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N&o ha transicdo que nao implique um ponto de partida, um processo
e um ponto de chegada. Todo amanha se cria num ontem, através de
um hoje. De modo que o nosso futuro baseia-se no passado e se
corporifica no presente. Temos de saber o que fomos e o que somos,
para saber o que seremos.

Paulo Freire
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COELHO, Euricléia Gomes; O Estagio Supervisionado de um Curso de Licenciatura em
Ciéncias: Biologia e Quimica, na perspectiva do professor-pesquisador. Campo Grande,
2020, p. 216 f. Tese (Doutorado), Universidade Catolica Dom Bosco.

RESUMO

Esta pesquisa integra a Linha de Pesquisa Praticas Pedagogicas e Suas Relagdes com a
Formacdo Docente do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Universidade Catolica
Dom Bosco — UCDB e tem como objetivo geral analisar a reflexdo dos/as alunos/as e
orientadores do estagio supervisionado do curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e
Quimica sobre as suas praticas docentes pautadas na perspectiva do professor-pesquisador.
Possui 0s seguintes objetivos especificos: Compreender o processo historico dos cursos de
licenciatura em Biologia e Quimica no Brasil; Descrever o processo de elaboracdo e
implementacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica do Instituto de
Educacao, Agricultura e Ambiente da Universidade Federal do Amazonas — UFAM; Descrever
e analisar o estagio supervisionado do curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica
a partir das reflexGes dos/as alunos/as e orientadores; lIdentificar, por meio da pesquisa de
campo, indicios da formacdo do professor-pesquisador. A pesquisa baseou-se na abordagem
qualitativa, adotando como procedimento de coleta de dados a analise documental e as
entrevistas semiestruturadas de quatro professores orientadores e sete alunos estagiarios do
Curso de Ciéncias: Biologia e Quimica. Como referencial tedrico foram utilizados autores que
abordam o estagio supervisionado na perspectiva do professor-pesquisador, ou seja, tedricos
gue assumem o0 processo de conhecimento como algo inacabado e em continua construcdo,
reconhecendo a indissociabilidade entre teoria e pratica. A analise dos dados permitiu perceber
que o estagio que tem como base a formacdo do professor-pesquisador que cria/recria sua
atuacdo docente, no contexto da sala de aula, possibilita superar as formas tradicionais de ensino
inspiradas na racionalidade técnica, que sdao hegemdnicas, segundo os autores que referenciam
esta pesquisa. As analises indicam ainda, com base nas reflexdes dos estudantes, que o estagio
é relevante para a formacéao profissional, pois € nesse momento que o futuro professor entra em
contato, de forma mais intensa, com a realidade da sua atuacéo profissional. Neste sentido, a
participacdo no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, desde o
inicio do curso, foi destacada pelos estudantes como algo que contribuiu para a realizacdo dos
estagios. Além disso, podemos destacar, como resultado da anélise, a necessidade da relacéo
entre universidade e escola, de forma que haja uma interacdo entre as duas, possibilitando uma
relagdo duradoura e comprometida com a qualidade educacional de ambas, reconhecendo a
importancia da percepcdo do inacabamento do ser humano que ensina e aprende, ou seja, da
pesquisa como inerente a atuagdo docente. Assim, analisar a pratica docente no processo de
realizacdo do estagio, ouvindo a percepcdo dos professores orientadores e estudantes
estagiarios, pautada na perspectiva do professor-pesquisador, trouxe elementos de suas
vivéncias e aprendizagens no periodo do estagio supervisionado que contribuem para (re)pensar
0 processo de formagdo docente como um todo e o estadgio em particular.

Palavras-chave: Estagio Supervisionado. Biologia e Quimica. Professor-Pesquisador.
Formacdo de professores.



COELHO, Euricléia Gomes; The Supervised Training of a Degree Course in Science: Biology
and Chemistry, from the perspective of the teacher-researcher. Campo Grande, 2020, p. 200 f.
Doctoral Dissertation, Dom Bosco Catholic University.

ABSTRACT

This research is part of the Research Line on Pedagogical Practices and Their Relationships
with Teacher Education in the Graduate Program in Education at the Catholic University Dom
Bosco — UCDB. Its general objective is to analyze the reflection of students and supervisors of
the supervised training of the Degree Course in Science: Biology and Chemistry, on their
teaching practices based on the perspective of the teacher-researcher. It has the following
specific objectives: to understand the historical process of undergraduate courses in Biology
and Chemistry in Brazil; to describe the process of preparing and implementing the Degree
Course in Science: Biology and Chemistry at the Institute of Education, Agriculture and
Environment of the Federal University of Amazonas — UFAM; to describe and analyze the
supervised training of the Degree Course in Science: Biology and Chemistry based on the
reflections of students and advisors; Identify, through field research, evidence of the teacher-
researcher training. The research consisted of a qualitative approach, adopting as a data
collection procedure the analysis of documents and semi-structured interviews with four
supervising professors and seven trainee students of the Degree Course in Science: Biology and
Chemistry. As theoretical foundation it refers to authors who approach the supervised training
from the perspective of the teacher-researcher, that is, theorists who see the knowledge process
as something unfinished and in continuous construction, recognizing the inseparability of
theory and practice. The analysis of the data showed that the training based on the training of
the teacher-researcher who creates and recreates their teaching performance, in the classroom
context, allows to overcome the traditional forms of teaching inspired by technical rationality,
which are hegemonic, according to the authors used as reference in this research. The analyses
also indicate, based on the students’ reflections, that the supervised training is relevant for
professional training, for this is when the future teacher comes into contact, in a more intense
way, with the reality of their professional performance. In this sense, participation in the
Institutional Program of Scholarships for Initiation to Teaching — PIBID, since the beginning
of the course, was highlighted by the students as something that contributed to the completion
of the supervised training. In addition, we can highlight, as a result of the analysis, the need for
the relationship between university and school, so that there is an interaction between both of
them, enabling a relationship that is lasting and committed to the quality of educational,
recognizing the importance of the perception of the unfinished character of human beings who
teach and learn, that is, research as intrinsic to the activity of teaching. Thus, analyzing the
teaching practice in the process of the supervised training, listening to the perception of the
supervising professors and student trainees, based on the perspective of the teacher-researcher,
brought elements of their experiences and learning during the period of supervised training that
contribute to (re) thinking the teacher education process as a whole and supervised training in
particular.

Keywords: Supervised Training. Biology and Chemistry. Teacher-Researcher. Teacher
Training.
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APRESENTACAO

Ser professor/a é constituir-se como um professor/a pesquisador/a, que esta disposto a
ensinar e aprender, a ter postura de investigador/a, que reflete de forma critica e busca
transformacdo na atividade profissional, levando em consideragdo os contextos historico e

social. E a partir desse pressuposto que compreendo a atividade docente.

Desde que iniciei minha carreira como professora do ensino superior, como formadora
de professores, tive a preocupacdo em fazer constantes reflexdes sobre como contribuir com
uma melhor formacdo dos meus alunos, para que pudessem atuar, desde o inicio de sua carreira,
com condi¢des de ir construindo seu caminho profissional de forma comprometida com o
processo educativo dos seus estudantes, bem como a continuidade dos seus préprios estudos.
Assim, tenho sido instigada por diferentes teorias e exigéncias oficiais e pelas demandas sociais
que a mim s&o colocadas como um desafio, e busco ressignificar a atividade que exerco. O
doutorado, em especial o tema da minha pesquisa, pode ser compreendido como uma das
reflexdes que tém me acompanhado na minha trajetoria de professora formadora e de

pesquisadora no que se refere ao processo de formacéo do professor.

A escolha do tema da tese esta diretamente ligada aos desafios da minha experiéncia
profissional, como professora responsavel por disciplinas do ndcleo de Praticas de Ensino e de
Estagio Supervisionado do Curso de Licenciatura em Ciéncia: Biologia e Quimica. A
necessidade de atualizacdo e aperfeicoamento me levou a participar do Curso de P6s-Graduacao
em Educacdo, de Grupos de Pesquisa e eventos na area da Educacdo. Porém, a postura de
investigadora adquirida durante o processo da pesquisa da tese tem sido um valioso instrumento
paraa (re)construcéo de conhecimento e desenvolvimento profissional. Contribui para me fazer
refletir sobre a importancia da formacdo do professor-pesquisador e, por consequéncia, a
postura de investigador/a, desde a formagdo inicial, mais especificamente durante o processo
de estagios supervisionados de ensino. Problematizar constantemente a propria pratica docente
fortalece o futuro profissional, bem como o profissional ja formado. O processo formativo que
privilegia a pesquisa contribui para o reconhecimento do nosso permanente inacabamento. O
reconhecimento do inacabamento e uma formagéo que coloca a pesquisa como caminho para o
processo de ensinar e aprender apresentam possibilidades de trabalhar com a dindmica do

contexto atual, bem como com a conquista e fortalecimento da emancipacao.
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Vivemos em um momento histérico de constantes transformacoes, caracterizado pela
incerteza, fragmentacdo, desconstrucdo, e muito perturbador. Com o advento das novas
tecnologias de informacgdo, temos acesso a varios tipos de informacgdes e conhecimentos
produzidos pela humanidade. Essas tecnologias possibilitam que todo mundo se comunique
através das redes sociais, criando uma realidade virtual e, assim, ditando novas concepcdes de
tempo e espaco. E a cultura j& ndo é transmitida pela familia ou pela escola, e sim ditada pelo
mercado e pelos meios de comunicacdo (PESCE, 2012). Isso implica diretamente no processo

formativo dos cursos de formacéo inicial de professores.

Para Ghedin, Oliveira e Almeida (2015), a sociedade se caracteriza pela globalizacao e
se legitima a partir de um mundo sem fronteiras, onde as identidades dos sujeitos se
transformam conforme a velocidade e quantidade de informacdes levadas pelos meios de
comunicacdo, as quais, na maioria das vezes, tém uma intencionalidade voltada apenas para o

consumao.

Nesse sentido, Costa (2010, p. 139) afirma que os jovens que frequentam as escolas “sao
sujeitos forjados no interior dessa cultura do consumismo, do descarte, da espetacularizacao
das midias. Quando esses jovens seres chegam a escola ja estdo inteiramente capturados pelas
malhas do consumo”. Esses tipos de alfabetizacdo que fomenta o consumo se iniciam em casa,

na frente da televisdo ou do computador, etc. (ibidem).

Segundo Bauman (2002), nas instituicGes sociais como Estado e familia ja ndo existe
mais solidez; elas estdo deixando de ter configuracdo tida como tradicional, transformando-se
em uma sociedade liquida®. Isso faz com que as pessoas sejam forcadas a se transformar
conforme as exigéncias e as diversas estruturas que estdo sendo modificadas constantemente na
sociedade. E nesse contexto que atuamos como professores e que também formamos quem ird

atuar como professor.

Esse contexto que fragmenta e, a0 mesmo tempo, padroniza interfere diretamente na
sala de aula, e o professor como responsavel pela educacao precisa ter um processo de formacéo
que o prepare para exercer sua profissao, reconhecendo seu inacabamento diante da realidade

sempre dindmica.

! Bauman (2002) utiliza a metafora da liquidez para explicar a crise das ideologias e dos valores sdlidos produzidos
na modernidade em relagdo a precariedade e a incerteza que caracterizam nosso tempo, denominado de
“modernidade liquida”.
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A sociedade contemporénea, denominada por alguns como sociedade da
informac&o e por outros como sociedade do conhecimento, se apresenta tendo
como uma de suas caracteristicas a acelerada transformacéo pela qual passa o
mundo, provocada pelos avangos tecnoldgicos, que incidem na constituicdo
de uma nova cultura do trabalho, afetando diretamente o universo escolar
(FELDMANN, 2009, p. 75).

Assim, o professor vem sendo instigado a rever sua atuagéo, suas responsabilidades e
seus processos de formagdo e de atuagdo docente. Ele jA ndo pode ser concebido,

reduzidamente, como um detentor e transmissor do conhecimento.

O trabalho do professor ndo deve ser caracterizado como um processo baseado
na reproducdo sistematica de conteildo, apoiados em métodos e técnicas pre-
estabelecidas. Mas sim como um mecanismo que se desenvolve a partir das
situacOes ocorridas no ambiente escolar. Dessa forma, as préticas docentes
influenciardo de maneira significativa a vida do educador e do educando
(GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015, p. 119).

Nessa perspectiva, também autores como Freire (1996), Gauthier (1998), Pimenta
(1998, 2000), Tardif (2002, 2008), entre outros, apresentam estudos que visam mostrar que “o
professor necessita construir um conjunto de saberes e de conhecimentos especificos para
desempenhar sua fungdo como profissional da educagao” (JUNGES; BEHRENS, 2016, p. 214).
Ou seja, cada vez mais, a atuagdo docente precisa ser de constante atualizacdo e

aprofundamento.

Um dos aspectos que caracterizam os estudos sobre a constituicdo do trabalho
docente é a valorizagdo dos diferentes aspectos da historia individual e
profissional do docente, utilizando uma abordagem tedérico-metodoldgica que
da voz ao professor, sendo compreendido como um profissional que adquire
e desenvolve conhecimentos, a partir da pratica e no confronto com as
condicdes da profissdo (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 283).

Assim, 0s conhecimentos docentes sdo caracterizados por sua pluralidade e
dinamicidade, sendo constituidos e provenientes tanto da formacdo profissional como da
propria experiéncia do professor. Assim, ao incorpora-los no seu trabalho pedagogico,
refletindo sobre isso, o professor se constituird como pesquisador durante o desenvolvimento

de sua pratica; para tanto, os diversos conhecimentos trabalhados durante o seu processo
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formativo devem estar articulados com a pluralidade de contextos educativos que coexistem
em nossa sociedade (GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015, p. 119).

Tardif (2008) utiliza a expressdo “saberes docentes” para demonstrar que estes sdo
oriundos de diversas fontes e influenciam, sobremaneira, a forma como os professores se
constituem, segundo o autor, de uma maneira especifica e individual. Assim, ele os classifica
em: saberes da formacdo profissional (da ciéncia da educacéo e da ideologia pedagdgica),
saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes da experiéncia. Para Tardif (2008), os
saberes profissionais (da ciéncia da educacéo e ideologia pedagogica) sdo transmitidos aos

docentes nos cursos de formacéo inicial, ou seja, pelas instituicbes de formacéo de professores.

Os saberes disciplinares, de acordo com Tardif (2008), sdo oferecidos e selecionados
pela instituicdo universitaria, nas diversas disciplinas oferecidas por ela. Estes sdo 0s
conhecimentos de diversos campos que estdo disponiveis na sociedade e sdo integrados em
forma de disciplinas (por exemplo, quimica, biologia, literatura, historia, etc.). Os saberes
curriculares, explicitados por Tardif (2008), correspondem aos discursos, objetivos, contetidos
e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por
ela definidos e selecionados como modelos de cultura erudita e de formacéo para esta mesma

cultura.

Pimenta (2005) também discute os saberes docente com destaque para trés vertentes: 0s
saberes da experiéncia, os saberes cientificos e o0s saberes pedagdgicos. Os saberes pedagdgicos
e didaticos, segundo Pimenta (2000), sdo aqueles que o professor constroi no cotidiano do seu
trabalho e que fundamentam sua acdo docente, ou seja, a relacdo professor-aluno, no contexto
da instituicdo educativa na qual atua, ressaltando-se também a importancia da motivacéao e do

interesse dos alunos no processo de aprendizagem.

Os saberes cientificos propostos por Pimenta (2000) referem-se ao conhecimento
construido a respeito da area na qual o professor atua, conhecimentos especificos,

conhecimentos cientificos, pois ninguém ensina o que ndo sabe.

Para Tardif (2008), os saberes da experiéncia, vinculados ou baseados no trabalho
cotidiano do professor e no conhecimento de seu meio, brotam da experiéncia e sdo por ela
validados. E, para Pimenta (2000), saberes da experiéncia dizem respeito ao modo como nos
apropriamos do ser professor em nossa vida. Assim, aliam-se a experiéncia na forma de

habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.
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Para os autores os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os
professores produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de
reflexdo sobre sua préatica, em contato com seus colegas de trabalho, com os
textos produzidos por outros educadores (JUNGES; BEHRENS, 2016, p.
215).

Essa concepcao valoriza a pratica docente e reconhece o professor como produtor de
saberes e é baseada numa epistemologia da pratica docente? “capaz de conferir estatuto proprio

de conhecimento ao desenvolvimento dos saberes docentes” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 49).

As pesquisas nessa area tém caminhado dos estudos sobre a sala de aula,
preocupados em conhecer e explicar o ensino e aprendizagem em situaces
escolares, para o estudo das a¢Bes dos docentes, coletivamente considerados,
nos contextos escolares; desenvolvendo-se teorias a respeito dos saberes e
conhecimentos docentes em situacdo de aula e, posteriormente, sobre a
producdo de conhecimento pelos préprios professores e pela escola
(PIMENTA; LIMA, 2012, p. 48).

As autoras encontram em Schon (1992) uma forte valorizacdo da pratica na formacéo
docente, mas uma pratica refletida, que possibilita responder com atitudes ou propostas novas
as situacBes de incerteza e indefinicdo. Contudo, Pimenta e |Lima (2012) apontam alguns
limites de natureza politica e de natureza tedrico-metodoldgica para essa perspectiva, e a
identificacdo desses limites permite que se encontrem formas de supera-los. Consideram
também limitacGes na formacao inicial dos professores, que historicamente acumula indices
precarios devido a formacao aligeirada e muitas vezes fragil no que diz respeito a relacdo entre
teoria e pratica (ibidem).

A discussdo dos autores ja mencionados ratifica a necessidade de pesquisarmos, cada
vez mais, a atuacdo docente. Neste sentido, é importante o reconhecimento da producdo dos
conhecimentos dos professores a partir dos seus contextos de atuacdo. Nesta perspectiva de
reconhecer o professor como produtor de conhecimentos, no comeco do século XX, iniciou

uma discussao sobre a formacédo do professor reflexivo e do professor-pesquisador.

A formacdo do professor reflexivo, para Zeichner (2008), tornou-se em muitos casos

um slogan adotado por formadores de professores com diferentes perspectivas politicas e

2 Conforme Sacristan (1999, p. 12), a epistemologia da pratica considera inseparaveis teoria e pratica no plano da
subjetividade do professor, pois sempre ha um dialogo do conhecimento pessoal com a agéo.
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ideoldgicas do que significa uma boa sociedade, assim, trazendo em seus programas diferentes
perspectivas epistemoldgicas e tedricas, e com o tempo comegou a perder qualquer significado
especifico. No entanto, o autor defende que se trata de um movimento que tem compromisso

com “o papel ativo que os professores devem assumir nas reformas escolares” (ibidem, p. 540).

Zeichner (1992), de certa forma, sintetiza as discussdes efetuadas anteriormente ao
destacar a importancia de uma formagéo docente que tenha na sua concepgao os processos de
reflexdo sobre a prépria pratica e o desenvolvimento das habilidades de pesquisa na pratica.
Nesse sentido, a perspectiva que contempla a formacdo docente que sistematiza a reflexao,
tornando-a investigativa, é, segundo o autor, uma concep¢do de professor-pesquisador
(ZEICHNER, 1992).

A proposta da formacdo do professor-pesquisador tem sido defendida por inumeros
pesquisadores — Liidke (2001); André (2012); Diniz-Pereira (2000) — como forma de promover
0 desenvolvimento profissional do professor e sua criticidade a partir de uma postura

investigativa do fazer e das condi¢des para o exercicio da profissdo.

Entendemos ainda, juntamente com Zeichner (1998), Diniz-Pereira (2000) e Lidke
(2001), que

[...] o movimento do pratico reflexivo e do professor pesquisador surge em
oposicao as concepcdes dominantes de ‘racionalidade técnica’, em que as
préticas profissionais se produzem num contexto de divisdo social do trabalho
entre concepcao e execucdo, ou seja, entre teoria e pratica (LUDKE, 2001, p.
28).

Nesse sentido, Zeichner (1992, 1998), Freire (1996, 2019), Diniz- Pereira (2000), André
(2012), Ludke (2001) e Pimenta (2000) entendem a pesquisa sobre a propria atuacdo docente
no seu cotidiano escolar como um instrumento metodoldgico para repensa-la com vistas a
qualificar seu trabalho, em uma perspectiva educativo-critico-emancipatoria. Esses autores,
cada um com suas especificidades, consideram primordial o professor sistematizar sua reflexao,

tornando-a critica e investigativa.

Segundo Diniz-Pereira (2011, p. 11), o movimento dos “educadores-pesquisadores” é
um movimento social de carater internacional, utilizado como estratégia para a construcéo de
modelos criticos e emancipatorios de formacdo docente. Para o autor, as principais
caracteristicas do movimento dos “educadores-pesquisadores” sd0: a) vem sendo um

movimento internacional crescente, com o proposito de entender e transformar sua propria
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préatica, promovendo transformagdes educacionais e sociais; b) torna-se um verdadeiro
movimento popular e democratico de produgdo de conhecimento; c) constitui uma estratégia
para se tentar romper com os modelos de formacdo de professores baseados nos modelos

técnicos visando construir os modelos criticos de formacao.

Diniz-Pereira (2011) ainda afirma que, na perspectiva critica de formacdo docente, a
palavra-chave é a “pesquisa”, quando ensino e curriculo, portanto a formagdo, séo tratados de

modo critico e estratégico.

Para esta pesquisa é importante lembrar que, para Pimenta e Lima (2012), durante os
estagios supervisionados os professores orientadores tém um momento privilegiado de
mobilizag&o de pesquisas para potencializar a reflexdo critica acerca das situagdes vivenciadas
e observadas nas escolas. Além disso, esse também é um momento privilegiado para estimular

a elaboracéo de projetos de pesquisas, antes, durante ou ap6s o periodo de estagio.

Ratificando esta posicao tedrica, Ghedin, Oliveira e Almeida (2015) propGem a pesquisa
de forma coletiva, que envolva professores e estudantes. Assim, para Moraes (2002, p. 127), “a
educacdo pela pesquisa € a modalidade de educar voltada a formacdo de sujeitos criticos e
autbnomos, capazes de intervir na realidade com qualidade formal e politica”. Passando por
todo o processo que envolve a pesquisa, com “questionamento, constru¢do de respostas,
interlocucdo tedrica e empirica, necessita ser associada ao exercicio de expressar 0s produtos
de cada atividade. E preciso produzir, por escrito, documentos que sintetizem os resultados
desse trabalho” (ibidem, p. 134).

Concordamos com Pimenta e Lima (2019) quando afirmam que o professor que
queremos formar é o profissional intelectual critico-reflexivo, pesquisador de sua propria praxis
docente e das diferentes praxis que ocorrem nas escolas, o que inclui o estagio como praxis

formativa.

Para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p. 37), “a atitude do professor pesquisador,
reflexivo, critico para inovacdo educativa e social supde mecanismos institucionais que
promovam a mudanca da estrutura escolar”. Nesta perspectiva, o professor ndo é um tecnico

que executa, baseado em uma “racionalidade técnica”, e sim um sujeito que pensa a sua prética.

Assim, partindo do principio de que a constituicdo do professor-pesquisador necessita
ser realizada durante o processo de formacdo inicial, bem como no periodo de estagio
supervisionado, para que possa contribuir com o desenvolvimento profissional, tornando-se um

sujeito mais critico, reflexivo e emancipado, esta pesquisa visa analisar a reflexdo dos/as
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alunos/as e orientadores do estagio supervisionado do curso de Licenciatura em Ciéncias:
Biologia e Quimica sobre as suas praticas docentes pautadas na perspectiva do professor-

pesquisador. Para tanto, esta tese apresenta quatro capitulos:

No primeiro capitulo: O percurso da construcdo do objeto de pesquisa: escolhas e
desafios, descrevemos os fatores que nos influenciaram na escolha do campo desta
investigacdo; das inquietacdes, oportunidades e os desafios, vendo o professor enquanto sujeito
inacabado e em processo de constante formacdo, de (re)construcdo de
conhecimentos/aprendizagens. Neste capitulo também procuramos descrever 0s aspectos
referentes ao caminho tedrico-metodoldgico adotado, a caracterizagcdo do campo da pesquisa,
0s sujeitos participantes, os critérios de escolha dos sujeitos, 0s procedimentos e as técnicas de

coletas de dados.

No segundo capitulo: Os cursos de licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica e 0s
estagios supervisionados, procuramos discutir os aspectos historicos e legais dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias, Biologia e Quimica, e destacamos o0 estagio supervisionado como
um momento importante na formacdo inicial e como possibilidade da constituicdo do professor-

pesquisador.

No terceiro capitulo: A formacdo de professores: da racionalidade técnica a
racionalidade critica e o professor-pesquisador, descrevemos os fundamentos do contexto da
racionalidade técnica e da racionalidade critica e a formacéo do professor-pesquisador em sua
historicidade, suas caracteristicas e implicacdes no processo de formacéo e atuacdo profissional.
Procuramos discutir a formacdo do professor-pesquisador enquanto perspectiva de
desenvolvimento profissional, levando em consideracdo o0s contextos politicos e sociais que

afetam seu cotidiano e sua pratica de ensino.

O quarto capitulo: A andlise dos estagios supervisionados: limites e possibilidades
corresponde as andlises dos estagios supervisionados, seus limites e implicacdes no processo
de formacdo inicial; nele, os eixos de analise emergiram a partir das narrativas dos

entrevistados.

Nas Considerac0es finais apresentaremos uma sintese das possibilidades e recomecos.
Nesta secdo, resumimos as analises das reflexfes de todas as etapas do trabalho, bem como as
possibilidades, os limites e 0s possiveis recomec¢os que surgiram durante o processo da

pesquisa.
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CAPITULO |

O PERCURSO DA CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA: ESCOLHAS E
DESAFIOS

Artigo IX

Fica permitido que o pdo de cada dia
Tenha no homem o sinal de seu suor.
Mas que sobretudo tenha sempre

O quente sabor da ternura.
Thiago de Mello (1961).

Neste capitulo, descrevemos os fatores que influenciaram a escolha do campo de
investigacao desta tese; as oportunidades, escolhas, desafios e aprendizagens durante o processo
de formacgédo docente e as experiéncias vivenciadas ao longo da constituicdo profissional,
enquanto docente do ensino fundamental, ensino médio e ensino superior; a oportunidade de
realizacdo do mestrado e do doutorado; os caminhos j& percorridos por outros pesquisadores; a

escolha do percurso metodoldgico para realizagdo desta pesquisa.

1.1 O percurso da pesquisadora

A partir deste momento, descrevo alguns episddios da minha caminhada em busca de
formacéo que considero relevantes. Comeco destacando minha inser¢ao no ensino médio, etapa
marcante de minha vida, que se inicia no ano de 1990, quando vim do interior para estudar na

Capital e cursar 0 ensino médio com a pretensao de, mais tarde, ingressar no ensino superior.
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Fui aluna do “Colégio Amazonense Dom Pedro II”, no qual cursei o ensino médio, antigo
académico, que era uma preparacdo especifica para o vestibular. Essa formagdo teve um
importante sentido e significado, pois representou uma etapa de grande crescimento como
pessoa e um momento de distanciamento da minha familia. Com minha mudanca de cidade

para estudar, o afastamento da minha familia foi muito dificil do ponto de vista afetivo.

Essa escola faz parte da histdria da sociedade amazonense. Nela estudaram pessoas de
renome, dentre as quais destaco o poeta Thiago de Melo, presente como figura importante em
saraus no anfiteatro da escala. Dentre seus varios poemas, 0 que mais me chama atencdo € o
intitulado “Os Estatutos do Homem”, escrito em Santiago do Chile. Trago um trecho dele como
epigrafe deste capitulo, pois nos fornece importantes reflexdes sobre a humanidade e sua
postura em relacdo ao modo de ser na vida individual e em sociedade. Em muitos outros

poemas, ele descreve a beleza da cultura dos povos da Regido Amazonica.

Embora no ensino médio sempre tenha me encantado com as aulas da professora de
Lingua Portuguesa e Literatura, minha afinidade se dava com as &reas das Exatas. Sempre
obtinha notas melhores nessa area, talvez por influéncia do meu irmdo, graduado em
Matematica. Em relacdo a infraestrutura, a escola tinha espaco adequado para seu
funcionamento, sendo que no porao se situavam a sala da fanfarra e os laboratdrios de Biologia,
Quimica e Fisica, onde ocorriam as aulas experimentais. Acredito que foram as aulas de
laboratério que me fizeram optar pela escolha da area da Quimica. Nesse sentido, Pimenta
(1997b) destaca que a identidade ndo é algo imutavel, mas resulta das relacbes construidas
durante toda a vida, sofrendo influéncias do contexto social, politico e cultural em que ocorre
sua socializacdo. Assim, posso dizer que nesta época comecei a me aproximar da opcao

profissional que faria na graduagéo.

Minha entrada no curso superior foi em 1994, quando fui aprovada no vestibular para
Quimica, na Universidade Federal do Amazonas (UFAM). O curso era Bacharelado em
Quimica, e somente no meio do curso surgiu a possibilidade de optar por se graduar em
licenciatura ou bacharelado, e, para o segundo, teria que cursar mais um ano de disciplinas
especificas da area. Assim, em 1999, conclui a graduacdo em Licenciatura e Bacharelado em

Quimica.

Minha formacao inicial possuia uma énfase nas disciplinas especificas do Bacharelado
de Quimica. Ou seja, 0s cursos de Licenciatura em Quimica possuiam um “carater
bacharelante”. A formacdo pedagdgica, nesse caso, tinha poucas horas de estudo, em
contraposi¢do a um grande nimero de carga horéria especifica da area.
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Nos cursos de licenciatura, nos moldes tradicionais, ha uma énfase nos contetdos da
area, na qual o bacharelado aparece como sendo uma opc¢ao natural e a licenciatura como um
apéndice (BRASIL, 2002, p. 13). Assim, “o perfil profissional esperado de um licenciado em
Quimica parece, em muitos casos, ndo ser alcancado. Também € possivel apontar o descaso
com a formacao de professores e a desvalorizagdo da profissao dentro das proprias instituicdes
formadoras” (SILVA; OLIVEIRA, 2009, p. 44). A matriz curricular predominante nos cursos
de licenciatura assemelha-se a dos cursos de bacharelado; no entanto, a intencdo é formar
professores de Quimica com capacidade para mediar 0 processo educativo e ndo para atuar

como técnicos e especialistas na area (SANTOS, 2005).

Minha primeira experiéncia como educadora foi a partir de 1996; concomitantemente
ao curso de graduacdo, fui contratada por meio da Secretaria de Educacdo e Qualidade de
Ensino — SEDUC com uma carga horaria de 20 horas no turno noturno, para ministrar aulas nas
disciplinas de Ciéncias e Educacdo Ambiental, nos 8° e 9° anos do Ensino Fundamental I1. Na
escola havia falta de apoio por parte da Secretaria de Educacédo; sé contdvamos com a gestora
da escola e uma secretéria. A escola apresentava uma infraestrutura fisica adequada, pois tinha
sido reformada recentemente. Porém, a falta de seguranca e politicas publicas era perceptivel,
pois muitas vezes tinhamos que lidar com problemas de violéncia entre os alunos e no entorno
da escola. Esses problemas eram frequentemente vistos durante a saida da escola no final da
aula, pois havia sempre brigas entre os alunos ou com outros jovens que esperavam na frente
da escola. Quadros de violéncia eram constantes tanto no entorno da escola como nela propria,
tendo em vista estar localizada em um bairro tido como perigoso pela policia local e desprovido

de quaisquer politicas publicas, tanto de seguranca, como de qualquer outro tipo de assisténcia.

Embora essa tenha sido uma experiéncia dificil, ela me fortaleceu como educadora e me
incentivou na escolha de minha profisséo. Foi a partir dela que comecei a compreender melhor
0 contexto escolar como professora e, assim, refletir sobre o que era necessario para o exercicio
da docéncia. As dificuldades com as quais os professores iniciantes se deparam séo diversas e
séo sentidas de formas diferentes, as vezes como forma de realizag&o e outras como frustragéo.

