Biologia, ndo encontramos um
cenario animador e, apesar de também sabermos da existéncia de avancos a partir
da reflexdo de estudiosos, da discussdo ampliada nos programas de educacgéo, da
implementagcdo de politicas publicas, do incentivo (mesmo timido) nos eventos
promovidos pelas universidades, no esforco que se ancora entre os (alguns)
professores formadores engajados no propdsito de construir bases solidas de
formacgao nos cursos dos quais sao parte, compreendemos que “reverter um quadro
de formacdo inadequada ndo € processo para um dia ou alguns meses, mas para
décadas” (GATTI, 2009, p. 166).

Nado se configura tarefa facil transpor estas barreiras. A formacdo de
professores de Ciéncias e Biologia, como nos orienta Gatti (2010), deve sintonizar-se
com as exigéncias contemporaneas, deve estar centrada em fazer dos profissionais
da docéncia nesse campo do saber cientifico, verdadeiros educadores e ndo meros
técnicos de ciéncias. Uma vez que, no Brasil, tanto a Constituicdo Federal de 1988,
guanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN, 1996) valorizam a
educacdo como processo essencial para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo
para o trabalho, e ressaltam a importancia da formacédo de professores nesse
processo de valorizacdo que devera se dar em cursos de Licenciatura engajados
neste proposito (BRASIL, 1988; 1996).

Aludindo-nos a algum entendimento sobre os fatos, as autoras Gatti e Barreto
(2009) enfatizam:

Observa-se entdo que a formacdo de professores assume-se complexa,
porém a forte tradicdo disciplinar que tende a marcar a identidade docente,
segundo a qual os professores se afinam mais com as demandas
provenientes da sua area especifica de formacao do que com as demandas
gerais da escola basica leva as entidades profissionais a oporem resisténcias
as solugbes de carater interdisciplinar para o curriculo (p. 77).

No aprofundamento desta questdo Pimenta (2009) defende que as
Licenciaturas devem fomentar o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores no futuro profissional que possibilitem a constru¢cdo continua do
saber-fazer docente e de sua propria identidade. A complexidade da profissao docente
envolve a construgcdo e mobilizacdo de alguns saberes, que de acordo com Tardif

(2012, p. 255) “[...] englobam os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
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aptidées), as atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-
fazer e saber ser”.

Nesta perspectiva, o professor de Ciéncias e Biologia do século XXI,
diferentemente do seu antecessor (0 professor transmissor), necessita formar-se para
contribuir ativa e determinantemente na (trans)formacdo social e cultural dos
individuos. Para que isso ocorra, no entanto, 0 compromisso de produzir sentido e
qualidade a formacdo de professores deve ser assumido e alguns pressupostos
necessitam ser considerados, quais sejam: 1) Que o fato educacional é cultural; 2)
Que o papel do professor € absolutamente central, 3) Que o ndcleo do processo
educativo é a formacao do aluno, 4) Que é preciso considerar a heterogeneidade
cultural e social de professores e alunos; e 5) Que as praticas educativas
institucionalizadas determinam em grande parte a formacédo de professores e, na
sequéncia, de seus alunos (GATTI, 2009).

Estes pressupostos dependem de politicas publicas sélidas pensadas para
alcancar estes objetivos. Porém, na atual conjuntura politica do Brasil, que desde o
ano de 2016 vem sofrendo graves cortes, especialmente nos setores como Educacao
e Saude torna-se muito importante enfatizar que a subalternizacdo dos processos de
formacdo de professores néo esta distante, ao contrario, cada vez mais 0s requisitos
apontados pela pesquisadora Bernadete Gatti (2009) sdo postos em planos
secundarios nas prioridades de uma politica golpista como esta a qual os brasileiros
estdo sendo submetidos.

Outrossim se procedermos a andlise de todos os aspectos que aqui foram
levantados (e ainda sao poucos quando comparados com a gigantesca discussao que
tem-se gerado neste campo) acerca da formacgao dos professores, e aqui incluem-se
todos, sejam eles de Ciéncias e Biologia, de Histdria ou de qualquer outro componente
gue se insira; forcoso sera entendermos que hoje novas incumbéncias tem sido
dirigidas a estes profissionais. Espera-se deles que, quando inseridos na Educacéo
Basica, em seu locus de principal atuacao, a escola, criem, desenvolvam e realizem
tarefas altamente especializadas e desempenhem papéis extremamente complexos
em varias frentes. Frentes estas que ndo se reduzem a especificidade do saber
trabalhado em sala de aula.

E necessario ultrapassar esta identidade disciplinar que tem sido adotada por
forca das circunstancias impostas dentro dos curriculos formativos em cursos que se

destinam a formacao de professores, pois se sdo, precisarao de subsidios para atuar
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como tal, professores; identificadamente como profissionais que atuardo na
construcéo intelectual de cidadaos criticos e livres das amarras da alienagcéo sobre as

quais estao submetidos os homens e as mulheres deste pais.

2.3 BASES LEGAIS DA FORMACAO DO(A) PROFESSOR(A) DE CIENCIAS E
BIOLOGIA

A crise da educacdo no Brasil ndo é uma crise; € um projeto
(DARCY RIBEIRO).

As politicas publicas de formacéao inicial de professores tém sido engendradas
a partir de reivindicacbes dos varios setores da sociedade, sobretudo os mais
implicados com a tematica, a exemplos de pesquisadores, dos sujeitos que fazem
parte da categoria e das organizacdes sindicais (SILVA et al., 2014). O primeiro
grande marco do século passado em relacdo ao estabelecimento das politicas
publicas educacionais foi a promulgacdo em 1988 da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil apds periodo de Regime Militar (1964 - 1985), quando o pais
iniciou seus passos para a Democracia (ou falsa) a partir da Nova Republica.

No seu Art. 205, fica decretado que a educacdo é um direito de todos os
cidadaos brasileiros e dever do Estado assegurar e da familia colaborar com o0 acesso
dos estudantes as escolas. A instituicAo deste aparato legal tem consideravel
contribuicdo no processo de universalizacdo e ascensdo dos estudantes a Escola
Béasica e ao ensino publico e gratuito. Acerca dos professores, no bojo do Art. 206, no
inciso V versa-se sobre a importancia de sua formacéo e valorizacdo profissional
(BRASIL, 1988).

Intensificam-se a partir de entdo os debates sobre o reconhecimento dos
direitos e principios dos professores fixados para a sua formacao inicial em que se
levasse em conta seu desenvolvimento enquanto categoria profissional. Estes
principios foram explicitados na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDBEN, 9.394/96) e manifestos para a formacéo de todo Licenciado que “[...] far-se-
a em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéo minima
para o exercicio do magistério [...]” (BRASIL, 1996, p. 43), inclusive aqueles
direcionados ao ensino de disciplinas especificas como é o caso da Biologia.

A mais recente versdo deste documento oficial estabeleceu em seu Art. 61, em

paragrafo unico que a formacao dos profissionais da educacéo, afim de que atenda
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as especificidades do exercicio de suas atividades esteja interligada a alguns

fundamentos:

| — a presenca de sélida formacéo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — associacédo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacao em servico;

Il - o aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores, em instituicdes
de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996, p. 42).

Reconhece-se assim a importancia depositada aos conhecimentos da teoria e
da préatica que consubstanciam o processo formativo, neste caso, ndo apenas do
professor, mas dos “profissionais da educagao”, termo generalista que inclui diversos
profissionais, inclusive agqueles que ndo sao professores, mas exercem a profisséo,
por “atenderem as exigéncias da lei”. Além dos professores mencionados no inciso |,

sao profissionais da educacao:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacéo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacédo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacio em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientacao educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas;

lIl — trabalhadores em educacao, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em &rea pedagdgica ou afim;

IV — profissionais com not6rio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteddos de areas afins a sua formacgéo ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou pratica de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do art. 36; e 42 lei de diretrizes e bases da educacéo
nacional;

V — profissionais graduados que tenham feito complementacéo pedagogica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacéo (BRASIL, 1996, p.
42-43).

Observa-se que had uma abrangéncia de possibilidades para o exercicio da
atividade docente, levando-se em consideracdo os conhecimentos especificos a
serem ensinados e deixando de lado o que antes foi posto como um principio
fundamental no documento, a associacdo tedrico-pratica para capacitacdo do
professorado. Esta contradicdo acentua-se especialmente com a agregacdo dos
profissionais de notério saber (ainda que estejam direcionados aos cursos técnicos),
pois 0s mesmos sao oriundos dos cursos de bacharelado e n&o passaram (na grande
maioria) por complementacdo pedagdgica. Para Freire (1992), ndo adianta apenas
saber sobre o que se vai ensinar, mas, também, como se vai ensinar para que o
estudante tenha possibilidade de construir o conhecimento e ndo apenas apreendé-lo

para reproduzi-lo.
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Visto assim e mesmo sabendo que muitas contradicdes sejam encontradas nos
documentos oficiais, ndo se pode negar (e ndo € este o objetivo deste estudo) que
muitas mudangas ocorreram no sentido de melhorar a qualidade dos cursos de
formacéo de professores. Porém, como a LDBEN/96 estabelece em termos gerais 0s
ditames que regem a educacéo e a formacao destes profissionais, foi necessario que
as suas particularidades fossem especificadas em outros documentos tendo sido
desdobrada em Pareceres e Resolugdes.

Dentre estes documentos que interligam-se a LDBEN, foi promulgada pelo
Conselho Nacional de Educacéo a Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002.
Embora esteja previsto que a mesma perca a vigéncia neste ano de 2018, faz-se
necessario entender como estes termos influenciaram na organizagéo institucional e
curricular das Instituicdes de Ensino, bem como na formacao dos professores em nivel

superior. De acordo com o seu Artigo 1°:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacao Bésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacgéo institucional e curricular
de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da educacao bésica.

Ja em seu Artigo 2°:

A organizacao curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de
orientacdo inerentes a formacado para a atividade docente, entre as quais o
preparo para:

| - 0 ensino visando & aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

Il - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - o aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracéo e a execucao de projetos de desenvolvimento dos contelidos
curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informacéo e da comunicacédo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracdo e de trabalho em equipe.

Isso implica reforcarmos que os professores (aqueles que possuem o titulo de
licenciados) necessitam ser formados para que 0s incisos acima citados sejam
atendidos de modo que os estudantes da Escola Basica estejam no centro dos
objetivos a serem alcancados. Aléem disso, ndo € inoportuno relembrarmos que os
profissionais da educacdo que se encaixam entre 0s “notorios saber’ necessitam
igualmente atender a estas exigéncias, o que significa dizer que a formacéo e/ou

especializacdo pedagdgica faz-se ndo apenas necessaria, mas fundamental para que
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os estudantes ndo sejam prejudicados em seu processo de formacéo educacional e
cidada.

Com relagdo as cargas horérias dedicadas aos cursos de formacdo de
professores houveram modificagdes. Nos termos da antiga Resolu¢cdo CNE/CP 2, de
19 de fevereiro de 2002, no seu Art. 1°, a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacéo plena, de formacéo de professores da Educacéo Basica em Nivel Superior

encontrava-se dividida em 2.800 (duas mil e oitocentas) horas:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

A nova resolucéo, em vigéncia desde 1° de julho de 2015 (CNE 02/2015), em
seu Artigo 13 altera esta carga horaria para no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duragédo de, no minimo, 8 (0oito)

semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formacgédo e atuacdo na educacgdo basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicdo;
Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do artigo 12
desta Resolucéo, conforme o projeto de curso da institui¢co;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido
no inciso Il do artigo 12 desta Resolucdo, por meio da iniciagdo cientifica, da
iniciacdo & docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o
projeto de curso da institui¢&o.

O alargamento de mais 400 (quatrocentas horas) na carga horaria formativa
das licenciaturas transfigura-se grande avanco pois € uma forma assegurada dos
futuros professores terem maiores possibilidades de aprofundamento nos nucleos
tedricos e praticos da profissao.

Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas
sao estabelecidas a partir da Resolucdo CNE/CES n° 1301/2001 que tratam além do
perfil dos profissionais desta area, também dos contetdos basicos a serem ensinados
nos cursos e estabelece que os mesmos “[...] deverdo englobar conhecimentos
biolégicos e das areas das ciéncias exatas, da terra e humanas, tendo a evolugéo

como eixo integrador”. Nesta perspectiva incluem-se como conteudos curriculares
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basicos: Biologia celular, molecular e evolucao; Diversidade biologica; Fundamentos
das ciéncias exatas e da terra e, por fim, Fundamentos filoséficos e sociais.

Estando apenas neste ultimo um direcionamento que dé algum suporte para
atuacao dos profissionais licenciados (ainda que o documento ndo os especifique)
“‘com a consciéncia de seu papel na formagao de cidadaos” (BRASIL, 2001, p. 6),
convergindo com o propadsito apontado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Os conteudos especificos por sua vez estdo direcionados para atender as
modalidades de Licenciatura e Bacharelado “a modalidade Bacharelado devera
possibilitar orientacdes diferenciadas, nas varias subareas das Ciéncias Bioldgicas,
segundo o potencial vocacional das IES e as demandas regionais”. Ja a modalidade

de Licenciatura devera contemplar,

[...] além dos conteudos préprios das Ciéncias Bioldgicas, conteldos nas
areas de Quimica, Fisica e da Saude, para atender ao ensino fundamental e
médio. A formacdo pedagdgica, além de suas especificidades, devera
contemplar uma viséo geral da educacdo e dos processos formativos dos
educandos. Devera também enfatizar a instrumentagdo para o ensino de
Ciéncias no nivel fundamental e para o ensino da Biologia, no nivel médio
[...]. Para a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas serdo incluidos, no conjunto
dos conteludos profissionais, os conteldos da Educagdo Baésica,
consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores em nivel superior, bem como as Diretrizes Nacionais para a
Educacéo Bésica e para o Ensino Médio (BRASIL, 2001, p. 6).

Fica a cargo das licenciaturas entdo formarem professores com potencial carga
tedrica acerca dos conteldos que sdo proprios da area e generalizados no que
concerne a formacao pedagogica. Chapani (2010) esclarece que a docéncia precisa
de um profissional que ultrapasse o dominio da especificidade da disciplina que
leciona. Dessa forma, o processo formativo dos professores constitui peca central
para o alcance das demandas sociais vigentes.

Por este viés inserimos nesta discussao também os PCN, pois representam
uma espécie de guia elaborado por profissionais com exceléncia na area educacional
e foram criados com o objetivo de dar suporte as discussdes e ao desenvolvimento
de projetos e atividades educativas nas escolas. Ou seja, 0s Parametros servem como

um meio norteador na qualificacao do trabalho docente.

Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um
lado, respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais
e, de outro, considerar a necessidade de construir referéncias nacionais
comuns ao processo educativo em todas as regifes brasileiras. Com isso,
pretende-se criar condi¢es, nas escolas, que permitam aos nossos jovens
ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e
reconhecidos como necessérios ao exercicio da cidadania (BRASIL, 1998, p.
5).
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E salutar enfatizar novamente, agora sob a 6tica dos PCN (1998) que a atuag&o
do professor é sempre essencial e estes precisam ter claro que o Ensino de Ciéncias
Naturais e aqui destacamos Ciéncias e Biologia, ndo se resume na apresentacéo de
defini¢cdes cientificas que figuem fora do alcance dos estudantes, ao contrario, no
processo de ensino e aprendizagem o0 que se pretende € que este estudante
compreenda e sistematize os novos conhecimentos cientificos tornando-se capazes
de se aprofundar e redirecionar o que aprendeu para sua vida cotidiana no sentido de
questiona-la e ndo de aceita-la passivamente. E trabalho do professor, do profissional
licenciado em cursos habilitados e capacitados para tais dimensfes que transcendam
as normatividades engessadas.

O Plano Nacional de Educacédo (PNE), aprovado pela Lei n° 10.172, de
09/01/2001, esta em consonancia com a Constituicdo Federal e com a LDBEN n°
9394/96, sendo um de seus objetivos a valorizacéo dos profissionais da educacédo. No
entanto, ainda que nos Uultimos anos tenham sido produzidos significativos
conhecimentos a respeito de préaticas formativas e educativas realizadas em distintos
contextos, ainda sdo evidentes as dificuldades de implementacdo de mudancas nas
propostas de formacao de professores de Ciéncias, principalmente pelo fato de muitos
cursos de formagdo continuarem apresentando um carater estritamente disciplinar e
essencialmente cognitivo.

A escola, por sua vez, como reflexo das “maiores mudangas na sociedade —
politica, econdmica, social e culturalmente, a cada novo governo sofre um surto
reformista [...]” (KRASILCHIK, 1987, p. 85) que orienta as acdes no ambiente escolar,
conduzindo-as ao atendimento das necessidades para o desenvolvimento de uma
sociedade tecnoldgica, cientifica e globalizada, e da conscientizacao cidada e politica,
expressando uma “verdadeira epidemia reformista a percorrer o globo, apresentando-
se como Unica alternativa a tradicdo educacional e com uma disseminacdo dessa
politica globalizada” (CHAPANI, 2010, p. 41).

Necessitamos como nos aponta Azevedo et al., (2012), de politicas publicas de
formacado que tratem de maneira ampla, simultanea, e de forma integrada, tanto da
formacao inicial, como das condi¢des de trabalho, remuneracéo, carreira e formacgéo
continuada dos docentes, pois cuidar de sua valorizacdo é uma das principais
medidas para a melhoria da qualidade do ensino ministrado as criangas, jovens,

adultos e idosos.
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2.4 DESAFIOS A FORMACAO DO(A) PROFESSOR(A) DE CIENCIAS E
BIOLOGIA

Ninguém nega o valor da educacéo e que um bom professor é
imprescindivel. Mas, ainda que desejem bons professores para
seus filhos, poucos pais desejam que seus filhos sejam
professores. Isso hos mostra o reconhecimento que o trabalho
de educar é duro, dificil e necessario, mas que permitimos que
esses profissionais continuem sendo desvalorizados. Apesar de
mal remunerados, com baixo prestigio social e
responsabilizados pelo fracasso da educacdo, grande parte
resiste e continua apaixonada pelo seu trabalho (PAULO
FREIRE).

Para Franca (2011, p. 14) “as exigéncias da sociedade atual indicam a
necessidade de um novo modelo de professor, muito embora, historicamente,
bastasse possuir certo conhecimento formal para se assumir a fungao de ensinar”, as
mudancas sofridas pela sociedade exigem uma ressignificagcdo do papel docente, 0
gue por muitas vezes faz com que o professor seja interpretado como o principal
instrumento da formacéo escolar e cidada, tornando-se necessarios os debates que
incidem sobre a reflexdo das possiveis transformacfes no contexto de formacéo e
atuacao dos docentes.

Investir na formacao de professores, segundo Gatti, Barretto e André (2011) é
determinante para a melhoria da qualidade da educacé&o basica publica e um caminho
vantajoso para a profissionalizacdo docente no contexto brasileiro o que requer,
portanto, pensa-las na direcdo das politicas de valorizacdo dos profissionais do
magistério.

Ao analisar o contexto social em que a classe dos professores se encontra
inserida atualmente, € possivel perceber a existéncia de certo descontentamento por
parte destes para com o exercicio da profissdo. O desprestigio social e a
desvalorizacéo profissional contribuem com este quadro, pois as varias funcdes e
atribuicoes que Ihes sédo exigidas a priori podem diferir das que os mesmos concebam
como meramente educacionais, 0 que os leva a um certo desajuste frente a tantas

responsabilidades.

Espalha-se entre os professores de ciéncias [...], uma crescente sensacado de
desassossego, de frustragdo, ao comprovar o limitado sucesso de seus
esforcos docentes. Aparentemente, os alunos aprendem cada vez menos e
tém menos interesse pelo que aprendem. Essa crise da educacao cientifica,
gue se manifesta ndo s6 nas salas de aula [...], € atribuida por muitos as
mudancas educacionais introduzidas nos Ultimos anos nos curriculos de
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ciéncias, no marco geral da Reforma Educativa (POZO e CRESPO, 2009, p.
15).

N&o obstante, é necessério reconhecer a precariedade no campo de atuacao
desses profissionais que, desgastados e desmotivados frente aos desafios e

desvalorizacdo, assumem com desdém a sua funcéo. Neste sentido, diz Freire:

N&o posso desgostar do que faco sob pena de ndo fazé-lo bem.
Desrespeitado como gente no desprezo a que é relegada a pratica
pedagdgica ndo tenho por que desama-la e aos educandos. N&o tenho por
gue exercé-la mal. A minha resposta a ofensa a educacéo é a luta politica
consciente, critica e organizada contra os ofensores. Aceito até abandona-la,
cansado, a procura de melhores dias. O que néo é possivel é, ficando nela,
avilta-la com o desdém de mim mesmo e dos educandos. (FREIRE, 1996, p.
75).

Deve ser claro para todos que essa preocupacéo nao quer dizer reputar apenas
ao professor e a sua formacdo a responsabilidade sobre o desempenho atual das

redes de ensino. Multiplos fatores convergem para isso:

as politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da educacgéo
basica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos
estruturados, a naturalizacdo em nossa sociedade da situacéo critica das
aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de
estrutura e gestéo das escolas, formacéo dos gestores, as condi¢gfes sociais
e de escolarizagdo de pais e mées de alunos das camadas populacionais
menos favorecidas (os “sem voz’) e, também, a condi¢do do professorado:
sua formacdo inicial e continuada, os planos de carreira e salério dos
docentes da educacgédo béasica, as condi¢des de trabalho nas escolas (GATTI,
2010, p. 1359).

Aprender e ensinar Ciéncias e Biologia ja ndo se faz possivel a meros
transmissores do conhecimento cientifico, muito menos a de seus estudantes a pifios
reprodutores. A profissdo do professor se coloca como urgente na (trans)formacao
cidada dos estudantes para que se coloquem como individuos criticos e conscientes
(FREIRE, 1987; GIROUX, 1997).

Na perspectiva de Gatti (2010) muitas questdes potencializam urgéncias
relacionadas a educacdo no Brasil, tornando-se dificil elencar os desafios que se
destinam exclusivamente a formacao do professor, especialmente a do professor de
Ciéncias e Biologia, uma vez que nosso pais € reconhecido dentre outras coisas, pela
escolarizagdo tardia, inclusdo escolar publica insuficiente e formacéo de professores
deficitaria.

Sobre estes desafios elencam-se inicialmente os seguintes: a fragmentacgao
dos curriculos; a dicotomia teoria e pratica; a desvalorizagdo da profissdo docente; a

crise de identidade dos professores; 0 engessamento dos saberes; o distanciamento
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universidade-escola entre outros e muitos que como ja foi citado neste estudo,
caracterizam a formacéo dos Licenciandos em Biologia.

Em contraponto ao que se insere elenca-se o grande esforgo que vem sendo
feito ao longo dos tempos, especialmente pelos pesquisadores da area, professores
formadores, futuros professores e também por aqueles professores que ja se
encontram trabalhando na Educacdo Basica para minimizar estes problemas. As
pesquisas mostram como 0s estagios nas escolas sdo espac¢os de integralizacéo
entre Universidade e Escola, assim como entre os pares que estao entremeados neste
processo formativo promovendo o entendimento acerca da praxis docente, da
interligacdo indissociavel entre a teoria e a pratica, do debate critico sobre a profissdo
afim de se compreender a importancia de valorizagéo da profisséo e do profissional
professor, e em especial, por ser um espaco de descobertas, identificacdo e
aprendizado constante.

Dentre os desafios anteriormente citados, destaca-se o curriculo, pois Macedo
(2000), explica que 0 mesmo ndo se comunga como um elemento inocente e neutro,
mas esta vinculado as relacbes de poder, além disso, transmite visfes sociais
particulares e intencionais, influenciando a construcdo de identidades individuais e
sociais especificas. Esta concepcao de que os curriculos sdo apenas uma selecao de
conteudos e disciplinas organizados em uma base curricular de acordo com alguns

paramentros deve ser ultrapassada.

E necessario entender que as relacdes de poder configuram os processos de
significacéo, e é aqui que o curriculo tem um papel politico de extremo
compromisso com uma outra ética, com uma outra politica que ndo seja a do
alijamento, tampouco do corporativismo disciplinar (Ibid, 2000, p. 28).

Pelo exposto acima ndo é de se estranhar a insisténcia imbricada em muitas
IES no modelo de formacédo profissional pautado em principios cartesianos,
destacado, sobretudo pela compartimentalizagcdo dos componentes curriculares, do
tratamento neutro e estritamente cientifico atribuido as disciplinas, do preterimento as
epistemologias, a didatica, as metodologias de ensino, as disciplinas pedagodgicas
como um todo. Da obstinacdo em imprimir uma identidade disciplinar e bacharelesca
a formacao de professores, eximindo-os de acessar aguela que deve ser alavanque
principal do curso que € possibilitar que os futuros professores construam sua
identidade profissional docente (NOVOA, 1992).

Ao discorrer sobre a formacgéo do professor no século XXI, Perrenoud (2007, p.

12) salienta que “ndo é possivel formar professores sem fazer escolhas ideolégicas”,
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iSSO por que o autor enfatiza que as competéncias dedicadas a determinado perfil de
professores, ndo serdo igualmente eficazes para outro, por isso a importancia do olhar
critico sobre os curriculos, jA que a partir deles € possivel entender-se que tipo de

profissional tem-se a intencdo de formar.

As finalidades do sistema educacional e as competéncias dos professores
ndo podem ser dissociadas tdo facilmente. N&o privilegiamos a mesma figura
do professor se desejamos uma escola que desenvolva a autonomia ou o
conformismo, a abertura ao mundo ou o nacionalismo, a tolerancia ou o
desprezo por outras culturas, o gosto pelo risco intelectual ou a busca de
certezas, o espirito de pesquisa ou o dogmatismo, o senso de cooperagéo ou
o0 de competicdo, a solidariedade ou o individualismo (PERRENOUD, 2007,
p. 12-13).

Certamente os professores ndo podem ser tomados como atores Unicos, nem
de forma independente de suas condi¢fes de trabalho, de seus vinculos de emprego,
de incentivos e de reconhecimento social para o exercicio de suas responsabilidades
profissionais sendo preparado para memorizar as informacdes cientificas que seriam
exigidas dos estudantes e aplicar procedimentos didaticos sugeridos por especialistas
em educacao. A formacéo disciplinar, originada sob o pressuposto da disciplinaridade
cientifica possibilitou a criacdo de curriculos fragmentados e a especializagdo de
saberes, de materiais didaticos e da formacédo docente (VIANNA, 2004).

E importante refletir que, numa perspectiva disciplinar, o progresso das
Ciéncias, ao tempo que originaram beneficios trouxeram junto os “inconvenientes da
superespecializacdo, do confinamento e do despedacamento do saber. N&do s6
produziram o conhecimento e a elucidacdo, mas também a ignorancia e a cegueira”
(MORIN, 2000, p. 14-15).