Para Corsi (2006), as experiéncias na formac&o inicial se apresentam

[...] as vezes como ponto de reflexdo, de mudanga, outras como
desencadeadoras de sentimentos fortes, chegando ao desencanto e até mesmo
ao rompimento com a profissdo. Alguns elementos sdo relevantes neste
processo, tais como o contexto de atuacdo, o apoio dos pares e do pessoal da
administracdo da escola, as caracteristicas pessoais, de formacdo e a
experiéncia (CORSI, 2006, p. 64).
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Nesse sentido, todo contexto educacional interfere diretamente na escolha da profisséo.
Para Ilha e Hypolito (2014, p. 99), “a entrada na carreira carrega a possibilidade de uma
identificacdo ou ndo com o trabalho docente e pode desencadear processos de desenvolvimento

profissional”.

Minha experiéncia inicial como docente, diante das dificuldades vivenciadas, me
impulsionou a um processo reflexivo, sobretudo no que se refere as questdes pedagdgicas e as
relagOes interpessoais imbricadas na profissdo docente. Comecei a observar cada vez mais a
importancia da educacao e o papel da escola na sociedade, e, a partir de entdo, minha identidade
como educadora passou a ser delineada. Para Pimenta (1997b, p. 07), “a identidade profissional
se constroi, pois, a partir da significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos

significados sociais da profissdo; da revisdo das tradicdes”.

Em 1997, fui selecionada como bolsista do Programa de Iniciacdo Cientifica (PIBIC),
no Instituto Nacional de Pesquisa da Amazonia (INPA)3, na area de Tecnologia de Alimentos,
permanecendo como bolsista até 1998. Essa foi uma experiéncia importante para o inicio da
minha formagdo como pesquisadora. O “Laboratério de Tecnologia de Alimentos” era um
ambiente de trabalho muito agradavel, no qual eram realizadas as técnicas de analises de
alimentos com frutos e peixes regionais. Foram dois anos de grande aprendizagem
proporcionada pelo contato inicial com o campo da pesquisa, com a sistematizacdo de dados e
a producéo de conhecimentos, que me ajudaram no processo de construcdo da minha identidade
pessoal e profissional.

Em busca de uma melhor formacéo profissional, a participacdo na Iniciacdo Cientifica
durante a graduacé@o nos revela uma etapa importante na construgdo do conhecimento. De

acordo com Massi e Queiroz (2010),

Alguns autores indicam que a Inicia¢do Cientifica possibilita a compreensdo
do ‘fazer ciéncia’, pela quebra do mito do ato de pesquisar, da compreenséo

30 INPA foi criado em 1952 e implementado em 1954. Ao longo dos anos, vem realizando estudos cientificos do
meio fisico e das condi¢Bes de vida da regido amaz6nica para promover 0 bem-estar humano e o desenvolvimento
socioecondmico regional. Atualmente, o INPA ¢é referéncia mundial em Biologia Tropical. Os primeiros anos do
Instituto foram caracterizados por pesquisas, levantamentos e inventarios de fauna e de flora. Hoje, o desafio é
expandir de forma sustentavel o uso dos recursos naturais da Amaz6nia. Para cumprir o desafio, o Instituto possui
as coordenaces gerais de Capacitagdo, Administracdo, Agdes Estratégicas, Extensdo, e quatro Coordenagdes de
Pesquisas atuando nos seguintes focos: Dinamica Ambiental; Sociedade, Ambiente e Salde; Tecnologia e
Inovacao e Biodiversidade. O INPA ainda possui quatro nicleos de pesquisa localizados nos Estados do Acre,
Roraima, Para e Rond6nia. (http://portal.inpa.gov.br/index.php/institucional).
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do papel do cientista, da participagdo na construcdo do conhecimento
cientifico, da apreciacdo pela pesquisa — satisfacdo na producdo do trabalho
de pesquisa e construcdo de sentidos quanto ao que € a pesquisa (p. 182).

Com isso, reiteramos que a pesquisa precisa ser um ato constante, durante a formacao

do professor, bem como ao longo de sua vida profissional.

No ano de 1999, conclui o curso de Licenciatura em Quimica e, em seguida, fiz a
complementacdo para Bacharelado. Nesse mesmo ano, fui selecionada para o cargo de
professora contratada de Quimica na Rede Estadual de Ensino pela Secretaria de Estado de
Educacdo do Amazonas (SEDUC-AM), para o ensino médio. O processo de selecdo e
contratacdo foi relativamente facil, sem muitos concorrentes devido a caréncia de professores

com formacéo especifica em licenciatura em Quimica.

A realidade da escola era diferente daquela de quando iniciei como docente no ensino
fundamental. Era uma escola relativamente grande, com grande quantidade de alunos,
funcionando nos trés turnos. Trabalhei no turno vespertino e noturno. Nesse mesmo ano, para
suprir a falta de aulas experimentais na disciplina de Quimica do ensino médio, foi distribuido
para as escolas um kit de laboratério e houve uma capacitacdo para a utilizacdo do mesmo.
Tanto o uso do kit como a capacitacdo foram realizados sem qualquer consulta prévia ao
professor. Ou seja, o professor era visto como um técnico que aplica agdes pensadas por outros
externos ao seu ambiente de ensino (DINIZ-PEREIRA, 2000).

No entanto, a utiliza¢do do “kit Quimico” como recurso pedagdgico era feita com alguns
improvisos e modificacBes, pois a escola ndo possuia laboratério para a realizagcdo dos
experimentos propostos; assim, as aulas experimentais eram realizadas em sala de aula de modo
expositivo ou, quando possivel, com a participacdo dos alunos. Minha atuagcdo como professora
era conforme tinha sido formada, com base na transmissao de conhecimento, no entanto, sempre
com inquietacbes em relacdo as questbes pedagogicas, na busca por contribuir mais

efetivamente com o processo formativo dos meus alunos.

Minha inquietacdo, entre outras, era como fazer para que meu aluno compreendesse 0s
conhecimentos que constituem a quimica, sua importancia e as implicagdes de seu uso na
sociedade. Chassot (1993) chama a atencédo para as diferentes leituras de mundo possibilitadas
as pessoas pelo conhecimento quimico, de modo que essa visdo ampla permite que 0s sujeitos
se integrem na sociedade de forma mais ativa e consciente. Sendo, no mundo contemporaneo,

a educacdo quimica sélida, tornou-se mais necessaria para que as pessoas possam elaborar e
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reelaborar suas praticas cotidianas, a partir dos conhecimentos quimicos e, assim, exercer com
mais ciéncia a sua cidadania. (MALDANER, 2013).

Ap0s ser efetivada como professora de ensino medio em 2000, permaneci na mesma
escola de ensino médio, na disciplina de Quimica. A escolha da profissdo pode ser determinada
por varios fatores, conforme afirma Tardif (2010), tais como: a realidade socioecondmica, as
oportunidades oferecidas e a afinidade com aspectos centrais da profissdo. Nesse sentido,
acredito ter tido bastante afinidade, pois sempre me senti muito realizada com minha profisséo,
mesmo tendo outras oportunidades de atuacdo que minha area oferece no campo de trabalho do

quimico.

Em 2001, fui aprovada no mestrado do Programa de Pés-Graduacdo em Quimica de
Produtos Naturais da UFAM, area de concentracdo em Quimica de Produtos Naturais, e defendi
a dissertacdo intitulada Contribuicdo a Quimica da Familia Rubiaceae: Palicourea longiflora
(Aubl.) A. Rich. Durante o mestrado fui bolsista do CNPg. O programa tinha parceria com a
FIOCRUZ-RJ e minha orientadora era pesquisadora desta ultima instituicdo; portanto, tinha
que realizar minhas andlises no Laboratorio de Produtos Naturais da FIOCRUZ-RJ, no qual fiz
as analises durante seis meses. Foram momentos solitarios, por estar longe da familia, mas de

muita aprendizagem, responsabilidade e dedicacao.

Embora essa pesquisa de mestrado ndo tenha sido diretamente na area de Educacéo,
contribuiu com minha formacao para a area especifica de quimica orgénica e para minha postura
como investigadora. O grupo de pesquisa trabalhava com plantas especificas da Regido
Amazonica e buscava contribuir com a descoberta de novas substancias que pudessem vir a se
tornar um farmaco com potencialidade para o tratamento de doengas negligenciadas, como a
maléria e a leishmaniose. Dessa pesquisa surgiram varios trabalhos apresentados em eventos e

revistas da area.

Quando retornei a Manaus, voltei a ministrar aulas como professora no ensino médio.
Em 2003, fui selecionada como professora substituta da UFAM. Trabalhei dois semestres
assumindo as disciplinas de Quimica Geral e Quimica Organica Experimental no Curso de
Licenciatura em Quimica. Essa foi minha primeira experiéncia como professora na educacéo
superior. Foi durante esse periodo que me identifiquei como docente da educagéo superior. Tive
a contribuicéo e ajuda de minha professora de Quimica Organica, Dra. Ana Lucia Belém, que
me ajudou muito com ensinamentos e aprendizagens na atuacdo enquanto professora iniciante
no ensino superior na area de Quimica. Contribuiu nas indicacdes de como acolher os

estudantes em sala de aula, na transposicdo pedagdgica e nos problemas que surgiram na sala
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de aula ao longo de minha iniciacdo quanto docente do ensino superior, com conselhos e

conversas.

Em 2004, surgiu a oportunidade de trabalhar como professora substituta de Quimica na
Universidade do Estado do Amazonas (UEA), no Centro de Estudos Superiores de Tefe — AM
(CEST-AM), no qual trabalhei até maio de 2011. Devido a caréncia de professores,
especialmente nas unidades recentes de ensino superior, criadas no interior do estado do

Amazonas, atuei em quase todas as disciplinas da area de Quimica.

Participei de projetos de iniciacdo a pesquisa como orientadora e colaborei em projetos
de extensdo. Nessa época, iniciei o projeto “Show da Quimica”, uma maneira de trabalhar e
divulgar as ciéncias de forma ludica, no ensino fundamental e médio), e Semana de Quimica
entre outros. Desta forma, fui responsavel pela formacéo inicial de varios professores que hoje
atuam tanto na area da educacdo béasica, como na prépria Instituicdo de Educacdo Superior.

Nesta época, fiz meu primeiro contato com a disciplina de Estagio Supervisionado®.

Enquanto responsavel pelos estagios, participei das reunides do grupo de estagio, que
eram marcadas por debates e reflexdes. O grupo era formado por professores responsaveis pelos
estagios supervisionados dos cursos das licenciaturas da UEA (Geografia, Historia, Pedagogia,
Letras, Fisica, Quimica e Biologia), e tinhamos como objetivo discutir e refletir sobre os
estagios, as problematicas e as experiéncias de sucesso no desenvolvimento do estagio. Esse
era 0 momento de socializacao e tentativa de resolver as aflicdes dos docentes e discentes em
relacdo aos estagios realizados no CEST. Assim, pude perceber a importancia dos estagios, bem

como suas problematicas no processo de formacao de professores.

Varios desses problemas estdo sendo discutidos por pesquisadores como Pimenta e
Lima (2012), Piconez (1991), Milanesi (2008), Ghedin (2002), entre outros. Esses autores
apresentam importantes contribuicdes, pois possuem a formacéo de professores como “objeto”
de estudo, e ajudaram na abordagem da questdo do estagio supervisionado e sua importancia
no processo de formacdo docente. Suas analises sdo de carater “epistemologico, ideologico e
cultural, em relacéo aos professores, ao ensino, a escola e aos alunos, no sentido de contribuir
com tomadas de decisfes sobre a consciéncia das limitacBes sociais, culturais e ideoldgicas da
profissdo docente” (MILANESI et al., 2008, p. 16).

4 Quando utilizamos a expressdo “estigio supervisionado”, referimo-nos ao Estagio Curricular Supervisionado,
conforme Parecer CNE/CP 28/2001 (BRASIL, 2001).
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Em junho de 2011, obtive outra aprovagdo em concurso publico, desta vez para
professora de carreira no magistério superior, no Instituto de Educacao, Agricultura e Ambiente
(IEAA) em Humaita-AM, da Universidade Federal do Amazonas, instituicdo a que continuo
vinculada, na area de Ensino de Quimica, responsavel pelas disciplinas de Estagio
Supervisionado de Ensino, Pratica de Ensino de Ciéncias e Instrumentacdo para Ensino de
Ciéncias, no Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica, contidas na grade
curricular do curso que teve inicio em 2006. Devido a caréncia de profissionais da area
especifica de Quimica, uma vez ou outra assumo as disciplinas de Quimica Geral, Introducéo

ao Laboratorio de Ciéncias e Quimica Inorganica.

Com a reformulacdo do Projeto Pedagdgico do Curso em 2014, foi-me atribuida a
responsabilidade pelas disciplinas de Pratica de Ensino e os Estagios Supervisionados e
Trabalho de Concluséo de Curso (TCC). Desta forma, reafirmei minha insercédo nas discussoes
e reflexdes referentes ao campo educacional e mais especificamente ao contexto dos Estagios
Supervisionados.

Assim, minha atuacdo profissional esta voltada para a formacdo de professores de
Quimica. Orientei alunos no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC
na area de Ensino de Quimica, Ensino e Aprendizagem e Formacdo de Professores. Além de
realizar projetos de extensdo, no periodo de 2014 a 2016 fui coordenadora do subprojeto de
Quimica do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) do IEAA,
programa bastante relevante para a formacéo inicial de professores, pois se apresenta como um
projeto de iniciacdo a docéncia para os alunos dos cursos de licenciatura, que insere o aluno no
contexto escolar, proporciona vivéncia e reflexdo sobre a pratica docente e, assim, contribui

com a formac&o docente.

Como professora responsavel pelos Estagios Supervisionados, orientei e acompanhei
alunos em suas atuacgdes nas escolas e nos Trabalhos de Conclusdo de Curso. Diante desta
responsabilidade, foi possivel perceber a necessidade de discussdes mais aprofundadas sobre
as problematicas que constituem os estagios bem como refletir sobre o papel e a importancia
dos estagios nos cursos de licenciaturas, especificamente no Curso de Licenciaturaem Ciéncias:

Biologia e Quimica.

Durante o constante contato com os alunos do Curso de Licenciatura em Ciéncias:
Biologia e Quimica, especialmente durante a orientacdo dos alunos do Estagio Supervisionado,
percebi um estranhamento dos alunos, particularmente durante a realizacdo do Estagio

Supervisionado em Quimica. Os alunos apresentavam dificuldades na articulagdo dos
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conhecimentos especificos e na abordagem pedagdgica, no estagio na disciplina de Quimica no
ensino médio. Também observei a necessidade de uma reflexdo critica em relacdo aos estagios

supervisionados nas areas de Ciéncias, Biologia e Quimica, realizados no curso.

O estagio supervisionado, além de ser o cumprimento de uma determinacéo legal, tem
por finalidade, de acordo com Pimenta e Lima (2012, p. 24), “integrar o processo de formagao
do aluno, futuro profissional, de modo a considerar o campo de atua¢do como objeto de analise,
de investigacdo e de interpretacdo critica, a partir dos nexos com as disciplinas do curso”.
Porém, conforme as autoras, o estagio ainda segue um modelo técnico e cientifico, tendo a
informacg&o e como principio cognitivo fundamental a memorizag&o, tabulag&o de dados e relato
de experiéncias como base do conhecimento (ibidem).

Assim, 0 estagio vai muito além da dimensao técnica. Para Almeida e Pimenta (2014,
p. 29), que consideram o estagio supervisionado como “campo de conhecimento que envolve
estudos, analises, problematizacdo, reflexdo e consideracdo quanto ao ensinar e ao aprender, a
reflexdo sobre as praticas pedagogicas, o trabalho docente e as praticas interinstitucionais,
situados em contextos sociais, historicos e culturais”. O estagio se caracteriza como mediagado

entre os professores formadores, os estudantes em curso e 0s professores das escolas.

Nesse sentido, o estdgio constitui um instrumento do processo de formacdo do
“professor-pesquisador que implica na formacdo de uma comunidade investigativa que, no
coletivo, busca investigar as problematicas que mais atingem a escola e exigem uma alternativa
que pode ser elaborada em conjunto com a universidade” (GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA,
2015, p. 40). Portanto, o professor-pesquisador € aquele que reflete e investiga sua pratica e,
assim, cria e recria novas teorias a partir de sua reflexdo critica no contexto da sua atuacdo

docente.

Meu percurso de vida profissional e minhas experiéncias como professora em todos 0s
niveis de ensino tém me indicado que refletir sobre a atuacéo e a formacgéo de professores €
também pensar sobre a necessidade de maior aproximagado com os estudos que articulem ensino
e pesquisa, teoria e pratica. Portanto, remete-nos a formacao de um/a professor/a-pesquisador/a
tendo como ponto de reflexdo critica ndo somente o contexto da sala de aula, mas também o

contexto histdrico e social que envolve o espa¢o-tempo em que ocorre o estagio supervisionado.

Dessa forma, tendo em vista a minha formacéo e atuacdo profissional como professora
do ensino superior, como formadora de professores, voltada para a area de ensino de Quimica,

tive a preocupacdo em analisar de forma mais aprofundada o processo formativo dos alunos
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que cursam o Estagio Supervisionado no Curso de Licenciatura em Ciéncia: Biologia e Quimica
em que atuo. Essa preocupacdo ficou mais evidente quando me tornei responsavel pela

disciplina de Praticas de Ensino e Estagio Supervisionado do curso.

Essa preocupacdo me instigou a buscar novos caminhos, que me levaram ao doutorado
na area de Educacdo, e em 2017 ingressei no curso de doutorado no Programa de Pos-
Graduacgdo em Educacgdo (PPGE) da Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB). Participo do
Grupo de Pesquisa: Curriculo, praticas pedagogicas e formacdo de professores do PPGE da
UCDB, que possui como objetivo problematizar a educacdo no ambito do curriculo escolar e
suas articulagdes com a formagéo docente. Assim, procuro me (re)constituir como professora
formadora de professores e contribuir, de forma mais efetiva, com a formacdo inicial de futuros
profissionais da educacdo, especialmente do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e

Quimica.

De acordo com Ludke (2013, p. 122), “¢ consensual o reconhecimento da importancia
de melhorar a formacao dos professores para procurar oferecer um ensino também melhor as
nossas criangas e adolescentes, nas escolas da educagdo basica”. Assim, “o trabalho representa
para todo individuo uma via fundamental de realizacdo pessoal, talvez a mais importante, por
ser por seu intermédio que cada individuo oferece sua contribuicdo a sociedade, a0 mundo no

qual vive” (ibidem).

Nesse percurso me que me encontro, (des)construindo-me como professora de Quimica
e Ensino de Quimica, em constante processo de ensinar e aprender, inserida em determinadas
comunidades sociais, como as comunidades escolares das quais fui e sou membro, significados
sdo (re)negociados na relagcdo com os/as outros/as, participando de diferentes experiéncias de
aprendizagem na docéncia (SILVA, OLIVEIRA e SOUZA, 2018). Nossas “identidades sdo
ricas e complexas, formando trajetérias diversas, que sofrem influéncia dos contextos sécio-
historicos e culturais, tendo coeréncia tal, através do tempo, que conecta o passado, 0 presente
e o futuro” (ibidem, p. 03).

Tendo em vista que fui aluna de um curso de graduacdo que teve como caracteristica
béasica a formacéo centrada na perspectiva da racionalidade técnica, com carater normatizante
e excludente, acredito que, enquanto seres inacabados, somos capazes de reconstruir nossa
historia de vida, bem como nossas concepc¢oes, que interferirdo diretamente na forma como

percebemos a sociedade e nossa atuacdo profissional como docentes da educagao superior.
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Portanto, minhas inquietacbes convergem com o que afirma Freire (1996), além de
outros autores ja citados neste trabalho: a pesquisa faz parte do processo de formacdo do
professor, assim como a indagacéo, a postura de investigador, sempre com novas indagacoes.
Minhas inquietacbes em relacdo ao processo de formacdo inicial de professores me
impulsionaram a ingressar no doutorado em Educagdo e, como consequéncia, investigar o

estagio supervisionado, que vem sendo meu campo de trabalho.

A questdo que me orientou e moveu nesta pesquisa e que me acompanha ao longo do

processo de atuacdo docente em que estive diretamente inserida € a seguinte:

e E possivel, por meio do processo de formacéo inicial, com destaque para o

Estagio Supervisionado, possibilitar a formacéo do professor-pesquisador?

O Estégio Supervisionado no Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica é
0 centro desta pesquisa, ou seja, seu objeto. Assim, o caminho a ser trilhado nesta pesquisa tem

0s seguintes objetivos:

O objetivo geral é analisar a reflexdo dos/as alunos/as e orientadores do Estagio
Supervisionado do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica sobre as suas

praticas docentes pautadas na perspectiva do professor-pesquisador.

No sentido de melhor explicitar o objetivo geral que constitui esta tese, buscamos

elencar quatro objetivos especificos:

a) Compreender o processo histérico dos Cursos de Licenciatura em Ciéncias, Biologia

e Quimica no Brasil;

b) Descrever o processo de elaboragdo e implementacdo do Curso de Licenciatura em
Ciéncias: Biologia e Quimica do Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente —
UFAM;

c) Descrever e analisar o Estagio Supervisionado do Curso de Licenciatura em

Ciéncias: Biologia e Quimica a partir das reflexdes dos/as alunos/as e orientadores;

d) Identificar, por meio da pesquisa de campo, indicios da formacdo do professor-

pesquisador.
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1.2 Trajetorias ja percorridas: possibilidades de novos caminhos

Neste item, destacamos as pesquisas realizadas no campo do Estdgio Supervisionado
junto ao Banco de Teses da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(CAPES) e do Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT).

1.2.1 O contexto do estado do conhecimento

Com o intuito de realizar um levantamento acerca das discussdes recorrentes no campo
do Estagio Supervisionado, procedeu-se a uma pesquisa no Banco de Teses da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Instituto Brasileiro de Informacéo
em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Para tanto, foram eleitos como descritores “licenciatura

dupla” e “Estdgio Supervisionado”.

Inicialmente fez-se um levantamento no sitio da CAPES e foi utilizado como descritor
“licenciatura dupla”. Foram encontradas apenas duas dissertacfes, que ndo contemplavam um
dos critérios estipulados para este levantamento, que era selecionar apenas teses, enquanto que,
na busca referente ao “Estdgio Supervisionado”, colocado entre aspas para ser mais seletiva,

foram encontradas 891 teses.

O recorte temporal usado neste levantamento foi 0 ano de 2002 até a atualidade, tendo
em vista que foi a partir deste ano em que a Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002,
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educagéo

Basica, em nivel superior, curso de licenciatura de graduacéo plena.

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores
da Educac&o Bésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao
plena, constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e curricular
de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da educacdo basica (BRASIL, 2002a).

Apbs esses procedimentos, foram obtidas 206 teses referentes ao descritor “Estagio
Supervisionado”. Destas foram selecionadas 10 (dez) teses que mais se aproximavam do tema

de minha pesquisa, a partir do sitio da CAPES.

Foi feito outro levantamento no sitio do Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia

e Tecnologia (IBICT), na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Foram
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utilizados os mesmos procedimentos e descritores anteriores, sendo encontradas 302 teses.
Destas foram selecionadas 15 teses quanto a aproximagdo do projeto de pesquisa. Apos ter sido
feita a comparacdo entre as teses pesquisadas nos dois sitios de banco de dados, foram

encontradas um total de 17 teses diferentes.

Metodologicamente, para uma analise prévia das teses selecionadas, foram lidos os
titulos, os resumos, as palavras-chave, os sumarios e, quando necessario, fez-se a leitura de um
capitulo das mesmas que pudesse vir a contribuir com a pesquisa. Buscamos analisar em cada
pesquisa os objetivos, o objeto do estudo, a metodologia utilizada e os resultados encontrados.
Dessa forma, foi possivel verificar o que vem sendo produzido e estudado dentro da tematica
do presente trabalho, além obter possiveis subsidios para as inferéncias e analises na presente

pesquisa.

Romanowski e Ens (2006) afirmam que ha& necessidade de analisar o campo
investigativo em que o pesquisador pretende se inserir, principalmente quando se levam em
consideragao 0s avangos crescentes das tecnologias nos tempos atuais, pois estas tém facilitado

a busca dos diversos tipos de estudos, seja no Brasil ou no mundo.

Desta forma, foi realizado “o estado do conhecimento”, que, de acordo com
Romanowski e Ens (2006, p. 40), significa “o estudo que aborda apenas um setor das
publicacdes sobre o tema estudado e vem sendo denominado de estado do conhecimento”. Optei
por efetuar o “estado do conhecimento” e analisar as teses produzidas acerca do tema da minha
pesquisa. Para tanto, o0 que trago nesta andlise representa um “estado do conhecimento” por ser
uma pesquisa que ndo abrange todos os estudos relacionados ao tema em sua totalidade, mas
somente producbes académicas de teses, em um recorte temporal especifico, conforme

explicitamos anteriormente.

1.2.2 O que dizem as teses sobre 0 Estagio Supervisionado nas Licenciaturas em Ciéncias

Biologicas e em Quimica

Organizamos um quadro para tornar a localizagdo das teses analisadas mais objetiva, e
para tanto destacamos o ano de publicac&o, titulo da tese, nome do autor, nome do orientador e

instituicdo de ensino de obtencdo do titulo. Os dados mencionados encontram-se no Quadro 1.
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Esclarecemos que algumas teses selecionadas sdo anteriores a plataforma Sucupira, ndo

estando, assim, disponiveis no banco de dados. Para a leitura dessas teses, fizemos a busca nas

instituicGes em que elas foram produzidas.

Quadro 1. Teses sobre Estagio Supervisionado em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e
Licenciatura em Quimica

Ord Autor/ano Titulo Orientador

1 Jorddo (2005) | Tutoria e pesquisa-acao no Estagio Supervisionado: | Maria Lucia Vidal dos
contribuigdes para a formacéo de professores de Santos Abib (USP/S&o
Biologia Paulo)

2 Campos A prética nos Cursos de Licenciatura: Mariana Graziela

(2006) reestruturacdo curricular da formagao inicial Feldmann (PUC/Séo
Paulo)
3 Azevedo Os saberes de orientacdo dos professores Maria Ldcia Vital dos
(2009) formadores: desafios para ac¢Ges tutoriais Santos (USP/Sao
emancipatorias Paulo)

4 Sposito (2009) | O Estagio Supervisionado de Ciéncias Bioldgicas: | Ana Maria de Andrade

aproximacdes entre o legal e o real Caldeira
(UNESP/Bauru)

5 Borges (2010) | Formacdo de professores na area de Ciéncias da Ana Maria de Andrade
Natureza - Analise de uma prética reflexiva no Caldeira
Estagio Supervisionado (UNESP/Bauru)

6 Marques Perfil dos cursos de formacéao de professores dos Luiz Henrique Ferreira

(2010) programas de licenciatura em Quimica das (UFSCar/Séo Carlos)
institui¢cbes publicas de ensino superior da regido
nordeste do pais
7 Wielewicki Préatica de ensino e a formagdo de professores: um Elisabeth
(2010) estudo de caso sobre a relacdo universidade-escola | Diefenthaeler Krahe
em cursos de licenciatura (UFRGS/ Porto
Alegre)

8 Soares (2012) | O Estagio Curricular Supervisionado na Washington Luz
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e a busca pela | Pacheco de Carvalho
experiéncia formativa: aproximacdes e desafios (UNESP/Bauru)

9 Maistro (2012) | Formacao inicial: o Estagio Supervisionado Sérgio de Mello
segundo a visdo de académicos do curso de Arruda (UEL)
Ciéncias Biologicas

10 Calzolari Construcdo dialogada da base de conhecimento da | Maria da Graca

(2012) acdo docente por estudantes de licenciatura em Nicoletti Mizukami
Ciéncias Biologicas da UFSCar (UFSCar/Séao Carlos)
11 Prudéncio Perspectiva CTS em estégios curriculares em Denise de Freitas
(2013) espacos de divulgacéo cientifica: contributos paraa | (UFScar/S&o Carlos)
formacéo inicial de professores de Ciéncias e
Biologia
12 Azevedo Formacao Inicial de Professores de Ciéncias: Amarildo Menezes
(2014) Contribui¢des do Estagio com Pesquisa para a Gonzaga (REAMEC
Educacdo Cientifica entre UFMT — UFPA
— UEA)
13 Silvério (2014) | As préticas pedagogicas e os saberes da docéncia na | Sylvia Regina Pedrosa

formacéo académico-profissional em Ciéncias
Bioldgicas

Maestrelli (UFSC)
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14 Leite (2015) Educacéo Problematizadora de Paulo Freire na Marlon Herbert Flora
Perspectiva de Licenciandos em Quimica Barbosa Soares (UFG)

15 Corréa (2015) | Formacdo inicial de Professores de Quimica: Rosebelly Nunes
discursos, saberes e praticas Marques (UFSCar/Sao

Carlos)

16 Santos (2017) | RelagBes macro e micro na formacao de professores | lraide Marques de
e Estagio no Curso de Quimica da Universidade Freitas Barreiro
Federal de Alagoas. (UNESP/Marilia)

17 Sousa (2017) Estagio Curricular Supervisionado na Licenciatura | Claudia Christina
Plena em Quimica e a integracdo teoria e pratica: Bravo e S& Carneiro
perspectivas do constituir-se professor (UFC)

Fonte: Elaborado pela prdpria autora.

Como podemos verificar no Quadro 1, a quantidade de teses relacionadas a tematica do
Estagio Supervisionado nas areas de Biologia e Quimica se mostrou equivalente ao longo dos
anos. Observa-se que as teses defendidas relacionadas ao Estagio Supervisionado iniciam a
partir de 2005; isso possivelmente foi potencializado devido as modificagdes ocorridas em
2002, com a publicagéo da Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro daquele ano.

A regido que apresentou a maior quantidade de teses defendidas foi a Regido Sudeste,
com um total de 12 teses, distribuidas entre as instituicdes de ensino de acordo com a descri¢do
do Quadro 1. A Regido Sul teve trés teses defendidas, e as regibes com menor
representatividade foram as Regifes Centro Oeste, Nordeste e Norte, com apenas uma tese

defendida durante o periodo pesquisado.

Assim, podemos identificar que estudos relacionados aos estagios supervisionados nas
areas de Biologia e Quimica ndo apresentam quantidade significativa na Regido Norte, que é 0
locus do nosso campo de estudo, mais especificamente o Curso de Licenciatura em Ciéncias:
Biologia e Quimica no Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente, na Universidade Federal
do Amazonas. Nesse sentido, observamos que ha uma lacuna na producdo de conhecimento
sobre a nossa tematica de investigacdo nessa regido. Embora o tema da Unica tese produzida na
Regido Norte se aproxime da discussdo da minha tese, ela ndo foi efetuada no espacgo/tempo
geografico pelo qual optamos; portanto, ndo ha nenhuma tese sobre o estagio no campus e curso

proposto nesta pesquisa.

A seguir apresentaremos sinteticamente do que tratam as teses produzidas durante o

periodo pesquisado.

As teses de Jorddo (2005) e Azevedo (2009), defendidas na Universidade de Sao Paulo
(USP), apresentam como foco de estudo o Estagio Supervisionado caracterizado por um

desenvolvimento coletivo tutorado.



http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=

40

O estudo de Jorddo (2005) objetivou analisar as possiveis contribuigdes do Estagio
Supervisionado tutorado por uma professora da escola bésica e centrado huma pesquisa-acao
para a elaboracdo dos saberes profissionais dos licenciandos de um Curso de Ciéncias
Biologicas. A pesquisa foi desenvolvida na Escola de Aplicacéo da Faculdade de Educacgéo da
Universidade de Sao Paulo, sendo que a pesquisadora era professora dessa escola e tutora do
estagio. Os sujeitos da pesquisa foram seis estagiarios licenciados, que trabalhavam com os
alunos do ensino médio. Além de atuarem nas aulas, eles se reuniam semanalmente com a tutora
para planejar e analisar coletivamente as ac6es pedagdgicas que eram implementadas junto aos
alunos. A metodologia utilizada por Jord&o (2005) foi o estudo de caso. Os dados foram obtidos
através de: observacGes da pesquisadora, correspondéncia eletronica trocada entre a tutora e 0s
estagiarios, diversos documentos escritos, tais como relatérios de estagio, questionario de
avaliacdo, textos de autoavaliacdo, gravacdo em video das reunides e entrevista semiestruturada

gravada em audio.