Por essa razdo, entendemos que 0s conhecimentos biolégicos ou especificos
necessarios tanto para a formacao do futuro professor de Ciéncias e Biologia (que
lecionara os conteudos), quanto para seus futuros estudantes (aqueles para quem
estes conteudos serdo transpostos e ensinados) ndo devem ser desassociados das
guestdes que urgem, sejam elas sociais, politicas, culturais, econémicas, ambientais
ou cientificas. Ao ponto que as disciplinas cientificas sirvam para formar individuos
com espirito critico e capacidade de refletir e especular sobre o que veem
(KRASILCHIK, 2008). Ao estudante ndo cabera mais assumir o papel de sujeito
passivo, ndo devera receber conhecimento, caberd ao professor fazé-lo ativo,
consciente do lugar que ocupa no mundo e das (im)possibilidades vigentes para que

possa construir conhecimentos soélidos acerca da vida que o cerca.
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Encontramos nas orientacdes de Carvalho e Gil Pérez (2011, p. 12) o destaque
para oito necessidades formativas dos professores que ensinam Ciéncias Naturais e
que também podem se aplicar aos professores que ensinam Ciéncias e Biologia. Séo
elas:

1) a ruptura com visdes simplistas, 2) conhecer a matéria a ser ensinada, 3)
questionar as ideias docentes do “senso comum”, 4) adquirir conhecimentos
tedricos sobre a aprendizagem das ciéncias, 5) saber analisar criticamente o
ensino tradicional, 6) saber preparar atividades capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva, 7) saber dirigir o trabalho dos alunos, 8) saber avaliar,
e 9) adquirir formagéo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.

Como se pode observar, a atuacao dos professores de Ciéncias e Biologia, da
mesma forma dos demais, constitui-se de atributos de conhecimentos e préticas que
nao se resumem apenas ao dominio do contetdo, das teorias, dos conceitos e dos
procedimentos disseminados no espaco escolar, requer compromisso com a equidade

educacional.
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3. FORMACAO INICIAL DO(A) PROFESSOR(A) DE BIOLOGIA: ATRIBUTOS
PARA UMA DOCENCIA INTELECTUAL

Nesta sec¢ao de natureza conceitual, subdividida em quatro subsec¢des, busca-
se abordar as questfes que, na perspectiva desta pesquisa, se colocam como centrais
na formacdo de professores de Ciéncias e Biologia, quais sejam: a compreensao
acerca da profissdo docente no sentido mais amplo, a constru¢ao de sua identidade,
o aprofundamento nos seus saberes, as dimensdes de uma atuagéo intelectual
transformadora e o (in)acabamento da profissdo docente, ensejando o0 seu

desenvolvimento profissional.

3.1 PROFISSAO, PROFISSIONALISMO, PROFISSIONALIDADE E
PROFISSIONALIZACAO

[...] transformar a experiéncia educativa em puro treinamento
humano € mesquinhar o que ha de fundamentalmente humano
no exercicio educativo: o seu carater formador (PAULO
FREIRE,1997, p.19).

Na tradicdo socioldgica do trabalho, subsidiada pelos ensinamentos de
pensadores como Karl Marx (1818-1883) os aspectos das profissdes, a relacdo destas
com o mercado de trabalho e os processos de alienacao dos trabalhadores que deles
decorrem sempre se mostraram como uma pauta importante, visando ao
entendimento das dimensdes conceituais que abarcam o campo da formacgao
profissional (MONTEIRO, 2015). Nessa gramatica do trabalho, cabe uma explicacdo
sobre os termos ocupacéo e profissao.

A distincdo entre ocupacdo e profissdo encontra-se inicialmente na origem
anglo-saxonica da Sociologia das Profissdes (IMBERNON, 2011; MONTEIRO, 2015),
mas nao se acham estatizadas. A priori sua distingdo se insere de maneira muito
superficial com base numa abordagem funcionalista (DUBAR, 2012), padronizada, na
qual “ocupacao é toda atividade, fungdo ou emprego que é a fonte principal dos meios
de vida de alguém; o termo profissdo distingue uma ocupacdo mais ou menos
especializada, bem remunerada e prestigiada” (MONTEIRO, 2015, p. 12).

Posteriormente, abordagens interacionistas ou de profissionalizacdo rejeitam
esta distingdo por considera-la inutil e partem do principio que profissédo é qualquer

ocupacao conhecida como tal. O que a distinguira é o “atributo de profissionalizacéo,
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entendida como um processo através do qual uma profisséo é construida pelos que a
exercem, coletivamente e como forma de realizagédo pessoal” (lbid, 2015, p. 15).

As mais recentes abordagens, a teoria do fenébmeno profissional, geralmente
denominada de teoria do poder ou do conflito passa a ver as profissdes como atores
do mundo econémico, monopolizando-o. Existem duas versfes para esta abordagem,
uma neoweberiana em que “‘uma profissdo apodera-se do controle do acesso a
prestacdo dos seus servicos e procura reconhecimento do seu monopdlio pelo
Estado”, ja a abordagem neomarxista foca “as relagdes de producdo e contata uma
tendéncia para a desqualificagao, desprofissionalizagao e até de proletarizagcéao” (Ibid,
2015, p. 16).

Nessa vertente de discussao, o termo profisséo insere-se em muitas distin¢ées,
pois perpassa também por questdes ideoldgicas. Entretanto, entendé-la na
perspectiva da educacdo, mais precisamente, enquanto profissdo docente
(IMBERNON, 2011) demanda uma percep¢do mais abrangente acerca do espaco-
tempo e requisitos a constru¢do de uma docéncia entendida como oficio profissional:
uma profissdo. Ainda hoje, a docéncia é vista como uma profissdo genérica,
considerada como uma semiprofissdo. Nao somente, “uma das ideias mais difundidas
na atualidade com respeito aos professores e, ao mesmo tempo, uma das mais
polémicas é sua condicdo de profissional” (CONTRERAS, 2012, p. 35).

O termo ou concep¢do do termo semiprofissio (IMBERNON, 2011;
CONTRERAS, 2012; MONTEIRO, 2015) est4 arraigada na ideia de ser uma ocupacao
em vias de uma profissionalizacéo, ou seja, de tornar-se profissdo. Contreras (2012)
explica que ao se comparar os professores com as caracteristicas que sao ditas
essenciais aos profissionais e para que sua profissdo seja reconhecida como tal, a
concluséo € de que sdo semiprofissionais, pois

[...] Ines falta autonomia com relagdo ao Estado que fixa sua pratica, carentes
de um conhecimento préprio especializado e sem uma organizagdo exclusiva
gue regule o acesso e o codigo profissional. Por conseguinte, os tracos ideais
de servico (ou vocacdo), e de autonomia em relacdo ao cliente (se
entendermos aqui como tal os alunos) ou trabalho néo rotineiro, ndo séo
elementos suficientes para que a docéncia seja considerada uma profisséo
(CONTRERAS, 2012, p. 64)

Vista por este angulo entende-se que a profissdo do professor emerge e se
desenvolve em contextos e momentos historicos, como proposta ou resposta as
necessidades que estdo postas ou impostas pela/na sociedade, até que adquiria
estatuto de legalidade (RAMALHO; NUNEZ, 2006). A legalidade da qual se fala é dada
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inicialmente pela formacdo académica, a partir dela, admite-se a atividade
desenvolvida o carater de profissional e, se sdo atividades profissionais parte-se do
pressuposto que séo escolhas e como tal permite-se a construcéo de uma carreira e
de uma identidade, quero dizer, uma identidade profissional (DUBAR, 2012).

Ainda que se considere o papel desempenhado pelo professor na escola e este
seja assemelhado ao que se entende por profissao, existe certa desconfianca sobre
0 seu estatuto e sobre o seu lugar, uma vez que n&do é raro nos depararmos com
algumas indagacdes como as descritas a seguir: “os professores sao profissionais ou
‘meros trabalhadores’?”, “0 ensino € uma profissdo ou uma ocupacdo?”’ Esta
necessidade de analisar a natureza ocupacional da profissdo encontra-se ancorada
em duas abordagens: a de atributos ou a de diferenca (MONTEIRO, 2015). Tomamos
aqui a segunda para explicar a profissdo docente, pois consiste em “identificar e
valorizar as suas caracteristicas préprias, aquilo que mais a distingue das outras” (Ibid,
2015, p. 22).

Imbernon (2011) expressa que historicamente a profissdo docente esteve
caracterizada pelo estabelecimento do conhecimento formal, em que saber era
assumir a capacidade de ensina-lo. A parte do que fora estabelecido de antem&o, o

autor enfatiza que

[...] para ser um profissional é preciso ter autonomia, ou seja, poder tomar
decisdes sobre os problemas profissionais da pratica. Atualmente, para a
educacdo do futuro, essas caracteristicas historicas sédo consideradas
insuficientes, embora néo se discuta que sejam necesséarias (IMBERNON,
2011, p. 13-14).

Na mesma linha de pensamento, em relacédo a formacéao de professores Névoa
(1992) pontua que ela deve fugir da proletarizacdo — que segundo Monteiro (2015, p.
16) significa “[...] fragmentacdo em tarefas de execugao robotizada, que requerem
menos preparacdo e permitem diminuir os custos de producdo, aumentar sua
produtividade e exercer maior controle sobre o processo produtivo” —, do trabalho e
se voltar para a profissionalizagéo do professor, em um processo em que os docentes
reformulem a regulamentacéo da profissao, elevem os seus rendimentos e aumentem
a autonomia sobre suas atividades. O autor assinala ainda que, para essa formacao
autbnoma, sao necessarias trés dimensdes essenciais: preparacdo académica,
preparacao profissional e pratica profissional. Contreras (2012) por sua vez, teoriza
gue esta autonomia consistira na consciéncia sobre a docéncia, sobre o sentido do

ensino e da educacdo na sociedade. Esclarece que a producdo dos saberes
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pertinentes a docéncia nao permite segregar “elaboragcdo e aplicagao”, “teoria e
pratica”, mas obriga reuni-las e revela-las diretamente no contexto humano e social
em que o fendbmeno educativo acontece.

Atualmente, a profissdo docente tem se constituido como um objeto
comumente discutido em variados angulos: histéricoeducacional, sociolégico, juridico,
psicolégico, econémico e outros (VEIGA et al.,, 2010). O que se coloca, € a
necessidade de ‘abandonarmos’ os conceitos neoliberais da sociologia conservadora
das profissbes e assumirmos um conceito mais social, complexo e multidimensional
da profisséo dos professores (IMBERNON, 2011).

Assim sendo, a profissdo € um oficio necessario a producao humana, uma vez
que contribui tanto para a construcao da sociedade quanto para a manutencéo desta.
De acordo com Guimarées (2006), as pessoas que trabalham no campo da educacéo
escolar estdo incluidas no espaco de uma profissdo. Para aprofundamentos do
debate, é pertinente lancar luz aos termos profissionalizacdo, profissionalismo e
profissionalidade. Uma vez que tratam-se de termos emergentes da profissao
docente, e que carecem de explicacdes tendo em vista a necessidade basica de uma
apropriacdo segura na formacéo docente.

No Brasil, a profissionalizacdo constitui uma problematica atual e desafiante,
em detrimento de existirem posicfes diversas sobre o seu significado, sendo
necessario discuti-la no sentido proprio que ganha a profissionalizacdo da docéncia
no amplo contexto da realidade educacional brasileira (RAMALHO; NUNEZ, 2006).
Nesse sentido, a profissionalizacéo € entendida como transformacdo de uma prética
informal num oficio, resultado de formacéo especifica, com reconhecimento, “é¢ um
processo coletivo e individual de construcdo de uma profisséo e de aquisicdo de uma
competéncia profissional” (MONTEIRO, 2015, p. 38). Nao apenas de competéncias,
existem outros fatores de naturezas materiais, histéricos, sociais, politicos, pessoais,
gue estdo na base da profissionalizagéo. Esses fatores estdo relacionados com a
outra dimensao: o profissionalismo (CONTRERAS, 20012).

A profissionalizacdo se define, em parte, por caracteristicas objetivas —

identitarias, ideolégicas e politicas —, como salientam Ramalho e Nufiez (2006)

Uma identidade é também uma forma de representar a profissdo, as suas
responsabilidades, a sua formacao inicial e continua, a sua relagdo com os
demais profissionais. A profissionalizagdo aumenta quando, na profisséo, a
implementacdo de regras preestabelecidas cede lugar a estratégias
orientadas por objetivos e por uma ética. A profissionalizagcdo é um
movimento ideol6gico, na medida em que repousa no interior do sistema
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educativo “novas representagdes” sobre o ensino e sobre o saber do
professor. E também politico e econdmico, por induzir, no plano das préaticas
e das organizag¢des, novos modos de gestdo do trabalho docente e relagbes
de poder entre 0s grupos no seio da instituicdo escolar (p. 6).

Além disso, chama-se a atencao para o fato da profissionalizacao constituir-se
de dois aspectos, um entendido como interno, a profissionalidade, e o outro externo,
o profissionalismo (RAMALHO; NUNEZ, 2006; DUBAR, 2012). Vamos entido a
profissionalidade.

De todos os termos utilizados nesta sec¢ao, talvez profissionalidade seja o
menos conhecido e por consequéncia o0 menos problematizado na formacao de
professores. Muito provavelmente por se configurar como um termo instavel na
literatura, assim como o profissionalismo.

De acordo com Sacristan (1995, p. 65), corresponde a “afirmacdo do que é
especifico na acdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. Na
profissao do professor, a profissionalidade diz respeito aos aspectos de atuacao deste
profissional e € essencial ao trabalho pedagdgico-didatico. Em termos mais simples
“‘expressa o agir docente, baseado em conhecimentos e competéncias legitimadas na
formac&o e no desenvolvimento da profissdo” (RAMALHO; NUNEZ, 2006, p. 6).

Nas ideias alicercadas por Contreras (2012) a profissionalidade € uma das
forcas estruturantes da identidade do professor que se caracteriza por nutrir o estimulo
a autonomia profissional. Contribui para a sua constante renovacdo e dos seus
diversos profissionalismos. Isso se faz por principios norteadores de valores, do
conteudo identitario, da autonomia e do estatuto profissional e pessoal do professor
(MONTEIRO, 2015).

Em resumo, é por meio da profissionalidade que o professor acessa 0s
conhecimentos necessarios ao desempenho das atividades docentes e adquire os
saberes préprios de sua profissédo. “[...] a profissionalidade estédo ligadas categorias
como: saberes, competéncias, pesquisa, reflexdo, critica epistemolodgica,
aperfeicoamento, capacitacdo, inovacao, criatividade, pesquisa, etc” (RAMALHO;
NUNEZ, 2006, p. 6).

Chegamos entdo ao profissionalismo que na perspectiva de Contreras (2012)
constitui um debate vivo na comunidade educativa e por este motivo o autor trata de
entender o que este termo representa como descricdo e como reivindicacdo para o

trabalho do professor e, em particular, no que se refere a autonomia.



49

Segundo Flores e Viana (2007), o profissionalismo esta inserido em debates
com visdes contraditérias, o que torna necessario (re)enquadra-lo e (re)defini-lo a luz
dos contextos de ensino em permanente mudanca, por iSSO mesmo, exige novos
modos de olhar para as culturas profissionais e para as identidades dos professores.
O que é consenso entre os autores (RAMALHO; NUNEZ, 2006; FLORES; VIANA,
2007; VIEIRA, 2009; VEIGA et al., 2010; IMBERNON, 2011; CONTRERAS, 2012) é
gue o profissionalismo insere-se no processo de reivindicacdo de um estatuto dentro

da viséo social do trabalho dos professores, uma vez que

[...] resulta da exteriorizacdo da tensdo das forgas estruturantes — a
profissionalizac¢éo e a profissionalidade — sobre a autonomia do professor em
um determinado tempo e espac¢o, podendo ser pleno ou restrito. O
profissionalismo pleno manifesta o carater profissional do professor em
coeréncia a configuragdo projetada, satisfeitos todos os seus principais
elementos constitutivos. O profissionalismo restrito manifesta o carater
profissional do professor com restricbes em alguns de seus principais
elementos constitutivos e manifesta um resultado aquém da configuragéo
projetada (VIEIRA, 2009, p.139).

O duplo aspecto da profissionalizacdo em que se inserem a profissionalidade e
o profissionalismo é um processo dialético de construcdo de identidades profissionais,
iISso quer dizer que o reconhecimento social ndo pode existir sem formalizagdo da
atividade e o desenvolvimento de competéncias que sédo condi¢cdes necessarias, mas
nao o suficiente. A profissionalidade deve manter uma relacéo indissociavel com o
profissionalismo, pois ambas constituem-se numa unidade dialética. Desconhecer
essa relacdo pode levar ao circulo vicioso de mudar para ndo mudar (RAMALHO;
NUNEZ, 2006, p. 7).

O movimento pela profissionalizacdo e os indicadores do profissionalismo
compdem o ser profissional e a sua pratica. Estas trés dimensdes, aparentemente
reunidas, sao distintas em termos de perspectiva, uma vez que a profissdo, que se
tem e que se exerce, é recusada pela profissionalizacdo que se renova e se amplia
incessantemente, mas que cabe ser buscada, bem como o profissionalismo que se
apresenta questionador da profissdo. Mesmo entre os termos, profissionalizacao e
profissionalismo, 0 mesmo confronto se manifesta, posto que o primeiro é demarcado
pelo segundo; ou seja, o profissionalismo questiona a profissionalizagdo em processo.
Em outras palavras: ambos mantém uma dada profissao (o ser profissional), mas nao

sao, necessariamente, projetos que se acordam (VEIGA et al., 2010).
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3.2 SABERES DOCENTES E IDENTIDADE PROFISSIONAL

A identidade profissional constréi-se 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 (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 77).

Em sentido literal, saber(es), significa soma de conhecimentos, cultura,
erudicdo; ter ciéncia, informacgédo, formacdo, certeza, capacidade, compreender,
perceber; ter conhecimento tedrico e préatico (FERREIRA, 2008, p. 437). No ambito
das profissdes, no entanto, a questdo dos saberes ndo pode estar desarticulada das
demais dimensdes e condicionantes em que o profissional, especialmente o professor,
esta inserido (TARDIF, LESSARD; GAUTHIER, 1998), pois, o saber nao se trata “[...]
de uma categoria autbnoma e separada das outras realidades sociais, organizacionais
e humanas das quais os professores se encontram mergulhados [...]” (TARDIF, 2012,
p.11).

Isso ocorre, pois, a profissdo docente é impregnada de valores e ideais,
subjetividades e especificidades, utopias e concretudes, saberes e identidades que
orbitam nas dimensdes pessoais e profissionais de cada homem e cada mulher que a
exerce (NOVOA, 1992; FREIRE, 1996; TARFID, 2012). Desta maneira, falar do saber
ou dos saberes no sentido literal da palavra pode induzir-nos a pensar apenas no
processo memoristico ou cognitivo que em certas situacfes a ele se aplica.

Nesta proposi¢éo, na conjuntura da profissdo docente, os saberes sdo também
sociais, pois “um professor &, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja

funcao consiste em transmitir esse saber a outros” (TARDIF, 2012, p. 31), além disso,

O saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é o
saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua
experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagées
com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola
[...] € necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos
do trabalho docente (p. 11).

No ambito desta discusséo, torna-se necessario que a relacao entre os saberes
e os professores ndo sejam reduzidas apenas a categoriza¢ao cognitiva, uma vez que
corre-se 0 risco de abstrair-se as relacdes mediadas pelo trabalho. Isto posto, esta

mediagcdo podera fornecer ao professor possibilidades de enfrentar e solucionar
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situacdes do cotidiano, uma vez que 0s saberes englobam, dentre outros, os
“argumentos, os discursos, as ideias, 0s juizos e 0s pensamentos que obedecem a
exigéncias de racionalidade, ou seja, as produg¢des discursivas e as agoes”
(GAUTHIER et. al.,1998, p. 336).

De acordo com Tardif (2012), classificam-se os saberes docentes em:

e Saberes da formacéo Profissional: sdo aqueles saberes transpostos
através das instituicdes de formacao de professores;

e Saberes disciplinares: os adquiridos na formacao inicial e continuada,
produzidos dentro da universidade;

e Saberes curriculares: correspondem aos discursos, objetivos, conteados
e métodos a partir dos quais a instituicdo categoriza e apresenta 0s
saberes sociais, como modelos da cultura erudita;

e Saberes experienciais ou préticos: aqueles saberes préprios do
professor e da sua vida educacional.

Diante disto, h& de se compreender que os saberes dos professores consistem
em algo muito mais complexo do que se possa imaginar, sendo estes fatores
determinantes para a constituicdo de uma rede, onde o conhecimento ndo deve ser
guardado apenas para si, mas transformado e transposto as pessoas, sejam 0S
estudantes, os colegas de trabalho ou outros atores que entretecam seu cotidiano.
Estes saberes também se responsabilizam pela construcdo do carater docente, de
maneira que, para todo este processo, o professor precisara de um atributo
extremamente importante, sua identidade.

Sobre esta identidade, Novoa (2007, p. 16) salienta que

[...] nAo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcédo de
maneira de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em
processo identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira
como cada um se sente e diz professor.

Esse processo formativo e identitario do professor é simultaneamente
epistemoldgico e profissional, uma vez que a docéncia € reconhecida como um campo
de conhecimentos especificos e também de intervencédo na prética social (PIMENTA;
LIMA, 2011). E caracteristica também deste processo que o professor exerca com
autonomia sua atividade, afinal “cada um tem o seu modo proprio de organizar as
aulas, de se movimentar na sala, de se dirigir aos alunos, de utilizar os meios

pedagdgicos [...]” ( NOVOA, 2007, p. 16) e para, além disso, cada um carrega
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ideologias e visbes do mundo que podem promover ou ndo uma educacao
democratica e de direito para toda e qualquer pessoa.

Para Pimenta e Lima (2011), a identidade docente é construida ao longo da
trajetoria profissional, estando no processo de formacdo a possibilidade de
consolidacdo das opcbes e as intencbes da profissdo, podendo esta ser ou nao
legitimada pelo curso e pelos professores formadores.

E por este e por outros motivos que a identidade docente se caracteriza como
um aspecto de importante discusséo na atual conjuntura educacional brasileira. Trata-
se do desenvolvimento e do fortalecimento das convic¢cdes em relagéo a profissao,
versando ndo somente sobre as condi¢Bes de trabalho, mas principalmente sobre
reconhecimento, valorizacdo e pertencimento a categoria profissional.

Estudos sobre esta tematica tém recebido atencdo de muitos pesquisadores
(GADOTTI, 2003; DUBAR, 2005; ALVES-MAZZOTTI, 2007; NOVOA, 2009;
IMBERNON, 2011; PIMENTA; LIMA, 2011; SCOZ, 2011) que buscam compreender
as posturas assumidas pelos professores formadores, futuros professores e também
daqueles que ja exercem a profissdo. O intuito é salientar a importancia do processo
de formacéo, as caracteristicas da profissdo e as muitas e novas exigéncias que sao
acrescidas ao trabalho dos professores, bem como dos aspectos que explicam sua
desvalorizacdo ao longo da historia (PIMENTA; LIMA, 2011).

Nesse cenario de preocupacbes, a condicao identitaria do professor e a
natureza do seu trabalho reclamam por um entendimento profundo acerca da
formacao deste profissional e, é claro, provoca indagacfes acerca da construcdo dos
alicerces para o enfrentamento das adversidades encontradas em seu ambito de
atuacdo e também no que corresponde ao papel destinado a categoria na
contemporaneidade.

Nessa perspectiva, a importancia na analise dos problemas e dos processos
constitutivos da identidade na formacgao de professores, sao levados em consideracao

frente as forcas culturais, sociais, histéricas e politicas, pois

Estamos diante de uma profissdo massificada, o que realca o grande alcance
dessa profissdo e sua importancia estratégica. Como o conhecimento da
humanidade duplica em curto espaco de tempo, ele obsolece rapidamente, é
extremamente mutavel. Por isso, hoje ndo tem mais sentido a existéncia de
um profissional que se limita a reproduzir o conhecimento e a cultura que
outros desenvolveram. O professor hoje precisa ser um profissional capaz de
criar conhecimento (GADOTTI, 2003, p. 22).

Na visdo de Marcelo (2009) torna-se necessario compreender
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[...] o conceito de identidade docente como uma realidade que evolui e se
desenvolve, tanto pessoal como coletivamente. A identidade nado é algo que
se possua, mas sim algo que se desenvolve durante a vida. A identidade nédo
€ um atributo fixo para uma pessoa, e sim um fenémeno relacional. (p. 112).

Ha necessidade de (trans)formacdo de profissionais docentes capazes de
exercer suas fungbes, podendo ensinar em situacdes singulares, instaveis, incertas,
carregadas de conflitos e de dilemas. Tornando-se importante que os professores
tenham a firmeza de juntar os esfor¢cos, de somar as lutas em torno da profissdo e na
defesa do lugar de professor, como elemento de transformagdo social, de
humanizagéo e criticidade dos cidadaos.

A formacéo intelectual dos professores mostra-se rever-te em possibilidades
efetivas para fazer face ao processo as transformacdes do nosso tempo. Afinal, para
Giroux (1986; 1997), tal formacgé&o permite expressar a tarefa do professor nos termos
do compromisso com um contetdo muito definido: elaboracao e critica das condi¢cdes
de seu trabalho como uma linguagem de possibilidade que se abra a construcao de
uma sociedade mais democratica e mais justa, educando seu alunado como cidadaos
criticos, ativos e comprometidos na construcdo de uma vida individual, coletiva e

publica digna de ser vivida, guiados pelos principios de solidariedade e de esperanca.

3.3 FORMACAO DOCENTE INTELECTUAL

Eu sou um intelectual que ndo tem medo de ser amoroso. Amo
as gentes e amo o0 mundo. E é porque amo as pessoas e amo 0
mundo que eu brigo para que a justica social se implante antes
da caridade (Paulo Freire).

Na direcdo da formacédo profissional do professor, assumimos a referéncia
denominada por Giroux (1997) como intelectual transformador. Isto €, um profissional
capaz de questionar as condi¢des e posi¢des politicas, econdmicas e pedagodgicas de
seu trabalho de maneira critica, reflexiva e criativa, em busca da luta por mudancas
sociais. Aquele que munido da sua identidade e ciente do papel que exerce na
sociedade, compreende que nao faz parte de um grupo reprodutor, ao contrario, deve
subsidiar a reformulacdo das atenc¢des sociais, politicas e a qualquer outra que urja
no contexto educacional. O intelectual da docéncia € aquele que na autocritica projeta

as medidas de uma critica social consistente e consciente.
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O conceito de professor intelectual, frequentemente utilizado pela perspectiva
critica, tem em Henry Giroux (1987; 1997) um dos seus principais expoentes. Mas até
chegar a tal conceito, prenhe de mudancas frente a identidade e posi¢ao politica dos
professores, o pensador americano aproximou-se da pedagogia emancipadora
freireana e das ideias de Gramsci sobre o papel dos intelectuais na producao e
reproducao da vida social. Giroux encontrou nos estudos do pensador brasileiro Paulo
Freire, caracteristicas e impasses que controlam a ascensao da docéncia a um nivel
mais elaborado de critica social, impedindo que a mesma seja exercida com

autonomia e posicionamento intelectual.

Uma das condi¢cdes necessarias para que nos tornemos um intelectual que
ndo teme a mudanca é a percep¢do e a aceitacdo de que ndo ha vida na
imobilidade. De que ndo ha progresso na estagnac¢do. De que, se sou, na
verdade, social e politicamente responsavel, ndo posso me acomodar as
estruturas injustas da sociedade. Nao posso, traindo a vida, bendizé-las
(FREIRE, 2001, p. 43).