Jord&@o (2005) aponta que os resultados evidenciaram alguns limites da proposta da
pesquisa-acdo nas condi¢des em que foi implementada. Ela verificou que o Estagio favoreceu
a elaboracdo dos saberes atrelados as praticas vivenciadas em sala de aula, sendo que o0s
objetivos dos participantes eram seu desenvolvimento profissional e pessoal e que houve
predominancia de reflexes autobiogréficas e colaborativas. A pesquisadora concluiu que os
Estégios tutorados e centrados na pesquisa-acao se constituem num caminho promissor a ser

considerado e explorado na busca da melhoria da formacéo docente.

A pesquisa de Azevedo (2009) buscou identificar os saberes de orientagdo que
professores orientadores mobilizam mediante o trabalho desenvolvido em atividades de Prética
de Ensino e Estagio Supervisionado por meio de suas acdes tutorais, sendo este Estagio
realizado no Curso de Licenciatura em Quimica. Este estudo possui como metodologia a
pesquisa qualitativa, e os dados foram obtidos a partir da observacéo, registro no caderno de
campo, correspondéncia eletronica, gravacdo de videos, relatorios de Estagio, questionario de

avaliagéo, analise de documentos e entrevista semiestruturada.

Azevedo (2009) aponta a necessidade de politicas que garantam o exercicio pleno dos
professores formadores junto as escolas campos de Estagio e enfatiza que os cursos de formacgéo
de professores precisam instituir um modelo de formacdo que prime pela racionalidade
emancipatdria e critica, superando o0s processos ainda hegemonicos pautados nas racionalidades
técnica e prética. Esta pesquisa traz contribuicdes ao descrever a necessidade de atividades
colaborativas e as condigOes de trabalho dos professores, as agdes tutorais e estilos de
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orientacdo que promovam atitudes reflexivas e emancipatorias dos envolvidos no processo

formativo por meio das parcerias colaborativas durante os Estagios Supervisionados.

Embora o estudo de Campos (2006), realizado na Pontificia Universidade Catdlica de
Sdo Paulo, ndo aborde diretamente os Estagios, estes estdo presentes nas discussdes acerca dos
aspectos legais instituidos nas Resolugdes CNE/CP 1 e 2/2002. A pesquisadora fez uma anélise
de discurso de 14 professores em cinco cursos de licenciatura em uma universidade particular.
Constatou boas iniciativas quanto a alteracdo do conceito de Estagio Supervisionado baseado
na racionalidade técnica e uma concepcao de campo do conhecimento que promova uma préatica
reflexiva. Conclui que ndo se promove a articulacdo entre teoria e pratica enquanto eixo do
curriculo, pois ela ocorre apenas em algumas disciplinas isoladas. Esse panorama desfavorece
uma profissionalidade que ressalte o papel de professor como alguém atuante, critico, criativo
e comprometido com as finalidades educacionais na educacdo basica, distanciando-se da

perspectiva de profissionalizacdo docente.

Destacamos os trabalhos realizados pelo grupo de pesquisa da Universidade Estadual
Paulista Jalio de Mesquita em Bauru, com maior expressividade na Regido Sudeste, com 0s
pesquisadores Sposito (2009), Borges (2010), Soares (2012) e Santos (2017), e suas
contribuic6es sobre o Estagio Supervisionado no processo de formacdo docente.

Sposito (2009) objetivou verificar se a efetivacdo do Estagio Supervisionado poderia
ocorrer em atendimento as determinacBes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores (DCNSs) no que se refere a parceria entre as instituicbes formadoras:
a universidade e a escola de educacdo basica. Destacou o Estagio integrado (universidade e a
escola), as possibilidades e os limites para sua implementacdo em semestre futuro. Apresenta
como possibilidades: 1) a construgédo da identidade profissional do professor; 2) os beneficios
para as duas institui¢des envolvidas; 3) a inclusdo dos licenciandos e de suas a¢des no Projeto
Pedagdgico da escola bésica; 4) a contribuicdo de diversos profissionais da EB como
responsaveis pelas acdes e orientacdes dos licenciandos, entre outros. Os limites foram: 1)
auséncia de identidade propria dos Cursos de Licenciatura; 2) a falta de vontade politica que se

constata nos dois sistemas de ensino.

O estudo de Borges (2010) buscou verificar como podemos desenvolver modelos
reflexivos na formacdo inicial de professores, por meio de discussdes de textos sobre a pratica
docente e 0 acompanhamento das dificuldades dos alunos em elaborar e ministrar aulas de
forma critica e reflexiva. A autora analisou os dados baseado em Peirce, um estudioso da logica

e, portanto, de toda e qualquer linguagem, e a semiotica nos fornece os subsidios necessarios
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para a interpretacdo desses dados. Essa analise foi realizada a partir de dados verbais coletados
por meio de discussdes em grupos e narrativas dos participantes da pesquisa (registro oral
através de gravacdes e posterior transcricao do conteudo), formulacdo de (i) diarios de pesquisa
e (ii) relatorios (registro escrito realizado pelos graduandos), sendo que em (i) os registros
ocorreram concomitantemente as atividades e em (ii) foram elaborados na conclusdo da acao

didatica; as entrevistas semiestruturadas foram feitas nas unidades escolares de ensino regular.

A pesquisadora acompanhou trés grupos de graduandos, um extremamente interessado
e participativo, composto por pessoa que queriam ser professores, um segundo grupo
intermediario cujos integrantes precisavam ser estimulados para oferecerem resultados que
identificou como professores, e um terceiro grupo cujos participantes, ap0s todas as
discussbes/acdes desenvolvidas, ndo se identificaram como professores e ndo aceitaram sequer
o fato de o curso ter disciplinas pedagogicas. Essa variedade de grupos resultou em varias
discussOes acerca do papel do professor no contexto atual e da caracterizagdo da escola e do
papel da educacdo na atualidade. Borges (2010) concluiu que neste trabalho nem todos 0s
graduandos obtiveram o éxito esperado, mas, com certeza, a0 menos algumas percepcoes,

alguns signos, mesmo que abstrativos, ficaram presentes em todos.

Soares (2012) buscou os limites e as contribui¢bes da aproximacgdo da experiéncia
formativa ao longo de diferentes atividades de Estagio Supervisionado, em que foram postas
em prética a¢fes educativas intencionais. Seu trabalho foi baseado nos conceitos dos autores
criticos Adorno, Freire e Giroux. Soares utilizou como metodologias: questionarios,
depoimentos e opiniGes emitidos em reunides de grupo focal; transcricbes de audio de
seminarios, reunides de acompanhamento; registros escritos de narrativas autobiograficas, de
sessOes de video-formacdo, relatorios de Estagio e de projetos colaborativos, os quais

continham os relatos de experiéncia apresentados em um evento educativo.

Com base nas analises dos dados, o pesquisador evidenciou que, a partir da experiéncia
formativa, seria possivel a formacao de professores intelectuais transformadores, e sugeriu que
a experiéncia formativa guiada por referenciais criticos poderia constituir-se em um conceito

estruturante de modelos criticos na formac&o inicial de professores.

O trabalho de Santos (2017) esta entre os presentes na Regido Sudeste, tendo sido
realizado na Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho em Marilia. Este estudo objetivou
analisar a concepcdo de Estagio Supervisionado presente no Curso de Quimica da UFAL, a
partir das relacdes entre pressupostos, fundamentos e diretrizes para a formacdo inicial de
professores (macro) e o projeto politico-pedagdgico do curso (micro). Seu intuito era identificar
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como esse projeto se apresenta sobre as questdes referente a pratica do professor orientador de
Estagio Supervisionado e do estagio na relagdo entre teoria e pratica. Foi uma pesquisa
qualitativa do tipo estudo de caso em que 0 autor utilizou como instrumentos de coleta de dados
a analise documental, um questionario com questdes mistas e entrevistas semiestruturadas. As
andlises e interpretacdo dos dados se basearam na abordagem do ciclo de politicas de Stephen
Ball e Richard Bowe (1994; 1998; 2004).

Usando esses subsidios, o pesquisador encontrou no curso estudado grupos disciplinares
gue ndo conversam entre si e que veem o ensino de Quimica como um apéndice do bacharelado.
Foi possivel detectar ainda que os pressupostos, fundamentos e diretrizes da formacdo de
professores em nivel macro se reproduzem no nivel micro. O pesquisador evidenciou que a
pratica dos professores e dos professores de Estagio Supervisionado ndo superou a dicotomia

entre teoria e pratica ou entre acao/reflexdo/acao.

Esta tese contribui com nossa pesquisa em suas se¢fes que discutem “As politicas de
formagdo de professor” e “As reformas educacionais ocorridas no Brasil a partir dos anos
1990”, respectivamente, como importante reflexdo acerca dos aspectos legais do Estégio
Supervisionado e sua aplica¢do nos cursos de licenciatura, abrangendo a formacéo inicial de

professores de Quimica no contexto desses cursos.

Outro grupo de pesquisadores com uma grande quantidade de teses defendidas,
conforme descrito anteriormente no Quadro 1, foi o da Universidade Federal de Sdo Carlos,
com quatro teses defendidas ao longo do periodo deste levantamento, Trata-se d as pesquisas
de Marques (2010), Calzolari (2012), Prudéncio (2013) e Corréa (2015).

O estudo de Marques (2010) objetivou estabelecer o perfil dos Cursos de Licenciatura
em Quimica das instituicdes publicas de ensino superior da Regido Nordeste do Brasil. O
pesquisador destacou importantes reflexdes sobre as identidades dos cursos e as perspectivas
de adequacOes das questdes legais e da realidade regional. Identifica a segmentagéo entre as
areas de formacao de conhecimento quimico e pedagdgico, em que prevalece ainda o modelo
de formagé&o de professor baseado na racionalidade técnica.

Calzolari (2012) defendeu a tese da possibilidade de construgdo de uma base de
conhecimento para o ensino desde a sua formacao inicial fundamentada na acéo-reflexdo-acéo,
nos periodos de Estagio Supervisionado de longa duracéo previstos pelo projeto pedagogico do
Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFSCar. Destacou como resultados algumas

categorias, considera a docéncia e suas ac0es de ensinar e de ser professor, e a categoria
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conhecimentos pedagogicos gerais que compde a base de conhecimento da docéncia como a

mais representativa.

A pesquisa realizada por Prudéncio (2013) propde um modelo de desenvolvimento de
Estagio Supervisionado baseado no curriculo de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e nas
ideias freirianas. Solicitou como atividade de intervencéo o desenvolvimento de um projeto de
extensdo a ser trabalhado em espagos ndo formais de educacdo. A autora, que também era
professora da disciplina de Estagio, dava como base aos alunos as teorias sobre a perspectiva
CTS e a pedagogia freiriana. Desta forma, tentou construir um outro modelo de ensino de
Ciéncias que levasse em consideracdo as situagdes de exclusdo e auxiliasse na luta contra as
desigualdades sociais. Visou investigar de que forma essa proposta de estagio possibilitava aos
alunos de licenciatura a concepc¢do de praticas de ensino mais integradoras, que levassem em
conta ndo apenas 0s conceitos cientificos da Biologia, mas também outros fatores, como o0s

sociais, econdmicos e politicos.

A partir das andlises dos dados coletados por meio de entrevistas e anota¢fes durante as
atividades, Prudéncio (2013) constatou que alguns alunos tiveram certa dificuldade em
compreender a proposta de estagio e elaborar projetos seguindo a perspectiva CTS e as ideias
freirianas, uma vez que se depararam com teorias a que ndo estavam acostumados e néo
enxergavam sua aplicabilidade no contexto pratico, ou seja, revelavam um certa resisténcia a
um ensino de Ciéncias que considere os fatores ndo cientificos. No entanto, outros discentes de
licenciatura acreditam na insercdo da perspectiva CTS dentro da sala de aula em todos os niveis
de ensino e ndo apenas em ndo formais. Assim, a autora concluiu que experiéncias inovadoras
e criativas como as apresentadas podem ser importantes para subsidiar as préaticas dos futuros
professores no sentido de construir um ensino mais humanizado, desde que eles sejam formados

para isso.

A pesquisa de Corréa (2015) objetivou investigar e analisar a formacdo inicial de
professores de Quimica nos Cursos de Licenciatura em Quimica. Realizou, nos sitios das
instituicOes, coletas de informacdes sobre o perfil do profissional formado e sobre seu campo
de atuacdo em sete instituicOes, e entrevistou os coordenadores de cursos e licenciandos. Obteve
como resultado que os cursos, apesar de serem de licenciatura, ttm como objetivo a formagéo
de um profissional capacitado para atuacdo em um mercado diversificado, com pouco destaque
para a docéncia, priorizando o conhecimento especifico em Quimica e colocando pouca énfase

no conhecimento pedagogico.
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As de Wielewicki (2010), Maistro (2012) e Silvério (2014) foram defendids em
instituicOes de ensino da Regido Sul, conforme descrito no Quadro 1. A pesquisa de Wielewicki
(2010) visou explorar as concepgdes de profissionais da educacdo sobre a relacdo entre
universidade e escola em cursos de licenciatura. O trabalho apresentou como abordagem
metodol6gica a pesquisa qualitativa sob a forma de um estudo de caso, entrevista
semiestruturada e, para a apuracdo dos resultados, usou a analise dos contetidos, tendo como
filtro interpretativo a perspectiva da teoria educacional critica, particularmente com base nos

trabalhos de Michael Apple e de Kenneth Zeichner.

Os resultados obtidos por esse pesquisador sugerem que 0 arranjo institucional nao
favorece maior envolvimento dos docentes universitarios das licenciaturas com o contexto da
escola e tampouco ajuda a promover uma relacdo mais simétrica entre as instituicoes e 0s atores
nelas envolvidos. Ele aponta que esse arranjo reflete e produz isolamento no ambito dessas
instituicOes e atores e entre eles, e isso ndo contribui com o potencial de formacéo que ambas
as instituicdes podem ter. Este trabalho traz contribuicGes bastante importantes para nossa
pesquisa nas discussdes sobre a profissdo e formacdo docente e ao apontar as possibilidades
teodricas e metodoldgicas para a problematizacéo da relacdo entre universidade e escola. Propde
a formacdo de espacos hibridos menos hierarquicos, que, segundo o autor, possui o intuito de
nortear acOes formativas mais democraticas, participativas e social e culturalmente relevantes

para os parceiros envolvidos.

Maistro (2012) objetivou analisar os discursos de cinco académicos que optaram pela
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma universidade publica do Parana, em 2009 e 2010,
e buscou entender como lidavam com a questdo de ser professor e como enfrentavam 0s
desafios da pratica docente. Procurou compreender que relagcdes estabeleceram com o Estagio,
0 que sentiram e no que acreditavam em termos de valores, levantando alguns indicativos sobre
como evolui sua relagdo com o conteldo, ensino e aprendizagem. Maistro baseou-se na ideia

de saberes docentes de Tardif e Gauthier, e de pratica docente de Chevallard e Charlot.

Os resultados da pesquisa de Maistro (2012) sugerem que ela avangou ao provocar
discuss@es sobre a importancia da experiéncia inicial para a docéncia. Para a pesquisadora, as
preocupacfes centraram-se mais na pratica, e ndo se registrou a presenca, em suas reflexdes,
dos saberes da formacdo docente. Concluiu que para os alunos de licenciatura terem uma nova
visdo do trabalho docente seria necessario um contato com as escolas de educacéo basica desde
0s primeiros anos do curso. Nesse sentido, ela indica o PIBID como uma proposta promissora
para alcancar essa mudanca de postura dos académicos.
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Silvério (2014) buscou investigar a constituicdo da pratica como componente curricular
e do Estagio Supervisionado como espacos para o desenvolvimento da capacidade reflexiva e
dos saberes pedagogicos na formacdo académico-profissional de professores de Ciéncias
Biologicas. Obteve como resultados que a formagdo no curso precisa evidenciar melhor a
articulacdo entre as disciplinas de contetdo bioldgico, as de contetdo pedagdgico e a concepgao
de pratica e de Estagio Supervisionado que o curso adota em seus principios formativos.

O autor propbe que as diversas situacdes de ensino da pratica como componente
curricular e do Estagio Supervisionado no curso de Ciéncias Bioldgicas sejam organizadas a
partir de uma ecologia das praticas pedagdgicas que problematize e reflita criticamente sobre
0s saberes pedagogicos, em interacdo com o ambiente escolar e com o desenvolvimento da
profissionalidade docente. Esta tese contribui com nossa pesquisa ao abordar importantes
discussbes sobre o estagio, as praticas pedagdgicas e os saberes da docéncia na formacdo de
professores. Além disso, optou por uma abordagem qualitativa, para cujo tratamento teérico-

metodoldgico utilizou a anélise

A pesquisa de Azevedo (2014) foi realizada na Regido Norte, pelo REAMEC, na
Universidade do Estado do Amazonas, e buscou compreender em que aspectos 0 estagio com
pesquisa, sustentado epistemologicamente na concepcao de professor pesquisador, contribuiu
para a educacgdo cientifica de professores de Ciéncias, tendo em vista a formacdo de um
profissional capaz de enfrentar os desafios do trabalho docente. A analise da pesquisadora
indicou que a pesquisa da propria pratica docente é fator fundamental para o processo de
identificacdo como professor de Ciéncias, e destaca que 0 estagio com pesquisa promoveu uma
educacdo cientifica e o enfrentamento dos desafios da docéncia de professores de Ciéncias

durante a sua formacao inicial.

O trabalho de Azevedo traz importantes contribui¢cdes para nossa pesquisa, pois possuli
a perspectiva do professor-pesquisador de forma a colaborar com uma melhor formagéo inicial
de professores de Ciéncias no contexto do Estagio Supervisionado, trazendo discussoes
relevantes de pesquisadores nacionais e internacionais, tais como Zeichner (1993, 1998, 1992,
2008, 2009), Pimenta (1995, 2005, Pimenta e Lima (2009), Ghedin (2002, 2006, 2008 ), Pérez-
Gbmez (1997, 2010) e Diniz-Pereira (1999, 2007, 2008), entre outros. A autora faz uma
importante descricdo sobre os aspectos histéricos do Estagio Supervisionado ao longo das
décadas de 1960, 1970 e 1990, e discute a construcdo das concep¢bes de formacdo de

professores, educacéo cientifica e os lugares do Estagio Supervisionado.
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Leite (2015) realizou sua pesquisa na Regido Centro-Oeste, na Universidade Federal de
Goias (UFG), e seu trabalho objetivou investigar se o Estagio Supervisionado no Curso de
Licenciatura em Quimica desenvolvido a partir da perspectiva problematizadora compreende
as concepcdes e praticas dos estagiarios, bem como os fatores que promovem ou dificultam o
desenvolvimento dessa metodologia no ensino de Quimica. Para essa pesquisadora, a questao
da formacdo critica dos sujeitos deve ser analisada pela 6tica da educacdo problematizadora,
sob a perspectiva de mudancas no campo teérico-pratico, de modo que o futuro professor supere
a visdo de simples transmissor de conteidos e executor de tarefas no contexto escolar, que
atualmente se encontra submetido aos interesses capitalistas. Assim, utilizou como referencial
as obras de Paulo Freire. Para a obtencéo dos dados utilizou reunides, encontro de discusséo,

entrevistas gravadas, diario de bordo e questionarios aplicados aos alunos e estagiarios.

A pesquisa revelou que os alunos ainda concebem a educacdo como um processo de
transmissdo-recepgdo, como previsto no modelo de ensino tradicional, baseado na educacgao
bancéria, que entende o professor como sendo superior ao aluno, numa relacéo verticalizada do
ensino, em que o professor deposita na mente do aluno contetdos acriticos e a-historicos,
desvinculados de sua realidade. Neste sentido, a pesquisadora propde a organizacao do Estagio
Supervisionado a partir da problematizacdo como construcdo de uma educacdo emancipatoria,
fazendo um curriculo critico e condizente com os principios de Paulo Freire e levando em
consideracdo a praxis pedagogica dos professores. Essa tese traz importantes contribuicdes,
pois procura discutir a formacéo inicial de maneira critica, com reflexdes sobre a construgdo do
conhecimento e coloca o Estagio Supervisionado como protagonista da constituicdo

problematizadora, do ensino consciente e ndo alienante.

A tese de Sousa (2017), defendida na Universidade Federal do Ceara, buscou
compreender o papel desempenhado pelo Estagio Curricular Supervisionado do Curso de
Licenciatura em Quimica da FECLESC/UECE e sua efetivacdo nos espacos da universidade e
da escola basica. A pesquisadora analisou as concepg¢des dos agentes pedagogicos envolvidos,
considerando a perspectiva da unidade entre teoria e pratica na formacdo docente. Sousa
utilizou como metodologia o estudo de caso, e os instrumentos de coleta dos dados foram a

analise documental e entrevistas semiestruturadas.

Para Sousa (2017), o Estagio Curricular Supervisionado do curso pesquisado se
constituiu passando por muitas dificuldades, manifestando concepcdes, ideologias e vivéncias

de cada docente orientador do Est&gio Supervisionado, pois ndo havia uma sistematizacdo no
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inicio do curso. As orientagdes prescritas nos documentos oficiais e institucionais vigentes para

0 Estagio Supervisionado propdem uma concepgdo dele na perspectiva critica e reflexiva.

A pesquisadora afirma que, nas concepgdes dos professores, o Estagio Supervisionado
é importante, € 0 momento de o aluno estar diante da realidade da profissdo docente, com sua
ideologia, cultura e vivéncia, sendo que cada um desempenha seu papel dentro do processo em
confronto com as normas reguladoras sistematizadas nos documentos oficiais, ou seja, cada um

cumpre sua funcdo em confronto direto entre o curriculo oficial, sua cultura e suas concepcoes.

Em sintese, as pesquisas analisadas apresentam elementos significativos para a
discussdo do objeto de pesquisa desta tese na medida que problematizam os Estagios
Supervisionados no ambito da formagdo docente. Podemos destacar como principais
contribuicbes: a) a descricdo da natureza e caracteristicas do Estagio Supervisionado,
apresentando a importancia do reconhecimento da relacdo entre teoria e préatica e da relagédo
entre universidade e a escola (CAMPOS, 2006; SPOSITO, 2009; PRUDENCIO, 2013;
WIELEWICKI, 2010); b) a fragilidade, por parte dos estagiarios, do conhecimento dos
elementos tedrico-metodoldgicos que envolvem o Estagio Supervisionado, com destaque para
a articulacdo dos saberes especificos do curso e os saberes pedagdgicos (JORDAO, 2005;
MARQUES, 2010; AZEVEDO, 2009; CALZOLARI, 2012; CORREA, 2015); c) Estagio
Supervisionado como aprendizagem da docéncia, a relevancia de questionar e avaliar o
significado do Estagio Supervisionado para os alunos dos cursos de licenciatura (BORGES,
2010; SOARES, 2012; MAISTRO, 2012; SILVERIO, 2014; AZEVEDO, 2014; LEITE, 2015;
SOUSA, 2017); d) as caracteristicas necessarias do profissional, ou seja, do professor que

acompanha/supervisiona e daquele que acolhe o estagiario (SANTOS, 2017).

Portanto, as teses mostraram a presenca constante do aporte tedrico-metodolégico de
pensadores criticos da &rea da educagdo. A énfase na escolha de autores criticos utilizados
ratifica sua potente contribuig&o para nossa pesquisa, que busca analisar a reflexdo dos alunos
e orientadores do Estagio Supervisionado do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e

Quimica, sobre as suas praticas docentes pautadas na perspectiva do professor-pesquisador.

1.3 Percurso metodoldgico

Neste item, apresentamos o percurso metodoldgico da pesquisa de campo articulada

com o aporte tedrico da perspectiva critica da educacdo. Conforme Pavan (2018), a perspectiva
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critica da educacdo aponta para a indissociabilidade entre os aspectos tedricos e metodoldgicos
da pesquisa. Ainda segundo a autora, esta perspectiva enfatiza o contexto em suas diferentes
dimensGes na analise dos dados, pois a abordagem teérica critica da educa¢do rompe com
qualquer forma atomizada de andlise de qualquer que seja o recorte que se faca do processo
educativo. Ou seja, sem secundarizar a especificidade do objeto, devemos considerar, nesta
perspectiva, o contexto social, econdémico, politico, entre outros, em que 0 mesmo esté inserido.
Descrevemos os fundamentos, os aspectos referentes ao caminho tedrico-metodoldgico
adotado, as caracteristicas do campo da pesquisa, 0s sujeitos participantes, os critérios de

escolha dos sujeitos, os instrumentos e as técnicas de coleta de dados.

1.3.1 O referencial tedrico-metodoldgico

De acordo com Minayo (2012), o campo cientifico é permeado por conflitos e
contradicOes. Ela destaca o grande embate sobre a cientificidade das ciéncias sociais em
comparagao com as ciéncias da natureza. Ha os que buscam a uniformidade dos procedimentos
para compreender o natural e o social como condicdo para atribuir o estatuto de “ciéncia” ao

campo social; outros reivindicam a total diferenca e especificidade do campo humano.

Nesse sentido, entendemos como atividade basica da ciéncia na sua investigacdo e
construcdo da realidade, sendo que

E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente & realidade
do mundo. Portanto, embora seja uma prética tedrica, a pesquisa vincula
pensamento e acdo. Ou seja, nada pode ser intelectualmente um problema, se
ndo tiver sido, em primeiro lugar, um problema da vida pratica. As quest0es
da investigagdo estdo, portanto, relacionadas a interesse e circunstancias
socialmente condicionadas. S&o frutos de determinada insercdo no real, nele
encontrando suas razdes e seus objetivos (MINAYO, 2012, p. 16).

Assim, toda investigagdo se inicia a partir de questionamentos relacionados ao contexto
da vida. Nesta pesquisa, especificamente no campo do Estagio Supervisionado, a analise se da
na articulagdo entre o objeto de questionamento, a metodologia e o referencial tedrico adotado.

A pesquisa, embora se apresente como um texto tedrico, é permeada pelo contexto.

Nessa pesquisa, destacamos que ndo estamos focando em resultados quantitativos, mas
enfatizando o processo educativo que pode de fato contribuir para a transformacéo da educacéo,

da sociedade, por meio da reflexdo critica dos alunos/as e professores orientadores de Estagio
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Supervisionado. Entendemos, juntamente com Freire (1996), que esta reflex&o necessariamente

remete o estagiario (docente) a perspectiva de professor-pesquisador.

Alves-Mazzotti (2001, p. 141) reafirma a nossa concepcao tedrico-metodologica quando
destaca que a “metodologia seria coerente com o objetivo de aumentar o nivel de consciéncia
dos sujeitos com vistas a transformacao social”. Dessa maneira, langamos mao da perspectiva
critica da educacdo como escolha no processo de construcdo e anélise do objeto da nossa

pesquisa.

A teoria critica enfatiza o papel da ciéncia na transformacao da sociedade. A forma de
envolvimento do cientista nesse processo de transformacao se torna objeto de debate. Alguns
consideram que o envolvimento ndo pode ser apenas intelectual, exigindo a participagdo na
mudanca das relagdes sociais, em questdes de desigualdades e dominacdo (ALVES-
MAZZOTTI, 2001). Dessa forma, na abordagem critica,

Procura-se investigar o que ocorre nos grupos e instituicGes relacionando as
acbes humanas com a cultura e as estruturas sociais e politicas, tentando
compreender como as redes de poder sdo produzidas, mediadas e
transformadas. Parte-se do pressuposto de que nenhum processo social pode
ser compreendido de forma isolada, como uma instancia neutra acima dos
conflitos ideoldgicos da sociedade (ALVES-MAZZOTTI, 2001, p. 139).

Nesse sentido, segundo os autores do paradigma da teoria critica, 0s processos sociais
ndo ocorrem de forma neutra e isolada, e sim, “ao contrério, esses processos estdo sempre
profundamente vinculados as desigualdades econdmicas e politicas que dominam

nossa sociedade” (ibidem).

A metodologia utilizada esta pautada em uma abordagem qualitativa, pois, de acordo
com Minayo (2012, p. 21), “o universo da producdo humana que pode ser resumido no mundo
das relagBes, das representacGes e da intencionalidade e é objeto da pesquisa qualitativa,

dificilmente pode ser traduzido em numeros e indicadores quantitativos”.

Os dados recolhidos séo designados por qualitativos, o que significa ricos em
pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de
complexo tratamento estatistico. As questdes a investigar ndo se estabelecem
mediante a operacionalizacdo de variaveis, sendo, outrossim, formuladas com
0 objetivo de investigar os fenbmenos em toda a sua complexidade e em
contexto natural (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16).
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Segundo estes autores, busca-se ndo somente responder aos objetivos e aos
guestionamentos previamente elaborados, e sim privilegiar a compreensdo a partir das
perspectivas dos sujeitos da investigacdo (BOGDAN; BIKLEN, 1994), pois a pesquisa
qualitativa compreende as “[...] interpretacdes que os humanos fazem durante suas vidas, da
forma como constroem seus artefatos materiais e a si mesmos, sentem e pensam” (MINAYO,
2012, p. 27).

A partir dessa abordagem sobre a pesquisa qualitativa e da perspectiva teorica critica,
defino os procedimentos que serviram para a producdo dos dados e o desenvolvimento desta
pesquisa. As técnicas de obtencdo de dados foram a entrevista semiestruturada e a analise de

documentos.

1.3.2 Técnicas de obtencédo dos dados da pesquisa

Atendendo a necessidade de envolver diferentes dimensdes do objeto de estudo,
utilizamos para a coleta de dados os procedimentos da andlise de documentos e da entrevista

semiestruturada.

A andlise de documentos, de acordo com Lidke e André (2017, p. 44), “pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou

problema”.

Sendo a andlise de documento uma importante fonte de dados qualitativos, ela é
considerada como fonte de informagdes: “Leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas,
memorandos, didrios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de
programas de radio e televisio até livros, estatisticas e arquivos escolares” (LUDKE; ANDRE,
2017, p. 45).

Em relacdo aos procedimentos a serem seguidos na anélise de documentos, a primeira
fase é a caracterizacdo do tipo de documento que sera usado ou selecionado. Nesse sentido, a
escolha dos documentos nao ocorre de forma aleatdria, mas deve ter sempre algum proposito
ou hipétese conduzindo a sua selecio (LUDKE; ANDRE, 2017).

Para tanto, os documentos analisados estéo relacionados ao Curso de Licenciatura em
Ciéncias: Biologia e Quimica: as Diretrizes Curriculares para o Ensino de Biologia e Quimica

e o0 Projeto Politico-Pedagdgico do curso, no sentido de compreender o processo historico dos
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Cursos de Licenciatura em Biologia e Licenciatura em Quimica e fazer uma andlise dos
documentos legais que os orientam, suas contradi¢Oes e implicagdes presentes na construcao

da formacdo do docente.

Como técnica de coleta de dados foi utilizada a entrevista semiestruturada, que possui

caracteristicas especificas importantes, sendo uma delas atentar para seu carater de interag&o.

Mais do que outros instrumentos de pesquisa, que em geral estabelecem uma
relacdo hierdrquica entre o pesquisador e o entrevistado, [...] na entrevista a
relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente nas
entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde nao ha imposicao de uma ordem
rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base
nas informagdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da
entrevista. (LUDKE; ANDRE, 2017, p. 39).

Para as autoras, na medida em que ocorre um clima de interacdo, de aceitacdo e
estimulos entre o pesquisador e o entrevistado, as informag6es se dardo de maneira natural e

auténtica (ibidem).

A escolha da entrevista semiestruturada nos permite, segundo Minayo (2012, p. 64),
“combinar perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer
sobre 0 tema em questdo sem se prender & indagagdo formulada”. Assim, “a entrevista é
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134).

De acordo com Trivifios (1987, p. 146), a entrevista semiestruturada ¢ “[...] aquela que
parte de certos conhecimentos basicos apoiados em teorias e hipo6teses, que interessam a
pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipoteses
que vado surgindo a medida que se recebem as respostas do informante”. O entrevistado é
inserido em um dialogo, seguindo a linha de seu pensamento e de suas experiéncias, dentro do

foco principal da pesquisa por meio do investigador (ibidem).

Uma das vantagens que a entrevista apresenta sobre outras tecnicas € que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacéo desejada, com qualquer tipo de informante e sobre
0s mais variados tépicos, podendo ser de natureza pessoal e intima, bem como temas de

natureza complexa e individuais. A entrevista pode aprofundar assuntos levantados por outras
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técnicas de coleta e possibilita também atingir informantes que ndo podem ser atingidos por
outros meios de pesquisa (LUDKE; ANDRE, 2017).

Na pesquisa qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas maneiras. “Podem
constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto
com a observagao participante, analise de documentos e outras técnicas” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 134). Para tanto, iremos utilizar em conjunto a entrevista semiestruturada e a analise

de documentos, o que nos proporciona uma melhor analise do objeto estudado.

Em relacéo as exigéncias e aos cuidados requeridos para a entrevista como instrumento
de pesquisa, Lidke e André (2017) destacam que 0 respeito vem em primeiro lugar; “esse
respeito envolve desde um local e horario marcados e cumpridos de acordo com sua
conveniéncia até a perfeita garantia do sigilo e anonimato em relacdo ao informante, se for o
caso” (p. 41). Ou seja, trata-se do respeito pelo universo dos sujeitos que fornecem as

informacdes, as concepc¢des, ou seja, todo o material em que a pesquisa esta interessada.

Além do “respeito pela cultura e valores dos entrevistados, o entrevistador tem que
desenvolver uma grande capacidade de ouvir atentamente e estimular o fluxo natural de
informagao por parte do entrevistado” (ibidem, p. 41), proporcionando um clima de confianga

para que o entrevistado se sinta a vontade para se expressar livremente (ibidem).

Para tanto, os eixos de analise foram construidos a partir das entrevistas
semiestruturadas, conforme os elementos que foram recorrentes nas falas dos professores
orientadores e alunos estagiarios. Nao partimos de eixos de analise estabelecidos a priori. O
encontro com o0 campo empirico, articulado com o campo teorico da tese, levou-nos a atentar
para 0 que emergia do campo e suscitava a nossa analise, uma vez que estava articulado com o
nosso objeto de pesquisa. As entrevistas foram analisadas com base no referencial teorico-

metodoldgico utilizado nesse trabalho de pesquisa.

Assim, tomamos 0 caminho do campo empirico com muitas davidas, incertezas,
inseguranca, caracteristica que 0 campo empirico nos proporciona enquanto pesquisadora,

cientes de que estamos sempre em processo de aprendizagem.

Para Garcia (2011), a consciéncia do nosso ainda ndo saber é que nos convida a

investigar, e investigando podemos aprender algo que antes ndo sabiamos.
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1.3.3 Sujeitos da pesquisa: quem sao eles?

Quanto aos sujeitos envolvidos na pesquisa, participaram dela cinco alunas e dois alunos
sendo todos estagiarios e quatro professores orientadores do Curso de Licenciaturaem Ciéncias:
Biologia e Quimica. Para tanto, foram elaborados dois roteiros, um para os alunos/as
estagiarios/as e outro para os professores orientadores dos Estdgios Supervisionados. Os
referidos instrumentos encontram-se nos apéndices 1 e 2 deste trabalho.

Os critérios para selecionar os alunos/estagiarios foram: estar regulamente matriculado
no curso e na Gltima disciplina de Estagio Supervisionado de ensino, portanto, ser pertencente

ao décimo periodo do curso e mostrar disponibilidade para participar da pesquisa.

Para a selecdo dos professores/orientadores foram adotados os seguintes critérios: ser
docente do curso; ter ministrado pelo menos uma disciplina de Estagio Supervisionado; mostrar
disponibilidade para participar da pesquisa. Como garantia do anonimato dos entrevistados,

solicitamos e sugerimos que cada um escolhesse um codinome para identifica-lo no trabalho.

Os professores orientadores responsaveis pelos Estagios Supervisionados sdo em
numero de quatro e pertencem ao quadro efetivo de professores do Curso de Licenciatura em
Ciéncias: Biologia e Quimica, sendo dois com graduacdo na area de Quimica e dois na area de
Biologia. Apresentam experiéncia na formacao de professores, atuando mais de quatro anos no
ensino superior, especificamente no Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica;
quando necessario, atuam em outros cursos do Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente
(IEAA), conforme demanda dos cursos nele existentes. Os perfis dos professores orientadores

estdo descritos no quadro 02.

Quanto a formacao profissional, apenas uma professora ndo possui licenciatura, e todos
os professores fizeram mestrado em areas especificas (quadro 02). Duas professoras estdo
cursando o doutorado, sendo que uma escolheu a area de Ensino de Ciéncias, com formacao

voltada para a area da educacéo.

Quadro 02. Perfil dos professores entrevistados na pesquisa

Orientadores Formacéo Experiéncia profissional
Profa. Marie Mestre em Quimica Organica; Trabalhou no EF durante 2 anos, no
Doutoranda em Ensino de Ciéncias | EM por 4 anos na disciplina de
Quimica e atua no ES desde 2016.
Profa. Raquel Doutora em Ciéncias Ambientais Atua no ES desde 2006.

Prof. Linus Doutor em Fisica Ambiental Atuou no EM durante 10 anos na
disciplina de Quimica e iniciou no
ES em 2008.
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Profa. Jane Mestra em Ciéncia, Inovacéo e Trabalhou no EF com Ciéncias e no
Tecnologia para a Amazonig; EM por 6 anos na disciplina de
Doutoranda em Quimica Organica Biologia, atua no ES desde 20009.

EF = ensino fundamental; EM = ensino médio; ES = ensino superior.

Assim, mesmo que os professores possuam licenciatura em sua formacdo inicial,
realizaram pos-graduacdo em areas especificas do bacharelado. Apenas uma professora esta
cursando o doutorado em uma area da Educac@o no Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de

Ciéncias, voltada para formacdo inicial de professores.

Em relacdo ao perfil dos sete alunos/as estagiarios/as entrevistados/as, cinco sdo do sexo
feminino e dois sdo do sexo masculino. Tém entre 21 e 23 anos de idade. Estdo matriculados
nos Estagios Supervisionados de Biologia, que compreendem 100% da turma. O perfil dos

alunos/as entrevistados esta descrito no quadro 03.

Observamos uma troca na ordem das disciplinas de Estagio Supervisionado, que
inicialmente seria o Estagio Supervisionado em Ciéncia, em seguida o Estagio Supervisionado
em Biologia e depois o Estagio Supervisionado em Quimica, de acordo com a matriz curricular

do curso.

O curso tem trés disciplinas de estagios, respectivamente Estagio Supervisionado de
Ciéncias (135 h, 8° periodo), Estagio Supervisionado de Biologia (135 h, 9° periodo), Estagio
Supervisionado de Quimica (135 h, 10° periodo), perfazendo um total de 405 (quatrocentas e
cinco horas) destinadas aos Estagios Supervisionados do Curso em Licenciatura em Ciéncias:

Biologia e Quimica, conforme descrito na matriz curricular no Anexo 1.

A troca de oferta de disciplina de estagios ocorreu devido a caréncia de professores para
atuar na area de ensino de Biologia, mais especificamente na disciplina de Estagio
Supervisionado em Biologia, sendo essa uma das caracteristicas marcantes no contexto
pesquisado. Ha falta de professores de Biologia e de Quimica para atuar na area especifica de
ensino. Ainda observamos a caréncia de professores com formacdo especifica para atuar na
formacéo inicial de professores. Essa situacdo se acentua em funcdo das caracteristicas dos
contextos amazonicos. A isso se acrescenta o atual cendrio em que se observa a falta de
atratividade da carreira docente, acentuada pelo ndo investimento financeiro e pela néo
implementacdo de politicas publicas efetivas para a area da Educacao por parte do Ministério
da Educacdo.



56

Segundo Krasilchik (1996), o ensino de Ciéncia ainda carrega uma forte tendéncia
tecnicista, tanto em relagdo aos processos de formacdo de professores quanto as praticas de
ensino nas escolas, além da dicotomia existente entre a teoria e a pratica, 0 que nos mostra a
falta de significado dos conteudos ensinados, baseados em um ensino enciclopédico,
memoristico e descontextualizado. Esse contexto do ensino de Ciéncia contribui para a pouca

atratividade nos cursos de formacdo de professores nessa area de ensino, segundo a autora.

Essa tendéncia tecnicista ainda esta presente nos cursos de formacao de professores,
conforme afirma Krasilchik (2000, p. 87), sendo que essa tendéncia de curriculos
tradicionalistas ou racionalistas académicos, apesar de todas as mudancas, ainda prevalece néo
sO no Brasil. Enquanto os cursos possuem como objetivo “transmitir informacéo, ao professor
cabe apresentar a matéria de forma atualizada e organizada, facilitando a aquisicdo de

conhecimentos ” (ibidem), reafirmando, assim, sua posicdo ja citada anteriormente.

Quadro 03. Perfil dos alunos/as estagiarios entrevistados na pesquisa

Estagiarios Estagios realizados Turmas

Ester Ciéncias e Quimica | 6°e 7°ano e EM (Quimica)

Maria Eduarda | Ciéncias e Quimica | 7°, 8°e 9°ano e EM (Quimica)

Jalia Ciéncias e Quimica | 7°e 9°ano; EJA (Ciéncias) e
EM (Quimica)

Princesa Quimica EJA (Quimica)

Will Ciéncias e Quimica | 7°, 8°e 9° (Ciéncias) ano e EM
(Quimica)

Eren Ciéncias e Quimica | 79, 8°e 9° (Ciéncias) ano e EM
(Quimica)

Cora Quimica EM (Quimica)

EJA = Educacéo de Jovens e Adultos; EM = ensino médio.

Observamos que os Estagios Supervisionados foram feitos em séries e turmas
diferentes, tanto para o ensino fundamental como para o ensino médio, sendo que as etapas
(observacdo, coparticipacdo e regéncia) deles foram realizadas na mesma turma. Assim,
cumpriram as cargas horarias obrigatérias dos Estagios Supervisionados, estando, portanto, de
acordo com o previsto na legislacdo vigente. A experiéncia de ter realizado o estagio em
diferentes turmas e nessa mesma turma nas trés etapas (observacdo, coparticipagéo, regéncia)
proporciona uma melhor formacéo profissional. A diversidade de turmas e anos escolhidos
durante o estagio contribui para uma melhor vivéncia e reflexdo sobre possiveis resolucdes das

problematicas que envolvem o0s contextos educacionais, possibilitando, assim, um melhor
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desenvolvimento profissional durante o processo de formacéo inicial. Isto consta no PPC como

experiéncia positiva no processo formativo e é confirmado pela narrativa dos entrevistados.

A parte do estagio poderia observar ndo s6 apenas uma escola, porgue fica muito restrito
para ver outras realidades, especialmente na observacdo e coparticipagdo. [...]
antigamente no antigo PPC tinha quatro estagios, sé que era cada etapa era isolada nao
vivenciava todas em uma turma, como esta esse agora, que esta tudo em um estagio so, o
estagio de Quimica tem as trés partes observacdo, coparticipacdo e regéncia (Cora).

Eu acredito que esse estagio que esta agora diferente das grades antigas, ele esta de uma
forma mais simples, mas ao mesmo tempo que agrega mais para cada estagio. Por exemplo
0 estagio de Ciéncia ele esta com as trés etapas de uma forma mais coesa, eu diria que
esses estagios da forma em que estdo na nossa grade curricular hoje estdo mais coesos do
gue anteriores. Essa coesdo ja agregou muito para nossa pratica docente. Porque vocé
observar, faz a coparticipacao e a regéncia de uma forma paulatina e coesa, ela é muito
interessante (Eren).

Essas narrativas nos mostram as percep¢des dos estagiarios Cora e Eren sobre as
modificacdes realizadas no PPC em relacdo a forma como o Estagio Supervisionado esta
estruturado na nova matriz, bem como a distribuicao da carga horaria nas disciplinas de estagio
supervisionado. Assim, os Estagios Supervisionados estdo melhor distribuidos na nova matriz,
sendo que as trés etapas (observacao, participacdo e regéncia) sdo realizadas em cada disciplina
(em Ciéncias, em Biologia € em Quimica) durante o periodo em que a mesma esta sendo

ofertada.

Uma questdo observada quanto a modificacdo da matriz curricular do curso foi a
insercdo das disciplinas que sdo pré-requisitos. Os estagiarios eram inseridos na escola-campo
sem mesmo ter cursado as disciplinas especificas, conforme podemos perceber na fala do Prof.
Linus.

E aqui no nosso curso a gente tinha um agravante, que muitas vezes ele era
encaminhado para o estagio e ele nem tinha feito a disciplina. Era para ele ter feito

cinco quimicas, ele s fez uma e foi para o estagio. Agora néo, esta tudo amarrado.
Entdo antes a gente tinha esse problema. (Prof. Linus).

Nesse sentido, o aluno era inserido na escola sem ter 0 minimo de conhecimento
especifico para as areas de Biologia e/ou Quimica. Essa problematica foi minimizada na nova
matriz curricular, em que os Estagios Supervisionados tém pré-requisitos para que se possa

comegar sua realizagéo.

Outro ponto a se observar € que, embora a disciplina de Estagio Supervisionado seja

ofertada apenas no oitavo periodo, durante todo o processo de formacdo do curso analisado
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podemos observar a relagdo estabelecida com a escola. A exigéncia de que o estudante se insira
na escola inicia por meio das horas destinadas as aulas de Préticas de Ensino, que estéo
presentes desde o inicio do curso, conforme podemos observar na matriz curricular do curso

(Anexo 1), objeto desta pesquisa.



59

CAPITULO 1

OS CURSOS DE LICENCIATURA EM CIENCIAS: BIOLOGIA E QUIMICA E OS
ESTAGIOS SUPERVISIONADOS

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica.

Paulo Freire (2019, p. 40).

Neste capitulo procuramos descrever os aspectos historicos e legais dos Cursos de
Licenciaturaem Ciéncias, Biologia e Quimica, e o contexto dos Estagios Supervisionados como
um momento impar na formac&o inicial e como possibilidade da constituicdo do professor-

pesquisador.

2.1 Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica, aspectos historicos e legais

No Brasil, as licenciaturas foram criadas nas antigas Faculdades de Filosofia, nos anos
1930, principalmente como consequéncia da preocupac¢do com a formacao de professores para
atuarem nas escolas secundarias. Segundo Mesquita e Soares (2011), neste contexto em que se

dava o processo de ocidentalizagdo no Pais, a escola era apresentada como

[...] aparelho ideoldgico da difusdo das ideias de educagdo como instrumento
que possibilitava a mobilidade social. Nesse contexto do Estado corporativo,



60

regulador das agdes sociais por meio da incorporacdo dos interesses da
sociedade em sua estrutura para melhor controle, institui-se uma nova divisao
social para a oferta da educacdo no pais (p. 165).

A organizacdo do ensino secundario e a regulamentacdo do registro de professores para
trabalharem nele foram dispostas na Reforma Francisco Campos de 1931. Nesse decreto, era
descrita a escola tida como modelo, o Colégio Dom Pedro Il. Essa Reforma representou o
inicio da valorizacdo das Ciéncias, que antes eram relegadas a inferioridade em relacdo aos
contetdos de Humanidades (LOPES, 2007).

Com a obrigatoriedade das disciplinas de Ciéncias no ensino secundario, a formacao
dos professores desse campo de atuagdo tornou-se uma preocupagao no processo de construgdo

do contexto educacional no Brasil. Assim, Mesquita e Soares (2011) afirmam:

As primeiras experiéncias de formacdo de professores em instituicfes de
ensino superior foram as do Instituto de Educacéo de S&o Paulo, em 1934, e
do Instituto de Educagdo do Distrito Federal, em 1932, sendo este ultimo
criado pela incorporacédo da Escola de Aplicacdo, da Escola Secundéria e da
Escola de Professores que, por sua vez, havia sido criada em substitui¢do a
Escola Normal que formava professores para 0 magistério primario em nivel
secundario (p. 165).

Segundo os autores, um marco importante em relacdo a transformacdo histérica das
politicas educacionais contra as correntes conservadoras que privilegiavam as elites foram as
ideias liberais contidas em um documento chamado o “Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova”, de 1932. Segundo Fonseca (2009):

A IV Conferéncia Nacional de Educagdo, promovida pela Associagdo
Brasileira de Educacdo (ABE) em 1931, resultou numa proposta conhecida
como Manifesto dos Pioneiros, cujo objetivo era fundamentar um futuro plano
nacional de educagdo. A Constituicdo de 1934 incorporou o sentido
democratico do Manifesto, estabelecendo o ensino primério integral, gratuito,
de frequéncia obrigatéria e extensivo aos adultos. Para garantir a qualidade
para a oferta ampliada de ensino, estabeleceu a vinculagdo de recursos e a
destinacdo de fundos especiais para a educacdo, na esfera da Unido e dos
estados, além do estabelecimento de concurso publico para o preenchimento
dos cargos do magistério (p. 156).

Conforme Saviani (2006), o Manifesto € um documento de politica educacional em que,
mais do que a defesa da Escola Nova, esta em causa a defesa da escola publica. “Esse manifesto
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propunha-se a realizar a reconstrucdo social pela reconstrucdo educacional” (SAVIANI, 2006,
p. 33).

Em 1934, foi criada a Universidade de Sdo Paulo (USP) com a juncdo das seguintes
escolas de ensino superior ja existentes: a Faculdade de Direito, a Escola Politécnica, a Escola
Superior de Agricultura, a Faculdade de Medicina e o Instituto de Educacgdo (OSORIO, 2009).
Mesquita e Soares (2011) afirmam que, “em relagdo as primeiras escolas de ensino superior de
formacéo de professores, o projeto da USP previa a formacdo para 0 magistério secundario
sendo associados os estudos na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) aos estudos

no Instituto de Educag@o” (p. 166).

Em relagdo a educacdo em Quimica, a primeira turma do Curso de Quimica contou,
inicialmente, com professores provenientes da Alemanha e com uma turma de 40 alunos,
composta por profissionais de outras areas e professores universitarios, que acreditaram que
este seria um centro de alto nivel com conferéncias e apresentacdo de novas descobertas
cientificas ou métodos de analise. Porém, como se tratava de um curso que necessitava de
bastante dedicacdo e trabalhos intensos, a turma inicial foi reduzida a 10 alunos. Na FFCL da
USP, foi regulamentado o curriculo minimo especifico para a Licenciatura em Quimica,
diferente do Curso de Quimico Industrial, a partir de 1962, com a sua aprovagao, pelo Conselho
Federal de Educacdo, concedendo diplomas com habilitacdo para o exercicio de profissdes
regulamentadas. No entanto, ndo havia uma regulamentacdo especifica para a formacéo de
professores, no periodo em que foram criados os primeiros cursos na década de 1930
(MESQUITA; SOARES, 2011).

Ainda segundo Mesquita e Soares (2011), outro projeto de formacdo de professores
desenvolvido no inicio da década de 1930 aconteceu na Universidade do Distrito Federal, no
Rio de Janeiro (UDF), em 1935. A UDF foi instituida inicialmente a partir da aglutinacéo de
cinco escolas: Escola de Ciéncias, Escola de Economia, Escola de Direito, Escola de Filosofia,

Instituto de Artes e Escola de Educagéo.

Para Massena e Santos (2009), a Universidade do Brasil (UB) tinha o0 modelo-padrao
de universidade indicado pelo Estado Novo, e foi estruturada e reorganizada a partir da Uni-
versidade do Rio de Janeiro, em 1937. Sofreu algumas reformas setoriais e, pelo Decreto-lei n°
1.190 de 4 de abril de 1939, passou a chamar-se Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi). Esta
instituicdo oferecia 11 cursos: Matematica, Fisica, Quimica, Histéria Natural, Geografia e
Histdria, Ciéncias Sociais, Letras Classicas, Letras Neolatinas, Letras Anglo-Germanicas,
Filosofia e o curso especial de Didatica. Apresentando o modelo 3 + 1, no curso feito nesse
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formato se faziam trés anos de disciplinas especificas e, posteriormente, mais um ano de

disciplinas pedagdgicas.

Em relacdo a esse modelo 3 + 1, Saviani (2009, p. 146) afirma que o esquema significava
trés anos para o estudo das disciplinas especificas, vale dizer, os contetidos cognitivos ou “os

cursos de matérias”, na expressdo de Anisio Teixeira, ¢ um ano para a formag&o didéatica.

Observou-se que, ao se conceber o modelo de formagao geral para o ensino superior, 0
mesmao perdeu as referéncias que havia nas escolas experimentais, as quais forneciam uma base

de pesquisa atribuindo um certo carater cientifico ao processo de formacdo (SAVIANI, 2009).

De acordo com Nascimento et al. (2010), no Brasil, até o inicio dos anos 1960, havia
um programa oficial para o ensino de Ciéncias, que era estabelecido pelo Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC). Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN n° 4024/61)

[...] descentralizou as decisdes curriculares que estavam sob a
responsabilidade do MEC. Nesse periodo, a mais significativa busca por
melhorias no ensino de ciéncias em dmbito nacional foi a iniciativa de um
grupo de docentes da Universidade de S&o Paulo, sediados no Instituto
Brasileiro de Educagdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), que se dedicou a
elaboracdo de materiais didaticos e experimentais para professores e cidadaos
interessados em assuntos cientificos (NASCIMENTO et al., 2010, p. 228).

Mesquita e Soares (2011) afirmam que do total de 13 institui¢cBes, contando com a USP
da capital e a FNFi do Rio de Janeiro, somente duas eram privadas, a Universidade Catolica de
Pernambuco e a Universidade de Uberaba. Esta ltima foi fundada em 1961, quando entrou em
vigor a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, Lei n® 4.024. Por meio desta
lei, estabeleceu-se a equivaléncia dos diplomas dos professores formados em escola normal

oficial e dos diplomas das escolas privadas.

A Lei 4.024 — Diretrizes e Bases da Educacdo, de 21 de dezembro de 1961,
ampliou bastante a participacdo das ciéncias no curriculo escolar, que
passaram a figurar desde o 1° ano do curso ginasial. No curso colegial, houve
também substancial aumento da carga horéaria de Fisica, Quimica e Biologia
(KRASILCHIK, 2000, p. 86).

A partir da década de 1960, surgiu um problema eminente, a falta de cursos de formacéo
de professores para lecionar aulas de Ciéncias Naturais e Exatas nas escolas de ensino

secundario. Segundo Mesquita e Soares (2011, p. 169), isso ocorreu
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[...] tanto pela caréncia destes cursos devido a problemas decorrentes da
implantacdo onerosa (laboratdrios, reagentes, equipamentos) quanto pela
expansdo do ensino obrigatdrio para 8 anos, que aumentou consideravelmente
a demanda por professores com formacdo especifica. A Lei 5.540/68 que
tratou da reforma da educacéo superior definiu em seu artigo 30 que: ‘A
formacdo de professores para o ensino de segundo grau, de disciplinas gerais
ou técnicas, bem como preparo de especialistas destinados ao trabalho de
planejamento, supervisdo, administracdo, inspecdo e orientacdo no &mbito de
escolas e sistemas escolares, far-se-a em nivel superior’.

Transformacgdes nas politicas no Brasil ocorreram novamente pela imposicdo da
ditadura militar em 1964. O papel da escola também se modificou, deixando de enfatizar os
principios de formacdo do cidaddo em favor da formacdo do trabalhador, considerado fator

primordial para o desenvolvimento econdémico do pais (KRASILCHIK, 2000).

Os cursos de formacdo de professores em carater aligeirado foram implementados no
inicio da década de 1970 e ficaram conhecidos como Esquema I, para profissionais de nivel
superior, e Esquema I, para profissionais de nivel médio. Estes cursos foram normatizados
pelos Pareceres do Conselho Federal n® 111 e 151, de 1970. Outra alternativa que surgiu na
década de 1970, como proposta para solucionar o problema da falta de professores habilitados

para exercer 0 magistério no nivel médio de ensino, foram as Licenciaturas Curtas.

Estes cursos surgiram com o objetivo de formar professores para o antigo curso ginasial.
Foram instituidos pelo “parecer 895/71 do CFE que veio efetivar legalmente esse modelo de
formagé&o docente em instituicOes estaduais e federais, pois nas institui¢des privadas a formacéo
nesses moldes j& acontecia na pratica desde 1965” (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 170).

Segundo Krasilchik (2000),

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n°® 5.692, promulgada em 1971,
norteia claramente as modificagfes educacionais e, consequentemente, as
propostas de reforma no ensino de Ciéncias ocorridas neste periodo. Mais uma
vez as disciplinas cientificas foram afetadas, agora de forma adversa, pois
passaram a ter carater profissionalizante, descaracterizando sua funcdo no
curriculo (p. 86).

Nesse periodo houve necessidade de professores para exercer o magistério com

formacgé@o em curso superior suficiente para atender a demanda. Esse problema foi resolvido
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com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1971. No artigo 29 dessa lei,

temos o seguinte texto:

A formacao de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus sera
feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as diferencas
culturais de cada regido do Pais, e com orientacdo que atenda aos objetivos
especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou
atividades e as fases de desenvolvimento dos educandos (BRASIL, 1971).

O ensino de Ciéncias foi legalizado a partir da Resolucdo 30/74, que dispunha sobre a
formacdo do professor para o ensino de disciplinas da area de Ciéncias: Matematica, Fisica,
Quimica e Biologia. Também fixava um curriculo minimo, dividindo a formac&o do professor
de Ciéncias em duas etapas: “a formagdo para o 1° grau correspondendo a 1.800 h e a formagao
para 0 2° grau em habilitacdo especifica correspondendo a 1.000 h” (MESQUITA; SOARES,
2011, p. 170).

Para Mesquita e Soares (2011), durante as décadas de 1980 e 1990 os principais marcos
relacionados ao desenvolvimento da area de Educacdo Quimica no Brasil foram a cria¢do do
Grupo de pesquisa “Ensino de Quimica” na Sociedade Brasileira de Quimica e o aumento de
encontros envolvendo discussdes sobre ensino de Quimica, bem como 0 aumento de mestres e
doutores formados nessa area e a criacdo da revista Quimica Nova na Escola (SCHNETZLER,
2002a). Nesse periodo, destacam-se dois aspectos relacionados as discussdes sobre a formacao

de professores de Ciéncias:

[...] o debate sobre as mudancas no contexto da disciplina de didatica para
futuros licenciados e a insercdo de outras disciplinas que pudessem dar suporte
a construcdo de um novo curriculo que contemplasse uma formacédo calcada
em uma pratica pedagdgica inserida no contexto social escolar (MESQUITA,;
SOARES, 2011, p. 172).

Apesar da década de 1980 ter sido rica em mudancas na estruturacdo dos Cursos de
Licenciatura em Quimica, “ndo apresentou grandes avangos, talvez pela falta de parametros que
orientassem um caminho para a construcao curricular mais especifica da formacéo profissional

do educador quimico” (ibidem).

Em 20 de dezembro de 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBN) — Lei n® 9.394/1996, representando um marco importante na defini¢do e

organizacdo da politica nacional de educacdo brasileira. Uma caracteristica destacada por
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Mesquita e Soares (2011), em decorréncia dessa lei, é que houve um aumento do nimero de
Cursos de Licenciatura em Quimica e Licenciatura em Biologia, nas décadas de 1990, 2000 e
2010.

Através da homologacdo da LDBN, os direcionamentos da politica educacional para a
formacéo de professores no Brasil comegaram a ganhar forma. Definiu-se o que se entende
sobre educagdo, seus principios e finalidades; sobre a organizacéo dos sistemas de ensino em
niveis municipal, estadual e federal; sobre os niveis e modalidades de ensino, sendo a educacao
basica formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, e a educacéo
superior, entre outros itens (BRASIL, 1996).

Em 1998, o Ministério da Educacdo colocou a disposi¢do da comunidade escolar, no
documento intitulado “Parametros Curriculares Nacionais” (PCN), uma proposta de
reorganizacdo curricular coerente com o ideario presente na Lei n° 9.394/96. Embora este
documento tenha sido apresentado como um conjunto de principios norteadores, professores 0
acharam impositivo e homogeneizador (BORGES; LIMA, 2007).

A partir da LBDN de 1996, houve diversas reformulacdes nos cursos de licenciaturas
para atender as mudancas que afetaram tanto as universidades, Institutos Superiores de
Educacédo (ISE), docentes e discentes dos cursos de licenciatura como as escolas de educagéo
basica. A partir do Parecer CNE/CP 9/2001, foram estabelecidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formac&o de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, com curso
de licenciatura, de graduacdo plena, regulamentada pela Resolucdo CNE/CP 1/2002, e a
Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, que estabelece a duracdo e a carga horaria dos cursos de

licenciatura da educacéo basica.

Em 2002, foram criadas as Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino de Quimica
e Biologia, regulamentado pela Resolucdo CNE/CES n° 08 de 11/03/2002 e a Resolugéo
CNE/CES n° 7/11/2002, documentos elaborados pelas Comissdes de Especialistas de Ensino
de cada area, que deverdo orientar a formulacdo do projeto pedagogico dos referidos cursos
(BRASIL, 2002b).

Essas leis foram novamente reformuladas e regularizadas por meio da Resolugédo
CNE/CP 1/2005 e posteriormente pela Resolugdo CNE/CP 1/2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério da

educacéo basica,
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[...] definindo principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos
a serem observados nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de
formacdo, bem como no planejamento, nos processos de avaliacdo e de
regulacdo das instituicGes de educacdo que as ofertam (BRASIL, 2015, p. 03).

Vérias dessas Diretrizes estdo definidas a partir das areas e componentes curriculares
previstos na LDBN. Entretanto, houve alteracdes por forca da reforma do ensino médio, de
acordo com a Lei 13.415, 16 de fevereiro de 2017, que “institui a politica de fomento a

implementacédo de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral” (BRASIL, 2017a).

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos
de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional
de Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

111 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas (BRASIL, 2017a).

A Resolucdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017, institui e orienta a implantacao
da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no &mbito da educacdo basica (BRASIL, 2017b). Ela foi aprovada em
2017 para o ensino fundamental, e os contetdos estdo focados nas competéncias que tém
estruturado os curriculos das escolas de ensino basico (BRASIL, 2017c)

Para Ramos (2017, p. 77), a “proposta atual da BNCC, em tese, deveria ter a fungdo de
garantir 0s macrodireitos éticos, politicos e estéticos que fundamentam as diretrizes
curriculares”. Em relacdo a area especifica da Ciéncia, destaca que “uma das maiores
preocupacbes € a falta de capacidade indutora dos documentos legais para mudancas
necessarias na educacdo brasileira, [...] na sala de aula, com vistas a superar as dificuldades de

ensino e aprendizagem na area de Ciéncias da Natureza” (ibidem, p. 79),

Concordamos com Krasilchik (2000) quando afirma que, ao se analisar as politicas
implementadas pelos governantes ao longo dos anos, hd uma nitida tentativa de se colocar em
pratica essas prescri¢des legais por meio de politicas centralizadas no MEC e que sdo detalhadas
e especificadas em documentos oficiais, abundantemente distribuidos, com os nomes de
“parametros”, “diretrizes curriculares” e “base nacional comum curricular”, entre outros, sem
uma devida consulta ou efetivacdo das propostas elencadas nos debates, conferéncias e

conselhos realizados com a participagao da sociedade.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art35a
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2.1.1 Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica, caracteristicas e dilemas

As Ciéncias ocupam lugar de destaque nas disciplinas curriculares, pois sao
responsaveis pelos avangos sociais proporcionados pelo desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico. No entanto, ainda se observam muitos problemas relativos a educacao, bem como

a formacéo de professores dessa area.