A questdo dos intelectuais ocupa uma posicdo estratégica nos escritos do
pensador Gramsci (1982). Ela é tratada, no desenvolvimento de suas analises, em
relacdo aos processos de formacdo da hegemonia e ao conceito de Estado. Em
Gramsci, o0s intelectuais e sua fun¢éo no ambito da vida social ndo sdo conceituados
como sujeitos de agdes distantes das determinacdes do mundo real, como um grupo
“autbnomo e independente”. Em contraposicdo as teorias que, na sua época,
separavam a politica da ciéncia ou que concebiam os intelectuais como uma camada
social independente, Gramsci (1982) desenvolve uma interpretacéo original da funcéo
dos intelectuais nos processos de formac¢ao de uma consciéncia critica por parte dos
subalternos e na organizacdo de suas lutas e acdes politicas.

Para o autor todo individuo é um intelectual em potencial, capaz de exercer
uma funcdo organizadora na sociedade tanto no ambito cultural e administrativo-
politico, como também no setor de producéo. Dai a necessidade de entendé-lo a partir
de duas possibilidades: como intelectual tradicional e/ou intelectual orgéanico
(GRAMSCI, 1982).

O intelectual tradicional é aquele gque se mantém distante das dinamicas
socioecondmicas, fechado em abstratos exercicios cerebrais, eruditos e
enciclopédicos, alheio aos acontecimentos que marcam sua época. O intelectual
organico, por sua vez, € aquele que vivencia as rela¢des sociais, uma vez que 0 grupo
social a que pertence esté vinculado a um determinado modo de producéo, dai a ideia

de organismo vivo, que no uso de sua atividade intelectual, permanece conectado aos
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meios de producdo, as organizacdes politicas e culturais do seu grupo social
(GRAMSCI, 1982).

Ha uma reflexdo também marxista acerca da questédo dos intelectuais, uma que
se coaduna a ampliacdo da formacéo e da acdo dos intelectuais organicos das classes
subalternas na construcdo de uma sociedade regulada pelos interesses e
necessidades do trabalho, que Marx nomeou de emancipacdo humana (lbidem,
1982).

O sentido compreendido por Giroux (1997) sobre os intelectuais reflete todo um
programa de abrangéncia e analise do que, para ele, devem ser os professores. Sao
trés as justificativas sobre as quais seu pensamento se ancora: a primeira é gque, de
um lado, este sentido permite entender o trabalho desenvolvido pelos professores
como tarefa intelectual, contrapondo-se as concepc¢des puramente técnicas e/ou
instrumentais; a segunda propde a funcao dos professores como ocupados em uma
pratica intelectual critica relacionada com os problemas e experiéncias da vida diaria
e, por fim, a terceira em que entende que os professores devem desenvolver também
as bases para a critica e a transformacédo das praticas sociais que se constituem ao
redor da escola.

Estas concepcdes embasam-se em Freire (1987) uma vez que nesta
perspectiva os professores sdo chamados a assumir uma autoridade emancipatoria
dependente da constru¢do de identidades sélidas e fincadas nos propésitos que
tangem a profissdo docente enquanto pratica que pressupde liberdade, igualdade e
democracia, longe, portanto de uma educac¢ao bancéria, reprodutivista e anistérica.

Entende-se por este viés que os professores necessitam tornar problematicos
0S pressupostos pelos quais sustentam os discursos e valores que legitimam as
praticas sociais e académicas, valendo-se do conhecimento critico dos quais séo
portadores, com objetivo de construir um ensino dirigido a formacao de cidadaos
criticos e ativos numa sociedade que insiste em diminui-los a sacos vazios e
alienados, alheios aos préprios gritos de insubordinacdo e inconsciéncia.

E papel fundamental da educacio que as vendas alienantes sejam retiradas
dos estudantes, dos cidadaos que se fardo futuro, mas que no presente necessitam
construirem-se como protagonistas de suas proprias histérias, pois donos de si e
conscientes do seu papel no mundo exigirao direitos e ndo se esquivarao dos deveres

que de fato lhes forem reais e necessarios.
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A praxis educativa € uma forma de ideologia e, enquanto tal tem como modelo
o trabalho. Através da educacao se constroi e transpde conhecimentos e valores a
(re)producédo social, sendo assim, € um complexo insuprimivel da vida humana. A
educacado cumpre um papel essencial na mediacdo entre o individuo humano e seus
pares, entre estes e 0 mundo, estejam eles inseridos hum lugar comum ou separados
diante das hierarquias sociais mediocremente impostas pela cultura humana de
dominagéo.

As competéncias tedricas e praticas acumuladas pelos homens e mulheres,
necessarias ao processo de trabalho, sdo traduzidas aos individuos através da
educacdo. Ela €, ao mesmo tempo, o0 mecanismo através do qual as concepcoes
acerca do funcionamento da sociedade séo transmitidas aos individuos e, portanto
pode assumir um papel de reprodutora das desigualdades sociais, ou na perspectiva
empregada neste estudo, também possui subsidios para assumir a liberdade dos
estudantes, enquanto espacos que combatem a alienacdo, ndo através de
transmissdo de conhecimentos, mas numa perspectiva de autonomia em que 0s
sujeitos formam-se conjuntamente e constroem conhecimentos (GRAMSCI, 1982;
FREIRE, 1987; GIROUX, 1997).

E nesta perspectiva que encarar os professores como intelectuais, quero dizer,
intelectuais transformadores, fornece uma vigorosa critica tedrica das ideologias
tecnocréticas e instrumentais subjacentes a teoria educacional que separa a
conceitualizacdo, planejamento e organizagdo curricular dos processos de
implementacdo e execucdo, pois como alerta Giroux (1997, p. 161), é importante

enfatizar que,

os professores devem assumir responsabilidade ativa pelo levantamento de
guestdes seérias acerca do que ensinam, como devem ensinar, e quais sao
as metas mais amplas pelas quais estdo lutando. Isso significa que eles
devem assumir um papel responsavel na formac@o dos propdsitos e
condicdes de escolarizagdo. Tal tarefa € impossivel com uma divisdo de
trabalho na qual professores tém pouca influéncia sobre as condi¢bes
ideolégicas e econdmicas do seu trabalho.

De outro modo a dizer, repensar as tradicbes que tem impedido que 0s
professores assumam todo seu potencial como estudiosos e profissionais reflexivos,
requer que pensemos em quais bases sua formacéo tem se perpetrado, e em vias
criticas da funcdo da categoria na sociedade, reestruturar a natureza do trabalho
docente para que o0s professores possam ser encarados como intelectuais

transformadores.
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Na otica de Giroux (1997) os professores enquanto intelectuais precisaréo
reconsiderar e, possivelmente transformar a natureza fundamental das condi¢cées em
que trabalham, sendo capazes de moldar os modos nos quais o tempo, 0 espaco, a
atividade e conhecimento organizam o cotidiano nas escolas. Mais especificamente,
a fim de atuarem como intelectuais, os professores devem criar ideologia e condicdes
estruturais necessarias para escreverem, pesquisarem e trabalharem uns com os
outros, desenvolver um discurso e conjunto de suposi¢cdes que lhes permita atuarem

mais nomeadamente como intelectuais transformadores e acrescenta:

Enquanto intelectuais, combinardo reflexdo e ac¢do no interesse de
fortalecerem os estudantes com as habilidades e conhecimento necessérios
para abordarem as injusticas e de serem atuantes criticos comprometidos
com o desenvolvimento de um mundo livre da opresséo e exploracdo (Ibidem,

1997, p. 29).

Olhar para os professores como intelectuais deste tipo retira-os da mera
imagem de “operadores profissionalmente preparados para efetivamente atingirem
quaisquer metas a eles apresentadas” (GIROUX, 1997, p. 161), e coloca-os enquanto
sujeitos livres que dedicam-se ao fomento da construcdo de cidadaos criticos e

intelectualmente transformadores.

3.4. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

A educacédo é um processo social, € desenvolvimento. Nao é a
preparacao para a vida, € a prépria vida (John Dewey).
Atualmente, muito se tem falado sobre desenvolvimento profissional do
professor, no entanto, a necessaria avaliacdo acerca dos contextos em gue o conceito
se insere torna-se valiosa, uma vez que, numa Vvisao mais simplista, este processo
far-se-a numa perspectiva de formacao “inicial”, “continuada” ou “permanente”. Este
carater restritivo precisa ser rompido, uma vez que a formacao (fator indispensavel e
crucial) ndo se configura como o Unico meio que o professor dispde para desenvolver-
se profissionalmente (GIROUX, 1997; IMBERNON, 2011).

Ainda na perspectiva de Imbernon (2011)

[...] n8o podemos afirmar que o desenvolvimento profissional do professor
deve-se unicamente ao desenvolvimento pedagdgico, ao conhecimento e
compreensdo de si mesmo, ao desenvolvimento cognitivo ou tedrico. Ele é
antes decorréncia de tudo isso, delimitado, porém, ou incrementado por uma
situacdo profissional que permite ou impede o desenvolvimento de uma
carreira docente (p. 45).


https://www.pensador.com/autor/john_dewey/
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Associados a formacéo e a compreensao individual do professor para com a
profissdo encontram-se associados outros fatores que interferem neste processo de
desenvolvimento e podem impedir que o professor progrida em sua carreira e nos
propositos assumidos. Alguns destes fatores sdo a demanda de mercado de trabalho,
os salarios, as estruturas hierarquicas, os niveis de decisdo, de participacao,
legislacdo trabalhista, reconhecimento profissional, social e outros. O professor ao
formar-se ndo garante o sucesso profissional, nem sua continuidade, mas amplia suas
possibilidades. Antes disso, porém o desenvolvimento profissional precisa ser
concebido como uma intencdo de melhoria da pratica do professor, do conhecimento
profissional, do desenvolvimento de politicas, programas e atividades que também
atendam as necessidades que se colocam para exercer a profisséo (Ibid, 2011).

Freire (1987, p. 92) também elenca outros dois fatores que se fazem
necessarios para que este desenvolvimento da profissdo docente aconteca, séo eles:
“1) que haja um movimento de busca, de criatividade, que tenha no ser mesmo que o
faz, o seu ponto de decisao; 2) que esse movimento se dé nao s6 no espaco, mas ao
tempo préprio do ser, do qual tenha consciéncia”. Sob esta ética podemos interpretar
também o desenvolvimento profissional docente como uma construcao interna e
externa em que 0s sujeitos, professores, focalizam a profissdo numa dimenséo de
autonomia, de busca, de intercaminhos, dentro e fora das esferas formativas fisicas,
desenvolvendo-se profissionalmente também num movimento interno, de si mesmos
enquanto seres que se constroem na interagdo com 0s outros.

Assim, ensinar em contexto de natureza da profissdo docente, tem exigido dos
professores que se empenhem num processo de desenvolvimento profissional
continuo, em que no decurso de suas carreiras tenham oportunidade de participar de
processos de “revisdo, renovacao e aperfeicoamento do seu pensamento e da sua
acao e, sobretudo, do seu compromisso profissional” (DAY, 2001, p.16), tais
atividades deverao associar-se também ao propdsito pessoal de cada professor, como
ja foi assinalado, para que reflitam as necessidades individuais e coletivas que recaem
sobre sua profissédo e sobre aqueles que dependem dela, os educandos (FREIRE,
1987, 1996, 1997).

O grande objetivo politico do sistema de formacao de professores é que esta
contribua para uma melhoria da qualidade de ensino e das aprendizagens dos alunos.
Esta melhoria deve provir da continua capacitacao profissional dos professores ao

longo da vida, para que possam atuar, sempre numa atitude reflexiva e investigativa,
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como profissionais da mudanca, capazes de gerir uma escola autbnoma e o
respectivo territorio educativo onde interagem (FORMOSINHO, MACHADO e
MESQUITA, 2015).

Nesta perspectiva, o professor precisa assumir o conhecimento e os estudantes
como possibilidade de transformacao, em que pese um esfor¢o redobrado para que a
profissao continue sendo aprendida no sentido de ampliar e aprofundar também a sua

competéncia profissional e pessoal (MARCELO, 2009b).

O desenvolvimento profissional - expressdo bem mais rigorosa do que
formagdo de professores - implica um processo de crescimento do
profissional, por ele gerido e direcionado, na interface das fontes e contextos
geradores do saber profissional. Mas ndo é um processo autocentrado ou
endégeno da instituicdo escolar, pois tem outra vertente exdégena de
interacdo: a satisfacdo do direito a aprendizagem que os alunos e a
comunidade social esperam da escola - a Unica finalidade que, afinal, justifica

a sua existéncia (ROLDAO, 2017, p. 201).

Entende-se assim que apesar de mdultiplo, o conceito de desenvolvimento
profissional docente, quando entendido nesta perspectiva de continuo, inclui os
diferentes tipos de aprendizagem desde as iminentemente pessoais as externamente
organizadas (DAY, 2001), é um processo transformador, orientado para a mudanca,
gue concebe atitude de pesquisa, questionamentos e busca de alternativas para a
resolucao dos problemas do ensino e aprendizagem dos estudantes e também dos
préprios sujeitos que estao a desenvolver-se (FREIRE, 1996; DAY, 2001; MARCELO,
2009b; NOVOA, 2009; ROLDAO, 2017).

Day (2001), também chama atencéo para que os professores ndo estacionem
0s objetivos do desenvolvimento profissional na aquisicdo de destrezas de ensino e
de conhecimento relativos aos contetdos ou a matéria a ensinar, faz-se necessario

ultrapassa-los.

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas
de aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizados
para beneficio, direto ou indireto, do individuo, do grupo ou da escola e que
contribuem, através destes, para a qualidade da educac&o na sala de aula. E
0 processo através do qual os professores enquanto agentes de mudanca,
revém, renovam e ampliam, individualmente ou coletivamente, o seu
compromisso com 0s propoésitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem,
de forma critica, juntamente com as criancas, 0s jovens e colegas, 0
conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma
reflexdo, planificagcéo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases
das suas vidas profissionais (lbid, 2001, p. 21).

Assim sendo, indicamos que a aprendizagem docente e o desenvolvimento
profissional se asseguram nos seguintes principios 1) articulagéo da formacdo inicial

e inducéo e formagédo em servico numa perspectiva de aprendizagem ao longo da
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vida; 2) atencao especial aos primeiros anos de exercicio profissional e a insercéo dos
jovens professores nas escolas; 3) valorizacdo do professor reflexivo e de uma
formacéao de professores baseada na investigagao e 4) na importancia das culturas
colaborativas, do trabalho em equipe, do acompanhamento, da superviséo e da
avaliacdo dos professores; etc (NOVOA, 2012).

Nesta definicAo encontra-se refletida a complexidade do processo, que
necessita ser repensado no sentido do (in)acabemento da importancia dos
professores ndo apenas tornarem-se profissionais, mas agirem como profissionais e
isso se da num processo (des)continuo, na experiéncia da pratica, na autorreflexao
acerca dos ditames da carreira, dos papeis que se inserem em todos os ambitos da
profissdo, do olhar sobre o educando, sobre a escola, sobre si.

Aos professores formadores, professores e futuros professores insiste-se que
sdo cada vez mais intensas as exigéncias para que nds nos tornemos profissionais
preparados para o ensino e a formacao critica dos cidadaos. N&o o bastante, para nos
desenvolvermos e nos prepararmos para a vida, num movimento continuum
(MARCELO, 2009). Entender-nos enquanto sujeitos profissionais inacabados durante
esta formacé&o inicial € um primeiro e importante passo, mas nao € suficiente, uma vez
gue esta profissdo € lugar de constante processo e de mudancas o que possibilita o
alargamento das possibilidades para o seu aprendizado. Ser professor é nunca deixar

de aprender enquanto ensina, € caminhar para o sempre, é ser continuidade.
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4. METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta secdo apresenta o percurso metodologico desenvolvido na presente
investigacao, e se subdivide em quatro subsecdes. A primeira se propde a explicar e
a justifica a natureza da abordagem utilizada, bem como conceitua e define e acentua
a opcdao feita em termos do método. A segunda indica o locus e situa 0s sujeitos da
investigacdo e os critérios da sua escolha. A terceira explicita a questdo do
instrumento de coleta de dados aplicada junto aos participantes, que serao
identificados como pedras preciosas, sob o intento de preservar o anonimato e de
atender os principios éticos da pesquisa. Por fim, a quarta, enuncia as etapas e 0s
procedimentos de analise e interpretacdo dos dados, que oportunizaram a discussao

dos resultados e, consequentemente, responder aos objetivos da investigacao.

4.1. ABORDAGEM QUALITATIVA E METODO DE INVESTIGACAO

Pesquisar é uma atividade voltada a compreensdo do mundo,
ao desejo de desvendar/desvelar o que esta oculto. Esta
relacionada ao indagar, ao questionar o que esta dado, ao que

7z

parece natural. Pesquisar é uma atividade que exige
estranhamento, questionamento, inconformidade ao posto como
correto, como ordem; tem como objetivo a busca do
conhecimento do que se esconde no cotidiano (THESING;
COSTAS, 2017, p. 1840).

Diante do exposto, Sarmento (2003) também afirma que o ato de pesquisar
baseia-se num quadro paradigmatico sob o qual o conhecimento cientifico se vale ao
passo que se torna conhecido e utilizado universalmente. Nesse interim, € pertinente
definir a abordagem que melhor caracteriza a investigacdo, tendo em vista a
especificidade do objeto e os contextos sociais de producao de sentidos dos sujeitos
do estudo.

Na oportunidade, a opcao feita nessa pesquisa pela abordagem qualitativa,
decorre da sua capacidade de acolher a producéo de significados no cotidiano do
viver dos sujeitos envolvidos, espaco no qual se imbricam concepcbes, crencas,
atitudes, emocdes, sentimentos e praticas sociais que nutrem as relagdes sociais e as
subjetividades. Para tanto, essa abordagem contrapde a dimenséo quantitativista, na

medida em que os aspectos mencionados, por incidirem na vida cotidiana e nas
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relaces vividas e nos sentidos construidos, ndo podem ser mensurados, mas nem
por isso deixam de ter validade cientifica.

Para Marli André (1995, p.17), a abordagem qualitativa “[...] busca a
interpretacdo em lugar da mensuracéo, a descoberta em lugar da constatacéo [...]".
Também "[...] ndo se preocupa com representatividade numérica, mas, sim, com o
aprofundamento da compreensao de um grupo social, de uma organizacao, etc.”
(SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 31), o que implica na énfase em processos e
significados que nao sdo medidos.

O emprego de métodos e técnicas numa perspectiva qualitativa visa garantir
gue as pesquisas assumam uma perspectiva que valide os resultados por meio de
hipoteses e aspectos de processo considerados como saber cientifico (SARMENTO,
2003).

Segundo Goldenberg (1998, p. 53) “os dados qualitativos consistem em
descricOes detalhadas de situa¢cdes com o objetivo de compreender os individuos em
seus proprios termos”. Encara-se sua natureza na perspectiva do método indutivo,
uma vez que justifica-se pelo fato de proporcionar ao pesquisador a captura do objeto
e de realizar o levantamento de variaveis para se corresponder a expectativa do
problema de pesquisa.

Ainda nesse entendimento,

na investigagdo qualitativa a fonte direta é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal; a investigacéo qualitativa € descritiva; os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos; os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; o significado é de
importancia vital na abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 2000, p. 47-
51).

Quanto a definicdo do método desta pesquisa, o estudo de caso se mostrou
mais adequado, tendo em vista a perspectiva de mergulho e compreensao acerca da
concepcao sobre 0s processos identitarios na constituicdo da docéncia de um grupo
de futuros professores de Ciéncias e Biologia e os aspectos que incidem sobre a
formacado do grupo de estudantes como intelectuais da docéncia, atualmente, que se
encontram em diferentes momentos da formacdo na Licenciatura em Biologia do
Centro de Ciéncias Agréarias, Ambientais e Bioldgicas (CCAAB) da Universidade
Federal do RecOncavo da Bahia (UFRB). Por se tratar de uma situagdo abrangente

num universo especifico, ja que tal licenciatura € a Unica no campus investigado, o
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estudo de caso preenche 0s requisitos necessarios ao enquadramento da pesquisa,
em consonancia com a especificidade do objeto.

Para Ludke e André (1986) o caso pode ser simples e especifico ou complexo
e abstrato, pode ser similar a outros, mas € ao mesmo tempo singular e Unico, desde
que estejam em confluéncia, “o sujeito, o objeto e o objeto do conhecimento”
(SARMENTO, 2003, p. 141). Gil (2002, p. 54) também coaduna desse entendimento
ao dizer que um dos propésitos do estudo de caso € “descrever a situagcao do contexto
em que esta sendo feita determinada investigac&o”.

Desta forma, este tipo de pesquisa também se apresenta com um carater
descritivo, que, segundo o proprio Gil (2002)

[...] tem como objetivo primordial a descricdo das caracteristicas de
determinada populacdo ou fendbmeno ou, entdo, o estabelecimento de
relagBes entre variaveis. [...] levantar opinides, atitudes e crengas de uma
populacéo (p. 42).

Cumpre ressaltar que “descrever e caracterizar estudos de caso ndo € uma
tarefa facil” (VENTURA, 2007, p. 383), uma vez que ha diferentes posicionamentos
sobre suas origens e seu significado como modalidade de pesquisa. Alguns autores
como Yin (1994, p. 20) salientam que, “embora o estudo do caso seja uma forma
distintiva de inquérito empirico, muitos investigadores tém, no entanto, desdenho por
esta estratégia”. Por outras palavras, os estudos de caso tém sido vistos — no esforco
de investigacdo — como uma forma menos desejavel do que outras experiéncias.

Isto tem se estabelecido, pois 0s preconceitos existentes em relacdo ao método
sao externalizados em afirmativas que giram em torno de algumas justificativas como:
a facilidade da distor¢cdo dos dados pelo pesquisador; a auséncia de generalizacdes
cientificas e a afirmacdo de que estudos de caso sdo demorados e incluem
documentos que ndo permitem objetividade para andlise dos dados. Segundo Yin
(2001) e Fachin (2001) estas questdes podem estar presentes em outros métodos de
investigacdo cientifica se o pesquisador ndo tiver experiéncia ou as habilidades
necessarias para realizar estudos de natureza cientifica; assim, ndo séo inerentes ao
método do estudo de caso.

Considerando-se que no estudo de caso visa-se a descoberta, uma das
maiores preocupacdes que se estabeleceu para ndés interpenetrou-se na tentativa de
abarcar a realidade e o objeto pesquisado de maneira profunda. Neste sentido,
entendemos a relevancia das informacdes obtidas acerca dos entraves que tem-se

justificado no objeto desta pesquisa, especialmente em seu contexto social.
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Em relacéo as possibilidades de generalizacdes segundo Yin (1994) e Alves-
Mazzoti (2006), ndo sdo admitidas em estudos de caso, ja para a questdo da distor¢ao
dos dados pelo pesquisador, justificamo-nos, assumindo como Brito e Leonardos
(2001) que a objetividade absoluta é impossivel, devido ao lugar de onde nés —
pesquisadores — falamos, das nossas escolhas ideoldgicas e, também metodoldgicas.
Ressalta-se, porém que ter consciéncia da subjetividade para assim amenizar suas
consequéncias, e garantir o rigor e a imparcialidade na constru¢cdo do conhecimento

da pesquisa se coloca como fundamentais.

4.2. LOCUS E SUJEITOS DA INVESTIGACAO

Esta pesquisa foi realizada na Universidade Federal do Recéncavo da Bahia
(UFRB), especificamente, no Centro de Ciéncias Agrarias, Ambientais e Bioldgicas
(CCAAB), campus académico localizado na sede administrativa da IES, no municipio
de Cruz das Almas — Bahia, situada a Rua Ruy Barbosa, n® 710, Centro.

A UFRB foi criada em julho de 2005, por intermédio do desmembramento da
Escola de Agronomia da Universidade Federal da Bahia — UFBA e possui um sistema
de multicampia. Seu campi € formado por sete campus, quais sejam: Amargosa
(CFP), Cachoeira e Sao Félix (CAHL), Cruz das Almas (CCAAB e CETEC), Feira de
Santana (CETENS), Santo Amaro (CECULT) e Santo Antonio de Jesus (CCS). Esta
IES é uma autarquia com autonomia administrativa, patrimonial, financeira e didatico-
pedagogica, e oferece atualmente 44 cursos de graduacéo e 22 de pés-graduacao.
Atualmente fazem parte da comunidade académica 12.345 estudantes, 811 docentes,
713 técnicos-administrativos e seu conceito no indice geral de cursos é quatro (UFRB,
2017).

O CCAAB, centro no qual encontram-se inseridos tanto a pesquisadora deste
estudo quanto os participantes do mesmo, ndo nasce, em principio, com intuito de ter
em seus dominios um curso destinado a formacao de professores. Uma vez que sua
vocacao formativa sempre esteve fomentada aos cursos precipuos a exemplo da
Agronomia, de carater elitista e ofertados diuturnamente.

O curso de Licenciatura em Biologia da UFRB, porém, é ofertado no turno
noturno, tem carater presencial e oferta 40 vagas semestralmente. O tempo minimo
de concluséo é de quatro e maximo de oito anos. A carga horaria total exigida pelo

curso é de 2.818 horas que encontra-se dividida entre os componentes obrigatérios
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(1.972 horas), optativos (204 horas), para os estagios (um total de 408), atividades
complementares (200 horas), e para o trabalho de conclusdo de curso (34 horas).

Um dos objetivos do curso ancora-se em formar profissionais que exercam a
atividade docente na Educacéo Basica em Ciéncias Naturais e Biologia, conscientes
da sua responsabilidade social. No sentido de que tornam-se necessarias intencdes
investigativas para compreender até que ponto este objetivo tem sido alcancado, em
gque medida os Licenciandos tem sido formados para exercerem a docéncia
conscientes desta responsabilidade social que €, antes de tudo uma nocao intelectual
e transformadora de seu trabalho.

Neste sentido tornou-se pertinente uma investigacdo que tomasse como ponto
de partida a compreensao acerca da(s) concepcao(des) dos(as) licenciandos(as) em
Biologia sobre o percurso de tornarem-se professores(as) intelectuais, partindo do
pressuposto que esta Universidade, mais precisamente o Curso de Licenciatura em
Biologia intui esta possibilidade. Encara-se aqui que este é um estudo que pretende
dar voz aos Licenciandos no sentido de compreender como eles tém vivido este
momento formativo.

De modo que, para a entrevista, participaram deste estudo de caso vinte e um
Licenciandos em Biologia dos diferentes semestres, sendo: trés (14,0%) do |
semestre; um (5,0%) do Il semestre; dois (9,0%) do Il semestre; um (5,0%) do IV
semestre; dois (9,0%) do V semestre; trés (14,0%) do VI semestre; trés (14,0%) do
VIl semestre, dois (9,0%) do VIl semestre e_quatro (19,0%) de semestres acima do
VIII (Tabela 1).

Tabela 1. Amostragem de participacdo dos estudantes quanto ao semestre, sexo e

faixa-etaria.
Semestre (%) Sexo (%) Faixa etéria (%)
I 14,29
1 4,76 18 a 23 anos 38,10
1l 9,52 Feminino 62,0
v 4,76
vV 9.52 24 a 29 anos 33,33
VI 14,29 30 a 34 anos 19.05
VII 14,29 .
Masculino 38,0
Vil 9,52 >35 anos 9,52
>VIII 19,05 '

Fonte: Dados da pesquisa coletados pela autora, 2018.
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Observando os dados alocados na Tabela 1 percebe-se que a maioria destes
participantes € do sexo feminino, um percentual de 62,0% (13). Um dado que
corrobora com o0s Uultimos resultados apresentados pelo Censo da Educacao
Superior/INEP do ano de 2016 em que demonstrou-se que 71,7% das matriculas
realizadas nos cursos de Licenciatura no Brasil sdo feitas por pessoas do sexo
feminino, enquanto 28,9% das vagas séo ocupadas por estudantes do sexo masculino
(BRASIL, 2017). Na UFRB, de forma geral, ingressaram em 2017.1, nos cursos de
graduacéo oferecidos, 50,7% de mulheres e 49,3% de homens, um resultado
apertado, mas significativo no que diz respeito a ascensao da mulher no ambito
universitario (UFRB, 2017).

Ainda conforme apresentado na Tabela 1, vé-se que, em relacéo a faixa etaria
apresentada pelos participantes, 38,10%, ou seja, oito estudantes tém entre 18 e 23
anos; sete deles (33,33%) possuem de 24 a 29 anos; quatro de 30 a 34 anos (19,05%)
e com menor percentagem dois deles (9,52%) possuem mais de 35 anos.

Além de estarem matriculados e cursando os diversos semestres da
Licenciatura em Biologia, os participantes desta pesquisa necessitaram encaixar-se
em categorias (ou pré-requisitos) que dessem abrangéncia a este perfil, de modo que
se encontrassem em distintos momentos da sua vida académica (dentro da sala de
aula, mas especialmente fora dela). A intencéo foi que esta amostra se compusesse
por estudantes com vivéncias diversificadas, ancoradas ou ndo pela triade ensino,
pesquisa e extensao.

Este alargamento em relacdo a selecdo dos participantes insere-se numa
compreensao aprioristica da pesquisadora, qual seja: a formacao docente nédo acorre
apenas no seio das salas de aula e, portanto, o perfil e o transito dos estudantes pela
Universidade em suas vivéncias multifacetadas podem impactar em sua formagéo
intelectual.

Apresentam-se de forma ilustrada os treze critérios de selecdo, bem como a
percentagem amostral de participantes que se encaixaram em cada um deles no
Grafico 1.
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Gréfico 1. Participacdo dos estudantes com base nos pré-requisitos da pesquisa.

20,83%
18,75%

14,58%
10,42%

8,33%
6,25% 6,25%

2,08% 2,08%

Fonte: Dados da pesquisa coletados pela autora, 2018.

A observacdo dos critérios que subsidiaram o perfil dos participantes da
pesquisa no Grafico 1, revelou que a maior parte deles (20,83%) encontra-se em
situacdo regular com o curso, ou seja, sao estudantes semestralizados, embora a
diferenca percentual entre aqueles que encontram-se dessemestralizados seja
relativamente baixa (18,75%). Alerta-se que a diversidade de perfis aponta que a
terceira categoria mais expressiva de perfis estudantis para esta pesquisa é a de
estudantes trabalhadores (14,58%). Houve também participacdo de estudantes que
encontram-se inseridos em grupos de pesquisa como PET, PIBID e PIBIC, sendo o
PIBID o mais representativo deles. Além disso, estudantes assistidos em alguma
instancia em carater de politica publica (Estudante PPQ) também se fizeram
presentes (2,08%). Encontram-se participando desta pesquisa ainda estudantes que
ja exercem a docéncia (6,25%), concluintes que ja realizaram o ENADE (6,25%), além
de estudantes que séo egressos do bacharelado em Biologia e, em ultima instancia,
gue passaram por alguma situacéo de jubilamento, com um percentual de 2,08% para

cada um dos perfis.
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4.3. INSTRUMENTOS E TECNICAS DE COLETA DE DADOS

Nas pesquisas cientificas em educacéo se faz importante o estabelecimento de
um enfoque metodolégico que se relacione a necessidade de se obter uma
aproximacao com o0s sujeitos. Desta maneira as técnicas e instrumentos pensados e
utilizados neste processo devem possibilitar a captura das perspectivas dos
participantes bem como as suas vivéncias e experiéncias frente ao contexto
pesquisado, no intuito de entendé-los numa miragem concreta.

Diante do exposto, decidiu-se que para a coleta de dados desta pesquisa seria
utilizada a entrevista semiestruturada, pois compreendemos que poderiam nos auxiliar
a chegar ao resultado pretendido, tornando o processo do trabalho produtivo, ndo
apenas para nos, pesquisadores, mas, em especial, para o0s participantes,
comunidade académica e ndo académica como um todo, uma vez que partiremos das
concepcOes dos proprios estudantes para buscarmos compreender as questdes que
norteiam este trabalho.

A entrevista é um processo de interacdo social (RIZZINI, CASTRO e SARTOR,
1999), e uma técnica largamente utilizada no campo das ciéncias sociais em que 0
pesquisador se coloca frente ao entrevistado e formula perguntas para obter dados
de interesse da pesquisa (GIL, 2002).

Destaca-se, no entanto, que néo se trata de uma simples conversa, mas um
dialogo orientado para um objetivo definido, constituido por interlocucdes interpostas
entre 0s questionamentos e 0s argumentos estabelecidos em um processo interativo
gue envolve ndo sé palavras, mas também as expressodes, o tom de voz, 0s gestos e
outras manifestacdes de comportamento (ROSA; ARNOLDI, 2006).

A entrevista semiestruturada, “é aplicada a partir de um pequeno nuimero de
perguntas, para facilitar a sistematizacao e codificacdo. Apenas algumas questfes e
topicos séo pré-determinados” (RIZZINI, CASTRO e SARTOR, 1999, p. 63).

Como explicitado no tOpico anterior, os participantes entrevistados foram
selecionados por meio de critérios pré-estabelecidos. Antes disso, no entanto, tornou-
se necessario a visita as turmas do 1° ao 8° semestre do curso para informar os
estudantes acerca da pesquisa e da necessidade e importancia de sua participagao.
Em cada uma das turmas foi deixada uma “lauda de interesse para possiveis
participantes” (APENDICE A) para que aqueles que se interessassem e se

encaixassem nos pré-requisitos explicados, assinassem e acrescentassem seus
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dados para contato. Em seguida, estabeleceu-se contato direto com cada um dos
voluntarios e cada entrevista foi marcada individualmente.

Todas as entrevistas foram realizadas em dezembro de 2017, na sala 11 do
Pavilhdo de aulas Il da UFRB/CCAAB em dias e horarios diferentes e gravadas com
o auxilio de dois aparelhos celulares. Antes de iniciar as entrevistas foi entregue aos
participantes uma ficha de identificacdo (APENDICE B) e duas cépias do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE C). Ao ler e aceitar participar
da entrevista, o estudante ficava com uma coépia e devolvia a outra para a
pesquisadora. As entrevistas tiveram duracao de 10 a 40 minutos e o roteiro preparado
e utilizado foi composto por oito perguntas (APENDICE D).

Por tratar-se de uma pesquisa em que a identidade do participante é totalmente
resguardada, seus nomes ndo serdo apresentados. Os participantes receberam
nomes de pedras preciosas, por entendermos que neste processo de formacéo, todos
estamos nos lapidando, deixando de ser pedra bruta para entdo nos tornarmos raros.
Assim sendo, os nomes dos vinte e um preciosos participantes desta pesquisa sao:
(1) Ametista; (2) Agua Marinha; (3) Alexandrita; (4) Ambar; (5) Azurita; (6) Citrino; (7)
Diamante; (8) Esmeralda; (9) Euclasio; (10) Granada; (11) Jade; (12) Malaquita; (13)
Opala; (14) Pedra da Lua; (15) Pedra do Sol; (16) Rubi; (17) Safira; (18) Topazio; (19)
Turquesa; (20) Rutilo e (21) Lapis Lazdli.

4.4, PROCEDIMENTOS DE ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta etapa de analise dos resultados das entrevistas buscou-se como
referéncia principal a obra de Bardin (2011) intitulada “Analise de Conteudo” por ser
altamente difundida no Brasil, escolhida em fungdo de sua ampla utilizacdo em
pesquisas do campo da educacdo e de sua adequacdo para o tipo de estudo
realizado.

Para a autora, a Analise de Conteuido é

um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes e visa obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicfes de producdo/recepcao [...] destas
mensagens (BARDIN, 2011, p.42).

O gue significa dizer que a esta andlise se constitui em um método que trabalha

com a palavra, e procura fazer inferéncias do conteido da comunicacédo que possam
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ser relacionadas ao seu contexto social de producdo. Na Analise de Conteudo o texto
€, portanto, um meio de expressao do sujeito que o0 pesquisador procura categorizar
em unidades de texto (sejam elas palavras ou frases) que se repetem, na perspectiva
de apreender uma expressdo que os representem (BARDIN, 2011).

Neste sentido, para a realizacdo da analise dos dados obtidos por meio das
entrevistas utilizou-se o0 método de analise por categorias tematicas. Esse tipo de
método consiste em identificar a incidéncia da repeticdo de uma ideia ou palavra,
visando encontrar as suas significacées por meio de indicadores que se relacionam,
OU Seja, procura-se construir as categorias por meio das quais seja possivel perceber
elementos em comum nas falas dos entrevistados, favorecendo a definicdo de
agrupamentos e a sua posterior categorizacao.

Ao entendermos que os dados da pesquisa necessitam de tratamento
especializados demarcadamente procedimental, as grandes etapas reconhecidas na
referéncia de Analise de Conteudo foram seguidas, sendo elas: 1) a pré-analise; 2) a
exploragdo do material; 3) e o tratamento dos resultados e interpretagéo (BARDIN,
2011).

Na pré-andlise (1) foi momento que nos debrucamos na revisdo dos objetivos
e hipéteses da pesquisa, bem como de refazer as leituras para a organizacao e
sistematizacdo das ideias iniciais, a fim de encontrar indicadores que
fundamentassem a interpretacdo dos dados. Foi também o momento de preparacéo
do material, neste caso, das entrevistas, de transcrever os audios na integra, e iniciar
uma leitura flutuante acerca do discurso expresso pelos sujeitos da pesquisa. A
exploracdo do material (2) requereu uma leitura sistematica e aprofundada dos dados
obtidos. Nao foi facil, ao contrario, inseriu-se como uma das etapas mais onerosas da
pesquisa, pois depende que a pesquisadora debrucasse sobre os dados com minicia
a fim de que a codificacdo fosse iniciada. Ja o tratamento dos resultados (3) que
compreende a codificacdo e a inferéncia, foi o momento de tornar os dados
significativos ou falantes e validos como indica Bardin (2011). Foi entdo que as
analises estatisticas simples como percentagens, os quadros, tabelas, graficos foram
produzidas, afim de externalizar as codificagbes criadas e pelas quais os resultados
forma apresentados (BARDIN, 2011).

Para a organizacdo das entrevistas e para a estruturacdo dos procedimentos
de andlise dos resultados encontrados, tomando como referéncia os objetivos geral e

especificos do estudo, trabalhamos com cinco unidades tematicas: (1) concepc¢des
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sobre ser professor de Ciéncias e Biologia; (2) requisitos e percepcdes sobre a
identidade profissional do professor de Ciéncias e Biologia; (3) atores e niveis de
responsabilidades com a formacao docente; (4) o processo de tornar-se um professor
intelectual; (5) desafios e impasses a formacédo do futuro professor de Ciéncias e

Biologia como intelectual.
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5. FORMAR-SE PROFESSOR(A) INTELECTUAL: UMA ANALISE SOB A
OTICA DOS(AS) LICENCIANDOS(AS) EM BIOLOGIA DA UFRB

Nesta secdo estdo apresentados os resultados provenientes da analise dos
dados coletados na pesquisa por meio de cinco grandes categorias chave, quais
sejam: 1) Concepcdes sobre ser professor de Ciéncias e Biologia; 2) Requisitos e
percepcdes sobre a identidade profissional do professor de Ciéncias e Biologia; 3)
Atores e niveis de responsabilidade com a formacgéo docente; 4) O processo de tornar-
se um(a) professor(a) intelectual e 5) Desafios e impasses a formacéo do(a) futuro(a)
professor(a) de Ciéncias e Biologia como intelectual. Vale salientar que a discussao
pormenorizada dessas categorias torna possivel a resposta ao objetivo que move
essa investigacao.

As inferéncias lancadas partiram dos pressupostos de futuros professores de
Ciéncias e Biologia, ou seja, estudantes em formacdo para a docéncia desta area
especifica do saber, o que implica dizermos que estes dados encontram-se em
processo de (des)construcao, uma vez que julgamos este momento (formac&o) como
movimento de fluidez em que cada um dos participantes constroi-se e desconstroéi-se
diante de suas vivéncias e aprendizagens.

Logo, as licencas de liberdade para traduzir suas imagens do que é estar neste
lugar (de futuros professores), das suas perspectivas profissionais e da pertinéncia e
contribuicdo deste curso para sua formacao como professores intelectuais se fizeram
por meio de interpretacbes da(s) subjetividade(s) expressas e respaldaram-se em
tedricos que ha muito discutem as questdes levantadas por este estudo.

5.1. CONCEPCOES SOBRE SER PROFESSOR(A) DE CIENCIAS E BIOLOGIA

N&o quero dizer, porém, que porque esperanc¢oso, atribuo a
minha esperancga o poder de transformar a realidade e, assim
convencido, parto para 0 embate sem levar em consideragao os
dados concretos, materiais, afirmando que minha esperanca
basta. Minha esperanca € necessaria, mas nao é suficiente. Ela,
s6, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e titubeia.
Precisamos da esperanca critica, como 0 peixe necessita da
agua despoluida (FREIRE, 1992, p.10).

Na busca por compreendermos a(s) concepcao(des) dos participantes da

pesquisa sobre o que os influenciou a ingressar no Curso de Licenciatura em Biologia
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da UFRB, bem como do que os mesmos compreendem sobre o que é ser professor e
ainda dos requisitos basicos e/ou saberes que julgam importantes ao exercicio da
docéncia fez-se necessario, na entrevista, estimula-los a relatar sobre os caminhos
percorridos para que chegassem até aqui e do que pressupdem acerca dos temas
citados.

Com base nos dados analisados, a partir dos extratos das narrativas, verificou-
se diferentes motivos que influenciaram os Licenciandos em Biologia, na escolha do
curso em questéao, tendo sido identificadas seis fatores principais que estdo expostos

na Tabela 2.

Tabela 2. Motivos que influenciaram o ingresso dos participantes no curso de

Licenciatura em Biologia da UFRB.

(n) (%)
Escolha pela docéncia (Ser professor) 6 28,57
Turno no qual o curso é ofertado (Noturno) 5 23,81
Afinidade com a area especifica (Biologia) 3 14,29
Vocacao/Dom/Facilidade para ensinar 3 14,29
Influéncia direta ou indireta (Familia e/ou Professores) 3 14,29
Maior possibilidade de inser¢do no mercado de trabalho 1 4,76
Total 21 100

Fonte: Dados da pesquisa coletados pela autora, 2018.

A escolha pela docéncia, ou seja, a intencao de ser professor, foi 0 motivo mais
citado pelos entrevistados (28,57%) como preposicao principal na opcao pelo curso
supracitado, como exemplifica as resposta das seguintes participantes: “[...] escolhi o
curso, pois queria ser professora, eu ndo sabia que seria de Biologia, eu sabia que
queria lecionar, a area eu so6 decidi depois, por uma questao de afinidade [...]” (JADE,
2017, COMUNICACAO ORAL).

[...] Foi uma escolha ser professora, se ndo fosse de Biologia na Educagéo
Bésica, seria da Educacao Infantil, faria Pedagogia. [...] eu nunca quis ser
outra coisa, médica, por exemplo, queria ser professora e ponto. E claro que
nao foi facil, pois a gente sabe o quanto esta profisséo é ardua, dificil mesmo,
ndo é? Mas, ainda que muito se fale contra, eu acredito que com professores
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bem formados este quadro pode mudar, por isso vim para universidade, ou
melhor, para a UFRB estudar no curso de Licenciatura em Biologia
(AMETISTA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Este dado mostra-se extremamente importante, visto que a profissdo docente
numa perspectiva histérico-social tem sido alvo insistente do preterimento dos
estudantes por ndo encontrar-se, hoje, no hall das profissbées que se destacam. De
acordo com Novoa (1999, p. 22), “a crise da profissao docente arrasta-se ha longos
anos e nao se vislumbram perspectivas de superacio a curto prazo”. Isso reverbera,
é claro, na escolha da atividade docente como um atrativo profissional, afastando até
mesmo agueles que se pronunciam interessados pela mesma. No entanto, entende-
se gque escolhas sélidas, como as apresentadas partem de contextos bem distinguidos
na busca por demarcacfes identitarias para com a docéncia, uma vez que nos
discursos a ascensao universitaria aparece principalmente como lugar de formacéo
em que tornar-se professor se faz possivel.

Outros cinco motivos foram citados pelos estudantes em relacdo a opcao pelo
curso. Alguns deles precisam ser encarados como preocupantes pois fogem da
importancia formativa e do carater da profissdo ser processo de constru¢do. Sao eles:
1) turno em que o curso € ofertado (23,81%); 2) afinidade com a area especifica de
Biologia (14,29%); 3) vocacdo, dom e facilidade para ensinar (14,29%); 4) influéncia
direta e indireta dos familiares e dos professores (14,29%) e uma quinta e Ultima
justificativa da escolha do curso foi a maior possibilidade de insercédo no mercado de
trabalho (4,76%).

Esses dados confirmam indicativos ja apresentados por outros autores.
Hickmann (2007) identificou que a escolha pelos cursos de licenciatura esta
relacionada a dois fatores: a oferta noturna destes cursos e a possibilidade de
trabalhar durante o dia, garantindo uma renda durante o periodo em que o estudante
estara dedicando-se também a graduacdo. De forma andloga, Fernandez et al.,
(2013), também observaram que os estudantes que optam pela licenciatura o fazem
a partir dos seguintes motivos: por ser noturno (17,6%), pela possibilidade de trabalhar
(25,4%) e a afinidade pela area do curso (docéncia) (19,6%).

Para além desses motivos, Severo et al., (2014) citam que existem outros
fatores que influenciam na escolha do curso, como a afinidade por uma area do
conhecimento que o estudante se identificou durante a sua formacé&o no ensino

fundamental e médio. Esse fator também foi observado na presente pesquisa, uma
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vez que 14,29% dos entrevistados afirmaram que escolheram o curso de Licenciatura
em Biologia por uma questdo de afinidade com a area especifica do curso, ou seja,
com a Biologia.

As falas dos estudantes que embasam os dados apresentados expdem-se das
seguintes maneiras:

1) turno que o curso € ofertado (23,81%);

[...] eu escolhi a Licenciatura em Biologia por ser um curso noturno porque eu
trabalhava e precisava me manter. Mas ndo_foi porque eu queria ser
professora [...] (GRANADA, 2017, COMUNICACAOQO ORAL).

Segundo os dados do Censo da Educacao Superior de 2014, as matriculas no
turno noturno nas IES das redes federal, estadual, municipal e privada tém crescido
paulatinamente, especialmente nos cursos de Licenciatura e de Educacao a Distancia.
Esta informac&o associa-se diretamente com o publico atendido por estes cursos, que
sao muitas vezes, estudantes que tem vinculos empregaticios, méaes e pais de familia
gue ndo encontram outra possibilidade de ingresso em cursos superiores se nao for
nestas condi¢cdes. Insere-se nesta perspectiva que a escolha pelo curso se da muito
mais em funcdo de uma necessidade formativa para o ingresso no mercado de
trabalho, ou de melhoria nos planos das carreiras ja exercidas por estes estudantes,
do que por uma escolha intuida na docéncia como se pode confirmar com o relato
apresentado.

2) afinidade com a area especifica de Biologia (14,29%);

Sempre fui apaixonada pela Biologia, sabe? Sempre quis ser bidloga e eu
coloquei na opcdo do SISU a primeira op¢cdo Bacharelado e na segunda
Licenciatura, pois eu nao via, e na verdade néo vejo, muita diferen¢a entre os
cursos. Meus professores do ensino médio de Biologia ndo eram licenciados
e eram 6timos [...]. Entrei neste curso por conta da area especifica e isso néo
impedir4 que eu seja uma boa professora, ao contrario, por gostar da area
fica muito mais facil me apropriar dos assuntos e transmiti-los para os alunos
(MALAQUITA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Para Perrenoud (2000, 2007) esta visdo equivocada acerca da transmisséo do
saber sustentada na apreensdo dos conhecimentos especificos da area deve ser
superada, uma vez que essa ideia simplista de que ensinar € transmitir um saber ja
nao se sustenta. Bacharéis ndo sao professores (ao menos ndo sao habilitados para
exercer tal funcdo na Educacgéo Basica) e seus conhecimentos puramente técnicos
n&o lhes subsidia como tais profissionais. E tarefa também dos cursos de formagéo

de professores que estas questdes se esclarecam, licenciaturas sdo cursos que tem
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por finalidade formar professores (GATTI, 2010) e, se sua area especifica € Biologia
isso néo significa que estes, também, formarao biélogos.

3) vocacéo, dom e facilidade para ensinar (14,29%);

[...] desde pequeno eu tinha esse dom, essa vocagdo mesmo para ensinar.
Entendo a minha escolha como uma missdo, pois ensinar € isso, uma
verdadeira doacao do saber (CITRINO, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Gatti e Barreto (2009) compreendem que estas representacdes da docéncia
como vocacao e missao afastam a categoria dos professores da possibilidade de
ocupar o lugar de profissionais, de serem vistos enquanto trabalhadores que lutam
também por sobrevivéncia e por melhoria dos impasses que tangem a carreira. E uma
perspectiva fragmentada de doacéo de si, que limita a revogacéo de direitos e abre
lugar para que mais deveres sejam lancados aos professores. Trata-se de uma
representacdo associada a prépria génese historica da profissdo e tem peso ndo sé
nas dimensfes materiais dos sistemas politicos, sociais e educacionais, como
também nas mentalidades dos professores, suas identidades e suas praticas. Para
Freire (1991) ninguém nasce professor, este profissional se faz na reflexdo da prética,
na autonomia do exercicio da docéncia o que exige do mesmo formacao digna, sélida
e critica.

4) Influéncia direta e indireta dos familiares e dos professores (14,29%);

Meus pais sdo professores e desde sempre lembro de acompanhar minha
mae no trabalho, além disso, tive professores maravilhosos e com certeza
eles foram essenciais para que eu estivesse neste curso hoje e escolhesse
esta profissdo. Inspiro-me muito neles hoje e sei que sua contribuicdo foi
importante [emoc&o]. Esta escolha pelo curso se deu sim por esta influéncia
[...] (PEDRA DA LUA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Nestes relatos surgem imagens idealizadas e marcadas pela memdéria afetiva
e que permanecem como fortes referéncias nas formas que se pretende ser e agir na
profissdo. Os familiares (que nos relatos apresentados eram também professores), e
os professores da Escola Basica mencionados como modelos, sdo pessoas cujas
caracteristicas, atitudes ou relacdo com o trabalho desenvolvido marcaram o0s
participantes e, portanto, lhes sdo como espelhos. Para Tardif e Raymond (2000)
estas fontes sdo importantes na construcao do papel de professor, mesmo quando
indiretas. No entanto, a formacédo, o aprofundamento nos saberes e na identidade é
gue subsidiardo em fase mais densa a apreenséao da profissao docente, assim sendo
0s modelos ndo podem ser vistos numa perspectiva de reproducéo, uma vez que cada
profissional é Unico e se constrdi na sua prépria experiéncia e no desenvolvimento de

sua carreira docente.



77

5) maior possibilidade de insercdo no mercado de trabalho (4,76%);

[...] me inscrevi para o bacharelado, mas em conversas com pessoas que ja
trabalham na area elas me apresentaram algumas vantagens da licenciatura:
gue vocé pode trabalhar mais cedo, vocé pode se sustentar [...] e em qualquer
cidade que eu va [..] vai ter uma escola para eu dar aula e nao
necessariamente essas cidades vao precisar de um bi6logo, ndo é? Acredito
gue mesmo com todas as dificuldades é muito mais facil vocé conseguir
trabalhar como professor do que como biélogo, entéo por isso troquei a opgao
do bacharelado e escolhi o curso de licenciatura (EUCLASIO, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

A profissdo docente tem sido encarada muitas vezes como uma espécie de
seguro desemprego por acreditar-se que a mesma confere maiores possibilidades e,
caso a carreira pretendida ndo ocorra, a docéncia fica numa espécie de pano de fundo,
como uma garantia empregaticia (GATTI; BARRETO, 2009). Encara-la como falta de
opcéao e/ou chancela para o mercado de trabalho pouco contribui com sua ascensao,
ao contrario, aumenta uma desvalorizacdo ja bastante acentuada, como veremos no
grafico a seguir, em que o professor assume apenas em Ultima sinalizacao a categoria
de profissional.

Outro ponto instigante na fala do estudante é a “facilidade” que o mesmo relata
existir em conseguir um emprego como professor. Nao é novidade que o Brasil passa
por um momento politico de golpe e vem numa crescente de congelamento dos
gastos, principalmente em relacdo a Educacéo, isso significa dizer que a principal
forma de garantia empregaticia dos professores (que sdo 0s concursos publicos) sera
cada vez menos ofertada nos préoximos 20 anos de maneira que 0S MesMOS
precisarao insistir por vagas nas escolas privadas.

Por este viés, os dados coletados juntos aos vinte e um estudantes de
Licenciatura em Biologia consistiram também na obtencdo de informacdes,
concepgOes e/ou entendimentos dos mesmos sobre a profissdo docente, ou seja, do
que os mesmos concebem por “ser professor de Ciéncias e Biologia”. Com base nas
apresentacdes das respostas obtidas foi possivel estabelecer cinco categorias

principais acerca da tematica (Grafico 2).
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Gréfico 2. Entendimento dos participantes sobre a profissdo docente (ser Professor

de Ciéncias e Biologia).
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Fonte: Dados da pesquisa coletados pela autora, 2018.

Observou-se gue a caracteristica mais citada entre os entrevistados (38,10%)
foi que ser professor é “apropriar-se dos contetdos especificos”, ou seja, o profissional
docente deve apresentar dominio para que 0s assuntos sejam transmitidos com

firmeza e seguranca para os alunos, como explica o entrevistado a seguir:

A funcao do professor € ensinar, certo? Entendo que antes de tudo ele precisa
ter propriedade sobre o que vai ensinar, a gente escuta isso desde o primeiro
dia que entra aqui, depois vem os estagios e ai a ficha cai ainda mais que
saber é essencial. Eu acredito que ser professor é antes de tudo dominar o
conteldo [...], principalmente de Biologia que é tao dificil (PEDRA DO SOL,
2017, COMUNICACAO ORAL).

Segundo Imbernén (2011, p. 30) a docéncia ndo pode ser vista meramente
como profissao técnica em que os professores séo tidos como especialistas infaliveis
“[...] que transmitem unicamente conhecimentos [...]", € claro que ndo se discute a
importancia deste saber disciplinar (GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2012), porém,
esta visdo sobre a profissdo do professor, como meros transmissores e dominadores
de conteudo € um indicio contundente da percepg¢do acritica tanto dos estudantes que

estdo em formacgao, quanto dos professores formadores que corroboram com esta
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assuncao do ensino. Ser professor ndo se ancora em reprodu¢do, mas em construcao
de conhecimentos (GIROUX, 1997).