Segundo Gatti (2010), em funcdo dos graves problemas em relacdo as aprendizagens
escolares, houve um aumento da preocupacdo com as licenciaturas, suas estruturas
institucionais ou seus curriculos e conteudos formativos. Essas preocupacfes nao devem ser
atribuidas somente ao professor/a e a sua formacao, pois a responsabilidade pelo desempenho

atual da educacdo em geral depende de varios fatores, tais como:

As politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da educacédo
béasica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos estruturados,
a naturalizacdo em nossa sociedade da situacdo critica das aprendizagens
efetivas de amplas camadas populares, as formas de estrutura e gestdo das
escolas, formacao dos gestores, as condi¢des sociais e de escolarizacdo de pais
e maes de alunos das camadas populacionais menos favorecidas (0s ‘sem
voz’) e, também, a condi¢do do professorado: sua formagdo inicial e
continuada, os planos de carreira e salario dos docentes da educacdo basica,
as condicOes de trabalho nas escolas (GATTI, 2010, p. 1.359).

Na conjuncdo desses fatores, € importante chamar a atencdo para a questdo especifica
da formacé&o inicial dos professores, no que diz respeito diretamente ao Curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas, tendo como base que “o papel da escola, e dos professores, ¢ o de
ensinar-educando, [...] que sem conhecimentos bésicos para interpretagdo do mundo ndo ha
verdadeira condicdo de formacdo de valores e de exercicio de cidadania” (GATTI, 2010, p.
1.360).

Na area de Ciéncias Bioldgicas, 0s cursos de ensino superior possuem uma variedade
de nomenclaturas: remontam aos Cursos de Ciéncias Naturais, passando pelos de Historia
Natural, Bacharelado e/ou Licenciatura, Licenciatura em Ciéncias com Habilitagdo em
Biologia, até os atuais Cursos de Ciéncias Biologicas, modalidades de Bacharelado e
Licenciatura (RABELO et al., 2006; GATTI; NUNES, 2009).
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Na historia do Brasil, no século XIX e inicio do XX, encontramos uma série de
naturalistas oriundos da Europa, que descreveram as nossas riquezas naturais, antes que o Brasil
pensasse na formacdo de seus proprios naturalistas, que aconteceu somente a partir de 1934,
com o primeiro Curso de Histdéria Natural do pais, criado em S&o Paulo no mesmo ano de
instalagdo da Universidade de Sdo Paulo (USP) (RABELO et al., 2006).

A formacéo do professor para a educacdo basica em nivel universitario ocorreu, como
ja descrito anteriormente, com a anexacdo do Instituto de Educacdo a recém-criada
Universidade de Sao Paulo (USP), em 1934, quando o Instituto passou a ser responsavel pelas

Secgdes de Educacédo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) (ibidem).

Assim, a representacao da oferta dos primeiros Cursos de Ciéncias Bioldgicas no Brasil
foi de acordo com o seguinte panorama: Regido Sudeste: Universidade de Sdo Paulo (1934),
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (1934) e Universidade Federal de Minas Gerais
(1949); Regido Sul: Universidade Federal do Rio Grande do Sul (1942), Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (1942) e Universidade Federal do Parana (1946);
Regido Nordeste: Universidade Federal de Pernambuco (1946) e Universidade Federal da Bahia
(1946); Regido Norte: Universidade Federal do Para (1957); Regido Centro-Oeste:
Universidade Catolica de Goias (1959) (RABELO et al., 2006).

De acordo com o Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939, as finalidades da
Faculdade de Filosofia eram de: a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das
atividades culturais de ordem desinteressada ou técnica; b) preparar o candidato para o
magistério do ensino secundario, normal e superior e c) realizar pesquisas nos varios dominios

da cultura que constituem o objeto do ensino (BRASIL, 1939).

Os cursos de Licenciatura iniciaram, conforme explicitado anteriormente, seguindo o
esquema conhecido como “3 + 17, o qual previa uma secdo de Didatica, com duracdo de um
ano e destinada a, no final da formacdo, habilitar os licenciados para lecionar no ensino bésico,
correspondendo, hoje, ao ensino fundamental e médio, colaborando com um estudo baseado na

racionalidade técnica, conforme Diniz-Pereira (1999).

De acordo com Diniz-Pereira (2000), os curriculos de formacéo de professores baseados
no modelo da racionalidade técnica mostram-se inadequados a realidade da préatica profissional
docente. As principais criticas feitas a esse modelo dizem respeito a separacdo entre teoria e
pratica na preparacdo profissional, a prioridade dada a formacdo tecnocratica, ou seja, a

concepgdo da pratica como simples espago de aplicacdo de conhecimentos tedricos. Ainda
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nesse modelo, acredita-se que o dominio dos conteudos especificos que se vdo ensinar é
suficiente para ser um bom professor. Assim, para ser um bom professor de Biologia, basta o

dominio dos conhecimentos especificos dessa area do conhecimento.

Um dos aspectos mais importantes ocorrido na historia que influenciou diretamente o
ensino de Ciéncia foi, segundo Krasilchik (2000), que, durante a “Guerra Fria”, os Estados
Unidos, nos anos 1960, com intuito de vencer a batalha espacial, investiram em recursos
humanos e financeiros para produzir os chamados projetos de 12 geracdo do ensino de Fisica,

Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio.

O movimento dos grandes projetos visava a formacéo e a identificagdo de uma
elite refletindo ndo s6 a politica governamental, mas também uma concepcao
de escola e teve propagagdo ampla nas regies sob influéncia cultural norte-
americana, que repercutiu de forma diferente em diversos paises ecoando as
situacgdes locais (KRASILCHIK, 2000, p. 85).

Esse periodo foi marcante e crucial na histéria do ensino de Ciéncias Bioldgicas, com
influéncia nas tendéncias curriculares, em funcdo dos fatores politicos, econémicos e sociais
que resultaram em transformagdes das politicas educacionais. “No Brasil, a preparacdo dos
alunos mais aptos era defendida em nome da demanda de investigadores para impulsionar o
progresso da ciéncia e tecnologia nacionais das quais dependia o pais em processo de
industrializagdao” (KRASILCHIK, 2000, p. 86).

Com as transformacdes na politica ocorridas no Brasil nesse periodo, houve a mudanca
na concepcao do papel da escola, que passava a ser responsavel pela formacdo de todos os
cidaddos. E houve a ampliagdo do ensino de Ciéncia por meio da Lei 4.024 — Diretrizes e Bases
da Educacdo, de dezembro de 1961. “No curso colegial, houve também substancial aumento da

carga horéria de Fisica, Quimica e Biologia” (ibidem, p. 86).

Quando de novo houve transformacdes politicas no pais pela imposicéo da
ditadura militar em 1964, também o papel da escola modificou-se, deixando
de enfatizar a cidadania para buscar a formacéo do trabalhador, considerado
agora peca importante para o desenvolvimento econdmico do pais. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo n° 5.692, promulgada em 1971, norteia
claramente as modificagfes educacionais e, consequentemente, as propostas
de reforma no ensino de Ciéncias ocorridas neste periodo (KRASILCHIK,
2000, p. 86-87).
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De acordo com a autora, as disciplinas cientificas foram afetadas, de diferentes
maneiras, passando a ter carater profissionalizante e descaracterizando sua funcéo no curriculo.
As escolas privadas continuaram a preparar seus alunos para 0 curso superior, e 0 sistema
publico também se reajustou e abandonou a formacdo profissional de 1° e 2° grau como

preparatdrios para o trabalho (ibidem).

Em 1974, foi criado o Curso de Licenciatura em Ciéncias de curta duracdo, contendo o
minimo de 1.800 horas, resultante da Resolucdo 30/74, com um curriculo minimo dividido em
duas etapas. Em sua grade contemplava as disciplinas de Fisica, Quimica, Biologia, Matematica
e Geologia. Uma caracteristica sua foi a formacdo de professores polivalentes em ensino de
Ciéncias, para atuar no 1° Grau (hoje ensino fundamental). Conforme essa resolucéo, a
formacéo do professor de 2° Grau (hoje ensino médio) era realizada em complementacao, por

habilitacdo especifica do nuicleo comum polivalente.

Em 1975, a Resolugdo CFE 37/75 estabeleceu a obrigatoriedade dos Cursos de
Licenciatura Curta em Ciéncias, para formar professores que atuassem tanto no ensino
fundamental como no ensino médio, e 0s cursos tinham um curriculo minimo. A respeito do
curriculo minimo é importante ressaltar que, por meio dele, determinavam-se até mesmo 0s
nomes de disciplinas obrigatdrias e as cargas horarias. Este foi um mecanismo utilizado na
época para padronizar ndo apenas os curriculos dos cursos de formacéo de professores, mas de
todos os demais cursos de graduacdo do pais (SANTOS. DINIZ-PEREIRA, 2016).

Vérias entidades cientificas, como a Sociedade Brasileira para Progresso da Ciéncia
(SBPC), criticaram as Resolucbes 30/74 e a 37/75, principalmente em relacdo a criacdo em
massa de varios cursos de ensino superior, especialmente de instituicdes particulares, e a falta
de preocupacdo com a qualidade do ensino. Algumas universidades recusaram-se a
implementar os cursos polivalentes, entre elas a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
e a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) (ULIANA, 2012). A Resolugdo CFE 5/78

suspendeu a obrigatoriedade dos Cursos de Licenciatura Curta em Ciéncias.

Em relagéo a proposta para a formagdo de professores de Ciéncias nas licenciaturas
curtas, a SBPC alertou o Ministério da Educacdo (MEC), por meio de debates, simposios,
mesas-redondas e documentos, quanto a inadequacao da resolucdo. Pressionado pela oposicéo
da comunidade cientifica e pela implantacdo malsucedida de alguns cursos nos moldes da
licenciatura curta, 0 MEC adiou a implantacdo obrigatdria da Resolucéo e criou, em 1978, uma
comissdo para reexaminar a proposta: a Comissdo de Especialistas em Ensino de Ciéncias
(CEEC).
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Segundo Diniz-Pereira (2017), a aprovacdo da resolucdo 30/74 desencadeou um
movimento de reagdo no pais, resultando no chamado “Movimento Nacional de Reformulacéo
dos Cursos de Formag¢dao de Educadores”. Os documentos finais do encontro reafirmavam a
necessidade de extingdo das licenciaturas curtas e parceladas, a médio ou longo prazo, e a ndo
autorizacdo do funcionamento de novos cursos. Sua extingdo definitiva no Brasil aconteceu
apenas com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), em
1996.

Com a publicacdo da Lei n. 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN), “alterac¢des sdo propostas tanto para as instituicbes formadoras como para 0s cursos
de formacdo de professores, tendo sido definido periodo de transi¢do para efetivagdo de sua
implanta¢ao” (GATTI, 2010, p. 1.357). Para a autora, pouco disso se concretizou, e prevalece

o0 modelo da racionalidade técnica.

Adentramos 0 século XXI em uma condi¢do de formacao de professores nas
areas disciplinares em que, mesmo com as orientagdes mais integradoras
quanto a relagdo ‘formacéo disciplinar/formacao para a docéncia’, na préatica
ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX
para essas licenciaturas (GATTI, 2010, p. 1.357).

Seguindo o processo histérico da legislagdo salientamos: A Resolu¢cdo CNE/CP n°
1/2002 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. A Resolucédo
CNE/CP n°2/2002 instituiu a duracéo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacéao
plena, de formacdo de professores da educacdo béasica em nivel superior. A Resolucéo
CNE/CES n° 7/2002 estabeleceu as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Ciéncias
Bioldgicas. A Resolugdo CNE/CES 8, de 11 de marco de 2002, estabeleceu as Diretrizes

Curriculares para os Cursos de Bacharelado e Licenciatura em Quimica.

Segundo Gatti (2010, p. 1359), “as licenciaturas sao cursos que, pela legislacao, t€ém por
objetivo formar professores para a educagdo basica: educacdo infantil (creche e pré-escola);
ensino fundamental; ensino médio; ensino profissionalizante; educacdo de jovens e adultos;
educacdo especial.” O ensino de Biologia tem como objetivos “aprender 0s conceitos basicos,
analisar o processo de investigacdo cientifica e analisar as implicacdes sociais das ciéncias e da
tecnologia” (KRASILCHIK, 2008, p. 20). Os Cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

buscam atender a Resolu¢cdo CNE/CES n° 7/2002, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares
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para os cursos de Ciéncias Bioldgicas, bem como a Resolugdo CNE/CP 2/2015, sobre as DCNs,
instituidas pelo Ministério da Educagdo.

A institucionalizacdo e os curriculos dos cursos de licenciatura vém sendo questionados.
“Estudos de décadas atras ja mostravam varios problemas na consecucdo dos propositoS
formativos a elas atribuidos (Candau, 1987; Braga, 1988; Alves, 1992; Marques, 1992)”
(GATTI, 2010, p. 1.359).

Com a criagdo das faculdades ou centros de educacdo nas universidades
brasileiras, em 1968, a formagdo docente constitui-se em objeto permanente
de estudos nesses espacos. E evidente, também, o crescimento da investigacio
sobre a profissdo docente nas universidades e instituicbes de pesquisa no
Brasil, principalmente a partir da década de 1990, o que tem possibilitado um
debate fundamentado em andlises empiricas e tedricas e, por conseguinte, uma
discussdo mais qualificada sobre o tema [...] (DINIZ-PEREIRA, 1999, p.
110).

As discussBes em torno da formacéo de professores pautam-se na forma como o ensino
esta sendo desenvolvido, no melhor desempenho dos alunos, no processo de ensino e de
aprendizagem; no sentido de repensar e reformular os varios niveis de ensino e suas
modalidades, tem-se buscado discutir o enfoque tedrico e pratico da formacao de professores
(DINIZ-PEREIRA, 1999).

Contudo, as condi¢cdes da educacdo brasileira ndo devem ser esquecidas quando se
discute a formacdo inicial e continuada de professores, nas quais hé varios fatores que as vém

prejudicando; dentre estes destacam-se:

O aviltamento salarial e a precariedade do trabalho escolar. Sabe-se que 0
desestimulo dos jovens & escolha do magistério como profissdo futura e a
desmotivagdo dos professores em exercicio para buscar aprimoramento
profissional sdo consequéncia, sobretudo, das mas condic¢des de trabalho, dos
salérios pouco atraentes, da jornada de trabalho excessiva e da inexisténcia de
planos de carreira (ibidem, p. 111).

O ndo investimento financeiro por parte do governo na qualificagdo docente poderd
levar a erros cometidos no passado, “pode vir a correr-se 0 risco de reviver cenarios de
improvisacdo, aligeiramento e desregulamentacdo na formagao de professores no pais”
(ibidem).



73

De acordo com Diniz-Pereira (2000), no contexto das licenciaturas os dilemas s&o
recorrentes, e 0s problemas da profissdo docente no Brasil sdo inUmeros e ultrapassam 0s
préprios limites dos cursos de formacao docente. “As questdes conjunturais trazem graves
consequéncias aos cursos de licenciatura, como, por exemplo, a mudanca no perfil do aluno
que opta por seguir a carreira de magistério” (ibidem, p. 58). A opcéo se d& devido a expectativa
de obtencdo de um possivel emprego imediato.

Nas salas de aula, a crise econémica e a massificagdo do ensino provocavam
um aviltamento das condi¢des de trabalho do professor. A populagéo escolar
passou também por profundas mudancas: de uma composi¢do majoritaria de
criangas e jovens, predestinados a frequentar cursos universitarios, ela passou
a ser formada também por jovens trabalhadores, muitos deles alunos de cursos
noturnos (KRASILCHIK, 2008, p. 17).

Dados obtidos em pesquisa tendo como base 0 ENADE (2005) realizada por Gatti e
Barreto (2009) mostram que “a escolha da docéncia como uma espécie de ‘seguro desemprego’,
ou seja, como uma alternativa no caso de ndo haver possibilidade de exercicio de outra
atividade, é relativamente alta (21%), sobretudo entre os licenciandos de outras areas que nao
a Pedagogia” (GATTI, 2010, p. 1.361)

Um dilema que, segundo Diniz-Pereira (2000), continua inerente ao curso de
licenciatura é a separacdo entre disciplinas de contelGdo e disciplinas pedagdgicas. A
licenciatura iniciou-se com a férmula “3 +1”, em que as disciplinas pedagdgicas estavam
justapostas as de contetido, sem haver articulacdo entre elas. Ainda hoje, esse modelo nédo foi
totalmente superado, e essa falta de integracdo entre as faculdades de educacdo e as unidades

de conteudo d& uma clara separacao entre o que e 0 como ensinar (ibidem).

Somando-se a esse dilema, encontram-se outros dois: a dicotomia existente entre
bacharelado e licenciatura (aparecendo uma duplicidade em seus objetivos: formar professores
e pesquisadores) e a desarticulacdo entre formacdo académica e a realidade préatica (pouca
integracdo entre os sistemas que formam os docentes, as universidades, e 0s que 0s absorvem:
rede de ensino fundamental e médio), “os quais contribuem para a fragmentacao dos atuais

cursos de formagao de professores” (DINIZ PEREIRA, 2000, p. 59).

Nesse contexto, encontra-se a formacdo do professor de Ciéncias/Biologia e Quimica.
Conforme Viégas, Cruz e Mendes (2015), tem-se a hipdtese de que as disciplinas especificas

sdo tratadas com maior énfase do que as disciplinas pedagogicas, revelando as dificuldades dos
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académicos em compreenderem as diferentes teorias que sustentam as concepgdes sobre as

acOes educativas em sala de aula.

De acordo com levantamento realizado por Gatti et al. (2008 e Gatti & Nunes (2009),
“nas licenciaturas em Ciéncias Biologicas, a carga horaria dedicada a formacéao especifica na
area € de 65,3% e, para formacgdo para docéncia, registra-se percentual em torno de apenas
10%”. Ratificando esta perspectiva, Gatti (2010) ainda afirma: “Mesmo com ajustes parciais
em razdo das novas diretrizes, verifica-se nas licenciaturas dos professores especialistas a
prevaléncia da historica ideia de oferecimento de formacdo com foco na area disciplinar

especifica, com pequeno espago para a formagao pedagogica” (p. 1.357).

Recentemente, por meio da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, foram
definidas novas “Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formag&o continuada”. Segundo Diniz-Pereira (2017, p. 103), “em linhas
gerais, no que diz respeito aos cursos de licenciatura plena a Resolucdo atual conserva o
essencial das diretrizes curriculares anteriores, porém aumenta a carga horaria desses cursos de
no minimo 2.800 horas para 3.200 horas”, com duracdo de no minimo quatro anos, sendo 400

horas de Pratica com componente curricular e 400 horas de Estagio Supervisionado.

Em relacdo as horas atribuida ao componente curricular para as disciplinas de Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado, Maldaner e Zanon (2010), afirmam que ha espaco e
tempos adequados, nas 800 horas da organizacgdo curricular nas licenciaturas, para desenvolver

e testar os conhecimentos de professor de Quimica ou de outros campos de conhecimento.

Ha quem considera exagerado esse ndmero de horas na atual estrutura
curricular das licenciaturas. De fato, se ndo soubermos o que fazer na boa
distribuicdo dessas horas, elas parecem muitas. Cabe aos educadores
quimicos, assim como de outros campos do conhecimento, conduzirem essa
discussdo. Se ndo tivermos conviccdo sobre a importancia dessas horas,
distribuidas ao longo do curso pelos contatos variados com os conhecimentos
préprios de professor, corremos o risco do retorno a antiga formula 3 + 1 na
organizagdo das licenciaturas (MALDANER; ZANON, 2015 p. 358-359).

Assim, ndo se pode desconsiderar ou desprezar nenhum dos conhecimentos bésicos a
serem veiculados no curso, os conhecimentos de quimica e 0s conhecimentos de professor de

Quimica.
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Um dilema presente no curso de licenciatura é a relagdo da escola com a comunidade.
Para Krasilchick (2008), as escolas brasileiras sdo instituicdes com poucas ligacdes com o resto
da comunidade; logo, o ensino de Ciéncias devera incluir, necessariamente, uma maior
comunicacdo entre essas escolas e a comunidade, envolvendo os alunos na discussédo de

problemas que estejam vivendo e que facam parte de sua prépria realidade.

Por muito tempo, os cursos de licenciatura, nas areas de Biologia e Quimica, foram
apresentados como uma alternativa a alunos que ndo conseguiam fazer as disciplinas avancadas
dos cursos de bacharelado, como prémio de consolacgéo. Isso € um equivoco, pois o licenciado
“merece uma preparagcdo com a maior e melhor exceléncia, pois vai ‘mexer’ na cabega das
criangas, dos jovens ou adultos ensinando-lhes uma nova maneira de ler o mundo com a

linguagem quimica” (CHASSOT, 2004, p. 52) e com a linguagem da biologia.

Nesse contexto surge a importancia dos questionamentos feitos pelo autor critico dos

curriculos, Apple (1982):

E preciso levar muito a sério as questdes acerca da tradicao seletiva, como as
seguintes: A quem pertence o conhecimento? Quem o selecionou? Por que é
organizado e transmitido dessa forma? E (por que esse conhecimento é
selecionado) para esse grupo (p. 17).

A organizacdo do curriculo escolar geralmente tem sido tarefa dos professores que
determinam as escolhas a partir de seus conhecimentos e interesses, muitas vezes bem distantes
dos interesses e conhecimentos dos alunos, determinando os modos de ensinar e de aprender,
de avaliar, de interagir com o mundo e de produzir sentidos para os contetdos escolares
(LOPES, 2007). A consequéncia dessas escolhas, na maioria das vezes, causa 0 desinteresse
dos estudantes pela aprendizagem, e a abordagem dada aos contetdos ndo os relaciona com a
realidade do aluno, especialmente em se tratando das areas de Biologia e Quimica.

Assim, Chassot (2004) busca responder uma questdo bastante importante, que pode ser
estendida para o ensino de Biologia. Por que o ensino de Quimica ndo poderia propiciar uma

formacéo critica? Nesse sentido o autor afirma que

Precisamos buscar um ensino com contetdos e modalidades de ensinar tais
gue apontem a ndo-utilidade, o perigo, a perversdo cultural, a ingenuidade
irresponsavel de continuar a brincar com uma ordem de coisas capaz de servir
avioléncia etc., etc. [...] E preciso procurar uma educagio para a vida politica,
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questionadora de uma ética da responsabilidade, que procure também uma
educacdo de dimensdes ecoldgicas (CHASSOT, 2004, p. 84-85).

O autor ainda questiona outra dimensdo: como é (ou deve ser) a educa¢do em tempos
de poder da Fisica, da Quimica, da Biologia (genética), da Informética? E coloca ainda que é
indiscutivel a utilidade do ensino da Quimica, “mas o que ¢ aproveitavel para nossa civilizagao
hoje? O que sera aproveitavel no mundo dos filhos de nossos filhos?”” (CHASSOT, 2004, p.
85).

Buscando responder esses questionamentos inerentes ao ensino de Ciéncias, Schnetzler
(2010) propde abordagens alternativas e novas para o ensino de Quimica, que se constituem
como possiblidades para concretizar seus objetivos educacionais, tornando-o ndao somente
relevante para os alunos, mas também para os professores e para nossas escolas, e reafirmando
a sua importancia social. “[...] é nessa instituicdo social que os alunos poderao ter acesso ¢ se
apropriar de conhecimento historicamente construido pela cultura humana: conhecimentos
quimicos que lhes permitirdo outras leituras do mundo no qual estdo inseridos”
(SCHNETZLER, 2010, p. 64).

Segundo Schnetzler (2010), os construtos tedricos da ciéncia, que permitem interpretar,
explicar e prever fenbmenos, ndo provém diretamente da observacao e tém pouca probabilidade
de serem elaborados pelos alunos sozinhos; precisam ser introduzidos pelos professores de
Quimica, que devem mediar tal conhecimento para os alunos por meio da pesquisa, seja ela
tedrica ou em laboratérios, nas vivéncias cotidianas, entre outros. Os professores precisam
tomar algumas decisdes pedagdgicas, tais como ‘“‘selecionar e organizar o contetido do seu
ensino enfatizando o tratamento de temas e de conceitos centrais desta Ciéncia para expressar

0 seu objeto de estudo e de investigagao” (ibidem, p. 65)

Outra abordagem alternativa proposta pela autora consiste em desenvolver uma
dindmica diferente para as aulas, ndo mais centradas no discurso do professor, “mas sim pela
instalagdo de uma perspectiva dialdgica, isto é, pela negociagdo de significados, por trocas, por
interacdo discursiva que aproximam professor e alunos, alunos ¢ alunos” (SCHNETZLER,
2010, p. 66).

Esta perspectiva pressuple, por sua vez, a valorizagdo do pensamento dos
alunos, o que leva as abordagens alternativas a se rotularem como
construtivista, sociointeracionista ou histérico-cultural, as quais, apesar de
algumas diferencas entre elas, comungam de duas concepc¢des opostas as
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assumidas pelo ensino tradicional: o aluno é tabua-rasa e a aprendizagem se
da pela mera recepcdo de informacgbes transmitidas pelo professor
(SCHNETZLER, 2010, p. 67).

Também, diferentemente do ensino tradicional, quando apresentam as aulas
experimentais como demonstracdo ou confirmacdo de conteudo, as abordagens alternativas
assumem a “experimentagdo como fonte de investigacdo, de elaboracdo e testagem de
hipdteses, de busca de interpretacdes por parte dos alunos, configurando uma relacéo
epistemoldgica mais contemporénea entre teoria e experimenta¢do no ensino de quimica”
(SCHNETZLER, 2010, p. 68).

Nesse sentido, a atividade docente ndo se restringe a uma simples aplicacdo de teorias,
métodos e/ou procedimentos; ela é complexa e desafiadora, o que exige do professor uma
constante disposicdo para aprender, inovar, questionar e investigar sobre como e por que ensinar

em uma sociedade de constantes mudancas e infinitas incertezas (PESCE; ANDRE, 2012).

Héa evidéncias da importancia dos professores formadores na area de ensino de Quimica,
e entende-se que a ampliacdo do numero desses formadores seja crucial para o desenvolvimento
do ensino, da pesquisa e da extensdo nesses Cursos de Licenciatura em Quimica, “pois eles sdo
os profissionais mais habilitados e capazes de revelar as identidades do magistério,
demonstrando aos licenciandos que é possivel fazer a ponte entre o conhecimento quimico e o
conhecimento pedagdgico” (SA; SANTOS, 2017, p. 336).

Para tanto, sdo extremamente importantes as discussoes e reflexdes realizadas nesses
cursos sobre a producéo do conhecimento do professor. Segundo Maldaner e Zanon (2010), “a
producdo do conhecimento € condicdo de existéncia e sobrevivéncia dos seres humanos na
Terra” (p. 331).

Dentro da escala evolutiva, 0 humano institui-se no momento histérico em que
seres animais, j& organizados em formas sociais complexas, passam a suprir
suas necessidades de sobrevivéncia criando saberes e conhecimentos que
podiam ser transmitidos as geracdes que se sucedem no processo de
reproducdo. Dessa forma, o processo evolutivo passa a ocorrer em outro plano,
o cultural (MALDANER; ZANON, 2010, p. 331).

Assim, quanto mais constituiam sua capacidade de conceber dando sentido aos
conhecimentos culturais e transmiti-los as novas geracfes, melhoraram suas condicdes

humanas de sobrevivéncia até os dias de hoje. “Em um processo historico, a humanidade passou
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a produzir conhecimento de forma mais complexa e intencional, com os mais diferentes
objetivos” (ibidem, p. 332).

No contexto escolar, estabelece-se forte crenca no status especial da ciéncia em produzir
enunciados cientificos validos sobre 0 mundo geofisico-quimico, os seres vivos e a propria
sociedade humana. Torna-se verdadeiro aquilo que esta sendo ensinado e desqualificam-se
enunciados passados, mesmo que produzidos em nome da ciéncia, por serem equivocados,
ingénuos, sem valor atual; a caricatura histérica que se faz deles € mera curiosidade e apenas
motivo para inicio de conversa. Pensar dessa forma faz com que se conclua que estamos diante
do conhecimento certo e definitivo (MALDANER; ZANON, 2010).

Porém, segundo Maldaner e Zanon (2010), no contexto escolar essa reproducdo
vinculada a qualquer das ciéncias “pode ser redesenhada na formacdo dos professores,
proporcionando visdo mais complexa e problemética do que seja ciéncias e seu papel no

contexto sociocultural de hoje” (ibidem, p. 333).

A producéo da ciéncia é muito mais complexa do que aquela que se imagina
fazer a partir de observacéo de alguma situacdo ou acontecimento, mesmo de
natureza fisica. Muito mais para fendmenos sociais e de comportamento
humano. Ignorar isso produz visfes ingénuas sobre a natureza da ciéncia e sua
fungdo social (ibidem, p. 338).

Nesse sentido, para Maldaner e Zanon (2010, p. 336), “a ciéncia deve ser entendida
como uma producdo humana histérica com erros, acertos e retificacdes, envolvendo, inclusive,
interesses pessoais e sociais, além de certezas primeiras e crengas”. E ainda, como qualquer
“processo humano, a ciéncia € um processo histdrico-cultural que, portanto, deve ser

significado e ressignificado em processos sociais interativos” (p. 339).

Nesses processos interativos “produzem-se significados para o0s instrumentos culturais
necessarios a producdo da ciéncia, ndo so os de observacao que estendem os seus sentidos, mas

teorias e conhecimentos historicos sobre o campo de sua pesquisa” (ibidem, p. 339).

Os autores também procuram mostrar que ha um vinculo entre a compreensdo do que

seja ciéncias e 0 seu ensino nas instituicdes escolares e universidades.

Defendemos que € importante que os professores tenham uma compreensao
critica sobre as ciéncias que ensinam, superando, principalmente, a visdo
ingénua sobre os ensinamentos da ciéncia como expressao da verdade Unica
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estabelecida a partir da observacéo cuidadosa de algum fenémeno natural, e
pensem nas ciéncias como uma das possibilidades de entender a complexidade
do real e 0 que ensinam sdo entendimentos que foram produzidos ao longo da
Historia, em geral contra algo que j& estava estabelecido (MALDANER,;
ZANON, 2010, p. 344).

Os professores, especialmente os de Ciéncias, devem ensinar diversos entendimentos,
mostrando até onde permanecem validos e por que ndo conseguem explicar outras dimensdes
do real. A partir de discussdes, durante o seu processo de formagéo, sobre a natureza da ciéncia,
os futuros professores poderdao conceber ideias mais realistas da atividade cientifica, tendo em
vista que ela acontece com o trabalho de homens e mulheres em organizacdes tipicas, como em
qualquer profissdo (MALDANER; ZANON, 2010).

Portanto, ndo realizar a reflexdo critica, ndo ter uma postura investigativa sobre sua
atividade docente resulta, muitas vezes, em uma visdo ingénua sobre a natureza da ciéncia. Por
esse motivo, a reflexdo e a constante problematizacdo sobre a natureza da ciéncia sdo
importantes em qualquer formagéo, mais ainda na formacao inicial de professores de Ciéncias,

Biologia e Quimica, com destaque para o Estagio Supervisionado.

2.1.2 O lugar dos Eestagios Supervisionados nos Cursos de Licenciatura em Ciéncias:

énfase e fragilidades

De acordo com Pimenta (1997a), tornou-se comum denominar o estdgio como a “parte
mais pratica” do curso e considerar as demais disciplinas como a “parte mais tedrica”,
compreendendo que o estagio e as outras disciplinas estdo inseridos no curriculo do curso;

portanto, € obrigatorio o cumprimento de ambos para a integraliza¢éo do curso.

Segundo Pimenta e Lima (2012), ap0s a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional em 1996, foi delegado ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) definir
as diretrizes curriculares para os cursos de graduacgéo no Brasil, para a formagéo de professores
da educacéo bésica, em nivel superior, de graduacéo plena, a duracdo e as cargas horarias dos
cursos de licenciatura. Foram instituidas pelas Resolu¢cbes CNE/CP n° 1/2002 e CNE/CP n°
2/2002.