Por outro lado, (23,81%) dos participantes consideraram que ser professor de
Ciéncias e Biologia ancora-se em “Mediar e contribuir com a formacdo dos

estudantes”, como sinalizou esta licencianda:

[...] hoje, como quase formanda, entendo que ser professora é contribuir com
a formacao dos alunos e das alunas, é compreender o meu papel mediador
da aprendizagem nao s6 das disciplinas que leciono, mas também da vida
[...], € levar o aluno a entender que ele é parte do mundo e por iSso possui
grande importancia [...]. Isso significa que eu ndo tenha que (entre aspas)
dominar os contetidos de biologia celular ou de evolugdo? N&o, é claro que
ndo. O que eu quero dizer é que s6 dominar ndo faz nenhum sentido se isso
for apenas uma questé@o de apropriacdo de saber, de um status inutil a vida
do meu aluno, entende? Se eu for uma Einstein da Biologia e meu aluno ndo
compreender metade do que digo, do que adianta? Mediar e proporcionar
que ele aprenda é o que faz sentido para mim (SAFIRA, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

Aos olhos de Freire (1996, p. 78), a profundidade da proposicdo desta futura
professora, reforca-se numa ideia legitima de que a sua atividade ndo € apenas de
ensinar Biologia, mas sim, “tratando a tematica que é, de um lado objeto de meu
ensino, de outro, da aprendizagem do aluno, ajuda-lo a reconhecer-se como arquiteto
de sua propria pratica cognoscitiva”.

Segundo Pimenta e Lima (2011) o professor também deve assumir esta
posicéo de facilitador do desenvolvimento pessoal e do acesso ao conhecimento dos
estudantes, pois € um ser de cultura que ndo domina apenas sua area de
especialidade cientifica, mas também um ser critico que intervém através de sua
atividade profissional na sociedade. Neste sentido, ele ndo ira transmitir conhecimento
como fluxo de informacéo e, sim, orientar 0 estudante em sua prépria construcao,
tornando-os sujeitos ativos no desenvolvimento do seu aprendizado.

Trés entrevistados (14,29%), porém, voltaram a mencionar que a profissao
docente é precedida por um dom ou uma vocacgao e que ser professor € “cumprir uma
missao”. Mais uma vez esta nocdo de sacerddcio acerca da profissdo docente
aparece na pesquisa, ndo mais como motivo para adentrar num curso destinado a
formacao de professores, mas como requisito basico para que o sujeito possa exercer

a docéncia. A fala de um entrevistado ilustra bem esta categoria:

Ser professor tem que ser um propésito, uma missdo. Se nao for assim, a
gente fica lutando por besteira, esquece do real motivo que é ensinar o certo
e o errado [...]. Eu vejo muito discurso equivocado de que ser professor € uma
guestdo de escolha, de identidade. Ndo €, a ndo ser que isso ja nasga com
vocé. Ndo se escolhe esta profissao, ela é dada a vocé como uma cruz, é
pesado, ndo é qualquer um s6 porque gosta de crianca ou tem vontade de
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ensinar que pode, que aguenta [...], vocé é escolhido a dedo, pois é uma
miss&@o para poucos, prova disso é a quantidade de desisténcias nesses
cursos (LAPIS LAZULI, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Como ja foi dito anteriormente, nesta mesma se¢do esta cultura em que ser
professor assume a conotacao de uma missao ou vocacao precisa ser superada, pois
assim como quaisquer outras profissdes, ser professor exige muito estudo, criticidade,
autonomia, intelectualidade transformadora, reflexdo, dedicacdo e uma formacao
permanente e adequada, ou seja, ndo se trata de um dom, é processo inacabado. E
extremamente preocupante que em um curso de formagao de professores com quase
dez anos de existéncia, como € o caso da Licenciatura em Biologia da UFRB, seus
estudantes ainda sustentem tais pressupostos, que descartem preposicfes tao
importantes a apreensao da profissdo como € o caso da identidade docente ou
atribuam a esta o valor pesado de uma cruz. Qual professor tem-se formado nesta
instituicdo? Este com posicionamento tdo aquém do real sentido desta profissdo? Sao
indagacoes a serem refletidas.

Analisando as respostas dos outros 14,29%, ou seja, trés participantes, 0s
mesmos acreditam que para ser professor é preciso “ter amor e gostar do que faz”,

conforme a fala de um deles:

[...] ser professor exige muito de nés, mas tem algo que precisa estar em
primeiro lugar, o amor. Para ser um professor [...] tem que ter amor, vocé tem
que gostar daquilo que vocé faz [...]. Quando vocé entra na docéncia por
obrigacdo nada que vocé se propde a fazer d& certo, mas quando vocé faz
com dedicacéo o resultado é positivo e digo isso por experiéncia prépria, hoje
atuo na docéncia e percebo isso, pois o termémetro do trabalho sédo os
nossos alunos, se eu nédo trabalhasse com amor eles ndo diriam que sou um
excelente profissional, que gostam das minhas aulas, que gostam do meu
trabalho. Entédo eu acredito que este amor por ensinar, esse prazer mesmo é
que nos faz educadores [...] (OPALA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Esta nocdo necessita uma abordagem cuidadosa e afastada, inicialmente,
daquela apresentada anteriormente como missao e/ou vocagao. Autores como Paulo
Freire (1997), Gadotti (2003) e Christopher Day (2006), expdem e discutem a questéao
da amorosidade, da paixdo, do entusiasmo e comprometimento ético como alguns
aspectos da conjugacgéo da pessoa e profissional professor. No entanto este carater
emocional do trabalho n&o pode exceder o intelectual, uma vez que ambos sao
bastante complexos, de maneira que o amor, como exposto pelos licenciandos,
sozinho ndo sera suficiente para que o ensino, tarefa precipua do professor seja
executado com sucesso ou que os desafios da carreira sejam superados e ainda que

as mazelas estruturais que recaem sobre a profissdo desaparecam. Portanto, faz-se
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necessario que este discurso do amor como tabua Unica de salvacéo da docéncia seja
discutido com cautela e que a formacao encontre-se sempre como base da instituicdo

destes profissionais.

E preciso, contudo que esse amor seja, na verdade, um “amor armado”, um
amor brigdo de qguem se afirma no direito ou no dever de ter o direito de lutar,
de denunciar, de anunciar. E essa a forma de amar indispensavel ao
educador [...] e que precisa de ser aprendida e vivida por nés. Acontece,
porém, que a amorosidade de que falo, o sonho pelo qual briga e para cuja
realizacdo me preparo permanentemente, exigem que eu invente em mim, na
minha experiéncia social, outra qualidade: a coragem de lutar ao lado da
coragem de amar (FREIRE, 1997, p. 38).

Em dltima veeméncia, os entrevistados disseram que para ser professor, é
necessario que este chegue a categoria de profissional, sim, este atributo s6 foi
salientado por dois estudantes (9,52%), tendo sido um deles bastante enfatico nesta

questdo e levantando problematicas importantes.

Olha, ser professor € muita coisa, mas eu acho que a gente precisa comecar
a tratar, ou melhor, a olhar para n6s mesmos como profissionais. Vocé ja
reparou que a gente ndo faz isso? As pessoas também n&o olham para nés
e dizem: olha ali, aquele professor é um 6timo profissional! Isso tem que
mudar. E claro que n&o vou generalizar, eu sei que nem todos séo, a gente
vé isso aqui na UFRB, no estagio, na escola, mas sdo poucos. Vejo que o
professor ndo é compreendido como um profissional porque a nossa
atividade também néao é vista como profissao, isso € um probleméao. Eu ndo
vou encher mais esse saco sem fundo do menosprezo aos professores, antes
de tudo, ser professor é ser profissional, vocé sabe disso, sendo nao teria
escolhido falar no seu TCC de algo tdo sério (DIAMANTE, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

Ja foi dito neste estudo que uma das mais polémicas ideias a respeito dos
professores é a sua condicdo de profissional. Segundo Contreras (2012) o trabalho
dos professores tem sofrido uma subtracdo de qualidades que tem lhes conduzido a
uma perda de controle, autonomia e identidade para com o seu proprio trabalho,
levando-os a uma proletarizacdo docente. A reivindicacédo deste lugar de profissional
salientada pelo entrevistado supracitado intui que outras questbes sejam bastante
discutidas, sejam elas, o profissionalismo, a profissionalidade e a profissionalizacéo
dos professores.

Ainda com base no que bem alertou o estudante, esta dificuldade da docéncia
ser vista enquanto profissdo bem como dos seus trabalhadores, os professores,
serem reconhecidos como profissionais perpassa por questdes estruturais e histéricas
bastante conhecidas. A ideia do exercicio docente como uma mera ocupacéo afasta
da mesma o sentido de profissdo, de preparo, de intencionalidade e prestigio, “seu

papel em relagdo ao reconhecimento profissional representado pelas disciplinas
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académicas é o de consumidores, nao de criadores” (Ibidem, 2012, p. 70), ou seja, €
na formacéo que se produz a profissdo docente e que se ultrapassa a concepcao de
aquisicdo de técnicas e de conhecimento, ou ao menos deveria ser. A formacao do
professor € o momento chave da socializa¢do e da configuragéo profissional.

Por conseguinte, ainda nesta secao, tornou-se pertinente que discutissemos a
percepcao dos Licenciandos entrevistados acerca do que 0os mesmos entendem por
requisitos ou saberes necessarios ao exercicio da docéncia. A andlise, principalmente
da segunda questdo da entrevista (Apéndice D) permitiu um enquadramento em
quatro categorias (Quadro 1). Essa categorizacdo serve como marco de delimitacédo
da compreensdo das informacdes recolhidas permitindo agrupar pensamentos,
significados e intengbes com sentido semelhante acerca do tema discutido
(BARBOSA NETO; COSTA, 2016).

Quadro 1. Compreensao dos Licenciandos em Biologia da UFRB acerca dos saberes

necessarios ao exercicio da docéncia.

S(I)nbcigzgi%reises PercepcgOes dos Licenciandos entrevistados (%) (n)
Vocé como professor, principalmente como
professor de Biologia, tem que saber muito destes
assuntos, dos contetdos da area, tem que dominar
1) Saberes da mesmo. N&o _dé para ser pr(_)fessor se ndo souber o
area especifica que vai ensinar, uma coisa depende qla outra
[pausa] é complicado, porque nédo da pra fingir que

(saber muito bem se yocé for para a sala gle aula achando que Paulo 42.86 9
sobre Ciéncias e Fre|r~e e Vygotisky esti';lrao te esperanc_lo para t,e _dar
Biologia - dominar a méo para que vocé apllque a teoria na pratica,
contelido) pode esquecer, ndo estardo. O aluno vai te testar,
te afrontar, querer saber se vocé sabe e é nossa
obrigacdo saber, isso € béasico e para mim
indispensavel. Se vocé néo tiver dominio, ndo pode
ser um professor de Biologia (AMBAR, 2017,

COMUNICACAO ORAL).

2) Saberes da [_...] eu achava que primeir(_) 0 p_rofessor de Biologi_a
area pedagogica tinha que sfaber_ sobre qulogla [...], mas depois
dessa experiéncia no estagio semestre passado eu

(saber muito bem Vi e vivi na pré}tica que terp 0 conteudo especific_o e 28.57 6
sobre metodologia tem o conteudo pedagdgico [...] eu comecei a
o didatica - saber | PENS&r que eu ,tenho que: saber ensinar esse
ensinar) conteudo, t?r didatica, organizar um plano de aula
e se ele ndo der certo naquele dia ter outro em
stand by. A gente ndo aprende a fazer isso nas
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“gias” do curso - fisiologias, histologias e etc -, se
ndo fossem as pedagogicas eu ndo aprenderia isso.
O ruim é que isso demorou a acontecer, hoje, ja no
sexto semestre, foi que eu aprendi, antes disso nao,
eu era como a maioria dos meus colegas pensava
que saber € sindbnimo de dominar conteudo
(TURQUESA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

3) Saber ser
humano, conhecer
os alunos, ser
companheiro dos
alunos, incentiva-
los, fazé-los
criticos

(saber da
dimenséo
humana/pessoal e
profissional)

Se vocé me fizesse esta pergunta nos primeiros
semestre eu diria: saber sobre os conteddos
biologicos. Agora no nono semestre primeiro digo
gue o professor precisa saber ou aprender a ser
humano, para que reconheca o aluno também
como pessoa e ultrapasse essa barreira do ensino
como transmissdo. O professor também precisa
saber incentivar os alunos a serem melhores a
serem questionadores e criticos [...]. O professor é
uma pessoa que esta lidando com outras 40 ao
mesmo tempo. E importante olhar para o aluno e
enxergar nele mais que uma cabeca vazia [...]. Se
nao for desse jeito, ensinar, ou melhor, fazer isso
de dominar os quatro mandamentos da Biologia &
jogar conceito para o vento, € aquela coisa, 0
professor vai fingindo que ensina e os alunos vao
fingindo que aprendem [..] (OPALA, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

19,05

4) Saber ser
pratico e inovador

(saber muito bem
sobre pratica em
sala de aula e
dominar as
ferramentas
atuais)

Nossa, existem tantas coisas que o0 professor
precisa saber, mas diante do contexto da sua
pesquisa eu acredito que o professor tem que saber
ser prético, inovar, sair da mesmice do livro, do
quadro, do slide. Hoje em dia qualquer um pode
aprender sobre muitas coisas por conta proépria, a
internet esta ai, o Youtube, os blogs, enfim, o
professor também precisa dominar estas novas
ferramentas, para que possa acompanhar 0s
alunos e fazé-los encarar estas facilidades
enquanto possibilidade de aprendizado, néo
somente de lazer e diversdo [...] (TOPAZIO, 2017,
COMUNICACAQO ORAL).

9,52

Fonte: Dados da pesquisa coletados pela autora, 2018.

Com base no Quadro 1, a primeira categoria estabelecida diz respeito aos

“saberes da area especifica”, apontado como requisito e/ou saber principal para que

o professor de Ciéncias e Biologia exerca a docéncia com propriedade por 42,86%

dos entrevistados. Esta percepcdo dos estudantes esta associada diretamente com
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0s resultados apresentados no grafico 2 em que a maioria dos Licenciandos julgaram
gue ser professor € uma questao de apropriacdo e dominio dos conteudos.

De acordo com Gauthier et al., (1998) e Tardif (2012), estes saberes sdo os
gue 0s mesmos conceituam como disciplinares, ou seja, aqueles oriundos da
formacdo académica, que ndo estdo ligados a saberes da educacédo, concebem-se
como a matéria a ser ensinada e sua producdo se da por outros atores como 0s
cientistas por exemplo, mas nao pelos professores, além disso, ndo estédo
relacionados a formacao pedagdgica.

As narrativas sinalizam que o professor tem que “dominar os conteudos
bioldgicos”, leia-se reproduzi-los tal e qual Ihes foram “passados” na academia, uma
vez que a partir deles poderdo demonstrar que possuem conhecimento da area e
seguranga para “dar aula” e “transmiti-los”, além disso, este saber € mola propulsora
para que os mesmos “aprimorem-se conceitualmente” pois “nao da para ser professor
sem saber o0 que vai ensinar”.

As palavras e frases destacadas foram retiradas das entrevistas e permitem
que corroboremos com Giroux (1997) quando o autor concebe como retrogrados os
programas de formacéo docente que alimentam a ignorancia dos futuros professores
reduzindo-os a reprodutores do status quo, ou seja, daquilo que esta posto, afastando-
os de uma formacao intelectual e também de uma perspectiva de emancipacao
profissional. Ao reduzirem seu trabalho a ensinar conteddos nada mais fazem que
autoafirmarem-se como seres acriticos pouco preparados para enfrentar os desafios
da atividade docente que estdo para além do “bé-a4-bd” da Biologia. Mais uma vez
salientamos que corroborar com esta visdo nao significa que anulamos a importancia
do professor saber os conteldos de sua area de formacgdo, o que ndo se julga
promissor é o reduzido apreco aos multiplos saberes e as perspectivas politicas,
sociais, intelectuais e identitarias da profissdo docente.

As informacdes recolhidas por meio das narrativas de outros seis participantes
(28,57%) subsidiaram a segunda categoria apresentada no Quadro 1 em que 0s
“Saberes da area pedagdgica” sdo mencionados em contraposi¢ao aos apresentados
anteriormente. Para estes estudantes o professor necessita além do conhecimento
acerca dos conteudos a serem ensinados um aprofundamento metodologico e
didatico para que a aprendizagem seja significativa para os alunos e que o movimento
de ensinar e aprender ocorram. Para Tardif (2012) esses saberes fazem parte da

formacao profissional e sdo adquiridos nas instituicdes formadoras de professores
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através de concepcdes provindas de reflexdes racionais que conduzem a sistemas
representativos que orientam a pratica educativa. Na concepcao de Gauthier et al.,
(1998) estes sdo saberes das Ciéncias da Educacdo ou da tradicdo pedagdgica.
Salienta-se que os estudantes que elencaram este saber referiram-se ao estagio
como espaco em que puderam compreender a importancia destes saberes de modo
gue estamos de acordo com Pimenta e Lima (2011) em conceber o estagio como lugar
de praxis em que os futuros professores tem oportunidade de refletir sobre a teoria
aprendida na universidade, uma vez que, enquanto campo de conhecimento
possibilita a construcao da identidade e aprofundamento nos saberes docentes.

As concepcdes que subsidiaram a terceira categoria “Saber ser humano,
conhecer os alunos, ser companheiro dos alunos, incentiva-los e fazé-los criticos”
foram enquadradas a partir das narrativas de quatro participantes (19,05%).
Apontamos a titulo de exemplificacdo o depoimento de um deles que relatou que este
entendimento foi possibilitado pelo caminho percorrido na graduacao, uma vez que,
segundo seu relato, nos primeiros semestres o saber disciplinar era entendido como
o0 principal para o trabalho do professor e com o passar dos semestres o0
aprofundamento e aprendizagem acerca da profissdo proporcionou-lhe a
compreensao de que o professor necessita antes de tudo saber ser humano para que
entdo possa considerar seus alunos para além de tdbulas rasas e eleva-los a
dimenséao de seres em processo de formacéo critica para a vida.

Estes sdo saberes que nao estdo associados apenas as dimensodes
pedagogicas ou curriculares, pois partem da representacdo da propria experiéncia do
futuro professor e que, ao longo do tempo, acabam se transformando em habito
incorporando-se a experiéncia como habilidade de saber-fazer e saber-ser (NOVOA,
1992).

Alguns autores como Gauthier et al. (1998) e Tardif (2012), apontam estes
saberes como 0s experienciais e na perspectiva em que esta pesquisa se ancora, 0
olhar destes poucos, mas significativos relatos de quatro estudantes sinalizam uma
miragem de formacéo intelectual, uma vez que o futuro professor necessita entender
gue sua formacéo enquanto profissional docente deve viabilizar a voz do estudante e
para isso a dimensao dor ser, quero dizer, do ser humanamente preparado para o
ensino critico se fazem necessarios, diriamos, urgente.

A categoria quatro “saber ser pratico e inovador’ envolveu a participagao de

duas pessoas (9,52%) que relataram que muitos professores fazem o uso somente
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do livro didatico como agente de mediacdo de ensino e de aprendizagem, sem
explorar as possibilidades que oferecem como a realizacédo de aulas praticas que sao
simples e ndo dependem muitos de recursos para sua execucdo. Ficam apenas
engessados aos conteudos das disciplinas, limitando assim o conhecimento do aluno.
A profissdo docente requer atualizacdo constante de conhecimentos, afinal a
sociedade é dinamica e a configuracdo do mundo atual, hoje marcado pela
globalizag&o, impde que os sujeitos se mantenham conectados aos acontecimentos e
inovagdes que ocorrem a todo instante.

O professor tem que aproveitar o interesse dos estudantes em sala de aula ou
despertar esse interesse por meio de utilizacdo de material didatico atualizado, uso
de recursos audiovisual, internet, uso de software, aulas praticas entre outros. A
complexidade do oficio da docéncia no contexto atual conclama um novo perfil de
professor, novas identidades profissionais, professores pesquisadores, reflexivos,
guestionadores, criativos e como temos insistido, intelectualmente preparados para
transformar o status quo da escolarizacdo. Para Tardif (2012) estes também se
encaixam como saberes da formagé&o profissional.

O valor das sociedades atuais esta diretamente relacionado com o nivel de
formacdo de seus cidadaos e da capacidade de inovacédo e empreendimento que eles
possuam. Mas, em nossos dias, 0s conhecimentos tém data de validade, e isso nos
obriga, agora mais do que nunca, a estabelecer garantias formais e informais para
que os cidadados e profissionais atualizem constantemente sua competéncia.
Ingressamos numa sociedade que exige dos profissionais uma permanente atividade

de formacao e aprendizagem que Ihes subsidie a aprendizagem de saberes multiplos.

5.2. REQUISITOS E PERCEPCOES SOBRE A IDENTIDADE PROFISSIONAL
DO(A) PROFESSOR(A) DE CIENCIAS E BIOLOGIA

Discutir a formacéo profissional docente requer que se trate da construgcéo
identitaria dos futuros professores. A este respeito obteve-se a partir das narrativas
dos Licenciandos em Biologia a formacao de seis categorias conforme o que se expde
na Tabela 3. Estas categorias foram estabelecidas a partir da interpretacédo das

respostas dos entrevistados especialmente a pergunta 4 do roteiro que tratava-se da
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seguinte: “Como o(a) futuro(a) professor(a) de Biologia constréi a sua identidade? Em

gue momento isso ocorre? (Apéndice D).

Tabela 3. Compreensdo dos Licenciandos em Biologia acerca da construgdo da

identidade docente.

Categorias sobre construcao de identidade (n) (%)
docente

Formacao inicial (Universidade) 6 28,57
Estagios supervisionados 4 19,05
Processo ao longo da vida 4 19,05
PIBIC/PIBID/PET 3 14,29
N&o se constroi, é inato 3 14,29
Pés-graduacédo e na Educacao Béasica 1 4,76
Total 21 100

Fonte: Dados da pesquisa coletados pela autora, 2018.

Os resultados acerca da compreensao dos estudantes acerca da construcao
da identidade mostraram-se bastante satisfatérios ao considerarmos que foram
elencados pela maioria dos respondentes (17) quatro espacos ja consolidados pelos
estudiosos da area como centrais neste processo em que 0S caminhos para a
construcéo identitaria sao feitos.

Em relacdo ao momento/espaco/tempo em que ocorre esta construcdo da
identidade € principiada, 28,57%, ou seja, seis entrevistados indicaram a formacéao
inicial na Universidade conforme podemos observar a partir dos relatos a seguir:
“‘Apesar de compreender que ja cheguei aqui na UFRB tendo certeza da minha
escolha profissional, acredito que esta construgdo € iniciada aqui durante a formacao
inicial [...]” (SAFIRA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

NOs chegamos aqui verdes, imaturos com uma Vvisdo pouco legitima em
relacdo a profissdo, ao ensino, ao que é ser professor. Entdo eu acredito que
esta identidade ela se constréi a partir daqui, da nossa formacéao inicial na
Universidade, junto aos nossos professores, aos nossos colegas, na
discussao dos impasses da profisséo [...] ainda que este ndo seja o (nico
espaco em que esta identidade se construira, ela é iniciada aqui, pois se eu
apenas me identifico com a profissdo ndo significa que eu serei boa
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professora, entdo a formagéo € importante nesta construcéo da identidade do
professor como profissional [...] (JADE, 2017, COMUNICACAO ORAL).

O carater complexo e interdisciplinar atribuido a identidade profissional dos
professores, bem como o estudo sobre este campo da docéncia expressa-se como
um consenso entre teoricos da educacao como Noévoa (1992); Pimenta; Anastasiou
(2002); Gatti (2009); Marcelo (2009) e Pimenta; Lima (2011). Para eles as
Universidades, ou melhor, as Licenciaturas sdo locus iniciais da formagao profissional
de professores e por consequéncia da construcao de suas identidades, especialmente
a profissional. Pois esta identidade docente ndo se ampara na aspiracdo inata como
nos alertam Libaneo (2007) e Freire (1996), € processo que demanda socializacdo
entre diferentes atores e instancias, saberes e posturas especificas ao exercicio
profissional que séo adquiridas a partir da formacéo inicial.

E verdade também que esta identidade n&o é estatica e ndo comeca e termina
no momento da formagdo académica como afirmou uma das futuras professoras
entrevistadas, como tem sido exaustivamente recordado neste estudo a construcao
identitaria também é processo inacabado (DUBAR, 2005; PIMENTA; LIMA, 2011). Os
professores constroem-se como tal durante a formacao inicial e depois dela, no
exercicio da docéncia, na formagdo permanente, em espacos formais e ndo formais
que estimulem e capacitem seu espirito critico para que atuem enquanto agentes
sociais transformadores e intelectuais (GIROUX, 2007; MARCELO, 2009).

Os estagios supervisionados também foram citados como locus importante da
formacdo e construcéo identitaria dos professores de Ciéncias e Biologia da UFRB,

aparecendo com um percentual de 19,05% das respostas obtidas.

Eu passei exatos cinco semestres sem saber sequer o que era identidade
docente, somente no sexto, no primeiro estagio de regéncia foi que vim
entender, ou melhor, que primeiro tomei conhecimento da identidade
docente, para que depois, durante o desenvolvimento das atividades na
escola eu tomasse consciéncia que estava enfim construindo uma identidade
como professor. Antes disso nem o curso propriamente dito foi um fator de
construcdo, pois eu percebo que antes, esses semestres iniciais parecem
servir para que nos acumulemos o maximo de informagdo e conhecimento
possivel para que ao chegar no estagio os contetdos sejam bem
administrados, as turmas ndo saiam do controle e a Universidade nédo passe
vergonha por estar mandando para as escolas dos municipios do recéncavo
professores de Biologia incapazes. Na minha experiéncia, comecei a
construir minha identidade docente durante o estagio vivenciando a profissao
gue escolhi de perto, antes disso pode ter certeza que o que vinha
construindo era um afastamento da profissdo docente (DIAMANTE, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

O estagio ganha destaque entre os estudantes como um momento de

aprendizado e em muitos casos, como um divisor de aguas da formacao. Sem davidas
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que a experiéncia do estagio permite a aproximacdo destes estudantes a uma
realidade que até o IV semestre (no caso da UFRB) era entendida apenas atraves de
relatos, trabalhos ou teorias discutidas em sala de aula. Sair da posi¢ao de estudante
para assumir a de professor é algo muitas vezes inexplicavel em palavras, apenas no
sentido é possivel entender. O contato com a escola, com os estudantes que dela
fazem parte, seus professores, funcionarios, diretores (...) ddo ao futuro professor
nocéo da profissao escolhida e dos desafios a serem encarados.

Pimenta e Lima (2011) explicam sob sua otica e a de varios outros autores a
importancia do estagio na formacédo dos professores, principalmente como campo de
conhecimento e eixo curricular indispensavel a construcdo da identidade profissional
docente. As autoras corroboram com Dubar (2005), uma vez que o autor entende que
a identidade docente se constr6i nas experiéncias e € produto das sucessivas
socializacfes. Sua construcdo carece de espacos de formacédo ou de emprego para
se estruturar sendo, portanto “o encontro de trajetérias socialmente condicionadas por
campos socialmente estruturados” (Ibidem, 2003, p. 77). Ou seja, o estagio também
se afirma e assegura que os estudantes preparem-se para a profissédo e legitimem-na
a partir da construcéo de suas identidades junto ao corpo social que os cerca.

Também foi citado por outros quatro participantes (19,05%) que a construcao
da identidade € um processo que ocorre ao longo da vida. Estes estudantes nao
atribuem demarcacao inicial do constructo da identidade profissional do professor,
apenas enfatizam que esta identidade vai se transformando com o tempo, ela aparece
antes mesmo do estudante ingressar a Universidade, no curso de Licenciatura e apés
a formacéo ela continua sendo modificada, assim ndo existe um momento, mas sim,
momentos em que cada professor e cada professora constroem-se ao longo de suas

vidas.

N&o vejo a identidade docente como algo com dia e hora para acontecer, nem
com espaco definido de construgdo. E um processo que vai se
desenvolvendo. A pergunta é sobre o que eu concebo por identidade docente
€ em que momento ela é construida e eu s6 consigo pensar que é a forma
como me identifico professora e por este motivo ndo posso conceber que ela
seja estatica, pois eu também n&o sou, estou em constante mudanca [...]. E
uma construcado que fui fazendo desde sempre, em casa, ha escola, na
universidade, na escola em que trabalho e sera assim durante toda minha
carreira e depois dela. Vejo a identidade como uma construcdo ao longo da
minha vida de professora (AGUA MARINA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Consonante com 0 que se apresentou com 0s estagios supervisionados, mas
em menor proporcdo, trés entrevistados (14,29%), apontaram 0S programas

PIBIC/PIBID/PET nos quais estédo inseridos como bolsistas ou voluntarios enquanto
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campos que contribuem para fortalecer a identidade docente (PIBID) e permitem a
construcdo de outras identidades, especialmente a de professores pesquisadores
(PIBIC e PET).

Em relagcdo ao PIBID uma das estudantes que elencaram estes espacos
relatou: “Eu passei a ter outra visdo da docéncia depois que virei pibidiana [...], o PIBID
proporcionou a construcéo da minha identidade docente, eu s6 comecei a entender e
me identificar como professora 1a [...]” (AZURITA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Quanto ao PIBIC exp0s outra estudante sobre a sua importancia: “Participo de
um grupo de pesquisa e foi la que passei a entender o que é ser professora, o que
isso significa tanto para minha formacdo quanto para a sociedade [...]. Hoje me
identifico como uma professora pesquisadora” (ESMERALDA, 2017, COMUNICACAO
ORAL).

Relacionado ao PET, o estudante também direcionou a importancia do grupo
na sua construcao identitaria como um professor que pesquisa, “O PET mudou muito
minhas concepcdes, la eu sou um pesquisador, eu aprendo a ser um professor que
produz, que pesquisa, que busca [...] além de construir minha identidade, 14 eu
também a fortalego” (RUTILO, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Para Pimenta (1999) as vivéncias do estudante dentro e fora dos espacos
formais devem incluir-se também como dimensdes construtoras da identidade
profissional. Segundo Schon (1992) a formacéao dos profissionais refletidas no sentido
da pesquisa como pratica deve estabelecer-se numa perspectiva de reflexdo, em que
0S sujeitos se coloquem também em processo. Na relacdo entre teoria e pratica, o
licenciando precisa ter a percepcdo de que pesquisa e ensino estdo interligados na
constituicdo do futuro professor, tendo a oportunidade de vivenciar isso durante o
periodo de iniciacdo cientifica, na docéncia ou na educacdo tutorial.

Na perspectiva de Cardoso (2009) a melhoria do ensino de Ciéncias torna-se
mais eficaz quando se pensa a formagéo inicial do professor por meio da pesquisa,
despertando, abrindo-se espaco para a reflexdo da pratica ao observar o processo,
ao formular questdes acerca do mesmo, ao propor inovacdes a partir dos resultados
alcancados, ao aprender com a experiéncia. Nessa proposta de formacgéo docente, o
professor passa a conhecer os métodos cientificos na area da educacéo e a valorizar
seu papel como agente transformador.

Ainda de acordo com o Quadro 2, diferente do que a maioria dos sujeitos

entrevistados elencaram como sendo campos da construcdo identitaria profissional,
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trés discentes (14,26%) referiram-se a identidade como inata, ou seja, para eles néo
€ um processo de construcao, “[...] eu me identifico como professor desde pequeno,
muito antes da escola e da universidade fazerem parte da minha vida, entdo esta
identidade nasceu comigo [...]” (CITRINO, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Corroboramos com Dubar (2005) quando indica que muitas vezes as
identidades podem ser confundidas. A identificacdo pessoal se autodefine
subjetivamente por aspectos facilmente apontados, como por exemplo, no caso dos
futuros professores apresentarem “jeito para ensinar’ e, por isso entendem que ja
nasceram prontos, preparados para exercer esta profissdo. Esta visdo pode ser muito
cara, uma vez que o senso comum tende a reduzir a profissdo docente a um oficio
que nédo exige preparo, formacao, aprofundamento, dialogo ou mesmo identidade.
Como tem-se repetido, professores ndo o sdo sem formacao, sem uma identidade
profissional bem estabelecida, construida dentro dos campos formativos, sejam eles
formais ou néo.

A profissionalizagdo da docéncia, como processo de construcdo de
identidades, é muito complexo e ndo pode acontecer por decreto ou excluséo;
portanto se faz necessario incorporar os docentes na busca e na constru¢cao de uma
nova representacdo, um novo sentido da docéncia como atividade profissional. Assim,
faz-se também necessario que a profissionalizacédo seja parte dos projetos pessoais
e coletivos e de desenvolvimento profissional dos professores (RAMALHO; NUNEZ,
2006).

Além dos espacos/tempos ja discutidos, uma estudante (4,76%) apontou que a
identidade do professor é construida apds a fase de formacdo inicial, e que esta
identificacdo sé vira ap0s a insercdo numa poés-graduacdo em educagcdo ou na
insercdo na Escola Basica. Isso por que,

Nosso curso ndo nos da muito incentivo para que a gente construa aqui essa
identidade. Entra semestre, sai semestre e € sempre a mesma coisa, vocé
nao fala muito da educacgédo aqui, os licenciandos, inclusive eu se matam para
passar nas disciplinas especificas, decorar conceito e faltam as aulas das
disciplinas pedagégicas porque ndo se interessam pelo que dizem os
professores ou pelo contelddo da aula em si. Entdo eu penso que esta
identidade ela vai se construir depois daqui, numa pés-graduacao,
principalmente se for em educacao ou se a gente for trabalhar na Escola. Aqui
a gente sO esta mesmo para pegar o diploma, € isso que eu sinto e percebo
em relacdo a construgdo da identidade docente (RUBI, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

A narrativa da estudante é bastante critica no sentido de ndo enxergar no curso

um espaco para que a sua identidade como professora seja construida. E no minimo
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inquietante sua contundéncia ao afirmar que sua identidade sé se estabelecera apos
sua formacao, caso as op¢des que foram externalizadas pela mesma se apresentem.
Certamente ha de se pensar que este cenario deve desassossegar ndo apenas O
futuro professor, mas também os professores formadores, uma vez que € preocupante
esta tomada de uma “falsa consciéncia” de que o proposito de um curso superior de
formacdo para a docéncia € nada menos que conferir ao estudante um status
universitario, como a entrevistada diz sentir e perceber que “aqui a gente so6 esta
mesmo para pegar o diploma”. Esta narrativa ilustra mais que uma concepgéo acerca
da identidade docente, € um alerta ao curso de Licenciatura em Biologia da UFRB.
Necessario se faz que discussdes acerca do real proposito deste curso sejam
atenuadas. A saida de futuros profissionais com esta visao da profissdo e da (néo)
construcéo da identidade docente pode ser um agravante ao retrocesso dos avangos
conseguidos ao longo dos tempos. O professor deve ser formado para que a critica e
autocritica sejam realizadas e refletidas incessantemente. N&do se pode ser professor
guando ndo se deseja tornar-se um, construir-se como tal, aprender e promover o
aprendizado. Esta concepcédo, apesar de ter sido Unica, ndo pode ser desprezada,

repito, € um alerta. A reflexdo se faz urgente.

5.3. ATORES E NIVEIS DE RESPONSABILIDADES COM A FORMACAO
DOCENTE

Formar-se pressupde troca e por este motivo € humanamente impossivel que
alguém se forme no vazio, alheio as interagcBes sociais, ao intercambio de
experiéncias ou distante da complexidade a qual insere-se a profissdo docente
(NOVOA, 2007).

Por este motivo tornou-se pertinente no percurso desta pesquisa compreender
também quais sé@o os atores e 0s niveis de responsabilidade para com a formacéo
dos Licenciandos em Biologia da UFRB, uma vez que pensar na formacao do
professorado requer que as dimensdes politicas, estruturais, sociais e pessoais
estejam interligadas e unidas num proposito final que é a formacéo de professores
como intelectualmente preparados para a transformagcdo social munidos de
identidades profissionais fincadas na educacdo e na grandeza das lutas que a
profissdo requer, sejam elas por politicas publicas eficientes, condi¢des de trabalho,

ensino publico de qualidade, valorizacdo da atividade docente e etc (GIROUX, 1997).
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Nesta direcao, a analise das percepcdes dos futuros professores entrevistados
demonstrou unanimidade quando Ihes foi perguntado a quem os mesmos atribuiam a
responsabilidade por sua formacdo. Todos os vinte e um (21), ou seja, 100%
afirmaram serem os professores do curso 0s maiores responsaveis. Numa ordem
decrescente, outros atores e campos também se fizeram presentes como sendo
responsaveis diretos da formacao dos futuros professores de Biologia da UFRB, séo
eles: o Estagio Supervisionado (38,10%); O proprio Licenciando (19,05%); Os colegas
de curso (14,29%); A familia (9,52%); A Universidade (9,52%) e os grupos de pesquisa
(9,52%) (Gréfico 3).

Os estudantes dicotomizam muitas vezes em suas narrativas a importancia dos
professores dando para aqueles das disciplinas pedagoégicas a responsabilidade de
formar-lhes numa perspectiva de teoria e pratica docente (saberes profissionais) e,
para os professores das disciplinas especificas a apreensdo dos contetudos
especificos (saber disciplinar).

Eu penso serem 0s nossos professores 0s maiores responsaveis por nossa
formacgdo, tanto os das disciplinas especificas para que possamos aprender
sobre a Biologia, quanto das pedagogicas para aprendermos sobre a teoria e
a pratica e entendermos qual a melhor maneira de transmitir estes
conhecimentos para os alunos na escola (PEDRA DO SOL, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

Estes pressupostos (entendimentos) encontram-se ilustrados logo abaixo, no

Gréfico 3 por meio das categorias citadas.
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Gréafico 3. Entendimento(s) dos participantes sobre os niveis de responsabilidade

para com o processo formativo do Professor de Ciéncias e Biologia da UFRB.

Grupos de pesquisa (PIBID, PIBIC, PET) 9,562%

A Universidade (Em totalidade) 9,52%

Familia 9,52%

Colegas de curso 14,29%

O proprio licenciando 19,05%
Estagio supervisionado (Professores e estudantes

38,10%
da escola)

Professores do curso 100,00%

Entrevistados (%)

Fonte: Dados da pesquisa coletados pela autora, 2018.

Perrenoud (2000) indica que o formador de professores necessita mobilizar um
conjunto de recursos cognitivos para enfrentar uma série de situacdes de modo que
mesmo se tratando de um curso em que existem areas distintas estas precisam estar
em consonancia.

Outros estudantes, porém séo diretos e enfaticos em dizer que a importancia
dos professores se faz também por serem eles exemplos, seja da sua pratica ou da
sua forma de ser e agir, de modo que até aqueles que se apresentam como pouco
inspiradores, ou com algum nivel de rejeicdo pelos professores aprendizes contam

enquanto modelos a ndo serem seguidos.

Quando penso na minha formagcdo s6 me vem os professores como
responsaveis principais [...]. Acredito que a gente aprenda muito com eles
sobre como ser e se comportar em relacdo a docéncia, com cada um deles,
até os que nao tem nada a ensinar, 0s que estao aqui apenas para cuspir em
nossas caras seu desprezo e descaso por nds e também pela profisséo que
escolhemos, pois esta com certeza ndo é a deles. Vejo os professores como
atores principais na minha formacao pois sei que a minha atuacdo na escola
daqui a um tempo também sera imprescindivel para a formag¢do dos meus
alunos seja como futuros profissionais ou como cidadaos [...] (DIAMANTE,
2017, COMUNICACAO ORAL).
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Neste contexto, sem duvida, as praticas dos professores formadores e sua
postura de trabalho exercem um extremo significado no processo formativo para a
aprendizagem da docéncia pelos Licenciandos. Na abordagem de Giroux (1997), a
formacgéo dos professores intelectuais transformadores se da para além da sala de
aula, e dos contetudos exigidos ao seu exercicio. Neste sentido é importante
enfatizarmos que os professores formadores apesar de essenciais no processo de
formacéo do futuro professorado ndo devem ser responsabilizados unicamente por
eles.

Esta formacéo se da por meio das relacdes, dos exemplos praticos de vida, de
identidades sociais e profissionais bem estabelecidas, se da no conjunto dos atores
que se envolvem para imprimir significado a profissdo docente, mas também é uma
busca individual, é responsabilidade daqueles que se dispdem a aprender a ensinar,
pois fazé-lo também sera muitas vezes um caminho feito solitariamente por forca do
reconhecimento e da resisténcia (GATTI, 2010). Ndo somente, esta formacéo é de
responsabilidade politica, ou seja, das esferas do poder publico, no caso destes
estudantes, da esfera federal uma vez que trata-se de um curso alocado em uma
Universidade Publica Federal.

Formar-se professor € envolvimento e responsabilidade conjunta, por este viés,
€ no minimo perplexo que os futuros professores indiguem seus formadores como
principais responsaveis por sua formacao quando esferas muito mais complexas
estdo diretamente ligadas a este processo. Mais uma vez, trata-se aqui de alargar
esta discussdo entre os Licenciandos para que tomem consciéncia de todas as
instancias que necessitam estar incumbidas de sua formacgdo a iniciar por eles
mesmos.

Outro fator destacado por oito entrevistados (38,10%) foi o estagio
supervisionado enquanto campo de contribuicdo para sua formacéao. “O estagio € um
grandioso contribuidor desta formacao, os professores, os alunos da escola, todos
eles contribuem muito para a constru¢ao da nossa identidade” (TURQUESA, 2017,
COMUNICACAO ORAL). Segundo Pimenta e Lima (2011), o estagio supervisionado
constitui um fator fundamental na aprendizagem da docéncia profissional, por
possibilitar a aproximacdo dos discentes com sua futura profissdo, permitindo
vivenciar praticas de ensino, estabelecer a relagdo teoria-pratica, conviver com a
complexidade do cotidiano escolar e acima de tudo agrega experiéncias de interacéo

educativa com os alunos.
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Sintetizando, o estagio supervisionado € um momento significante de
aprendizagem e preparacao para o exercicio da docéncia, também € no estagio que
0s estudantes se veem ocupando outros papéis, assumem o papel de professores.
Contribuem nesta perspectiva todos os envolvidos neste espaco, 0s professores
supervisores, 0s estudantes das escolas e as proprias escolas enquanto instituicdes
gue abrem suas portas para receber aprendizes da profissao.

Quatro dos entrevistados (19,05%) disseram que o proprio licenciando é quem
exerce influéncia direta na sua formacéo profissional como docente. Este dado tornou-
se particularmente interessante, pois a profissdo do professor implica que os sujeitos

sejam responsaveis em muitas instancias por seu desenvolvimento profissional.

Eu acho que primeiramente parte do estudante de licenciatura querer se
formar enquanto docente, ele, ou melhor, nés temos que ter consciéncia se é
iSso que queremos, pois se ndo for ndo adianta tudo conspirar, pois nds nao
estaremos dispostos, receptivos, é responsabilidade nossa primeiro, depois
vem os professores, a Universidade, os grupos de pesquisa, enfim, muitos
sdo os atores que contribuem para esta formacdo (JADE, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

Torna-se importante esta visdo de autonomia (CONTRERAS, 2012), visto que
os futuros professores necessitam se colocar na linha de frente desta formacéo, uma
vez que as estruturas formativas ndo dao conta de acessar em profundidade os
aspectos que tangem a forca de superacdo e encaminhamento formativo dos
individuos em totalidade. Trata-se de uma busca entremeada na construcdo de si
mesmo enguanto profissional, enquanto futuro professor. De modo que parte da
dimenséo individual e se coaduna no coletivo e em visdo central no interior das
unidades formativas formais como a Universidade e os estagios, bem como nas
informais.

Neste sentido os outros atores citados como influenciadores na formacédo do
professor, encaixam-se nas questdes discutidas anteriormente, sdo eles: os colegas
de curso (14,29%), a familia (9,52%), a universidade (9,52%) e 0s grupos de pesquisa
— PIBIC, PIBID e PET (9,52%).

A formacdo € um momento interativo, em que a rede que se forma ao redor do
estudante é extremamente importante para que cada um se encontre de modo
particular. As redes de afeto como as encontradas entre os colegas e a familia e de
troca de experiéncias como nos grupos de pesquisa (PIBID, PET, PIBIC) sdo meios
também de encontro com esta profissdo que demanda do profissional que alargue sua

dimensao humana no intuito de formar pessoas para atuarem criticamente no mundo.
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A Universidade precisa propiciar espaco proficuo para que as relacdes sejam
marcadas por reciprocidade e ao mesmo tempo forjadas numa dimenséao formativa

politica e administrativamente bem estruturada.

5.4. O PROCESSO DE TORNAR-SE UM(A) PROFESSOR(A) INTELECTUAL

Houve grande estranhamento dos participantes da pesquisa frente a
concepcao tedrica do professor como intelectual transformador de Giroux (1997).
Muitos, antes mesmo do inicio das entrevistas se mostraram inseguros por nao se
verem aptos a falar do que ndo conheciam. De modo ilustrativo o Grafico 4 sustenta
este fato ao observarmos que 90,48%, ou seja, dezenove (19) participantes
anunciaram em suas narrativas nunca terem tido contato com este

tema/conceito/teorizacao/perfil docente.

Eu nunca ouvi nada sobre professor intelectual no nosso curso, também néo
tive contato com o termo em leituras ou estudos, para mim é dificil falar assim
de algo que nédo conhego e que é tdo distante de mim [...] (RUBI, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

Realmente eu ndo facgo ideia de quem seja este professor. Eu estou no oitavo
semestre e nunca ouvi nada sobre isso, j peguei quase todas as disciplinas
e nenhum professor que eu tenha tido contato mencionou sobre este tema.
Eu realmente néo sei [...], aqui ndés ndo aprendemos sobre este professor
intelectual [...] (ALEXANDRITA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Os 9,52%, quero dizer, dois (2) estudantes que disseram ja ter ouvido ou até
mesmo discutido o tema demonstraram um embasamento raso e nao condizente com

0 que preconizam os tedricos estudiosos desta tematica especifica. Suas falas foram:

Bom, na perspectiva que eu pesquisei e que discuti junto a um grupo aqui ha
UFRB [...] vi que o professor intelectual é aquele que busca responder as
perguntas dos seus alunos com propriedade e as coisas que ele ndo sabe vai
buscar outros meios para conseguir passar essa informac&o. E um professor
gue tem muita bagagem tedrica, sabe? Nao podemos dizer, por exemplo, que
qgualquer professor assume este papel, pois € preciso que j& venha se
preparando desde os primeiros anos da escola para que possua tal
arcabouco. Na nossa realidade, onde a maioria dos professores veio de
escola publica fica muito dificil encontrar intelectuais (TOPAZIO, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

Eu j& ouvi sobre este professor. E um professor que domina bem o assunto,
sabe passar, sabe realmente transmitir, pois os professores as vezes podem
até saber muito, mas se eles ndo conseguem transmitir, ndo adianta. Entdo
o professor que € intelectual consegue fazer o aluno aprender as coisas que
ele sabe. Séo professores com muito saber, essas pessoas que vocé pensa
gue passam dia e noite numa biblioteca, mas nédo é isso é s6 dedicacao e
paciéncia. Mas nem todo professor consegue isso, porque nao se dedica ndo
se prepara, ndo se aprofundar mais e mais nos assuntos da sua area, entdo
as vezes eles nem sabem direito o que ensinam, esses professores
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realmente ndo podem ser chamados de intelectuais (PEDRA DO SOL, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

Gréfico 4. Aproximagao dos Licenciandos em Biologia com a tematica: “Professor(a)

intelectual”.

Ja ouviu/discutiu
o tema

9,52%

90,48%

Nunca teve
contato ou ouviu
falar

Fonte: Dados da pesquisa coletados pela autora, 2018.

Mais uma vez ha um direcionamento do professor, agora o intelectual, ao
determinismo do saber disciplinar (TARDIF, 2012), da apropriacdo e do dominio dos
conteudos, uma vez que as harrativas inserem-se na perspectiva de que ser
intelectual é saber muito sobre alguma coisa/assunto/conteddo. Para além deste
aspecto, torna-se problematico que, arraigue-se entre estes estudantes, quero dizer
professores em formacédo, uma negacéo a possibilidade do professorado (de maneira
generalista) ser reconhecido como intelectuais, frente a justificativas de descrédito a
escola publica como espaco de formacao, como foi possivel reconhecer nas palavras
do licenciando Topéazio. Ou ainda numa tentativa de inferir que os professores
julgados como “pouco preparados” o sdo unica e exclusivamente por ndo haver um

debruce dos mesmos num intensificado aprofundamento dos “assuntos de sua area”
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para exercer sua tarefa precipua que € o ensino, sob o comprovante de “ndo saberem
direito o que ensinam” e, portanto, ndo poderem em algum sentido inserirem-se neste
grupo seleto de seres que detém os saberes, vulgo, intelectuais.

Tanto Gramsci (1982) quanto Paulo Freire (1987) defendem que todo e
qualquer individuo pode ser um intelectual, sejam eles, homens, mulheres e, numa
perspectiva profissional, os professores. A impossibilidade de sé-lo, ou seja, de
assumir este papel socialmente determinado € que as sociedades produziram um
intelectual da e para as elites, para aqueles que detém poderes ndo apenas
cognoscitivos, mas essencialmente politicos e sociais. De fato, € muito dificil que
encaremos um trabalho ainda rotineiramente marginalizado como o dos professores
numa perspectiva intelectualmente estabelecida, porém, urge que novos significados
sejam produzidos.

Ainda que tenham expressado ndo possuir conhecimento ou aproximac¢ao com
a denominacgao “professor intelectual” tornou-se pertinente compreendermos o que
estes estudantes concebem por “ser professor’ e “ser intelectual”’, de maneira que a
interpretacdo das narrativas encaminharam para a estipulagdo de cinco categorias

gue se encontram ilustradas no Grafico 5.
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Gréaficos 5. Percepcéo(des) dos sujeitos entrevistados acerca do que € ser um(a)

Professor(a) intelectual.

23,81%

14,29% / 9,52(%)

19,05%

100,00% \9,52%

Professor(a) que sabe muito (domina conteudos)

Saber muito e ... Nao esta preso apenas a sua area de atuacao
Saber muito e ... Atualiza-se nas questdes da docéncia

Saber muito e ... Aprofunda-se nas relagcdes com a escola

Saber muito e ... Busca aprender para ensinar

Fonte: Dados da pesquisa coletados pela autora, 2018.

Foi unanime nas narrativas dos entrevistados a associacao dos professores
intelectuais a uma dimensao de “saber pleno”. Ainda que estes estudantes tenham
dado diversos sentidos, foi comum a fala de todos surgir a questdo do dominio de
conteudos. Para eles o termo intelectual pressup®e inteligéncia e esta por sua vez

atrela-se ao poder de dominio conceitual. Como anunciam os trechos abaixo:

O intelectual é alguém com muito prestigio social, conhecido pela questao do
conhecimento pleno, do dominio, da inteligéncia, ja o professor intelectual
também vai nesta linha [...] (OPALA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Antes de tudo acredito que o professor intelectual seja aquele que conhece
muito sobre tudo, € um quase génio (entre aspas) da educagéo [...] (RUTILO,
2017, COMUNICACAO ORAL).

Para ser professor vocé tem que saber, se acrescentamos o termo intelectual
ai este professor precisa ser de fato alguém que possui dominio completo do
gue ensina e também das outras disciplinas (AMBAR, 2017, COMUNICACAO
ORAL).
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Ao enveredarmos pelos escritos de Gramsci (1982) em seu aprofundamento
acerca dos intelectuais, torna-se possivel dizer que o intelectual ao qual referem-se
os licenciandos nesta perspectiva do dominio do saber (ainda que ndo tenham
propriedade nem aproximagdo com o tema) é o tradicional. Estes intelectuais nédo
estdo interessados com o todo, muito menos com as questbes que se colocam
urgentes, sdo alheios ao que se julga democratico, sdo reforcadores das
desigualdades, do menosprezo as classes marginalizadas e ndo veem as escolas
como espacos de construgao cidada, mas de reproducao do censo comum, portanto,
neste espaco os professores nao sdo entendidos enquanto intelectuais, mas massa
de manobra para a estatizacao social.

As demais categorias estabelecidas foram sendo costuradas com base nas
percepcdes outras elencadas pelos estudantes sobre o “ser professor intelectual”.
23,81% deles, cinco (5) estudantes disseram que além de dominar conteddos, 0s
professores intelectuais ndo estao presos apenas a sua area de atuacao.

Vejamos o que disseram:

[...] além da questdo do conhecimento, vem a questdo de um professor que
trabalha de forma interdisciplinar, ele nédo fica s6 na questdo da disciplina
dele. Um professor intelectual ele precisa entender sobre tudo, falar sobre
tudo, entdo se um aluno pergunta para mim que sou professora de Biologia o
gue é imposto de renda eu tenho que saber, ele ndo precisa necessariamente
esperar o professor de matematica para perguntar sobre isso [...] (AGUA
MARINA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Eu vou falar do que eu consigo interpretar, um professor intelectual, no caso
de Biologia, que na verdade eu nem sei se existe, entende muito sobre tudo
gue é desta &rea, mas como ele ndo € um professor comum, nédo fica preso
somente a sua area de saber, por exemplo, vocé ensina Anatomia humana e
eu Préticas de ecologia, se vocé for um professor intelectual conseguira
passear por ambas as areas, vocé domina tanto a sua &rea quanto outras [...]
(PEDRA DO SOL, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Em suas consideracdes acerca do poder transitério que existe na profissdo do
professor, bem como das possibilidades de reflexdo sobre o que se aprende e o que
se ensina, Freire (1992) salienta que os professores necessitam superar ditames
arcaicos, que alcancem outros lugares e que ndo se prendam apenas ao conforto do
gue dominam, uma vez que ser professor de uma disciplina curricularmente definida
para descrever determinado conteddo nao torna impeditivo que este professor se
debruce em fatos outros. Talvez, tenha sido esta a intencdo expressa pelos
estudantes acima ao dizer que o professor intelectual passeia entre as areas e toma
a pertenca de saberes diversos, no entanto, a perspectiva de saber e dominar se

perpetram.
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Assim, salienta-se que o dominio de conteudos especificos da area do saber
gue cada professor leciona sdo obrigatérios, uma vez que ja foi dito que ndo se pode
ser professor de Biologia sem saber sobre seus contetdos, no entanto, estender este
dominio a outras areas nao é tarefa facil, visto que demanda muito estudo,
aprofundamento e comprometimento do professor. Conhecimento € algo que agrega
a vida de qualquer profissional, especialmente o profissional professor, porém, ndo se
deve colocar o fator da sua intelectualidade no dominio das diversas areas de
conhecimento, mas sim, na transformacéo destes conhecimentos e no intuito que para
eles sdo dados no sentido de direcionarem a formacao de educandos conscientes e
criticos.