A Resolugdo CNE/CP n°. 1/2002 determina que a matriz curricular do curso de

formacéo pratica ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado, que se restrinja apenas ao
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estagio, desarticulado do restante do curso. Deve estar presente desde o inicio do curso e
permear toda a formacdo do professor, no interior de todas as disciplinas que constituem 0s
componentes curriculares de formacéao, e ndo somente nas disciplinas pedagogicas (BRASIL,
2002a).

Nesse sentido, Leite, Ghedin e Almeida (2008, p. 41) afirmam que “a prética deve
transcender o proprio estagio, a sala de aula, em uma perspectiva interdisciplinar. Deve visar
ao futuro professor uma melhor compreensdo do ambiente educacional e do contexto escolar,

colaborando para a formacéo da identidade do professor”.

Embora seja importante definir uma politica nacional para a formacao de professores

em nivel superior, a legislacdo apresenta equivocos e retrocessos:

Ao colocar as competéncias como nlcleo da formacao, reduz a atividade
docente a um desempenho técnico. A inovacao do discurso das competéncias
sugere um escamoteamento da concepgdo tecnicista, caracterizada nos anos
70 do século passado, que trata o professor como reprodutor de
conhecimentos. Sua formagdo consistiria, assim, no dominio dos
conhecimentos das areas para ensinar e das habilidades pedagdgicas para
conduzir o ensino, pautado por uma didatica instrumental (PFIMENTA; LIMA,
2012, p. 85).

Essas diretrizes devem permear todos os cursos de formacao inicial de professores nas
instituicbes (universidade ou instituto), areas de conhecimento e etapas de escolaridade
(LEITE; GHEDIN; ALMEIDA, 2008, p. 40). Assim, fica a cargo da instituicdo de ensino
superior elaborar o projeto politico-pedagogico do curso, de modo constitutivo, em uma
proposta curricular inovadora e de forma coletiva, que ndo seja confundido com um
bacharelado; assim, superando o antigo modelo de formagao “modelo 3 +1”, a formagao passa

a ser um processo autdbnomo com caracteristicas proprias.

Os estagios, tal como regulamentados pela Lei n° 11.788/2008, devem ser
desenvolvidos no ambiente de trabalho (art. 1°), com “celebragdo de termo de compromisso
entre educando, a parte concedente do estagio e a instituicdo de ensino” (art. 3°, inc. II), devendo
ter “acompanhamento efetivo pelo professor orientador da instituigdo de ensino e por supervisor
da parte concedente” (§ 1°, inc. Ill, art. 3°); segundo no art. 7°, a IES deve “elaborar normas
complementares e instrumentos de avaliacdo dos estagios de seus educandos” (inc. VI)

(BRASIL, 2008). Assim, faz-se necessario um projeto institucional detalhado para os estagios
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curriculares, com as defini¢Ges das etapas, a organizacdo do tempo e supervisao e orientacoes
adequadas ao seu acompanhamento.

Para Gatti (2014, p. 41), “em geral os estudantes, isoladamente, procuram escolas e
professores da educacao basica que os recebam, e o estagio desenvolvido configura-se como
observagao passiva de salas de aula. Nao se tem registro das horas efetivadas”. Essa afirmagao
demonstra que ndo sdo oferecidos ao docente responsavel pelo estagio condi¢cbes minimas de

efetivamente fazer o acompanhamento, reflexdes e avaliacdo dessa atividade obrigatoria.

Nesse sentido, Leite, Ghedin e Almeida (2008), afirmam:

O estagio, nos moldes tradicionalmente assumidos nos cursos de formacéo de
professores, ndo tem permitido contribuir para analise critica da pratica
docente em sala de aula e ndo tém conseguido formar uma cultura ou atitude
docente que consiga superar a cultura escolar que ainda carrega vicios de uma
perspectiva tecnicista e conservadora da educagéo (p. 34).

Normalmente, os Estagios Curriculares Supervisionados ndo sdo devidamente
reconhecidos por alunos ou professores dos Cursos de Licenciatura em Biologia e Quimica.
Para Pinto et al. (2010, p. 74),

Uma vez que, na maioria dos cursos de licenciatura é dada uma importancia
maior as disciplinas cientifico-culturais, em especial aquelas da area do
professor em formag&o, o estigio e outros componentes que tém a pratica
como base das atividades normalmente sdo entendidos como de ‘menor valor’,
ndo galgando o mesmo prestigio daqueles componentes curriculares
considerados mais teoricos.

A maioria dos cursos de licenciatura apresentam-se de forma distribuida em disciplina
de carater pedagogico ndo relacionada com as de carater especifico. As dicotomias presentes,
como “teoria/pratica, mundo académico/mundo cotidiano, conhecer/saber-fazer” (ZANCHET,

2008, p. 142), denotam certa fragilidade para resolucao dos problemas do cotidiano escolar.

Leite, Ghedin e Almeida (2008, p. 37) afirmam que o estagio tem o “objetivo de formar
o profissional docente como intelectual critico-reflexivo, possibilitando a construcdo dos
saberes docentes necessarios para compreender e atuar na realidade educacional e propor

alternativas pedagogicas”.
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2.1.3 Diferentes cconcepcgdes do Estagio Supervisionado

Para além dos aspectos legais descritos, Pimenta e Lima (2012) afirmam que,
historicamente, o estagio tem tido diferentes concepg¢des nos cursos de formagéo, tais como:
estagio como imitacdo de modelos, “e 0 modo de aprender a profissdo, conforme a perspectiva
da imitagdo, sera a partir da [...] reproducdo e, as vezes, reelabora¢do dos modelos existentes
na pratica consagrados como bons” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 35). No estagio como
instrumentalizagdo técnica, “o profissional fica reduzido ao pratico: ndo necessita dominar os
conhecimentos cientificos, mas tdo somente as rotinas de intervencgdo técnica dele derivadas”
(ibidem, p. 37).

A aproximacdo com a realidade e a postura reflexiva tem possibilitado o
reconhecimento da indissociabilidade entre teoria e pratica; “a compreensdo da relagdo entre
teoria e préatica possibilitou estudos e pesquisas que tém iluminado perspectivas para uma nova

concepgao de estagio” (ibidem, p. 44-45).

Pesquisas realizadas por Ghedin, Oliveira e Almeida (2015, p. 174) afirmam a evidente

necessidade de realizar uma articulacéo

No ambito das investigacBes sobre a pratica docente reflexiva entre praticas
cotidianas e contextos mais amplos, considerando 0 ensino como pratica
social concreta. Portanto, é fundamental que os professores, ja no seu processo
de formacéo inicial, possam fazer uma experiéncia de pesquisa. E o estagio
gue constitui um espaco privilegiado para este processo formativo (GHEDIN;
OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015, p. 174),

E importante destacar, com base nesses autores, que tanto o processo formativo inicial
como a atuagdo profissional posterior deverdo ocorrer no contexto de reconhecimento da
articulacdo da teoria com a pratica educativa, e 0 que possibilita esta articulagdo,
reconhecimento e indissociabilidade entre teoria e prética, entre espaco de formac&o e atuagdo
profissional, € a perspectiva de professor-pesquisador. “[...] trata-se de uma concepcao de
formacéo de professores que afirma que esta deve ser capaz de produzir conhecimento a partir
de sua pratica educativa, desta forma, superando o ensino tradicional de formacdo de
professores” (GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015, p. 166). Neste contexto, revela-se uma

proposta de formacao de professores com as seguintes caracteristicas:
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No ambito da transformacgéo especificamente académica a perspectiva do
professor/pesquisador traz algumas implicacGes que obrigam a uma revisdo
do processo formativo e da concepcao curricular. Uma dessas implicagGes diz
respeito as formas de superagdo do tradicional distanciamento entre pesquisa
académica e pratica pedagogica (GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015, p.
166).

Para Stenhouse (1991, apud GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015, p. 174), “o
professor como pesquisador de sua prépria pratica transforma-a em objeto de indagages
dirigidas as melhores qualidades educativas”. Desta forma, segundo o autor, transforma-se em

um dialogo de ideias e acbes educativas.

Nesse sentido, Freire (1996, p. 25) afirma que “[...] ensinar ndo ¢ so transferir
conhecimentos” e que a “reflexdo critica da pratica é uma exigéncia da relacdo teoria/pratica,
sem a qual a teoria ira virando apenas palavras, e a pratica, ativismo”. Assim, o autor coloca a
pesquisa como parte constitutiva do processo educativo, sobretudo quando afirma: “Quem

ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (Ibidem).

A postura do professor que ensina e aprende, aprende e ensina, conforme nos diz Freire
(1996), reafirma que a pesquisa no processo formativo, com destaque para o estagio, se traduz
em uma mobilizacdo e ampliacdo do conhecimento académico articulado com o contexto onde

0s estagios estdo sendo realizados, tendo em vista que

E pela prética da pesquisa que aprendemos a reelaborar o conhecimento para
aprender a reinterpretar a realidade e aprender a reunir informacdes para
traduzi-la num conhecimento préprio e pessoal, que € um modo de interpretar
0 mundo, a realidade e propor novas formas de agir e de ser do/no mundo
(GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015, p. 58).

Entretanto, varios obstaculos sdo descritos para o desenvolvimento do estagio como
atividade de pesquisa, sendo apontados como o0s principais as relacdes entre os pesquisadores
da universidade, os estagiarios e os professores da escola. Como forma de minimizar estes
obstaculos iniciais, sugere-se que tenhamos como ponto de partida as necessidades apontadas
pelos professores, pelas escolas em que os estagios serdo realizados e pelas necessidades
indicadas pelos proprios estagiarios (GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA 2015, p. 178). Neste
sentido, os autores afirmam que o estagio como proposta de formacéo do professor-pesquisador
possui carater interdisciplinar e colaborativo, envolvendo os professores da escola, 0s

académicos e os docentes universitarios, entre outros.
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Corrobora esta perspectiva a critica feita por Schnetzler (2002b), para quem 0s cursos
de licenciatura, em geral, “propiciam um solido conhecimento basico-tedrico no inicio do curso,
com subsequentes disciplinas de ciéncias aplicadas desse conhecimento para, ao final,
chegarem a pratica profissional com os famosos estagios” (p. 17). Essa formacdo concebe o
professor como um técnico e sua atividade profissional como instrumental, dirigida para a

solucdo de problemas com a aplicacdo de teorias e técnicas (ibidem).

Zanchet (2008) também afirma que em muitos cursos de licenciaturas o estagio é visto
somente como a parte pratica, e muitos professores e alunos ndo reconhecem a

indissociabilidade entre teoria e pratica.

O resultado desta segmentacdo € bastante conhecido por quem vivencia o cotidiano
escolar. “Os conhecimentos adquiridos, chamados tedricos, quando confrontados as exigéncias
colocadas pela prética cotidiana se mostram insuficientes e, muitas vezes, inGteis. E nesse
confronto de duvidas, questionamentos e incompreensdo que emerge a necessidade de outros
conhecimentos” (ESTEBAN; ZACCUR, 2002, p. 18).

Para as autoras, a teoria adquirida no movimento que generaliza os contornos das
relacBes que se estabelecem na sala de aula mostra-se insuficiente para enfrentar os dilemas do
cotidiano. “A previsibilidade, a homogeneidade, a ordem que caracterizam 0 pProcesso
formativo entram em choque com a imprevisibilidade, a heterogeneidade e 0 caos que estéo
presentes nas relagdes humanas” (ESTEBAN; ZACCUR, 2002, p. 19). Ou seja, com base nos
autores anteriormente citados, podemos afirmar que uma formacdo na perspectiva da
racionalidade técnica, que compreende que a teoria ¢ apreendida para uma “aplicacdo” no
contexto pratico, mostra-se insuficiente para o encontro com a riqueza, a “heterogeneidade”, a
“imprevisibilidade” presentes na sala de aula. Neste sentido, € importante destacar, como ja nos
lembrou Freire (1997), que ndo ha uma formacdo que dara condicGes ao futuro professor de
trabalhar sem que esteja permanentemente pesquisando, estudando, refletindo sobre o processo

educacional em que esta envolvido.

Ainda conforme a legislacdo sobre a formacéo de professores aprovada pelo Conselho
Nacional de Educagdo no Parecer CNE/CP 009/2001, aprovado em 08/05/2001, “o foco
principal do ensino de pesquisa nos cursos de formacao docente, € o proprio processo de ensino

e de aprendizagem dos contetdos escolares da educacgéo basica” (BRASIL, 2001c).

Ghedin, Oliveira e Almeida (2015, p. 174) também reiteram que fica evidente a

necessidade da realizagdo de uma articulacdo, no ambito da formacdo, entre a pratica docente
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reflexiva, as préticas cotidianas e os contextos mais amplos, considerando o ensino como
pratica social concreta. Portanto, é fundamental que os professores, j& no seu processo de

formacéo inicial, tenham

[...] no curriculo a atividade de pesquisa perpassando todo o curso, que
promove que o/a aluno/a tenha a oportunidade de vivenciar a pratica
educacional e, ao mesmo tempo, refletir sobre ela, trabalhando
simultaneamente com  conhecimento/desconhecimento  tedrico/pratico,
partindo do principio de que a acdo e a reflexdo compdem uma relacdo
dialdgica e dialética (ESTEBAN; ZACCUR, 2002, p. 20).

Com os autores utilizados nesta tese, podemos concluir que a centralidade de todo o
processo de formacgdo estd no reconhecimento do que Paulo Freire (1996) denomina de

inacabamento. 1sso nos leva ao que o autor afirma:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho intervindo, educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p. 14).

Desta forma, a formacdo inicial articulada com a perspectiva do professor pesquisador,
incluindo, evidentemente o estigio, se traduz em uma mobilizacdo, ampliacdo e
aprofundamento dos conhecimentos no encontro com o cotidiano escolar onde 0s estagios sao
realizados. Para Ghedin, Oliveira e Almeida (2015, p. 58), “a pesquisa no processo de formacao
de professores é importante por constituir um eixo central na elaboracéo de novos saberes, de
novos conhecimentos a respeito da realidade educacional, transformando-a em objeto a

investigar”.

O olhar investigativo sobre o cotidiano se constitui pelo que se conhece. Assim, a
aquisicdo de novos conceitos redimensiona a interpretacéo possivel do cotidiano escolar. E na
pesquisa, na insercdo cotidiana e nos diferentes espacos escolares que surgem questdes sobre
as quais se tem necessidade de saber mais, de melhor compreender o que estd sendo
observado/vivenciado (ESTEBAN; ZACCUR, 2002).

A articulacdo entre teoria e pratica é a perspectiva do/a professor/a-pesquisador/a, pois

“trata-se de uma concepc¢éo de formacao de professores que afirma que esta deve ser capaz de
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produzir conhecimento a partir de sua préatica educativa desta forma superando o ensino
tradicional de formacdo de professores” (GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015, p. 166),
superando a formacdo referenciada na racionalidade técnica e construindo a formacdo na
direcdo do professor- pesquisador, como produtor de conhecimentos. Segundo Esteban e
Zaccur (2002), a concepcdo do/a professor/-pesquisador/a apresenta formas concretas de

articulacdo entre pratica-teoria-préatica, atravessando todo o processo de formagéo.
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CAPITULO Il

A FORMACAO DE PROFESSORES: DA RACIONALIDADE TECNICA A
RACIONALIDADE CRITICA E O PROFESSOR-PESQUISADOR

O que devo pretender ndo é a neutralidade da educacdo, mas
0 respeito, a toda prova, aos educandos, aos educadores e as
educadoras.

Paulo Freire (2019, p. 109)

Neste capitulo descrevemos os fundamentos da racionalidade técnica, a racionalidade
critica e a formacdo do professor-pesquisador, sua historicidade, caracteristicas e implicaces
no processo de formacdo e atuacdo docente. Procuramos discutir a formacdo do professo-
pesquisador enquanto perspectiva critico-reflexiva, contra-hegemonica, que contribui com o
desenvolvimento profissional docente, a partir de uma postura investigadora e emancipadora,
que leva em consideragdo os contextos politicos e sociais que afetam seu cotidiano e sua pratica

de ensino.

3.1 A formacao de professores e 0 modelo da racionalidade técnica

Diferentes modelos de formacdo de professores lutam por posi¢cdo hegemodnica no

campo da formacao de professores: “de um lado aqueles baseados no modelo da racionalidade
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técnica e de outros aqueles baseados no modelo da racionalidade pratica e no modelo da
racionalidade critica” (DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 19).

Historicamente, a formacéo de professores foi/é baseada no modelo da racionalidade
técnica, de acordo com Diniz-Pereira (2011), que € o modelo mais difundido, também
conhecido como a epistemologia positivista, tecnocratica, praticista. Segundo Diniz-Pereira
(ibidem), a profissdo docente, bem como sua formacédo, fica reduzida & aplicacdo de uma

determinada teoria cientifica ou determinada técnica pratica.

A perspectiva tecnicista foi amplamente utilizada em diferentes paises do mundo, ou
seja, a maioria dos curriculos de formacédo de professores foram construidos de acordo com o
modelo da racionalidade técnica. Segundo Diniz-Pereira (2019, p. 3), as “Instituicdes
internacionais de fomento, tais como o Banco Mundial (BM), sdo as principais responsaveis
pela promocdo de reformas conservadoras em programas de formacdo de professores,
especialmente em paises em desenvolvimento”. Assim, o Banco Mundial (BM) é um
importante veiculo que divulgava a racionalidade técnica e cientifica nas reformas educacionais

de programas de formacao de professores no mundo.

Segundo Gatti (2010), o modelo de formacdo dos anos 1960 e 1970 ficou conhecido
pela formula 3 + 1, em que se acrescentava a formacao de bacharéis um ano com disciplinas da
area da educacdo, ou seja, os cursos oferecidos eram compostos por trés anos de disciplinas
especificas das areas de conhecimento da respectiva formacdo e um ano de disciplina
pedagdgica. Assim, foi fortemente criticado, por fazer uma nitida separacdo entre

conhecimentos cientificos e pedagdgicos.
Segundo Diniz-Pereira (1999, p. 111-112), essa fragmentacéo

[...] revela-se consoante com o que é denominado, na literatura educacional,
de modelo da racionalidade técnica. Nesse modelo, o professor é visto como
um técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua prética cotidiana, as
regras que derivam do conhecimento cientifico e do conhecimento
pedagogico. Portanto, para formar esse profissional, é necessario um conjunto
de disciplinas cientificas e um outro de disciplinas pedagdgicas, que vao
fornecer as bases para sua acéo

Segundo Brzezinski e Garrido (2001), a pesquisa documental feita por Brzezinski
(1993) propGe que, nos cursos de licenciatura, a formacéo especifica e a pedagdgica sdo
nitidamente fragmentadas, tornando-se uma formagcéao fragil e, assim, constituindo-se mais em

deformagéo do que em uma formacgao docente.
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Adentramos 0 século XXI em uma condi¢do de formacao de professores nas
areas disciplinares em que, mesmo com as orientacbes mais integradoras
quanto a relagdo ‘formacéo disciplinar/formacao para a docéncia’, na préatica
ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX.
(GATTI, 2010, p. 1.357).

A disciplina de Estagio Supervisionado ocupa, nesse modelo, pouco espaco no curriculo
e em geral aparece tardiamente, como se tivesse chegado a hora de aplicar os conhecimentos

supostamente aprendidos a partir das disciplinas de contetidos especificos e/ou pedagogicos.

Nesse contexto, a aproximacdo dos estudantes de licenciatura com a realidade escolar
ocorre somente no final do curso. Ou seja, esse modelo preconiza a aplicagdo da teoria a prética.
Para Diniz-Pereira (2000, p. 62), “o estagio curricular, talvez um dos Unicos momentos de
integracdo da Licenciatura com a realidade dos sistemas escolares, esta localizado no final dos
cursos, geralmente no ultimo periodo”. O autor aponta a importancia dos relatorios de estagio
como documentos que fornecem subsidios para a revisdo dos cursos e a melhoria da qualidade

do ensino na escola (ibidem).

Assim, segundo o autor, dois pontos se destacam para evitar o choque com a realidade/e
pratica: a necessidade de mudanca na préatica pedagdgica dos professores e a urgéncia de
repensar 0 estagio juntamente com a propria estrutura dos cursos de formacgdo docente, que
privilegia a aplicacdo da teoria em relacdo ao contexto pratico, ou seja, é importante promover
a relacdo entre teoria e pratica, evitando uma formacdo teorica limitada, inadequada,

insuficiente ao contexto em que o licenciando vai atuar (DINIZ PEREIRA, 2000).

Gatti (2010, p. 1375) conclui que a formagdo docente “ndo pode ser pensada a partir das
ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da fungéo

social propria a escolarizagéo [...]”.

Deve-se levar em conta, segundo Dickel (1998, p. 41), que

Nosso pais subdesenvolvido e integrado de modo subordinado a dindmica
globalizada do capital mundial ainda possui um ensino publico e gratuito, ao
qual recorrem todos aqueles que mantém o desejo de alcancar um status que
0s capacite a disputar, no mundo do trabalho, um lugar que Ihes permita suprir
suas necessidades, reproduzir-se e, talvez, ser felizes. E nesse sistema que um
universo de criangas, anualmente, recebe o titulo de incompetente que as faz
voltarem, no periodo seguinte, novamente a série, até que prematuramente em
termos de anos de escolariza¢do, mas ndo de idade, deixem a escola, quando
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a familia j& ndo pode mais prescindir da sua foca de trabalho para sua
manutencao.

E nesse contexto que os professores se encontram “culturalmente enclausurados”, visto
que durante sua formagédo docente foram preparados para trabalhar em ambientes escolares
homogéneos. Além de viverem rodeados de conflitos, sofrem um processo de empobrecimento
crescente, tanto econdmico como relativo a autonomia e ao reconhecimento social (DICKEL,
1998).

Concordamos com Zeichner (1993) que o professor necessita ter uma postura
indagadora e que a sua pratica reflexiva critica inclua as dimensfes sociais e politicas da
educacdo e do contexto em que ele estd inserido; para tanto, “nesse campo ndo cabe a
neutralidade e imparcialidade” (DICKEL, 1998, p. 42).

3.2 A formacdo de professores: do modelo da racionalidade critica ao professor-

pesquisador

Observa-se que outros modelos de formacdo docente emergem das discussdes e
reflexdes realizadas por pesquisadores do campo educacional, e dentre estes destaca-se 0S
modelos criticos. Diniz-Pereira (2014) caracteriza da seguinte forma o modelo da

“racionalidade critica”:

No modelo da racionalidade critica, a educacéo é historicamente localizada —
ela acontece contra um pano de fundo sdcio-histérico e projeta uma viséo do
tipo de futuro que n6s esperamos construir —, uma atividade social — com
consequéncias sociais, ndo apenas uma questdo de desenvolvimento
individual —, intrinsecamente politica — afetando as escolhas de vida daqueles
envolvidos no processo — e finalmente, problematica [...] (p. 39, grifos do
autor).

Nesse sentido, quando a teoria serve de subsidio para discutirmos uma realidade, essa
teoria é amplamente problematizada, desconstruida, reconstruida atendendo aos interesses dos

diferentes grupos que a estudam. Assim, toda teoria pode e deve ser problematizada por eles.

Freire (1987) destacou em seus estudos a necessidade de uma educacgdo dialogica e

problematizadora, contraria ao que ele denominou de “educagao bancaria”, na qual o educador
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deposita 0 conhecimento na mente dos educandos que o recebem de forma passiva. Essa
concepgdo questiona a realidade quando percebida de forma simplista, reconhecendo sua
dinamicidade e, assim, propiciando a mudanca das concepcdes. Segundo Freire (1992), isso

implica ser ético e respeitar o educando, assim:

E ndo se diga que, se sou professor de biologia, ndo posso me alongar em
consideragdes outras, que devo apenas ensinar biologia, como se o fendbmeno
vital pudesse ser compreendido fora da trama histdrico-social, cultural e
politica. Como se a vida, a pura vida, pudesse ser vivida de maneira igual em
todas as suas dimensdes na favela, no corti¢co ou numa zona feliz dos ‘Jardins’
de Sédo Paulo. Se sou professor de biologia, obviamente, devo ensinar biologia,
mas, ao fazé-lo, ndo posso seciona-lo daquela trama (FREIRE, 1992, p. 79).

Auler e Delizoicov (2001), seguindo Freire, sempre destacaram a centralidade, em seu
fazer educacional, da dialogicidade e da problematizacdo, do respeito, do didlogo entre os
saberes do educando e do educador, um aspecto central para a problematizacao de situagoes
contraditérias vividas pelo educando. Nesse sentido, o referencial freiriano contribui com a
formacdo de professores, permitindo estruturar um trabalho pedagdgico critico, de pesquisa

constante no processo formativo, ndo asséptico, para uma ciéncia que se percebe ndo neutra.

Conforme Freire (1996, p. 79), “o ensino da leitura e da escrita da palavra a que falte o
exercicio critico da leitura e releitura do mundo é, cientifica, politica e pedagogicamente,

capenga’.

A praxis freiriana vem ao encontro desse processo de formacdo inicial do professor, pois
contribui para o reconhecimento do inacabamento do ser humano. Promove aproximacgéo
reflexiva da realidade, criando possibilidades, por meio da préxis, de intervencdo (FREIRE,
2019).

Para Leite (2015, p. 88), “a consciéncia intencionada ndo se limita a reflexdo sobre a
realidade, mas possibilita ao professor refletir sobre si mesmo, a ser consciente do que pensa e
faz na escola e fora dela”. Dessa maneira, o professor transcende a sua atividade, dando sentido
e significado as agdes que realiza, elaborando objetivos e propondo finalidades, promovendo

uma postura critica para si e para o aluno.

Em consonancia com a concepcdo freiriana, Rossato (2010) afirma que a praxis €
compreendida como uma relagédo estreita que se estabelece entre interpretar a realidade e a
pratica sobre essa realidade a partir de sua analise, levando a uma agdo transformadora. O
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professor passa a interpreta 0 mundo escolar a partir da dialogicidade que tem com ele, e com
uma postura problematizadora que busca explicagdes nas teorias e articula ideias capazes de
(re)criar novos posicionamentos sobre os acontecimentos. Assim, a racionalidade critica esta
ligada aos conceitos de dialogicidade, acdo-reflexdo, autonomia, educacdo liberadora,

docéncia.

Nesse contexto, para Rossato (2010, p. 327), “praxis assume uma dimensao historica
que busca compreender o homem e 0 mundo em permanente processo de transformacdo. [...] A
praxis torna-se um produto socio-histérico préprio do homem consciente da sua presenga no
mundo como uma forma de agir sobre 0 mesmo”. O homem enquanto ser vivo consciente de
sua presenca no mundo pressupde a reflexdo critica sobre suas agdes no cotidiano, o que

contribui para a formacéo do cidadao critico e consciente.

Em face da racionalidade técnica que continua como uma marca dos espacgos educativos,
“a importancia da reflexao critica torna-se ainda maior, pois por meio dela os/as professores/as
podem questionar ndo s6 os limites da racionalidade técnica, como também fazer uma leitura

mais complexa do fendmeno da educagdo” (PAVAN, 2011, p. 89).

Postular a reflexdo critica como imperativo para a formagdo docente, vendo-a
como processo complexo e inacabado, é reconhecer ndao uma Visdo
reducionista, mercadoldgica, de que precisamos estar em constante
atualizacdo, mas &, sobretudo, reconhecer a dinamicidade da sociedade
humana e sua possibilidade de mudanca. E ver no trabalho educativo a
contribuicdo para a construgdo de uma sociedade sensivel aos problemas
sociais e comprometida com sua resolugdo (PAVAN, 2011, p. 103).

Essa postura se torna possivel se professores e professoras tiverem um processo de
formacdo docente critico que reconhega o inacabamento de todo e qualquer processo formativo
e, portanto, a necessidade da pesquisa como perspectiva de aprender e ensinar. Esse processo é
defendido por autores como Diniz-Pereira (2000; 2014), Contreras (2002), Zeichner (1993),
Sacristan e Gomez (1998), Giroux (1997, 2000), Freire (1996, 1997, 2000), entre outros, “que
relacionam a educacdo as contradigdes da sociedade e destacam a dimensdo politica da
educacdo” (PAVAN, 2011, p. 103).

Tambem para o estudioso da area de Quimica Chassot (2016, p. 63), a responsabilidade
no ensino de Ciéncias é fazer com que os alunos se transformem em seres humanos mais
criticos. “[...] € que com o nosso fazer educagdo, os estudantes possam tornar-se agentes de

transformacdes — para melhor —do mundo em que vivemos” (ibidem). Nesse sentido, “a ciéncia
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ja ndo é mais considerada objetiva nem neutra, mas preparada e orientada por teorias e/ou
modelos que, por serem constru¢es humanas com propdsitos explicativos e previsiveis, sdo
provisorios” (CHASSOT, 2004, p. 69).

Nos ultimos 10 anos, indmeros trabalhos apontam a pouca reflexdo sobre a funcgéo
social da ciéncia. Constata-se também a auséncia de discussdes sobre a sua dimenséo
epistemoldgica durante a formacdo inicial de professores. Contudo, a sugestdo mais frequente
de professores para melhorar o ensino centra-se na mera inclusdo de atividades experimentais,
apesar das criticas e contribuicGes sobre o assunto (SCHNETZLER, 2002b). Apesar de o autor
ter feito essas afirmacdes em 2002, pelo estado do conhecimento que esbocamos, infelizmente

é possivel perceber que essa discussdo continua necessaria. Conforme o autor,

[...] emerge a énfase na investigacdo de concepcles de professores, pois ndo
parece haver dividas de gue a pratica pedagogica de cada professor manifesta
suas concepgdes de ensino, de aprendizagem e de conhecimento como
também suas crencas, seus sentimentos, seus compromissos politicos e sociais
(SCHNETZLER, 20024, p. 16).

Os resultados dessas investigacdes geram critica aos modelos tradicionais de formacao

docente, bem como sugestdes para uma melhor formacéo inicial de professores.

Segundo Névoa (1997, p. 27), “as situagdes que os professores sdo obrigados a enfrentar
(e a resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto, repostas Unicas: 0
profissional competente possui capacidades de autodesenvolvimento reflexivo”. Assim, faz-se
necessario observar e garantir a formacao de professores que possam compreender a sua propria
pratica e, a partir desta, incorporar mudancas que sejam positivas. 1sso exige uma formacéo que

reconheca 0 seu constante inacabamento.

Nesse sentido, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), afirmam que

O desafio de pdr o saber cientifico ao alcance de um publico escolar
representado por todos 0s segmentos sociais e com a maioria expressiva
oriunda das classes e culturas que até entdo nao frequentavam a escola — ndo
pode ser enfrentado com praticas docentes das décadas anteriores ou de escola
de poucos e para poucos (p. 33).

Para os autores, juntamente com a fungédo de proporcionar o conhecimento cientifico e
tecnoldgico a grande maioria da populacdo escolarizada, deve-se ressaltar que o trabalho

docente precisa ser direcionado para sua apropriagdo critica pelos estudantes, de maneira que



94

efetivamente se realize e se constitua como cultura e se coloque em oposi¢ao a “ciéncia morta”,
constituindo-se, dessa forma, “a produgdo do conhecimento cientifico e tecnoldégico em uma
atividade humana, socio-historicamente determinada” (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011, p. 34).

Segundo Diniz-Pereira (2011, p. 26), “no modelo critico, o professor é visto como
alguém que levanta um problema”. Alguns modelos dentro da visdo técnica e pratica também
concebem o professor como alguém que levanta problemas, no entanto, ndo compartilham da
mesma visdo. Os “modelos técnicos tém uma concepcao instrumental sobre o levantamento de
problemas; os praticos tém uma visdo mais interpretativa e os modelos criticos tém uma viséo

politica explicita sobre o assunto” (ibidem, p. 27).