Trés estudantes, ou melhor, 14,29% dos entrevistados disseram que o
professor intelectual é aquele que se atualiza nas questdes da docéncia, expressaram

as seguintes conotacdes:

N&o sei ao certo, mas talvez a ideia do intelectual esteja ligada ao fato dos
professores serem pessoas que precisam sempre ter bastante embasamento
tedrico. Por exemplo, Paulo Freire foi um professor intelectual, pois escreveu
muitos livros, tinha bastante dominio sobre a educac¢éo, um aprofundamento
nas questdes da docéncia, do ser professor, tanto é que hoje estudamos
sobre sua vida e obra aqui (AMETISTA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Um professor intelectual se aprofunda na docéncia, € um intelectual que
busca entender o0 que acontece neste campo para ajudar os professores da
escola a superarem os desafios. Vejo muito isso nos tedricos que nés lemos
[...]- Eles se consolidaram de tal maneira estudando sobre as questfes da
docéncia que passaram a ser vistos como intelectuais, pois dominam esta
area e sao referéncias para outros professores como nés (DIAMANTE, 2017,
COMUNICACAO ORAL).

Os professores da escola, neste sentido ndo assumem o papel de intelectuais,
uma vez que sé executam na pratica a teoria intelectualmente produzida acerca das
guestdes da docéncia por educadores conhecidos enquanto tedéricos, o que lhes
subsidia a denominacao de intelectuais. Em termos praticos Giroux (1997) dira que os
professores que estdo nas escolas, subalternizados por ndo se encontrarem na lista
dos celebres pensadores do mundo moderno, precisam ser encarados como
intelectuais publicos, uma vez que mostram em suas salas de aula, diariamente a
coragem, a dignidade e a visdo necessarias para fazer diferenca na vida dos seus
alunos. Esta visdo pragmatica de encarar os intelectuais como aqueles que produzem
algum saber comum a todos que demarqgue teorias e potencialize as praticas nao o

sdo em uma medida de intelectualidade transformadora.
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Encontra-se em Ultima analise as categorias que em algum sentido enveredam-
se para uma perspectiva do professor enquanto intelectual. Apenas quatro (19,05%)
dos entrevistados direcionaram suas narrativas para perspectivas em que a escola e
os educandos que nela estdo inseridos participam desta ideia de intelectualidade
docente. Sendo assim, 9,05% anunciaram que ser professor intelectual é aprofundar-
se nas relacdes com a escola e outros 9,05% disseram que este professor € aquele

gue busca aprender para ensinar.

Eu ndo tenho nenhum conhecimento sobre este professor, este que na sua
pesquisa aparece como intelectual, mas eu vou falar que na minha
concepcdo de alguém que passou por escolas muito precarias, com
professores pouco interessados nos seus alunos que este professor deve ser
alguém que se interesse pela escola, que mantenha seu foco e seu interesse
nos alunos, na formacédo deles. Que seja ndo somente colega dos outros
professores, mas que também os ajude e seja ajudado na mesma medida,
que aprenda junto aos alunos, pois apesar de intelectual e ter grande
conhecimento sobre os contelidos ndo diminua a intencéo de estimular cada
aluno a superar seus limites. Eu ndo sei se estou falando o certo, mas estou
seguindo uma ideia que a gente tem discutido um pouco agora no estagio,
lendo Paulo Freire e a Pedagogia da autonomia, ele insiste em dizer sempre
gue o professor é alguém que liberta o aluno entdo eu entendo que se o
professor tem muito conhecimento ele é um intelectual e deve usar esse
conhecimento para libertar seus alunos, para manter as relacées na escola,
para ser um construtor de lagos. A escola est4 muito carente de professores
assim, que construam lacos verdadeiros e queiram mesmo Sser
professores]...] (ESMERALDA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Dificil falar de algo que a gente ndo tem proximidade [...]. Eu acredito que
vocé ser professor € um exercicio constante de busca por conhecimento, mas
ndo € este que a gente tem visto aqui na Licenciatura em Biologia (entre
aspas) nao generalizando [...], € uma busca muito direcionada no sentido de
aprender para ensinar de ter consciéncia da importancia da informacao para
gue o aluno néo reproduza o senso comum. Se eu uno os dois termos, so
consigo pensar que o professor quando intelectual sabe que sabe, mas que
este saber ndo é s6 dele precisa ser passado, ensinado, precisa fazer sentido
para os alunos [...], é nosso trabalho ensinar. (JADE, 2017, COMUNICACAO
ORAL).

Giroux (1997) traz em diversos momentos da sua obra “Os professores como
intelectuais” que a escola é o campo de trabalho dos professores, e que devem ser
vistas como locais de luta e por isso como esferas publicas e democraticas. Pensar
na escola sobre esta perspectiva indica que o direcionamento critico dos professores
€ necessario para ajudar os estudantes a reconhecerem-se também como parte deste
universo e também as implicacdes politicas e morais de sua propria experiéncia.

Estes relatos fazem referéncia, ainda que de modo oculto a ideia difundida por
Gramsci (1982) acerca dos intelectuais organicos. O professor intelectual € em sentido
literal um organismo vivo, inserido em contextos de interacdes, ndo esté alheio ao que

ocorre ao seu redor, ao contrario € responsavel também pelas outras organizacdes



104

encadeadas a sua. A escola é um grande ecossistema em gue muitos organismos se
aninham, desenvolvem e se tornam fortes. E lugar de troca de experiéncias, lugar de
construcado de identidades, lugar de luta e de esperanca. E lugar de aprender e ensinar

sobre a vida e para a vida, lugar de formar e transformar gentes.

55. IMPASSES A FORMACAO DO(A) FUTURO(A) PROFESSOR(A) DE
CIENCIAS E BIOLOGIA COMO INTELECTUAL

Ao longo da apresentacdo e discussdo dos dados coletados nesta pesquisa
pode-se fazer entender alguns dos ditames que se colocam como impeditivos, na
concepcao dos entrevistados, para que os mesmos sejam formados numa perspectiva
intelectual. Os aspectos indicados em maior frequéncia encontram-se demarcados em

torno de quatro grandes categorias expressas na Tabela 4.

Tabela 4. Concepcédo dos Licenciandos sobre os impasses da formacgédo dos

professores de Ciéncias e Biologia como intelectuais.

Indicadores Aspectos indicados (n) (%)
e Ensino Bacharelesco;
e Descaso dos professores formadores da

area especifica com o intuito de formar

professores; 8 38,10

a) Impasses do
ponto de vista dos

professores . ~
formadores e Poucas ou nenhuma discussodes
praticas acerca do professor intelectual;
b) Impasses do e Curriculo;
ponto de vista da e Dicotomizagéo do curso;
gestdo académica 6 28,57
(Colegiado, NDE,
etc.)

e Pouco engajamento;

c) Impasses do . e
e Interesse pelas areas especificas;

ponto de vista dos . L 4 19,05
proprios estudantes e Descompromisso com 0s estagios;
d) Impasses que e Infra-estrutura;
concerne as Auséncia de proximidade da esfera 3 14,29
condicdes de administrativa com o0 curso de
formacgé&o oferecidas Licenciatura em Biologia;
pela instituicao
Total 21 100

Fonte: Dados da pesquisa coletados pela autora, 2018.
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Cerca de 38,10% dos estudantes entrevistados relataram encontrar limitagdes
para uma formacao intelectual frente aos impasses que se colocam do ponto de vista
dos professores formadores. Alguns comungam gue o ensino ofertado tem um intuito
bacharelesco, pouco preocupado com as dimensdes pedagdgicas ou de construcéo
de identidade docente. Nesta diregcdo apontam um descaso dos professores das
disciplinas especificas com o intuito do curso de formar professores e, numa
perspectiva de aprofundamento tedrico acerca das questdes que respondem a suas
davidas sobre o que é ser de fato um professor intelectual, indicam que o tema néo é
discutido pelos professores das disciplinas pedagogicas, ou mesmo nos debates em
eventos com a finalidade de problematizar a educacao e a formacéo de professores.

A percentagem de estudantes que indicaram como impasse a gestdo
académica gira em torno dos 28,57%. Estes estudantes externam bastante
preocupacao com o curriculo e a dicotomiza¢ao do curso, indicando que 0 mesmo tem
enveredado ao proposito de formar antes de tudo bidlogos e em segunda instancia
professores, h4 em suas narrativas um prendncio de reivindicacdo por uma
reestruturacao deste curriculo, mais clareza em relacéo ao perfil do egresso do curso
de Licenciatura em Biologia da UFRB.

Outros 19,05% colocam-se como atores principais neste quadro de impasses.
Ha entre eles uma autocritica ao relatarem que € nitido que muitos estudantes da
Licenciatura ndo estdo engajados na formacdo docente, descreditam as disciplinas
pedagdgicas em detrimento de se dedicar somente as especificas, que segundo os
mesmos sao aquelas que lhes possibilitardo ter conhecimento técnico-cientifico
suficiente para que possam “transmiti-los” aos alunos quando estiverem em exercicio
na Escola Basica. Insere-se ainda nesta categoria o fato dos estudantes néo
demonstrarem compromisso com os Estagios Supervisionados, o que tem acarretado
desconforto entre os professores formadores e os professores supervisores nas
escolas gue tem se recusado a aceitar os estagiarios da UFRB.

Em menor percentagem, 14,29% dos estudantes aludem os impasses tambéem
a instituicdo UFRB, relatam que ha uma espécie de esquecimento do CCAAB/UFRB
em relacdo a existéncia do curso. Indicam que o fato de serem estudantes de um
curso noturno, em que muitos trabalham e também por estarem em um centro
majoritariamente diurno com cursos elitizados, a Licenciatura cai no esquecimento e

0S estudantes pouco acesso possuem as instancias administrativas.
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A titulo de exemplo destes impasses categorizados serdo apresentadas

algumas narrativas que corroboram com 0 exposto ha mesma ordem que foram

discutidas, sao elas:

O que dificulta sdo os muitos professores que infelizmente ndo entendem
como foi dificil para vocé chegar até aqui e te humilham e insistem em dizer
gue vocé ndo vai conseguir e te fazem desistir, como eu um dia cheguei a
pensar [emocao] [...]. A licenciatura tem cara de bacharelado, os professores
das disciplinas especificas ndo estdo nem ai com a finalidade desse curso,
para eles é chegar na sala, falar o que é isso, apresentar a teoria tal e acabou,
a gente que se vire [...] (LAPIS LAZULI, 2017, COMUNICACAO ORAL).

E duro para mim dizer, pois amo meus professores, mas eu 0s vejo sim nessa
lista dos impasses, pois em relacdo a esta questdo da construgdo da
identidade, do professor intelectual, ainda sdo muito rasas, na verdade, n6s
ainda falamos sobre identidade, tanto nos estagios quanto em eventos, mas
professor intelectual ndo, e acredito que esta é uma falha de nossos
professores da area pedagdgica, pois hdo nos impulsiona na formacédo, nos
falamos sempre das mesmas coisas e isso desestimula, fica chato, vazio
mesmo [...] (ESMERALDA, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Vocé ja viu a quantidade de disciplinas especificas que temos na nossa grade
curricular? Qual tipo de profissional este curso quer formar? Com certeza um
bi6élogo, que na escola vai agir como se o trabalho dele fosse s6 mostrar que
sabe [...]. Eu vejo que essa bifurcagéo do curso, que da mais énfase a area
especifica do que a pedagdgica influi negativamente na nossa formacéo
(CITRINO, 2017, COMUNICAGCAO ORAL).

Muito dificil elencar o que dificulta e o que facilita esta formacéo, pois vejo
gue antes de tudo, antes de apontar este ou aquele professor eu preciso
avaliar minha conduta na UFRB, na licenciatura. Eu vejo que hoje os
licenciandos também sé&o seus préprios boicotadores. Tem muito estudante
agui gue nao estd nem ai com a hora do Brasil, que vai para escola de maos
vazias, que passa vergonha. Entdo, eu acredito que o que dificulta é antes de
tudo essa falta de engajamento nosso em querer se formar como professor,
em dar mais importancia para Bioquimica e Evolucado e achar que basta falar
meia duzia de besteiras nas aulas de educacéo que vai passar com 10 [...]
(RUBI, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Este curso nem deveria estar aqui no CCAAB, eu sinto que a gente fica
isolado, esquecido. Diferente dos cursos de Agronomia e Veterinéria, por
exemplo, entende? Vocé ja viu a escuriddo que a gente enfrenta para chegar
aos laboratorios nos fundos da reitoria? Vocé sabe, chegou aqui antes de
mim e com certeza enfrentou 0 medo de ser assaltada, violentada [...] Eu
venho aqui pela manha e tudo funciona, mas eu estudo a noite, trabalho
durante o dia e se eu preciso resolver alguma coisa, depois das oito ndo
existe ninguém para me ajudar, mas eu estudo aqui e minhas aulas véo das
18:30 as 22:30. A UFRB nao me quer aqui, mas eu tenho um propésito e é
aqui que vou ficar (DIAMANTE, 2017, COMUNICACAO ORAL).

Estes relatos apresentam-se como inquietacdes bastante pertinentes. Em visita

ao PPC que ainda encontra-se vigente no curso observou-se que ha uma

determinacdo mais acentuada e direcionada para a area especifica como aludem os

estudantes. Ao tomarmos como referéncia a matriz curricular, o que se observa é que

a maioria dos componentes curriculares oferecidos séo especificos. Dos trinta e cinco
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componentes obrigatoérios, vinte sdo disciplinas especificas e quinze sao direcionadas
para a formacéo pedagogica, incluindo os estagios supervisionados (1, II, 1l e IV). As
demais correspondem aos chamados componentes optativos, cuja oferta ultimamente
tem sido da area especifica. 1sso posto, da carga horaria total exigida pelo curso que
€ de 2.818 horas encontra-se dividida entre os componentes obrigatorios (1.972
horas), optativos (204 horas), para os estagios (um total de 408), atividades
complementares (200 horas), e para o trabalho de conclusao de curso (34 horas).

Ainda segundo o PPC, um dos objetivos do curso de Licenciatura em Biologia
da UFRB debruca-se em formar profissionais que exercam a atividade docente na
Educacdo Basica em Ciéncias Naturais e Biologia, conscientes da sua
responsabilidade social. A pergunta que fica porém € a seguinte: se com uma grade
tdo direcionada para os aspectos biolégicos da formacao estes estudantes estarao
sendo formados com consciéncia social, apropriacdo identitaria e capacidade
intelectual para atuar ativamente nos processos aos quais forem inseridos apés
formacao académica, quero dizer, na Educacao Béasica?

O afastamento das discussfes em ambito da educacao fragiliza a formacao
destes futuros professores e ndo lhes abre totais possibilidades de atuacdo nos
requisitos citados. Ha pertinéncia em cada uma das falas impressas, uma vez que
estes problemas néo sao irreais e de alguma maneira inserem-se como impeditivos
para que estes estudantes aludam uma formacao intelectualmente transformadora,
consciente e critica.

J& é de conhecimento da comunidade académica, porém que o PPC encontra-
se em processo de reestruturacdo, o que se torna um indicativo de superacao desta
realidade. Espera-se desta proposta que a mesma estabeleca um equilibrio entre os
componentes técnico/especificos e os didatico/pedagdgicos afim de tornar a formacao
dos futuros professores de Biologia da UFRB completa nestes campos.

A formacdo intelectual de professores é praticada ha emancipac¢éo dos sujeitos,
no dialogo entre os saberes, no fio das relacdes que se estabelecem nos processos
formativos, é feita no dia a dia, dentro e fora dos muros da academia. Se faz possivel
apenas quando embasada na construgcdo de uma identidade docente fortalecida,
conduzida a critica dos modelos impostos. Neste sentido entende-se que formar-se
professor, professor intelectual € processo e deseja-se que a UFRB, seus futuros
professores e formadores de professores estejam galgando caminhos proficuos nesta

direcéo.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

E na formac&o inicial que os futuros professores de Ciéncias e Biologia
encontram possibilidades de tornarem-se profissionais da educagéo, munidos de uma
identidade docente que os autorize a encarar a profissdo numa perspectiva de
(trans)formacéao social, intuida na clareza do papel que precisam desempenhar junto
a escola basica, promovendo um processo de ensino-aprendizagem digno e

direcionado a emancipacédo dos estudantes.

Ha nesta perspectiva uma chamada aos cursos de formacgéo de professores —
as Licenciaturas, para que contribuam com a construcdo de identidades docentes
aprofundadas no intuito de formarem seus professores como intelectuais
organicamente transformadores, afastando-se das propostas simplistas que insistem
em colocé-los como “técnicos do saber”, divorciados do significado humano de sua
pratica profissional sustentada na complexidade e nas oportunidades revelados no
oficio de ensinar.

Seguindo estes pressupostos e encarando a tentativa de construir uma
compreensao acerca de como os futuros professores de Ciéncias e Biologia do
CCAAB/UFRB concebem a identidade docente, bem como do percurso de tornarem-
se intelectuais, que esta pesquisa tornou-se desejosa. Encara-la, porém, demandou
grandes esfor¢os especialmente na perspectiva metodoldgica. Houve necessidade de
mudanc¢as nos instrumentos iniciais, um deles, o grupo focal, pois 0s poucos
estudantes que em principio se voluntariaram ou desistiram, ou hdo compareceram
ao encontro marcado para a participacdo espontanea na pesquisa.

A inviabilidade na aplicacdo do instrumento nos fez encarar a entrevista
semiestruturada como possibilidade de interagir com o0s estudantes individualmente,
0 que se tornou vantajoso, pois a amostra inicial que seria de apenas oito (8)
licenciandos foi alargada para um total de vinte e um (21). Apesar de muitas vezes
demonstrarem receio por estarem participando de uma pesquisa com tema pouco
conhecido, também foram encorajados na tentativa de chegarmos juntos a resultados
gue fossem vantajosos tanto para a comunidade académica como um todo, quanto e
principalmente para a pesquisadora e 0s proprios participantes, uma vez que
provocados pela pesquisa qualitativa que nos aproxima da formacao professoral e

seus atributos, fatalmente nao seriamos mais 0s mesmos.
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Os dados analisados a partir dos extratos das narrativas possibilitaram o
apontamento de diferentes motivos influenciadores do ingresso dos licenciandos
neste curso, tendo a maioria revelado possuir a intencdo de ser professor, muito
embora, a oferta noturna, a afinidade com a area especifica e as ideias de dom e
vocacao também tenham se mostrado bastante eloquentes, de maneira que para
estes estudantes, ou melhor, para a maior parcela deles ser professor de Ciéncias e
Biologia finda-se em dominar conteudos, o que permite que ndo estranhemos o fato
de apenas uma pequena amostra dos entrevistados ter apontado que para ser
professor antes necessita-se que este seja encarado como profissional e por
consequéncia a docéncia como profissao.

Explica-se assim o fato dos saberes especificos e/ou disciplinares terem sido
apontados como indispensaveis ao exercicio da docéncia de professores das
disciplinas mencionadas. Quanto aos niveis de responsabilidade atribuida pelos
estudantes aos diferentes atores em detrimento da sua formacdo, os dados
revelaram-se unanimes em relagéo aos professores do curso, especialmente aos da
area pedagogica, muito embora os professores da area especifica tenham sido
citados por corroborarem na apreensédo dos saberes especificos a serem ensinados.

Em relacéo a identidade docente, os estudantes a concebem como construcao
e processo que se da em principio na formacao inicial, na Universidade, nos estagios
supervisionados e nos grupos de pesquisa e, posteriormente vai-se (re)construindo
ao longo das suas vidas/carreiras. No entanto, os resultados também apontaram que
alguns estudantes assumem a identidade docente como inata aos professores e,
portanto, ndo se constrdi, e ainda indicam que a universidade ndo subsidia esta
construcdo uma vez que se dara apenas quando o professor assumir o lugar na escola
ou em uma poés-graduacao em educacao.

No que concerne a aproximagao dos estudantes com a tematica “professor
intelectual” foram expressivas as narrativas que afirmaram nunca ter ouvido ou
discutido sobre o assunto. Os estudantes quase em totalidade disseram desconhecer
o termo cunhado por Giroux (1997). Ainda nesta direcédo a pesquisa também revelou
que o termo intelectual confere aos professores a ideia de “dominio”, ou seja, para os
entrevistados participantes desta pesquisa o professor intelectual € aquele que “sabe
muito”, que “domina os conteudos da sua area especifica” 0 que néo se atrela aos
pressupostos do professor intelectual transformador de Giroux, mas esta intimamente

embasado na ideologia das teorias anistoricas que interligam os professores a meros
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reprodutores de conhecimento cientifico. Nestes termos os estudantes traduzem o
professor intelectual como aquele que € detentor de um saber, que Gramsci (1982)
denomina como intelectual tradicional.

Em relacdo aos impasses que se colocam como impeditivos a formacgédo dos
futuros professores de Ciéncias e Biologia como intelectuais, os entrevistados
indicaram primariamente os professores formadores, sob a justificativa que o ensino
ofertado é bacharelesco. Apontam ainda que existe um certo descaso por parte dos
professores da area especifica com o intuito de formar professores; e ainda
expressaram que ha pouca ou nenhuma discussdo pratica no curso acerca do
professor intelectual, 0 que ndo permite um aprofundamento dos mesmos nesta
temética.

Diante do exposto torna necessario expressar que os estudantes do curso de
Licenciatura em Biologia ndo estdo sendo formados para que assumam o lugar de
intelectuais transformadores na escola basica. Apesar de terem consciéncia da
importancia da construgdo identitaria, a dimensao da sua formacéo ainda se ancora
na apropriagdo do saber cientifico, dando-lhes o lugar de futuros professores alheios
as questdes que urgem no cenario brasileiro em relacao ao seu trabalho.

Diante do exposto, é desejavel que este curso, na perspectiva das diferentes
instancias e atores, a exemplo do corpo docente, o corpo discente, o colegiado do
curso e o Nucleo Docente Estruturante, sintam-se provocados a reconhecer que 0s
estudantes do curso de Licenciatura em Biologia necessitam formar-se como
intelectuais para que encarem e experimentem a natureza do trabalho docente de
maneira critica e potencialmente transformadora, para que atuem com autonomia e
formem cidadéos livres.

Cabe ressaltar que esta pesquisa ndo se esgota aqui, ao contrario, aponta
canais de didlogo e mergulho para que outros estudantes interessados em se
aprofundar o facam, assim como os professores que se interessarem em suas aulas
e problematizac¢des julgarem interessantes trazer a tona o que de maneira ainda muito
superficial se colocou neste trabalho.

Apesar da formacao intelectual ainda estar em perspectiva como apontaram 0s
resultados desta pesquisa, todos aqueles que se envolvem e se sentem envolvidos
nao podem esmorecer diante dos desafios da formacéo. Conscientes do seu papel e

dispostos a construir a identidade intelectual decisdes precisam ser tomadas



111

diuturnamente em seus setores de trabalho, seja na escola formal, ou na escola da
vida, pois o professor € pessoa e profissional marcado pelo inacabamento.

Para finalizar, vos digo que o mergulho nesta pesquisa foi em primeira instancia
uma oportunidade de (re)descoberta e reflexdo profunda enquanto futura professora.
Visitar educadores como Paulo Freire e Henry Giroux que falam com tanta paix&o
sobre o ensino, sobre a profissdo docente, sobre as urgéncias e incertezas que
recaem sobre nosso campo de atuacéo, a escola e antes dela sobre a nossa formacgao
foi elucidador.

O estudo de categorias tao fortes deixaram-me marcas profundas para pensar
nos meus que-fazeres na profissdo, 0s quais ndo se esgotam nesta pesquisa,
tampouco na sala de aula que espero estar em breve. Mais do que isso, 0s estudos
dessas categorias fizeram-se compreender que sou professora e o meu trabalho é

maior do que eu pensava.



112

7. REFERENCIAS

ALVES-MAZZOTTI, A. J. Usos e abusos dos estudos de caso. Cadernos de
Pesquisa. Sao Paulo, Fundacdo Carlos Chagas/Cortez, n. 129, 2006.

ALVES-MAZZOTTI, A. J. Representac¢Oes da identidade docente: uma contribuigdo
para a formulacéo de politicas. Ensaio: aval. pol. pabl. Educ., Rio de Janeiro, v.
15, n. 57, p. 579-594, out./dez. 2007.

ANDRE, M. E. D. A. Etnografia da pratica escolar. Campinas, SP: Papirus, 1995.

AZEVEDO, R. O. M.; GHEDIN, E.; SILVA-FORSBERG, M. C.; GONZAGA, A. M.
Formacao inicial de professores da educacéo basica no Brasil: trajetoria e
perspectivas. Rev. Dialogo Educ., Curitba, v. 12, n. 37, p. 997-1026, set./dez. 2012.

BARBOSA NETO, V. P.; COSTA, M. C. Saberes docentes: entre concepcdes e
categorizagfes. Tépicos Educacionais. n. 2, p. 76-99, 2016.

BARDIN, L. Analise de conteudo. Lisboa: Edi¢cdes 70, 2011.

BIZZO, N. Ciéncias Biologicas. BRASIL. Ministério da Educacéo. Orientacdes
curriculares nacionais do ensino médio. Brasilia, DF: MEC, 2004.

BRASIL, MEC/CNE. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéao de
Professores da Educacédo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena. Resolu¢cdo CNE/CP 2/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 4 de
marco de 2002a. Secéo 1, p. 9.

BRASIL, MEC/CNE. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de
Professores da Educacédo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena. Resolu¢cdo CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de
abril de 2002b. Secéo 1, p. 31.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia-DF, 1988.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 1996.

BRASIL. Ministério da Educacéao. Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Ciéncias Bioldgicas. Parecer N.°: CNE/CES 1.301/2001. Diéario Oficial
da Unido, Brasilia, 06 de novembro de 2001.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Resumo técnico: Censo da Educacéo Superior
2016 — Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, 2017.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias Naturais. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRITO, A. X; LEONARDOS, A. C. A identidade das pesquisas: constru¢cao de um
quadro analitico. Cadernos de Pesquisa, n. 113, p. 7-38, julho, 2001.



113

CACETE, N. H. Breve histéria do ensino superior brasileiro e da formacéo de
professores para a escola secundéria. Educacéo Pesquisa, Sao Paulo, v. 40, n. 4,
p. 1061-1076, out./dez. 2014.

CARDOSO, L. R. Processos de recontextualiza¢gdo no ensino de ciéncias da
escola do campo: a visao dos professores do sertdo sergipano. 2009. 179 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal de Sergipe, Sao
Cristovao, 2009.

CARVALHO, A. M. P; GIL-PEREZ, D. Formacao de professores de Ciéncias:
tendéncias e inovacgdes. 10. ed. — Sdo Paulo: Cortez, 2011.

CASTRO, A. D. A licenciatura no Brasil. Revista de Histdria, Sdo Paulo, v. 50, n.
100, p. 627-652, out./dez, 1974.

CHAPANI, D. T. Politicas publicas e histéria de formacao de professores de
Ciéncias: uma anélise a partir da teoria social de Habermas. Tese (doutorado) -
Faculdade de Ciéncias. Universidade Estadual “Julio de Mesquita Filho”. Bauru,
2010.

CHASSOT, A. A ciéncia é masculina? E sim senhora!... Contexto e Educacéo:
Editora Unijui, n.71/72, p.9-28, 2004.

CHASSOT, A. Alfabetizacao cientifica: uma possibilidade para a inclusédo social.
Revista Brasileira de Educacéo, n. 22, p.89-100, 2003.

CIAMPA, A. C. A histéria de Severino e a histéria da Severina: um ensaio de
psicologia social. Sdo Paulo: Brasiliense, 1998.

CONTRERAS, J. Autonomia de professores. 22 edicdo. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

CUNHA, M. I. O bom professor e sua pratica. 242 Edicdo. Campinas — SP: Papirus
Editora, 2012.

DAY, C. Desenvolvimento Profissional de Professores: os desafios da
aprendizagem permanente. Porto: Editora Porto, 2001.

DUBAR, Claude. A socializacao: construcéo das identidades sociais e profissionais.
Séo Paulo: Martins Fontes, 2005.

DEMO, P. Professor e seu direito de estudar. In: SHIGUNOV NETO, A. e MACIEL,
L. S. B. (orgs.). Reflexdes sobre a formacao de professores. Campinas: Papirus,
2002, p. 71-88.

DUBAR, C. A Construgao de si pela atividade de trabalho: a socializacéo
profissional. Cadernos de pesquisa, v.42, n.146, mai/ago, p. 351-367, 2012.

ESTEVE, J. M. Mudancas sociais e fun¢éo docente. In: NOVOA, Antonio (Org.)
Profissédo professor. Porto: Porto Editora, 1992, p. 93-124.

FACHIN, O. Fundamentos de metodologia. Sao Paulo: saraiva. 2001.



114

FERREIRA, A. B. de H. Dicionario da lingua portuguesa. Curitiba: Positivo, 2008.

FLORES, M. A; VIANA, I. C. Profissionalismo docente em transi¢cao: as
identidades dos professores em tempos de mudanca. Cadernos CIED: Universidade
do Minho, 2007.

FORMOSINHO, J.; MACHADO, J.; MESQUITA, E. Formacé&o, trabalho e
aprendizagem: tradi¢cdo e inovacgdo nas praticas docentes. Lisboa: Edi¢des Silabo,
fevereiro, 2015, p.1-25.

FRANCA, M. S. L. M. O professor leitor: historias de formacgé&o. In: Professor em
formacdao: a escola como lugar de pesquisa. Fortaleza: SEDUC. 2011, 162 p.

FREIRE, P. A educacé&o na cidade. Séo Paulo: Editora Cortez, 2001.
FREIRE, P. Politica e educacéo. 52 edicdo. Sao Paulo: Cortez, 2001.

FREIRE, P. Professora, sim; tia, ndo: cartas a quem ousa ensinar. Editora Olho
D’agua, 1997.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Séo Paulo: Editora Paz e Terra, 1996.

FREIRE, P. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido. 42 Edicdo. Paz e Terra, 1992.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

GADOTTI, M. Boniteza de um sonho: ensinar e aprender com sentido. Rio Grande
do Sul: Editora Feevale, 2003.

GARRIDO, E.; CARVALHO, A. M. P. Reflexdo sobre a prética e qualificacdo da
formacéo inicial docente. Cadernos de Pesquisa, n.107, p.149-168, julho, 1999.

GATTI, B. A. A construcdo metodoldgica da pesquisa em educacédo: desafios.
RBPAE - v. 28, n. 1, p. 13-34, jan/abr, 2012.

GATTI, B. A. Formacdao de Professores no Brasil: Caracteristicas e Problemas.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, 2010.

GATTI, B. A. Formacao de Professores no Brasil: condi¢des e problemas atuais.
Revista Brasileira de Formagéo de Professores, v.1, n.1, p. 90-102, mai, 2009.

GATTI, B. A. Formacdo inicial de professores para a educacéo basica: as
licenciaturas.. Revista USP, n. 1, p. 33-46, Dez/Jan/Fev. 2013-2014.

GATTI, B. A.; BARRETTO, E. S. de S.; ANDRE, M. E. D. A. Politicas docentes no
Brasil: um estado da arte. Brasilia, DF: UNESCO, 2011.

GATTI, B. A.; BARRETTO, E. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia,
DF: UNESCO, 2009.



115

GAUTHIER, C.; MARTINEAU, S; DESBIENS, J. F; MALO, A; SIMARD, D. Por uma
Teoria da Pedagogia: pesquisas contemporaneas sobre o saber docente. ljui, RS:
UNIJUI, 1998.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 42 Edigdo. Sao Paulo: Atlas,
2002.

GIROUX, H. A. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica
da aprendizagem. Traducdo de Daniel Bueno. Porto Alegre: Artmed, 1997.

GIROUX, H. A. Teoria critica e resisténcia em educacao: para além das teorias de
reproducdo. Petropolis: Vozes, 1986.

GOEDERT L.; LEYSER V.; DELIZOICQV, N. C. A Formacao do Professor de
Biologia na UFSC e o Ensino da Evolucéo Biologica. Contexto e Educacéao. Editora
Unijui Ano 21 n. 76 Jul./Dez. p. 13-41, 2006.

GOLDENBERG, M. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa em
ciéncias sociais. Rio de Janeiro: Record, 1998.

GRAMSCI, A. Os intelectuais e a organizacao da cultura. 42 Edicdo. Rio de
Janeiro: Civilizag&o Brasileira, 1982.

GUIMARAES, A. V. Educacéo, lazer e trabalho: relacbes estabelecidas no interior
de escolas de educacéao profissional e tecnoldgica, 2014.

GUIMARAES, V. S. Formacéo de professores: saberes, identidade e
profissdo. Campinas: Papirus, 2004.

HICKMANN, J. Opcéo pela licenciatura no curso de Ciéncias Biologicas: fatores
envolvidos na escolha. Cascavel, 2007. Monografia (Concluséo de Curso) — Curso
de Ciéncias Bioldgicas. Universidade Estadual do Oeste do Parana.

IMBERNON, F. Formac&o docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. 92 edicdo. Sao Paulo: Cortez, 2011

KRASILCHIK, M. O professor e o curriculo das ciéncias. 62 reimpressao. Sao
Paulo: EPU: Editora da Universidade de Sao Paulo, 2010.

KRASILCHIK, M. Pratica de Ensino de Biologia. 42 edicdo. Sdo Paulo: Editora da
Universidade de S&o Paulo, 2008.

KRASILCHIK, M. Pratica de ensino de biologia. Sdo Paulo: Harbra, 1998.

KRASILCHIK, M. Ensino de ciéncias e a formacédo do cidaddo. Em Aberto, Brasilia,
ano 7, n. 40, out./dez. 1988.

KRASILCHIK, M. O professor e o curriculo das ciéncias. Sado Paulo: EPU;
EDUSP, 1987.



116

LIBANEO, J. C.; PIMENTA, S. Formagcéo de profissionais da educacio: Viséo critica
e perspectiva de mudanca. Educacao & Sociedade, ano XX, n. 68, Dezembro,
p.239-277, 1999.

LUDKE, M. Universidade, escola de educacio basica e o problema
do estagio na formacao de professores. Revista Brasileira sobre Formacao
Docente, Belo Horizonte, v. 01, n. 01, p.95-108, ago./dez. 2009.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educac&o: abordagens qualitativas.
1986.

MACEDO, R. S. Curriculo: campo, conceito e pesquisa. Petrépolis: Vozes, 2013.

MAIA, D. L. Ensinar Mateméatica com o uso de tecnologias digitais: um estudo a
partir da representacédo social de estudantes de Pedagogia.190p. Dissertacdo
(Mestrado Académico em Educacéo) - Universidade Estadual do Ceara. Fortaleza,
2012.

MALUCELLI, V. M. B. Analise critica da formacé&o dos profissionais da educacéo:
revisando a Licenciatura em Biologia. Revista Didlogo Educacional, v. 2 n.4 -
p.139-152 - jul./ dez. 2001.

MARCELO, C. A identidade docente: constantes e desafios. Traducéo de Cristina
Antunes. Revista brasileira de pesquisa sobre formacao docente, Belo
Horizonte, v. 01, n. 01, p. 109-131, 2009.

MARCELO, C. Desenvolvimento profissional docente: passado e futuro. Sisifo.
Revista de Ciéncias da Educacéo, n. 8, p. 7-22, 2009b

MENDONCA, A. W. P. C. A Reforma Pombalina dos estudos secundarios e seu
impacto no processo de profissionalizacao do professor. Revista do Centro de
Educacéo, Vol. 30, n.02, p.1-7, 2005.

MINAYO, M. C. S. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em saude. 5
ed. S&do Paulo: Hucitec, 2000.

MONTEIRO, A. R. Profissédo docente: profissionalidade e autorregulacédo. Sao
Paulo: Cortez, 2015.

MORIN, E. Epistemologia da complexidade. In: SCHNITMAN, Dora Fried (Org.).
Novos paradigmas, cultura e subjetividade. Porto Alegre: Artes Médicas, p. 274-
289,1996.

MORIN, E. Meus demdnios. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2000.
NASCIMENTO, F., FERNANDES, H. L., MENDONCA, V. M. O ensino de Ciéncias
no Brasil: historia, formacgéo de professores e desafios atuais. Revista HISTEDBR
On-line, n.39, p. 225-249, 2010

NOVOA, A. Professores: Imagens do futuro presente. Lisboa: Educa, 2009.



117

NOVOA, A. Para uma formacéo de professores construida dentro da profissao.
Revista de Educacién, n.350, 2009b.

NOVOA, A. (Org). Vidas de Professores. 22 Edic&o. Portugal: Porto Editora, 2007.

NOVOA, A. Formac&o de professores e profissdo docente. 1992.

PAIVA, J. M. de. Educacé&o Jesuitica no Brasil colonial. In: LOPES, Eliane Marta
Teixeira; FARIA, Luciano Mendes Filho; VEIGA, Cynthia Greive. (Orgs.). 500 anos
de Educacéao no Brasil. 42 Edigédo. Belo Horizonte: Auténtica, p. 43-59, 2010.

PEREIRA, J. E. D. As licenciaturas e as novas politicas
educacionais para a formacao docente. Educacao & Sociedade, ano XX, n.68,
Dezembro, p. 109-125, 1999.

PEREZ GOMEZ, A. I. La funcién y formacién del profesor en la ensefianza para la
comprension: diferentes perspectivas. In: PEREZ GOMEZ, A. I. e GIMENO, J.
Comprender y transformar la ensefianza. Madrid: Morata, p. 398-429, 1992.

PERRENOUD, P. As Competéncias para Ensinar no Século XXI. Porto Alegre:
Artmed, 2007.

PERRENOUD, P. Dez competéncias para ensinar. Porto Alegre: Artmed, 2000.

PIMENTA, S. G.; ANASTASIOU, L. G. C. Docéncia no Ensino Superior. Sdo Paulo:
Cortez, 2002.

PIMENTA, S. G. O estagio na formacédo de professores: unidade teoria e pratica?.
5.ed. Sao Paulo: Cortez, 2009.

PIMENTA, S. G.; LIMA, Maria Socorro Lucena. Estagio e Docéncia. 62 Edicdo. Sao
Paulo: Editora Cortez, 2011.

POZO,J. I. e CRESPO, M. A. G.. Aprendizagem e 0 ensino de ciéncias: do
conhecimento cotidiano ao conhecimento cientifico. Traducao Naila
Freitas.5.ed._porto Alegre:Artmed,2009.

RAMALHO, B. L.; NUNES, I. B. Representacdes e profissionalizacdo docente: um
estudo com professoras experientes do ensino fundamental.. In: XIII ENDIPE —
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, 2006, Recife. XIIl ENDIPE —
ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO, 2006.

RIBEIRO, M. L. S. Histéria da educacéao brasileira: a organizagao escolar. 122
edicdo. S&o Paulo: Cortez: Autores associados, 1992.

RIZZINI, I.; CASTRO, M. R.; SARTOR, C. S. D. Pesquisando... guia de
metodologias de pesquisa para programas sociais. Rio de Janeiro: USU Ed.
Universitaria. 1999.



118

ROLDAO, M. C. N. Formac&o de professores e desenvolvimento profissional. Rev.
educ. PUC-Camp., Campinas, maio/ago, p.191-202, 2017.

ROSA, M. V. F. P. C.; ARNOLDI, M. A. G. C. A entrevista na pesquisa qualitativa:
Mecanismos para validacéo dos resultados. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

SACRISTAN, J. G. Consciéncia e accao sobre a pratica como libertagao profissional
dos professores. In.: NOVOA, Anténio. Profisséo professor. Portugal: Ed. Porto,
1995.

SAMPIERI, R. H.; COLLADO, C. F.; LUCIO, P. B. Metodologia de pesquisa. Sao
Paulo: Mc Graw-Hill, 2006

SANTOS, W. T. P. dos, Licenciaturas: diferentes olhares na construcao de trajeto
de formagé&o. S. Paulo: UNICAMP, 2003.Tese de Doutorado.

SARMENTO, M. J. O estudo de caso etnografico em educacéo. In: ZAGO, Nadir;
CARVALHO, M. P.; VILELA, R. T. (Orgs.). Itinerarios da pesquisa: perspectivas
gualitativas em sociologia da educacéo. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

SAVIANI, D. Educacéo e colonizacao: as ideias pedagdgicas no Brasil. In:
STEPHANOU, M.; BASTOS, M. H. C. (Org). Histérias e memoérias da educacao
no Brasil, vol. 1: séculos XVI XVIII. Petrépolis, RJ: Vozes, 2004.

SAVIANI, D. Historia da formacéo docente no Brasil: trés momentos decisivos.
Revista do Centro de Educacéo, v. 30, n.02, p. 1- 9, 2005.

SAVIANI, D. Formacao de professores: aspectos historicos e tedricos do problema
no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacéo, v.14, n.40, p. 143-155,
20009.

SCHON, D. A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA,
Antonio (Coord.). Os professores e sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

SCOZ, B. J. L. Identidade e subjetividade de professores: sentidos do aprender e
do ensinar. Petropdlis: Vozes, 2011.

SILVA, N. O processo de formar professores de biologia: percursos possiveis para o
desenvolvimento profissional docente. EQUECE- Livro 2, 2014.

SILVA, N. da; LIMA, T. P. P. de; ALMASSY, R. C. B.; ALMASSY JUNIOR, A. A.
Politica de formacao de professores em exercicio e interlocu¢cdo com a docéncia
universitaria: contribuicbes ao parfor/ufrb/brasil. XIV Coloéquio Internacional de
Gestéao Universitaria — CIGU. floriandpolis — santa catarina — Brasil, dezembro de
2014.

SILVA, N.; SILVA, C. N. Dimensdes da qualidade as formacao de professores nas
bases legais brasileiras. In: GARCIA, R. P. M. (Org.). Educac¢do como principio da
sustentabilidade: politicas, saberes e experiéncias formativas. Cruz das Almas, BA:
UFRB, p. 35-54, 2016.



119

SILVEIRA, D. T.; CORDOVA, F. P. A pesquisa cientifica. In: GERHARDT, T. E.;
SILVEIRA, D. T. (Org.). Métodos de pesquisa. Porto Alegre: Editora da UFRGS,
20009.

TANURI, L. M. Histéria da formacao de professores. Revista Brasileira de
Educacéo, n.14, Mai/Jun/Jul/Ago, p. 61-193, 2000.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 132 Edi¢cdo. Petropdlis:
Vozes, 2012.

TARDIF, M.; LESSARD, C.; GAUTHIER, C.. Formation des maitres et contextes
sociaux: perspectives internationalles. Paris: PUF, v.28, n.1, p. 187-189, 1998.

TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério. Educacao & Sociedade, vol.21, n® 73, dezembro, 2000.

THESING, M. L. C.; COSTAS, F. A. T. A pesquisa em educacao: aproximagoes
iniciais. RIAEE — Revista Ibero-Americana de Estudos em Educacéo, v.12, n.3, p.
1839-1853, jul-set, 2017.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA — UFRB. Perfil dos
estudantes. Edicao equipe de comunicacdo. Cruz das Almas, BA, jul. 2017.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA — UFRB. Pro-Reitoria de
Graduacao — PROGRAD. Projeto politico pedagdgico do curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldégicas da UFRB. Cruz das Almas, 2008.

VAZ, F. A. B. A Histéria da educacéo e da escola brasileira: uma pega “encenada”
em um “cenario” politico — econdmico nacional?. Pontificia Universidade Catdlica
do Paran4, 2010.

VEIGA, I. P. A.; ARAUJO, J. C. S.; KAPUZINIAK, C. Docéncia: uma construcao
ético-profissional. 3. ed. Campinas: Papirus, 2010.

VENTURA, M. M. O estudo de caso como modalidade de pesquisa. Revista
SoCERJ, v. 20, n. 5, p. 383-386, 2007.

VIEIRA, F. C. F. Profissionalismo do professor — De momentos a trajetorias:
profissionalizacédo, profissionalidade e autonomia profissional. Tese (Doutorado) —
Programa de Pés-graduacdo em Educacdo. 272p. Universidade Federal de
Uberlandia, 2009.

VILLELA, H. O. S. O mestre-escola e a professora. In: LOPES, Eliane Marta
Teixeira; FARIA, Luciano Mendes Filho; VEIGA, Cynthia Greive. (Orgs.). 500 anos
de Educacéao no Brasil. 42 Edicédo. Belo Horizonte: Auténtica, p. 95-135, 2010.

YIN, R. K. Estudo de caso — planejamento e métodos. (2 ed.). Porto Alegre:
Bookman, 2001.

YIN, R. K. Pesquisa Estudo de Caso - Desenho e Métodos (2 ed.). Porto Alegre:
Bookman, 1994.



120
8. APENDICES
APENDICE A - Lauda de interesse para possiveis participantes

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA ﬁ
l | F B CENTRO DE CIENCIAS AGRARIAS AMBIENTAIS E BIOLOGICAS it
CURSO DE LICENCIATURA EM BIOLOGIA C

Centro de Ciéncias Agrarias,
Ambientais e Biolégicas

“LAUDA DE INTERESSE PARA POSSIVEIS PARTICIPANTES DA PESQUISA”

Meu nome é Idélia Souza dos Santos, estudante regularmente matriculada no curso de
Licenciatura em Biologia da Universidade Federal do Rec6ncavo da Bahia e desenvolvo uma pesquisa
que tem por tema: “Constitui¢do da identidade do(a) Licenciando(a) em Biologia da UFRB como
intelectual” para o meu Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) que encontra-se sob orientacdo do
Professor Doutor Neilton da Silva. A recolha dos dados para esta pesquisa sera realizada a partir de
entrevistas semiestruturadas com estudantes deste curso dos diferentes semestres e que por ventura
Se encaixem nos pré-requisitos abaixo citados. Caso o(a) senhor(a) tenha interesse em participar de
forma voluntaria desta pesquisa e contribuir para a mesma, por favor, deixe seu nome, semestre pré-
requisito em que se encaixa, e possibilidade de contato direto (celular ou email) e disponibilidade de
horarios.

Os pré-requisitos sao: Estudante trabalhador(a); Estudante portador(a) de diploma (egresso(a)
do Bacharelado em Biologia); Estudante dessemestralizado(a); Estudante semestralizado(a);
Estudante do PET; Estudante do PIBID; Estudante do PIBEX; Estudante com auxilio PPQ; Estudante
PIBIC; Estudante em situacao de jubilamento; Estudante Licenciando(a) j& em exercicio na docéncia;

ENADE (ao finalizar o curso); Sua participagdo € indispensavel, desde j& obrigada.

Diae
Nome Semestre Pré-requisito Contato horério
disponivel
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APENDICE B - Ficha de identificacdo do(a) participante

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA
CENTRO DE CIENCIAS AGRARIAS AMBIENTAIS E BIOLOGICAS
CURSO DE LICENCIATURA EM BIOLOGIA

Ficha de identificacdo do(a) participante

Nome:

Sexol/género: Idade:

Semestre de ingresso no curso:

Semestre que esta cursando atualmente:

Critérios de participacao da pesquisa

Marque a(s) alternativa(s) que atendem ao seu perfil enquanto estudante do Curso de
Licenciatura em Biologia da UFRB

( )Estudante trabalhador(a);

( )Estudante portador(a) de diploma (egresso(a) do Bacharelado em Biologia);

( )Estudante portador(a) de diploma (exceto egresso do Bacharelado em Biologia);
( )Estudante dessemestralizado(a);

( )Estudante semestralizado

( )Estudante do PET. Qual?
( )Estudante do PIBID;
(

(

(

(

(

)Estudante do PIBEX; Qual?
)Estudante com auxilio PPQ; De qual tipo?
)Estudante de Iniciacdo Cientifica PIBIC - ( ) UFRB ( ) EMBRAPA ( ) OUTRO
)Estudante participante de outro grupo de pesquisa; Qual?
)Estudante em situag&o de jubilamento; Motivo (OPCIONAL):
( )Estudante Licenciando(a) ja em exercicio na docéncia; Qual(is) modalidade(s) de
ensino?
( )Estudante que realizou ENADE (ao finalizar o curso)
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA ,
CENTRO DE CIENCIAS AGRARIAS AMBIENTAIS E BIOLOGICAS Jplo = 3R]
CURSO DE LICENCIATURA EM BIOLOGIA CAAB

Centro de Ciéncias Agrarias,
Ambientais e Biolégicas

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Meu nome € Idalia Souza dos Santos, aluna regularmente matriculada no
curso de Licenciatura em Biologia da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia e
desenvolvo uma pesquisa intitulada: “Constituicdo da identidade do(a)
Licenciando(a) em Biologia da UFRB como intelectual” para o meu Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC). Convido o(a) senhor(a) para participar deste estudo
participando de uma entrevista semiestruturada. Esta pesquisa procura compreender
as concepcoes do(a) Licenciando(a) em Biologia do CCAAB/UFRB sobre a identidade
profissional e o percurso de tornar-se intelectual da docéncia. E importante que
entenda o seu significado para decidir se o(a) senhor(a) deseja participar ou ndo. Eu
explicarei a proposta deste estudo, como ele sera feito e como sera sua participacao
nele. O(a) senhor(a) devera perguntar sobre qualquer duavida que tenha. Caso venha
a ter perguntas depois que o estudo for iniciado, por favor, ndo deixe de nos informar,
pois temos a obrigacdo de Ihe responder. A sua participacdo no projeto é voluntaria e
o(a) senhor(a) podera deixar de participar, sem qualquer prejuizo, a qualquer
momento que queira.

Para fazer essa pesquisa, nds vamos escolher de oito a doze Licenciandos(as)
em Biologia da UFRB, assim como o(a) senhor(a), que manifestem interesse em
colaborar com o estudo. Depois nés vamos tabular todas as respostas e analisar 0s
dados obtidos, com a ajuda dos referenciais tedricos eleitos para a pesquisa. Este
estudo tem como responsaveis a estudante supracitada e o professor orientador
Neilton da Silva, que € docente e pesquisador efetivo da Universidade Federal do
Recdncavo da Bahia, com atuacéo direta no Centro de Ciéncias Agrarias, Ambientais
e Bioldgicas (CCAAB).

O inicio da nossa pesquisa sera caracterizado pela realizacdo da entrevista,
gue sera gravada com um gravador de voz para maior seguranca das informacdes,
caso o(a) Senhor(a) autorize. Marcaremos um horario estipulado pelo (a) senhor(a)
para a coleta dos dados da pesquisa. Se houver alguma informac¢ao que achar que
nao deva ser revelada, por favor, ndo deixe de nos avisar, pois as informacdes
somente serdo repassadas se o(a) senhor(a) permitir.

Durante a realizacéo da entrevista o(a) senhor(a) pode se sentir incomodado
com as perguntas que compdem a mesma. Mas ndo precisa se preocupar, se 0(a)
senhor(a) ndo quiser responder alguma pergunta pode nos falar que nao vai ter
problema nenhum, nGs vamos respeitar a sua vontade.
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A sua informacéo individual sera mantida respeitosamente por n0s e ao ser
oficializado no estudo. Utilizaremos as informac¢des com finalidades cientificas no TCC
(Trabalho de Concluséo de Curso) que sera publicado, com sua permissao, bem como
em revistas cientificas e em encontros de educadores. Os registros conseguidos com
este estudo serdo guardados no acervo da Biblioteca da Universidade Federal do
Recdncavo da Bahia.

Este termo apresenta duas vias que devem ser assinadas por mim e pelo(a)
senhor(a). Uma copia ficara conosco e a outra fica com o(a) senhor(a), para que seja
oficializado nosso acordo. Agradeco a atencdo e estamos a disposicdo para tirar
qualquer duvida e dar mais informacoes.

O endereco para contato € o seguinte: Universidade Federal do Reconcavo
da Bahia, Centro de Ciéncias Agrarias, Ambientais e Bioldgicas, localizado na Rua
Rui Barbosa, n°® 710, Centro, CEP: 44.380-000, Fone: 3621 2350.

Cruz das Almas, BA de de

Responséavel pela pesquisa:

Idalia Souza dos Santos

Estudante do curso de Licenciatura em Biologia/ UFRB
E-mail: idaliasouza@gmail.com

Tel: (71) 9 9289-4658

Pessoa participante da pesquisa:



mailto:idaliasouza@gmail.com
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APENDICE D - Roteiro da entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA ,
UF B CENTRO DE CIENCIAS AGRARIAS AMBIENTAIS E BIOLOGICAS —t= T
CURSO DE LICENCIATURA EM BIOLOGIA S SE . S

CCAAB

Centro de Ciéncias Agrarias,
ot s

Roteiro da entrevista

1%) Como se deu a sua escolha pela Licenciatura em Biologia?

29) Quais os requisitos necessarios para ser um(a) Professor(a) de Ciéncias e
Biologia?

39) O que vocé concebe por Professor(a) intelectual?

40) Como o(a) futuro(a) Professor(a) de Biologia constréi a sua identidade? Em
gue momento isso ocorre?

59) Em que medida a sua formacé&o inicial na Licenciatura em Biologia tem
contribuido para que vocé (e seus colegas) se tornem um(a) Professor(a) intelectual?
6°) Quando vocé pensa nos atributos de um(a) Professor(a) de Biologia como
intelectual, quais os atores responsaveis por essa formacgao?

7°) Quais os fatores que facilitam e os que dificultam a formacéo dos(as)
futuros(as) Professores(as) como intelectuais na Licenciatura em Biologia?

8°) Conte-me um pouco como Vocé se sentiu ao participar dessa pesquisa.