O autor reafirma que foi Freire quem desenvolveu uma ideia politica sobre tal
concepcao, por meio de seu método de “dialogo de levantamento de problemas” (DINIZ-
PEREIRA, 2011, p. 27). Nessa concepgao ocorre um processo reciproco entre estudantes e

professores que questionam o conhecimento, o poder e as condi¢fes contextuais.

A discussdo de um processo de formacdo critica dos professores nos leva a proposta de
gue “uma comunidade de professores-pesquisadores, com estudantes como investigadores,
estabelece um processo democratico e centrado no aluno, por meio do qual o curriculo é
construido ‘de baixo para cima’ ao invés de ser construido ‘de cima para baixo’” (DINIZ-
PEREIRA, 2011, p. 27), contra a visdo de professores como técnicos que executem o que outros

pensam e o facam de forma passiva.

Nesse sentido, é indispensavel distinguir propostas geradas “a partir de cima” e
iniciativas criadas por movimentos “de baixo para cima”, e também ¢é essencial diferenciar
concepgdes técnicas da “pesquisa dos educadores” tida apenas como uma ferramenta para a
melhoria do ensino, de concepcdes criticas, estrategicamente orientadas e politicamente
conscientes (DINIZ-PEREIRA, 2011).

Para tanto, “o atual movimento dos professores-pesquisadores tem um potencial para se
tornar um exemplo de movimento global que poderia lutar contra concepgdes conservadoras®

de formacao docente” (ibidem, p. 28).

5> Segundo Diniz-Pereira (2011, p. 28) organizag@es internacionais conservadoras, incluindo o Banco Mundial, tém
recentemente cooptado o discurso de “educadores-pesquisadores” para manter seu controle sobre os programas de
formac&o de professores.
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O movimento de professores-pesquisadores tem seu alcance ampliado por todo o
mundo, com o propésito de entender e transformar sua prépria pratica, promovendo
transformacdes educacionais e sociais; professores de varias partes do mundo tém realizado

pesquisas nas escolas (ibidem).

Lacerda (2002), avanca ainda mais e afiram que o paradigma do professor/a-
pesquisador/a nos faz compreender que podemos contribuir para aprender continuamente uns
com 0s outros, em meio as nossas praticas, em nosso trabalho. No compartilhamento com
outros/as professores/as e mediados por referenciais tedricos tidos como significativos, vamos
nos desenvolvendo profissionalmente e nos distanciando de qualquer concepcdo que pretenda
nos traduzir como executores/as de ideias alheias. Para o autor, a mudanca de foco, no qual o/a
professor/a passa a ser visto/a como produtora/o de conhecimento, representa um avango em

relacdo ao modelo anterior.

Para o autor, a mudanca de foco, no qual o/a professor/a passa a ser visto/a como
produtora/o de conhecimento, representa um avancgo em relagcdo ao modelo anterior. Contudo,
para que haja uma mudanca paradigmatica, a mesma deve contar com a disposicao das pessoas

envolvidas no sentido de que ela ocorra.

O paradigma da professora/o-pesquisadora/o pode nos ajudar, com a
vantagem de ndo se tratar de um modelo a ser seguido. Os modelos
pressupdem métodos preestabelecidos, férmulas prontas, resultados
previsiveis. O investimento em pesquisa jamais nos dird antecipadamente
onde iremos chegar, nem tampouco como e por onde deveremos ir
(LACERDA, 2002, p. 79).

Devido a nossa formacéo fragmentada, em etapas de elaboracéo e execucéo do trabalho,
muitas vezes ndo conseguimos ver a escola como um todo e consideramos somente a sala de
aula, deixando de compreender todo o processo em que ela estd inserida. Segundo Lacerda
(2002, p. 77), “Pesquisando na escola, vamos aprendendo a investigar as concepgdes que
informam nossas praticas e crencas, ampliando nossos olhares e modificando

significativamente o espago escolar”.

Pesquisar na escola ndo € algo facil e simples, e ndo se aprende em um curso de curta
duracdo, mas deve vir acompanhado por um trabalho permanente de construgdo coletiva. E
preciso que as discussdes sobre o cotidiano estejam em permanente didlogo com a teoria, para

que tenham sentido, e devem ser ressignificadas por meio de um processo no qual dela nos
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apropriamos e com ela produzimos outros conhecimentos, outras abordagens pedagdgicas,
entre outros (LACERDA, 2002).

Segundo Corazza (2002), nesse processo de ressignificacdo do que ja estava significado,

descontruir o que estava confortavelmente construido é estranhar o que sempre foi tdo familiar.

Ao problematizar o que ndo era nenhum problema, nem problematico, para as
outras formas de ensinar e de pesquisar [...]. Porque sabemos que, quando e
como estdo vinculadas as relagdes de poder, de saber e de verdade, que
atravessam 0s corpos e almas para sujeita-los; e também que, quando e como
configuram certos estilos de ensinar, de viver e de ser, e ndo outros
(CORAZZA, 2002, p. 61).

Deve-se ter em vista que o problema a ser pesquisado ndo é nunca descoberto, é
tramado, unindo os fios da teoria e da pratica com a insubmissdo contra aquilo que esta
instituido, aceito e realizado. Para o/a professor/a-pesquisador/a, “o mais importante é
interrogar-se se tudo o que até entdo disse sobre a educacéo, a pedagogia, o curriculo, a escola,
os/as alunos/as, a si mesmo/a, é tudo o que pode ser dito; e se tudo o que viu, até agora, &, de
fato, tudo o que pode ser visto” (CORAZZA, 2002, p. 61). Com base nisso, ousamos pensar o

processo formativo com a perspectiva do professor-pesquisador.

3. 3 O movimento do professor-pesquisador: contextos e implicacoes

A concepgdo que compreende o professor como pesquisador e ndo como mero
transmissor do conhecimento tem se transformado em um movimento cada vez mais forte,
tornando-se objeto de estudos e pesquisas realizadas em parceria entre as escolas e as
universidades em varias partes do mundo. O movimento dos “educadores-pesquisadores” tem
ocorrido, com diferentes nuances, em diferentes paises no mundo, tais como Estados Unidos,
Reino Unido, Africa do Sul, Malésia, Austrélia, Canada, México, Austria, Italia, Israel e outros
(DINIZ-PEREIRA, 2011).

Segundo Diniz-Pereira (2011, p. 11-12), “diferentes termos sdo usados na literatura
especifica para se referir a pesquisa feita por educadores a partir de sua prépria pratica na escola
e/ou em sala de aula: pesquisa-a¢do, investigacdo na acdo, pesquisa colaborativa e praxis

emancipatdria”.
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Faz-se necessario esclarecer que a expressdo “pesquisa-a¢do” foi cunhada na década de
40 por Kurt Lewin. Segundo Diniz-Pereira (2011, p. 12), a pesquisa-agao, para Lewin, “consiste
de anélise, evidéncia e conceitualizacdo sobre problemas; planejamento de programas de acéo,
executando-os e entdo mais evidéncias e avaliacdo; e entdo a repeticdo de todo esse circulo de
atividades; certamente, uma espiral de tais circulos”. Com base em Lewis, Diniz-Pereira (2011,
p. 12), afirma que a pesquisa-acdo possui como caracteristicas principais “Seu carater
participativo, seu impulso democratico e sua contribui¢cdo para as ciéncias sociais e para a

transformacao da sociedade, simultaneamente”.

A preocupacdo em incluir o professor da educacdo basica no universo da pesquisa
académica surgiu com Lawrence Stenhouse (1926-1982) na década de 1960, na Inglaterra. “Sua
motivacao foi a pouca autonomia do professor para desenvolver sua pratica ¢ o curriculo”
(PESCE, 2012a, p. 17). Conforme afirma o autor, “Esse movimento de ‘pesquisa dos
educadores’ — movimento dos professores como pesquisadores —comecou na Inglaterra durante
0s anos 1960. O trabalho de Lawrence Stenhouse € responsavel por renovar o interesse por
pesquisa-acdo na Gra- Bretanha” (PESCE, 20123, p. 17).

Segundo Pesce (20123, p. 18), com base em Stenhouse (1975), “um curriculo é uma
tentativa de comunicar 0s principios essenciais e as caracteristicas de uma proposta educativa
de tal forma que é aberta a critica e capaz de ser efetivada na pratica”, e essa pratica precisa ser
desenvolvida pelo professor através da investigacdo sobre sua préatica diéria. E pela investigacéo
que o professor pode deixar de ser mero transmissor de conteddos, 0s quais Sao impostos por
agentes externos a escola, e assim construir pensamentos independentes e responsaveis pelo
curriculo escolar; ou seja, a investigacdo e o desenvolvimento curricular devem pertencer ao

professor.

Para a autora, Stenhouse defende a pesquisa-a¢cdo como a mais viavel para o professor
da educacdo bésica, contribuindo desta forma ndo apenas com a comunidade investigada, mas
também com as teorias e com outros professores. Conhecedor das condic¢des dos professores da
educacéo basica de seu pais por ter sido professor do ensino médio antes de trabalhar no ensino
superior, propde que a pesquisa seja realizada em conjunto com professores e pesquisadores
externos a escola com resultados que representariam a possibilidade de desenvolvimento

profissional e melhoria do ensino (PESCE, 2012a).

Segundo Pesce (2012a), ao continuar o trabalho de Stenhouse, seu discipulo John Elliot

(1986) também defende o professor como pesquisador, reconhecendo-o como produtor de
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conhecimento sobre sua pratica docente. Ambos estabelecem uma relagdo entre curriculo,

pesquisa-acdo e desenvolvimento profissional do professor.

Além dos autores ja citados neste item, Zeichner e Diniz-Pereira (2005) tém apresentado

a defesa do professor pesquisador com muita énfase atualmente.

Geralmente se argumenta que os professores tornar-se-d0 melhores naquilo
que fazem por meio da conducdo de investigacdes sobre suas proprias praticas
e que a qualidade da aprendizagem de seus alunos sera melhor. Também se
tem argumentado que a pesquisa dos educadores estimulara mudancas
positivas na cultura e na produtividade das escolas, além de poder aumentar o
status da profissdo de magistério na sociedade (ZEICHNER; DINIZ-
PEREIRA, 2005, p. 67).

Assim, como protagonista, o professor passa a ser produtor de conhecimento, em
colaboracdo com professores da universidade e da escola como forma de mudanca da pratica,

bem como do curriculo.

Nesse sentido, Zeichner (1998) defende a necessidade de superar a divisdo entre

pesquisa académica e pesquisa dos educadores e sugere trés estratégias principais:

[...] por meio do envolvimento dos profissionais das escolas em discussdes
sobre o significado e a importancia das investigacfes desenvolvidas nas
universidades e demais instituicbes de pesquisa; por intermédio do
desenvolvimento de projetos de pesquisa em colaboracdo com os professores
nas escolas em que velhos modelos hierarquicos sdo realmente superados; e,
finalmente, por meio do apoio a projetos de pesquisa-acdo desenvolvidos
pelos educadores, levando muito a sério o conhecimento produzido nesse
processo (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005, p. 17).

Para Zeichner (1998), é crucial também que sejam alteradas as regras que governam a
carreira dos pesquisadores académicos para que estes incorporem e aceitem as mudancas.
Enquanto as mudancas estruturais ndo ocorrem, sera necessario que os professores académicos
comecem a integrar os produtos das pesquisas de professores no ensino nos programas de

formacéo de professores.

Em muitas universidades, quanto mais préximo uma pesquisa estiver dos
professores e das escolas, mais baixo é seu status e menor é sua chance de
obter financiamento, um problema permanente para educadores professores
em muitos paises. A ideia de tratar seriamente o conhecimento produzido
pelos professores como um conhecimento educacional a ser analisado e
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discutido é uma ideia que ainda ofende a muitos e que traz sérias
consequéncias para quem assim procede na academia (ZEICHNER, 1998, p.
230).

A superacdo do isolamento entre os professores das escolas e os académicos das
universidades, ou seja, entre a pesquisa de educadores e pesquisas académicas em educacéo,
faz-se necesséria pois contribui com a melhoria da educacdo, do ensino e a transformagéo

social.

Neste contexto, Zeichner e Diniz-Pereira (2005) buscam contestar algo que se tornou
comum nos ultimos anos: “a glorificagdo acritica da pesquisa-a¢ao”. Segundo os autores, “ha
aqueles que veem a pesquisa-acdo e o seu potencial para fomentar o trabalho dos profissionais
como um fim em si mesmo, sem qualquer conexdo com objetivos e lutas mais amplas na
sociedade” (p. 64).

Contudo, o modelo do movimento da pesquisa-acdo contribui para 0 processo de

transformacéo social e pode ocorrer de vérias maneiras, tais como:

1. melhorar a formacdo profissional e, por conseguinte, propiciar servicos
sociais (educagéo, satde etc.) de melhor qualidade; 2. potencializar o controle
gue esses profissionais passam a exercer sobre o conhecimento ou a teoria que
orienta os seus trabalhos; 3. influenciar as mudancas institucionais nos locais
de trabalho desses profissionais (escolas, hospitais, agéncias de servico social
etc.); 4. contribuir para que as sociedades tornem-se mais democraticas e mais
decentes para todos (ou seja, sua ligacdo com temas de reproducdo ou de
transformacéo social) (ZEICHNER; DINIZ PEREIRA, 2005, p. 64-65).

A ampliagdo do movimento de pesquisa-acdo melhora a formacgdo profissional,
potencializa os conhecimentos, influencia as mudancas institucionais e contribui com uma

sociedade mais democratica.

Segundo Zeichner e Diniz Pereira (2005), nas décadas de 1980 e 1990, os termos
“pesquisa-acao”, “pratica reflexiva” e “profissional reflexivo”, entre outros, tornaram-Se

slogans para reformas educacionais ao redor do mundo.

Por um lado, 0 movimento de pesquisa-a¢do significou um reconhecimento
de que os profissionais produzem teorias que os ajudam a tomar decisfes no
contexto préatico. Por outro lado, esse movimento internacional também pode
ser entendido como uma reacdo contra a visdo dos profissionais como meros
técnicos que apenas fazem o que outros, fora da esfera da préatica, desejam que
eles facam e como uma rejeicdo as reformas ‘de cima para baixo’ que
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concebem os profissionais apenas como participantes passivos (ZEICHNER,;
DINIZ PEREIRA, 2005, p. 66).

As evidéncias indicam fortemente que a pesquisa-a¢ao tem, sim, auxiliado a formagéo
de diferentes profissionais da educacdo, em oposicao a afirmacdo de que os professores seriam
incapazes de desenvolver pesquisas ou de que esse tipo de atividade roubaria deles um tempo

precioso a ser dedicado aos estudantes (ibidem).

Neste sentido, é importante destacar que a questdo do processo formativo e/ou do
profissional professor-pesquisador, ndo é uma luta ou conquista individual, mas algo que faz
parte de um movimento que envolve, além de uma metodologia, também o contexto social,

politico, econdmico, educativo, entre outros.

Além dos baixos salérios e de serem menos respeitados, os professores vém
perdendo seu controle sobre seu préprio trabalho. Sua autonomia esta sendo
reduzida. Consequentemente, é essencial enfatizar que é impossivel falar
sobre o professor-pesquisador sem discutir as condicdes de trabalho dos
professores e a qualificagdo profissional. [...] Como um fendémeno global, o
professor-pesquisador pode tornar-se um movimento que também luta por
melhoria nas condicbes de trabalho e na qualificacdo profissional para os
professores no mundo inteiro (DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 29).

Portanto, a proposta do professor-pesquisador € um movimento “em diregdo a um
fendmeno global contra-hegeménico” (DINIZ-PEREIRA, 2011), articulando experiéncias que

buscam a construcdo de modelos criticos de formacéo de professores.

Tendo em vista que a sociedade do século XXI se caracteriza por incertezas,
desconstrucoes, fragmentacgdes, flexibilidade e mudanca de valores e ja ndo comporta uma
escola pensada para os tempos antigos, é preciso redimensiona-la, reinventa-la, e a formagéo
dos professores € uma das principais acoes em dire¢do a essa nova realidade, pois uma acéo
docente com base na racionalidade técnica e na reproducdo do conhecimento ndo tem mais
sentido na era digital, em que a informacéo esta disponivel a todos que possuem esse recurso
(PESCE, 2012b).

Assim, a formacdo do/a professor/a-pesquisador/a tem sido apontada como uma das
possibilidades de formagdo para a docéncia por Lidke (2001), Névoa (1992), Tardif (2002,
2010), André (2006), Fagundes (2016), Geraldi (1998), Diniz-Pereira (2002) e Esteban e Zaccur
(2002), entre tantos outros, citados neste trabalho. Esta proposta ja vem sendo implantada em

cursos de licenciatura. Esses autores entendem a formacéo do professor-pesquisador como um
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movimento contra-hegemonico, que pode contribuir para a construcdo da reflexdo critica na

formacao, redirecionando o papel politico-pedagdgico do professor, da educagéo e da escola.

Muitas investigacdes apontam diferentes concepcdes do que significa formar
professores-pesquisadores. Segundo Liidke (2001), os conhecimentos produzidos ainda sao
pouco aproveitados para a melhoria da formacdo docente, e ha um distanciamento entre as
pesquisas na pds-graduacdo e os curriculos da maioria dos cursos de licenciatura. A formacéo
para pesquisa nos cursos de licenciatura pode aproxima-la da pds-graduacéo e, assim, ambas

poderdo produzir conhecimento.

Segundo André (2012), é consensual que a pesquisa € um elemento importante e
essencial para a formacdo inicial e atuacdo docente, além de estar presente na literatura e em
documentos legais. Contudo, as concepg¢des ndo sdo iguais sobre a pesquisa do professor; pelo
contrario, ha diferentes visdes de docéncia, de pesquisa, do trabalho docente e da funcdo social

da escola.

A pesquisa adequadamente aplicavel & Educacéo é a que desenvolve teoria
que pode ser comprovada pelos professores. E nesse contexto que se faz
necessario o professor como pesquisador, movido por indagacao sistematica,
tornando a sua pratica da mesma forma hipotética e experimental (DICKEL,
1998, p. 50-51).

Quanto a formacao inicial, representa o locus fundamental para que o profissional possa
desenvolver uma postura investigativa. Lidke (2001) defende que essa € a oportunidade para a
apropriacdo de uma concepg¢do que ira possibilitar que o professor questione sua pratica e 0

contexto no qual esta inserida, conquistando uma profissionalidade autbnoma e responsavel.

A formacéo do professor-pesquisador pode dar-lhe condigdes de assumir a sua propria
realidade escolar como um objeto de pesquisa, de reflexdo e de anélise, constituindo-se em um
movimento contra-hegemdnico, contra o processo de desprofissionalizacdo do professor e de

instrumentalizacio da sua pratica (NOVOA, 1997).

Segundo Fagundes (2016), partindo desses movimentos, ainda como um delineamento
a ser reforcado e/ou reescrito em determinados aspectos, pode-se tracar uma caracterizacao de

professor-pesquisador em que

a) Estejam implicados professores ou professores e pesquisadores que,
produtores do conhecimento que sdo, buscam compreender a natureza dos



102

fendmenos educativos em razéo da necessidade de aprendizado dos alunos e
de sua formacdo humana; b) Sejam consideradas a interculturalidade e a
pluralidade como partes inerentes a sociedade e aos sujeitos que se
desenvolvem nela; ¢) A reflexdo seja concebida como processo humano que
se d, individual e coletivamente, em busca de entendimento a respeito dos
diferentes aspectos sociais, psicoldgicos, afetivos, politicos e educacionais
(FAGUNDES, 2016, p. 295).

No contexto internacional, a maioria dos autores que compdem a matriz do pensamento
professor-pesquisador — entre eles, ja destacados neste trabalho, Stenhouse (2003), Carr e
Kemmis (1988), Elliot (1990) e Zeichner (1993), “parte de um primeiro suporte que é a
chamada atitude investigativa, que inclui a predisposicdo para examinar a sua prépria pratica
de uma forma critica e sistematica, ou seja, a disposi¢do questionante e a manutencdo do estado
de davida” (SILVA, 2011, p. 26).
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CAPITULO IV

A ANALISE DOS ESTAGIOS SUPERVISIONADOS: LIMITES E POSSIBILIDADES

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nhao
conceder uns aos outros.

Paulo Freire (2019, p. 58)

Neste capitulo apresentamos os resultados das analises realizadas do Projeto Pedagdgico
do Curso — PPC e das entrevistas semiestruturadas efetuadas com os alunos estagiarios e 0s
professores orientadores do curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica. Iniciamos
descrevendo o campo empirico da pesquisa; a analise do projeto politico-pedagdgico do curso;
a aproximag&o com os sujeitos da pesquisa; em seguida os dados obtidos a partir das entrevistas

semiestruturadas e os eixos que emergiram conforme as falas dos entrevistados.

Lembramos que o objetivo geral da nossa pesquisa € analisar a reflexao dos/as alunos/as
e orientadores do Estagio Supervisionado do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e

Quimica sobre as suas praticas docentes pautadas na perspectiva do professor-pesquisador.
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4.1. Apresentacao do curso: o contexto empirico da pesquisa

O campo empirico da presente pesquisa tem como cendrio o Instituto de Educacdo,
Agricultura e Ambiente — IEAA, da Universidade Federal do Amazonas — UFAM. Funciona
em dois prédios na Cidade de Humait&/AM. Chamado pelos alunos, professores e funcionarios
de “Prédio Velho”, 0 primeiro esta localizado a Rua 29 de Agosto, 786, Centro, onde iniciou as
atividades do IEAA em 2006. O outro prédio, chamado de “Prédio Novo”, esta localizado a
Rua Circular Municipal, 1805, Centro, Humaitd/AM, onde atualmente funcionam as salas de
aula, a biblioteca, o auditério Acai, os laboratorios de ensino e de pesquisa e 0 restaurante

universitario.

No primeiro endereco estdo instalados a Direcdo, Coordenacbes Administrativas e
Académicas, Secretaria, nucleos de pesquisa, salas de professores, coordenacdes de cursos,
almoxarifado, auditorio e alguns laboratdrios. Funcionam também nesse predio as salas de aula
da poés-graduacdo e os cursos de pos-graduacdo, cujo nome é “Centro de Pds-Graduacao

Valdemir de Aradjo Camara”.

O complexo que se situa no segundo endereco € composto basicamente por salas de
aula, laboratérios, um auditdrio que comporta mais de 200 pessoas, a Biblioteca Setorial do
IEAA e o restaurante universitario (em instalacdes provisérias), o qual dispde, no momento, de
dois blocos com dois pisos dotados de acessibilidade e de cameras de seguranga, com todos 0s
ambientes climatizados e um amplo estacionamento para carros, bicicletas e motos. Os blocos

| e 1l se chamam “Ipixuna” e “Rio Purus”, respectivamente.

O Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente surgiu a partir do plano de expansao
das universidades federais, com a implantacdo do Programa REUNI, de expansdo das
universidades publicas brasileiras, no qual houve a criagdo de um nimero bastante significativo
delas em todo o Brasil. Com a expansédo da Universidade Federal do Amazonas foram criados
um total de cinco Institutos, nos quais buscou-se alcancar as cidades de Benjamin Constant,
Coari, Humaita, Itacoatiara e Parintins, todas no interior do Estado do Amazonas. Eles foram
criados com o anseio de reforcar e reorientar suas articulagbes com as escolas de educacao

béasica e suprir a caréncia de profissionais nas redes publicas de ensino.

Diniz-Pereira (2000) afirma que, em alguns casos, esses cursos criados com a expansao
das universidades puablicas ainda funcionam com certa precariedade devido ao insuficiente

envolvimento institucional das universidades e a problemas de natureza politica, material e
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humana. Nesse sentido, a constante reducdo do financiamento vem inviabilizando a
consolidacdo do programa de expansdo do governo federal, causando condigdes precérias de

trabalho e estudo.

Durante a expansdo da UFAM, na qual se encontra o IEAA, esses problemas se
agravaram em proporc¢Oes amazonicas, em relagdo as especificidades de cada um dos cinco
municipios nos quais os campi foram criados. “Sao fundantes desse agravamento as distancias
geograficas do campus sede (Manaus), muitas vezes ferindo o principio da isonomia entre
docentes, técnicos administrativos em educacdo (TAE) e estudantes da sede e dos campi de
expansao” (SILVA, 2019, p. 30).

Atualmente, o IEAA oferece seis cursos de graduagdo: Agronomia, Engenharia
Ambiental, Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica, Licenciatura em Ciéncias:
Matematica e Fisica, Licenciatura em Letras: Portugués e Inglés e Licenciatura em Pedagogia,
e dois de pos-graduacdo: Mestrado em Ciéncias Ambientais (PPG-CA) e Mestrado em Ensino
de Ciéncias e Humanidades (PPG-ECH).

Este trabalho tem como locus especifico o Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia
e Quimica, especificamente o contexto que envolve o Estagio Supervisionado. Essa escolha se
deu pelo fato de a autora ser professora responsavel pela disciplina de Estagio Supervisionado
em Quimica e pelas disciplinas de ensino de Quimica (Prética de Ensino em Ciéncias e Prética
de Ensino em Quimica). Em razdo de minha vivéncia com a disciplina de Estagio
Supervisionado, tenho me deparado com grandes desafios, como a valorizacdo da disciplina de
Estagio Supervisionado, a colaboracdo na relacdo universidade-escola, a importancia do
acompanhamento do professor orientador e professor supervisor, entre outras questdes ja

indicadas no levantamento do estado do conhecimento nesta tese.

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) do Curso de Licenciatura em
Ciéncias: Biologia e Quimica, do Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente (IEAA), o
curso foi criado atraves da Resolucdo 020/2005 de 25/11/2005 e autorizado pela Resolucao
031/2005 Conselho Universitario — CONSUNI. As aulas no curso tiveram seu inicio no dia 6
de novembro de 2006, no Campus do IEAA na Regido Sul do Amazonas (PPC, UFAM, 2018).

O Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica foi criado para atender
principalmente a grande demanda de professores nestas duas areas. Assim, a estruturacao
curricular do Curso de Licenciatura dupla em Biologia e Quimica visa, ndo somente atender as

novas Diretrizes Curriculares Nacionais, mas, ao mesmo tempo, contemplar os anseios das
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comunidades por professores da educacdo basica com formagdo em nivel superior, melhor
qualificados para as areas de Biologia e Quimica. A Portaria n’ 60 de 10 de fevereiro de 2014

tratou do reconhecimento do Curso, que atualmente possui conceito 4 (PPC, UFAM 2018).

Os egressos do curso podem atuar como professores nas areas de Ciéncias Naturais no
Ensino Fundamental I, e Biologia e Quimica no Ensino Medio. O curso atende alunos
provenientes de varios municipios da regido, com diversidade cultural e econémica, como
Manicoré, Apui, Labrea, entre outros, localizados proximo da cidade de Humaitd/AM,

provenientes da Regido Sul do Amazonas.

O Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica ocorre na modalidade de
ensino presencial, pelo regime de créditos semestrais, com duragdo de 5 (cinco) anos, sendo
dividido em 10 (dez) semestres letivos. O discente podera concluir o curso nos periodos minimo
e maximo de 5 (cinco) e 7,5 (sete e meio) anos, respectivamente. O nimero de vagas oferecidas
pelo curso é de 50 (cinquenta) anuais (PPC, UFAM, 2018).

A matriz curricular e o PPC do curso sdo dinamicos e foram sofrendo mudancas ao
longo dos anos. A nova matriz foi implementada a partir da entrada da turma em 2014 e

efetivada com a conclusdo da mesma em 2018. Segundo Haas (2010, p. 166),

As propostas das matrizes curriculares devem considerar as diretrizes
curriculares nacionais e, mais que isso, demonstrar claramente o percurso
formativo, sua concepcgéo e o perfil esperado do egresso. Enfim, que espécie
de cidadao e profissional se pretende formar. Ha sempre a expectativa de que,
em se estabelecendo a matriz curricular, a identidade do curso esteja clara.

A reformulacdo do PPC visou atender as modificacfes que ocorreram nos aspectos
legais que orientam os cursos de licenciatura. A mudanca da carga horéria foi uma das questdes

que afetou de forma significativa essa reformulacgdo para implantar a nova legislacéo.

A nova matriz curricular do curso de licenciatura dupla em Biologia e Quimica
foi concebida de forma a atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formac&o inicial de professores para a Educagdo Bésica — Resolugdo CNE/CP
n° 02 de 1 de julho de 2015, as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Ciéncias Bioldgicas (Parecer CNE/CES 1301/2001 de 06/11/2001) e para 0s
Cursos de Quimica (Parecer CNE/CES 1303/2001 de 06/11/2001). No que se
refere a carga horéria do curso, considerou-se a Resolu¢do CNE/CP n° 02 de
1 de julho de 2015 que estabelece a carga horaria minima para 0s cursos de
licenciatura (PPC, UFAM, 2018, p. 10).
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Assim, a nova matriz foi criada para atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para

a formacdo inicial de professores para a educacgdo basica — Resolugdo CNE/CP n° 02 de 1° de

julho de 2015, e estabelece a carga horaria minima para os cursos de licenciatura.

A carga horaria do presente curso é de 3.860 horas, das quais 3.660 sdo em
disciplinas e praticas obrigatorias, 200 horas em atividades académicas,
cientificas e culturais. O curso funciona nos periodos matutino e vespertino,
cuja oferta de disciplinas se faz, predominantemente, no periodo matutino, a
fim de que o académico possa concluir suas atividades académicas
complementares e realizar o processo de Estagio Supervisionado sem maiores

dificuldades (PPC, UFAM, 2018, p. 20).

Observa-se a preocupacao em ofertar as disciplinas no periodo matutino, para que 0s

alunos possam planejar suas atividades complementares e realizar o Estagio Supervisionado

sem de conflito com os horarios de aulas da universidade.

A matriz curricular abrange as disciplinas de Préatica de Ensino, Estagios

Supervisionados, as disciplinas pedagdgicas, disciplinas de Ciéncias Bioldgicas, disciplinas de

Quimica, Fundamentos de Ciéncias Exatas e da Terra, Filosofia e Sociologia, Comunicacdo e

Informatica e o Trabalho de Conclusdo de Curso, com suas respectivas cargas horarias e pré-

requisitos. As cargas horarias estdo distribuidas conforme o quadro 04.

Quadro 04. Distribuicéo da carga horéria na organizagéo curricular

Componentes curriculares Horas Percentual
Prética como componente curricular 405 11%
Estagio Supervisionado 405 11%
Disciplinas pedagdgicas 180 5,0%
Disciplinas especificas obrigatdrias de Ciéncias 900 25 %
Bioldgicas

Disciplinas especificas obrigatdrias de Quimica 810 22 %
Fundamentos das Ciéncias Exatas e da Terra 480 13%
Fundamentos Filoséficos e Sociais 210 6,0 %
Comunicacdo e Informética 150 4.0 %
Trabalhos de Concluséo de Curso 120 3,0%
Total 3660

Fonte: Elaborado pela prépria autora.
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Observa-se que hd uma ampliagdo em relagdo ao percentual de carga horaria atribuida
a formacdo pedagdgica, que, de acordo com o PPC do Curso de Licenciatura em Ciéncias:
Biologia e Quimica, tem um total de 990 horas (27%), distribuidas entre as disciplinas de
Praticas de Ensino (11%), Estagio Supervisionado (11%) e disciplinas pedagogicas (5%).
Lembro que a pesquisa de Gatti e Nunes (2009) apontava que para a formacdo pedagogica
registrava-se um percentual em torno de apenas 10% de carga horaria nos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Embora sua pesquisa date de 2009, € importante
percebermos que o PPC de 2018, analisado nesta pesquisa, apresenta uma ampliacdo deste total.
Ou seja, é importante salientarmos que 0s percentuais para as disciplinas pedagdgicas propdem
a supressao de uma formacéo que lembra o formato 3 + 1. No entanto, 0os caminhos para o
fortalecimento das licenciaturas vao para alem dos dados quantitativos em relacdo a formacéo
pedagdgica. Ou seja, nossa atencdo esta voltada também para o que acontece no interior do

curso, para a maneira como a formacao pedagdgica opera.

A carga horéria do curso esta de acordo com o que preconiza a Resolugdo CNE/CP n°
2, de 1° de julho de 2015, Capitulo IV, da formacéo inicial do magistério da educacédo bésica

em nivel superior: estrutura e curriculo, conforme descreve seu Artigo 13.

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duragdo de, no
minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

I - 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
formacdo e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicao;

111 - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos I e 1l do artigo 12
desta Resolucédo, conforme o projeto de curso da instituicéo;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-préaticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no
inciso Il do artigo 12 desta Resolucdo, por meio da iniciacdo cientifica, da
iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o
projeto de curso da instituicdo (BRASIL, 2015, p. 11).

De acordo com o PPC, espera-se que a matriz curricular contemple uma formagéo
solida, contribuindo, desta forma, para a formacédo intelectual e critica dos discentes e que
também possibilite a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo e a interdisciplinaridade
(PPC, UFAM, 2018).
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Segundo Haas (2010, p. 166), “os projetos de curso materializam as diretrizes,
filosofias e pressupostos das politicas pedagogicas propostas pela instituicdo, sendo
responsaveis diretos pela qualidade da formacdo oferecida pelas instituicdes de educacéo

superior”.

A proposta prevista no curriculo do curso deve considerar as Diretrizes Curriculares
Nacionais e ainda demonstrar claramente o percurso formativo, sua concepgédo e o perfil
esperado do egresso, ou seja, que tipo de cidaddo e profissional se pretende formar. O PPC é
um documento orientador de um curso que, de acordo com a Portaria n® 21, de dezembro de
2017,

[...] Entre outros elementos, ¢ composto pelos conhecimentos e saberes
necessarios a formacdo das competéncias estabelecidas a partir de perfil do
egresso; estrutura e contetdo curricular; ementario; bibliografia basica e
complementar; metodologias do processo de ensino-aprendizagem; docentes;
recursos materiais; laboratérios e infraestrutura de apoio ao pleno
funcionamento do curso (BRASIL, 2017).

O curso possui licenciatura dupla em Biologia e Quimica, ou seja, o aluno egresso possui
habilitacdo para lecionar as disciplinas de Ciéncias Naturais nos anos finais do Ensino

Fundamental II, e a disciplina de Biologia e Quimica do Ensino Médio e em cursos técnicos.

4.1.1 Caracterizacao do curso pesquisado

O curso se denomina como uma licenciatura dupla em Biologia e Quimica e visa atender
as necessidades presentes e crescentes de professores nessas areas do conhecimento, no interior
do Estado do Amazonas, mais especificamente na Regido Sul do Amazonas. Segundo o Projeto

Pedagdgico do Curso,

A opcéo por licenciaturas duplas foi feita devido a demanda extremamente
elevada de professores da Educagdo Bésica nos municipios que compdem a
regido do Vale do Rio Madeira do Estado do Amazonas (Humaita - onde esté
localizado o IEAA - Apui, Labrea, Canutama, Manicoré, Borba e Novo
Aripuand). A flexibilidade de poder atuar em duas areas do ensino basico é
especialmente importante nas condigdes de isolamento desses municipios da
regido do Vale do Rio Madeira do Estado do Amazonas (PPC, UFAM, 2018,
p. 13-14).
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O Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica estd voltado para os
municipios que compdem a Regido Sul do Amazonas, e o municipio de Humaita esta localizado
na regido do Vale do Rio Madeira, tendo atualmente 44.227 habitantes, de acordo com as
estimativas do IBGE/2010. Dista, em linha reta, cerca de 675 km de Manaus, capital do Estado
do Amazonas, onde esta a sede da UFAM.

Como ja citado anteriormente, a distancia entre a cidade de Humaitd e a capital do
Amazonas representa um dos fatores que dificulta o acesso da populagdo ao estudo em Manaus.
Outro fator ¢ o econdmico, pois sdo predominantes no contingente populacional de Humaita
familias de baixa renda, das quais provém a maior parte dos estudantes dos cursos do campus

do Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente (PPC, UFAM, 2018).

Em relagdo a caracterizagdo do curso e a formagdo profissional, este curso devera
promover os conhecimentos especificos da Biologia e da Quimica, e o profissional devera ter
como objeto os saberes necessarios a profissdo docente. Nesse sentido, o profissional formado
estara preparado para exercer atividades de docéncia em escolas publicas e privadas nos Anos

Finais do Ensino Fundamental, Ensino médio e Ensino Técnico (PPC, UFAM, 2018).

Segundo Imberndn (2011, p. 08), “a institui¢do que educa deve deixar de ser ‘um lugar’
exclusivo em que se aprende apenas o bdsico [...] e se reproduz o conhecimento dominante,
para assumir que precisa ser também uma manifestacdo de vida em toda sua complexidade”.
Por isso a importancia desse estudo, pois o processo de formagado inicial do professor ¢ um
espacgo/tempo privilegiado de dialogo com a complexidade da educagdo articulada com a

propria vida.

Se a educagdo pouco a pouco se tornou mais complexa, o mesmo devera acontecer com
a profissdo docente. Segundo Imberndn (2011), a instituicdo educativa e a profissdo docente se

desenvolvem em um contexto marcado por

v Um incremento acelerado e uma mudanga vertiginosa nas formas
adotadas pela comunidade social, no conhecimento cientifico e nos
produtos do pensamento, a cultura ¢ a arte.

v" Uma evolugdo acelerada da sociedade em suas estruturas materiais,
institucionais e formas de organizacdo da convivéncia, modelo de familia,
de produgdo e de distribui¢do, que tém reflexos na mudanga inevitavel das
atuais formas de pensar, sentir e agir das novas geragoes.

v Contextos sociais que condicionario a educagio e refletirdo uma série de
mudangas dos meios de comunicagdo e da tecnologia foram
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acompanhados por profundas transformag¢des na vida institucional de
muitas organizagcdes e abalaram a transmissdo do conhecimento e,
portanto, também suas institui¢des. O mito da sociedade da informagao
deixa muitas pessoas desinformadas, ao passo que outras acumulam o
capital informativo em seu proprio beneficio e no de alguns poucos.

v" Uma analise de educagdo que ja ndo a considera patrimonio exclusivo dos
docentes e sim de toda a comunidade e dos meios de que esta dispoe,
estabelecendo novos modelos relacionais e participativos na pratica da
educagio (IMBERNON, 2011, p. 09-10).

Assim, acreditamos que, além dos saberes especificos de Biologia e Quimica, o curso
deve propiciar a analise desses contextos que apontam para uma nova forma de ver a institui¢ao
educativa e as novas fungdes do professor, ou seja, uma mudanca de todos que trabalham na

educagdo, o que acarreta uma maior funcao social do professor (ibidem).

Em relacdo ao aspecto legal, o graduado em Licenciatura em Ciéncias: Biologia e
Quimica cumpre uma das principais exigéncias para a regulamentacao e atuacdo profissional.
Um aspecto fundamental na regulamentacédo da carreira docente € o que assegura o Parecer 28,

de 2 de setembro de 2001, do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacéo, que dispde:

A licenciatura € uma licenga, ou seja, trata-se de uma autorizagdo, permissao
ou concessdo dada por uma autoridade publica competente para o exercicio
de uma atividade profissional, em conformidade com a legislacao. A rigor, no
ambito do ensino publico, esta licenga s6 se completa apds o resultado bem-
sucedido do estagio probatorio exigido por lei (BRASIL, 2001, p. 2).

A posse da certificagcdo de licenciado deveria ser condi¢do basica para a atuacdo no
magisterio, acrescendo-se a ela o que dispde a Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996, em seu
artigo 67, face aos sistemas publicos, constante do Titulo VI — Dos Profissionais da Educacéo,
ao estabelecer que a carreira no magistério publico far-se-a exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos (PPC, UFAM, 2018).

Assim, para observar particularidades e especificidades caracteristicas desse curso,
optamos por realizar uma pesquisa qualitativa, que tem como objeto o Curso de Licenciatura
em Ciéncias: Biologia e Quimica, mais especificamente, a disciplina de Estagio Supervisionado

que o compde.
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4.1.2 O perfil dos egressos do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica

A descricdo do perfil dos egressos do curso nos possibilita entender que cidadao se
pretende formar. A descricdo do perfil dos egressos no Projeto Politico-Pedagdgico do Curso

afirma que

O Licenciado deve ter formacgdo generalista, mas coesa dos contetdos dos
campos da Biologia e da Quimica, preparacdo a aplicacdo pedagdgica do
conhecimento e experiéncias dessas duas areas e demais areas afins na atuacao
profissional como educador na educagédo basica e tecnoldgica (PPC, UFAM,
2018, p. 16).

Isso corrobora o que afirma Imbernon (2011, p. 60): “[...] a formacéo inicial deve
fornecer as bases para poder construir esse conhecimento pedagdgico especializado”. Pois, no
exercicio da profissdo, hd necessidade da constante ampliacdo e aprofundamento dos
conhecimentos pedagdgicos, sobretudo articulando-os com as diferentes dimensdes da vida em
sociedade. Para isso, conforme diz Imbernén (2011), o processo formativo inicial deve oferecer
bases para que o professor se insira em um constante processo de construc¢do do conhecimento.

Ou ainda, segundo Freire (1996), em um constante processo de pesquisa.

Devera propiciar o entendimento do processo historico de constru¢do do
conhecimento nas areas bioldgicas e quimicas, bem como compreender o
significado dessas areas para a sociedade, e da responsabilidade como
educador nos varios contextos de sua atuacao profissional, consciente do seu
papel na formacéo de cidaddos (PPC, UFAM, 2018, p. 16).

Conforme Imbernon (2011, p. 60), na formacé&o inicial se salienta, sobretudo, que “nédo
se pode esquecer o conhecimento profissional cultural, ou contexto, e 0 conhecimento préatico
com toda sua carga de compromisso cientifico, politico, eticidade e moralidade da profissdo de

educar”.

Isso condiz com um dos itens do perfil dos egressos descrito no curso, que propde a
capacitacdo para a busca da autonomia, producao e divulgacdo do conhecimento e propiciar a

visdo das possibilidades presentes e futuras da profissao.

O licenciado em Biologia e Quimica deve se comprometer com 0s resultados
de sua atuacdo, pautando sua conduta profissional por critérios humanisticos
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e de rigor cientifico, bem como por referenciais éticos e legais. Deve, ainda,
ter consciéncia da realidade em que vai atuar e da necessidade de se tornar
agente transformador dessa realidade, na busca da melhoria da qualidade de
vida da populacéo (PPC, UFAM, 2011, p. 16).

Assim, a formacdo inicial deve possibilitar ao futuro professor/a uma bagagem sélida
nos ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagogico e pessoal e deve capacita-lo a
assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade (IMBERNON, 2011). Nesta mesma
direcdo, também Diniz-Pereira e Soares (2019) apontam a necessidade de pensar 0 processo
formativo dos professores como agentes criticos e transformadores da realidade.

Deve, ainda, estar de acordo com o que preconiza a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de

julho de 2015, sobre os egressos da formacéo inicial e continuada em nivel de ensino superior.

Art. 7° O(A) egresso(a) da formacéo inicial e continuada devera possuir um
repertério de informagdes e habilidades composto pela pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, resultado do projeto pedagogico e do
percurso formativo vivenciado cuja consolidacdo vira do seu exercicio
profissional, fundamentado em principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética (BRASIL, 2015, p. 07).

Para tanto, o PPC do Curso de Licenciatura em Ciéncia: Biologia e Quimica busca
proporcionar uma formacdo inicial com conhecimento pedagdgico e humanistico
comprometido com o contexto politico e social em que o curso esta inserido, atendendo o que

preconiza a Resolu¢do que orienta a formacao de professores.

4.1.3 Competéncias e habilidades propostas no curso

As discussfes sobre competéncias e habilidades, mais especificamente o termo
“competéncias”, de que trataremos nesse topico, reconhecem a relagdo dessa categoria com 0
mundo do trabalho (setor de producdo), ou seja, o carater ideologico das politicas que

introduzem a formac&o por competéncia na educacao brasileira.
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O tema competéncias, embora ndo seja novo, reveste-se de complexidade em
razdo da diversidade de conceitos, implicacdes e variacGes de abordagens que
o termo admite em diferentes contextos de uso, principalmente, nos dltimos
vinte anos nos paises ocidentais. No ambito académico, tais contextos
abordam a aprendizagem por competéncias, e por consequéncia, discutem
esse enfoque curricular e as respectivas diretrizes de ensino, a metodologia e
a avaliagdo da aprendizagem; [...] (NICOLA; VOSGERAU, 2019, p. 109).

Assim, procuramos superar uma Vvisdo da competéncia do professor como competéncia
que surge das formas de producdo, voltada para as questdes econbémicas, uma vez que as
escolas, as agéncias formadoras, ndo sdo empresas que operam dentro da logica de producéo
do/para 0 mercado. “Desse modo, considera-se que a tematica conceitual de competéncia ainda
se apresenta desafiadora, principalmente no Brasil” (NICOLA; VOSGERAU, 2019, p. 110.).

Segundo Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p. 82), “os objetivos do processo formativo
podem ser explicitados em forma de competéncias, portanto, o agir profissional, sua acdo ou
prética profissional sdo elementos que caracterizam a natureza, a base teérico-metodoldgica do

modelo formativo e da formacao profissional”.

As competéncias e habilidades que constam no PPC do Curso foram formuladas a
partir de varias discussdes com os professores que fazem parte do colegiado do Curso de
Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica. E essas competéncias e habilidades sdo
declaradas desde o inicio como direcdo do processo formativo; assim, demonstram o
compromisso politico-pedagogico assumido durante o processo de formacdo. Portanto, o uso
do conceito esté articulado ao que defende Freire (2019): uma competéncia profissional que s6
se materializa com uma dimensao ética e politica. Ou seja, a competéncia presente no PPC nao
se reduz a ideia vinculada de uma formagé&o restrita a um saber-fazer, mas se refere, sobretudo,
ao rompimento da dicotomia entre a acéo e reflexdo, conforme j& dissemos anteriormente,

enfatizando a préxis freiriana.

As competéncias e habilidades descritas no PPC do Curso de Licenciatura em
Ciéncias: Biologia e Quimica estdo em consonancia com a orientacdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais:

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

e Possuir conhecimento sélido e abrangente na area de atuacao, com dominio
das técnicas bésicas de utilizagdo e seguranca de laboratérios dentro das
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diferentes areas de conhecimentos adquiridos, bem como dos procedimentos
necessarios de primeiros socorros, nos casos dos acidentes mais comuns em
laboratorio.

¢ Reconhecer formas de discriminacéo racial, social, de género, etc. que se
fundem inclusive em alegados pressupostos biol6gicos, posicionando-se
diante delas de forma critica, com respaldo em pressupostos epistemoldgicos
coerentes e na bibliografia de referéncia;

e Atuar em pesquisa basica e aplicada nas diferentes areas das Ciéncias
Bioldgicas e Quimicas, comprometendo-se com a divulgacéo dos resultados
das pesquisas em veiculos adequados para ampliar a difusdo e ampliagdo do
conhecimento;

¢ Portar-se como educador consciente de seu papel na formagéo de cidadaos,
inclusive na perspectiva socioambiental;

e Saber trabalhar em equipe e ter uma boa compreensao das diversas etapas
gue compdem uma pesquisa educacional;

e Utilizar o conhecimento sobre organizagdo, gestdo e financiamento da
pesquisa e sobre a legislacéo e politicas publicas referentes a area;

e Entender o processo historico de producéo do conhecimento das Ciéncias
Biol6gicas e Quimicas referente a conceitos/principios/teorias;

o Estabelecer relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade;

e Desenvolver acGes estratégicas capazes de ampliar e aperfeicoar as formas
de atuacéo profissional, preparando-se para a insercdo no mercado de trabalho
em continua transformacé&o;

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

e Atuar multi e interdisciplinarmente, interagindo com diferentes
especialidades e diversos profissionais, de modo a estar preparado para a
continua mudanca do mundo;

e Saber identificar e fazer busca nas fontes de informacdes relevantes para a
Biologia e Quimica, inclusive as disponiveis nas modalidades eletronicas e
remotas, que possibilitem a continua atualizacdo técnica, cientifica,
humanistica e pedagégica;

e Atuar no magistério, em nivel de ensino fundamental, médio e tecnolégico,
de acordo com a legislagdo especifica, utilizando metodologia de ensino
variada, contribuir para o desenvolvimento intelectual dos estudantes e para
despertar o interesse cientifico em adolescentes;

e Organizar e usar laboratorios de Biologia e Quimica;

e Escrever e analisar criticamente textos cientifico-tecnologicos, livros
didaticos e paradidaticos e indicar bibliografia para o ensino de Biologia e
Quimica;

e Analisar e elaborar programas para esses niveis de ensino;

e Exercer a sua profissdo com espirito dindmico, criativo, na busca de novas
alternativas educacionais, enfrentando como desafio as dificuldades do
magistério;

e Conhecer criticamente os problemas educacionais brasileiros;

e Assumir conscientemente as tarefas educativas, cumprindo o papel social
de preparar os alunos para o exercicio consciente da cidadania (PPC, UFAM,
2018, p. 20).
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As competéncias e habilidades acima descritas estdo de acordo com que afirma
Imbernon (2011): durante a formacao inicial é preciso estabelecer um preparo que proporcione
um conhecimento valido e gere uma atitude interativa e dialética que leve a valorizar a
necessidade de uma atualizacdo permanente em funcdo das mudangas que se produzem; criar

estratégias e métodos de intervengdo, cooperacdo, analise, reflexdo; um processo investigativo.

As competéncias pretendidas no PPC estdo alicercadas na formagdo do cidadao
comprometido socialmente. Para tanto, de acordo Galiazzi (2002, p. 294), “um professor ¢é
competente quando, com eficiéncia, ensina o contetdo formal de sua disciplina, mas com
compromisso politico analisa o contexto social de seus alunos e ensina a partir desse contexto”.

Isso s0 é possivel quando se tem uma educacao questionadora e uma postura investigativa.

Ressaltamos, para de enfatizar a perspectiva abordada pelo PPC, que ele propde
competéncias e habilidades como esta: “Atuar em pesquisa basica e aplicada nas diferentes
areas das Ciéncias Bioldgicas e Quimicas [...]”. O Curso conta com infraestrutura para isso,
como os laboratorios em que possam ocorrer essas pesquisas, tanto para area de biologia como

para area de quimica, no bacharelado como na licenciatura.

Nicola e Vosgerau (2019, p. 109), ao analisarem o temo competéncia em pesquisas
realizadas no Brasil, afirmam que “ha documentos oficiais em que o emprego do termo abre
possibilidades de interpretagdes diversas e, eventualmente, conflitantes ou vagas e difusas,
requerendo ndo apenas elucidacdo dos possiveis significados, mas também uma andlise critica
mais acurada”. Para as autoras, a producdo das pesquisas relacionadas ao termo competéncia é
bastante vasta, contendo uma diversidade muito grande de concepc@es e visdes ancoradas nos

mais diferentes enfoques e paradigmas tedricos.

Em pesquisas relacionadas a area da educacdo Nicola e Vosgerau (2019) afirmam que

Os pesquisadores da area de educacao voltaram-se para a critica ao modelo de
competéncias, e mais recentemente, surgiu um grupo interessado em
ressignificar o modelo hegeménico, propondo uma matriz critico-
emancipatoria que sustente essa proposta presente em todos 0s niveis de
ensino no pais. Cabe destacar que a ado¢do do modelo de competéncias ndo
se deu por opgdo pedagOgica, mas, em geral, por imposi¢cdo legal das
instancias normativas (p. 139).

Essa imposicéo legal pode ser observada no Curso de Licenciatura em Ciéncia: Biologia
e Quimica, pois os termos competéncias e habilidades sdo utilizados para atender as novas

Diretrizes Curriculares na época em que foi criado o PPC do Curso.
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Conforme j& dissemos, a concepcdo de competéncia estd ancorada na perspectiva
freiriana que propde uma “competéncia profissional” fundante que esta diretamente relacionada

a seguranca com gue a autoridade docente se move.

A seguranga com que a autoridade docente se move implica uma outra, a que
se funda na sua competéncia profissional. Nenhuma autoridade docente se
exerce ausente desta competéncia. O professor que ndo leve a sério sua
formacéo, que ndo estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa
ndo tem forca moral para coordenar as atividades de sua classe. Isso ndo
significa, porém, que a opcdo e a pratica democratica do professor ou da
professora sejam determinadas por sua competéncia cientifica. Ha professores
e professoras cientificamente preparados, mas autoritarios a toda prova. O que
quero dizer é que a incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do
professor (FREIRE, 2019, p. 89-90).

Assim, segundo Freire (2019) “a boniteza da pratica docente se compde do anseio vivo
de competéncia docente e dos discentes e de seu sonho ético” (p. 92), tendo em vista que “como
professor ndo me é possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se ndo supero
permanentemente a minha. Nao posso ensinar o que nao sei” (p. 93). Nesse sentido, a postura
do profissional competente exige o saber sobre, 0 como, e o porqué foi feito. Trata-se de uma

postura problematizadora e critica.

A postura questionadora e critica, que conduz a pesquisa, também estd presente nos

objetivos especificos do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica.

b) Identificar no contexto da realidade escolar os fatores determinantes no
processo educativo, tais como o contexto socioecondmico, a existéncia de
estudantes com necessidades especiais, politica educacional e fatores
especificos do processo de ensino-aprendizagem em Biologia e Quimica; c)
Analisar criticamente livros didaticos e paradidaticos de Biologia e Quimica
do ensino fundamental, médio e tecnol6gico; d) Conhecer criticamente 0s
problemas educacionais brasileiros (PPC, UFAM, 2018, p. 20).

Propde-se que o professor atue de forma criativa e dindmica, levando em consideragao
0 contexto socioeconémico do aluno. A andlise critica esta direcionada, inclusive, aos livros

didaticos e paradidaticos de biologia e quimica e aos problemas educacionais brasileiros.

Neste sentido, destacamos com Diniz-Pereira e Soares (2019) que, “Pesquisa € a

palavra-chave quando ensino e curriculo sao tratados de um modo critico [...]” (p. 5).
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Galiazzi (2002, p. 293-294) afirma que um sujeito responsavel socialmente, criativo e

critico
E o0 sujeito sempre pronto para tomar decisGes alicercadas no compromisso
social com o contexto em que atua. E o sujeito capaz de propor novas solucdes,

€ 0 sujeito capaz de questionar o que faz. E o sujeito disposto a superar-se. Ao
mesmo tempo, é o sujeito capaz de encarar suas limitacGes.

Para que o aluno possa aprender a conviver com as limitagdes e frustrac6es produzidas
pela sociedade, os cursos de formacdo inicial ttm um papel decisivo no estudo dos diferentes
aspectos da formacdo docente, inclusive 0 comprometimento com o contexto e a cultura em

que se desenvolve.

Para tanto, segundo Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p. 77), “a competéncia se
inscreve sobre uma série de estados que passam do simples ao complexo. Ao nivel da
complexidade maior ndo existe, por assim dizer, um fim ao fim projetado. Nesse sentido, jamais
uma pessoa deterd de forma definitiva e total a competéncia que deseja desenvolver, por
exemplo o pensamento critico. Como essa competéncia estard em processo de atualizacéo e
construcdo, ndo se pode afirmar que a pessoa chegou ao seu nivel maximo do pensamento

critico.

As competéncias estdo relacionadas com o ‘saber mobilizador’ os diferentes
recursos, em sinergia, pelo que ndo é possivel armazena-las. Ela ndo se
corresponde com um estado dado, ndo representa um saber, ela se manifesta
num prolongado tempo em situacBes concretas, pelo que estdo dentro da
prépria atividade profissional (ibidem, p. 80).

Nesse sentido, agir de forma competente, como preconizado nesta pesquisa, implica
uma relacdo dialética entre a atividade tedrica e pratica, em uma préatica consciente, baseada na
teoria que possibilita a transformacédo do objeto/sujeitos das acdes praticas, como atividade

transformadora de diferentes dimensoes.

4.1.4 O processo de ensino-aprendizagem

Outro ponto que destacamos no PPC discorre sobre os principios que orientam o

processo de ensino-aprendizagem e avaliagdo, dispondo o seguinte:
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Pretende-se que a relacéo teoria-pratica e o principio da agao-reflexdo-acao
sejam  norteadores do  processo  ensino-aprendizagem,  expressos
procedimentos metodoldgicos e avaliativos. Visa-se estimular na pratica a
diversidade de métodos de ensino-aprendizagem de Biologia e Quimica, a fim
de gque os alunos desenvolvam competéncias e habilidades que os capacitem
a colocar em pratica os conhecimentos especificos e pedag6gicos necessarios
para o exercicio da docéncia (PPC, UFAM, 2018, p. 144-145).

O conhecimento se produz na inseparabilidade entre teoria e préatica. Para tanto, segundo
Ghedin (2005, p. 135),

Fundar e fundamentar o saber docente na praxis € romper com o modelo
‘tecnicista mecanico’ da tradicional divisdo do trabalho e impor um novo
paradigma epistemologico capaz de emancipar e ‘autonomizar’ nao sé o
educador, mas, olhando-se a si e a propria autonomia, possibilitar a auténtica
emancipagéo dos educandos, ndo sendo mais um agente formador de mao-de-
obra para 0 mercado, mas o arquiteto da nova sociedade, livre e consciente de
seu projeto politico.

O processo de construgdo do conhecimento em sala de aula no curso de Licenciatura em
Ciéncias: Biologia e Quimica estd fundamentado na articulacdo entre a teoria e a pratica no
processo de formacdo docente, fundamentada no dominio dos conhecimentos cientificos e
didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao (PPC, UFAM,
2018).

Esses pressupostos estdo descritos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial de professores — Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015. Consideram-
se ainda os fundamentos e pressupostos das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Ciéncias
Biologicas (Parecer CNE/CES 1301/2001 de 06/11/2001) e para os Cursos de Quimica (Parecer
CNE/CES 1303/2001 de 06/11/2001).

Conforme os DCN’s, os conhecimentos biol6gicos e quimicos nao se
dissociam dos sociais, politicos, econdmicos e culturais, deste modo, o
tratamento dado aos contetdos do curriculo deve priorizar uma abordagem
contextualizada, estabelecendo relagGes entre ciéncia, tecnologia e sociedade
a fim de garantir uma solida formacdo tedrica e interdisciplinar (PPC, UFAM,
2018 p. 154)
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O Projeto Pedagdgico do Curso prevé o uso de ambientes virtuais de aprendizagem
numa perspectiva de interagéo, construcao e colaboragcdo na compreensdo do conhecimento e a

promocdo da habilidade de escrever, ler e interpretar textos.

[...] Aiinsercdo das TIC’s nos ambientes de ensino e aprendizagem oportuniza
romper com as paredes da sala de aula, integrando-a a comunidade que a cerca,
a sociedade da informacdo e a outros espagos produtores de conhecimento.
Com isso, 0s académicos passam a perceber que esta integracao é necessaria
para proporcionar novas e diferentes abordagens de um mesmo contexto,
obtendo resultados mais precisos ou mais otimizados, de acordo com o escopo
que se planeja (PPC, UFAM, 2018, p. 150).

Nesse sentido, destaca o impacto desses ambientes virtuais ndo somente nos sistemas
de ensino, mas também no desenvolvimento humano. No que diz respeito & formacao inicial e

ao uso das TIC’s na escola, Ponte (2002, p. 02) afirma que

Na escola, as TIC’s sdo um elemento constituinte do ambiente de
aprendizagem. Elas podem apoiar a aprendizagem de conteudos e o
desenvolvimento de capacidades especificas, tanto através de software
educacional como de ferramentas de uso corrente. Permitem a criacdo de
espacos de interacdo e partilha, pelas possibilidades que fornecem de
comunicacdo e troca de documentos.

No processo formativo o uso das tecnologias faz-se necessario, bem como o estimulo
ao protagonismo dos professores, pois sdo 0s maiores interessados no processo de ensino e

aprendizagem dos alunos.

Os novos professores precisam de ser capazes de integrar as TIC no ensino-
aprendizagem das diversas areas curriculares, articulando o seu uso com o de
outros meios didaticos. Para isso, precisam de saber usar e promover o uso de
software educativo e software utilitario pelos alunos, bem como de serem
capazes de avaliar as respectivas potencialidades e limitacdes. Precisam,
finalmente, de conhecer os recursos e equipamentos disponiveis na sua escola
ou instituicdo (PONTE, 2002, p. 04).

A partir das caracteristicas apresentadas no PPC, compreende-se que 0 mesmo esta de
acordo com os aspectos legais que orientam o curso. Observa-se a necessidade do uso das TIC’s

pelos professores e alunos para contribuir com o ensino e a aprendizagem.
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Segundo Lima (2002), promover a possibilidade de “aprender a ser” (p. 276),
desenvolver a autonomia experienciando a responsabilidade e fortalecendo o modo de trabalhar
para “aprender a viver juntos” (p. 276), incorporando a atitude de cooperacao e solidariedade,
sdo fundamentais para que os professores e alunos (re) construam os conhecimentos, sobretudo
tendo em vista uma perspectiva de pesquisa, ou seja, entendendo o conhecimento cientifico e
pedagogico como dindmico, critico e criativo, conforme o PPC do Curso analisado nesta
pesquisa. Como afirmam Diniz-Pereira e Soares (2019), “uma comunidade de professores-
pesquisadores, com estudantes como coinvestigadores, estabelece um processo democratico e
centrado no aluno, por meio do qual o curriculo € construido ‘de baixo para cima’ em vez de

ser construido ‘de cima para baixo’” (p. 6).

Para tanto, analisar o contexto em que ocorre a formacéo inicial na matriz curricular do
Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica, em especial, como estdo descritos 0s
Estégios Supervisionados no PPC, se torna relevante, tendo em vista que representam uma etapa
importante no curso de licenciatura, pois esta é a etapa na qual o aluno se depara com o futuro

campo profissional, e também porque é o0 objeto dessa pesquisa.

4.2 O Estagio Curricular Supervisionado no contexto do Projeto Pedagdgico do Curso

Temas relacionados a formacéo inicial de professores estdo se ampliando nas ultimas
décadas, conforme André (2010). No entanto, investigacdes sobre os Estagios Supervisionados
no contexto do curriculo sdo menos expressivas, especialmente quando relacionadas aos cursos
de licenciatura dupla em Biologia e Quimica, conforme o estado do conhecimento ja descrito

nesta tese.

Nesta tese, apesar de escrevermos sobre o processo formativo como um todo, nosso
recorte no campo empirico é o Estagio Supervisionado. Conforme ja dissemos anteriormente,
nossa escolha se deu porque o compreendemos como importante componente no processo de
formagé&o inicial. Ratificam esta posicao Leite, Ghedin e Almeida (2008), quando afirmam que
0 Estdgio Supervisionado tem o objetivo de forma profissional critico-reflexivo. Assim, o

Estagio Supervisionado
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[...] assume como principio formativo a reflexdo na acéo e sobre reflexdo na
acdo, onde o conhecimento faz parte da acdo, numa apropriagéo de teorias que
possam oferecer uma perspectiva de andlise e compreensdo de contextos
historicos, sociais, culturais [...], organizacionais e dos prdprios sujeitos como
profissionais, para apresentar novas propostas de transformacdo da escola
como espaco de construgdo de identidade profissional vinculada a producgéo
do conhecimento com autonomia do professor (GHEDIN; OLIVEIRA;
ALMEIDA, 2015, p. 39).

Desta forma, o Estagio Supervisionado assume uma proposta que contribui com a
superagdo da formagdo nos “moldes de um curriculo normativo, que primeiro apresenta a
ciéncia, depois a sua aplicacdo e por ultimo um estagio que supde a aplicacédo, pelo estudante,
dos conhecimentos técnicos e profissionais [...]” (GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015, p.
38). Nesta perspectiva, também Diniz-Pereira e Soares (2019) criticam a concepcdo da
racionalidade técnica de formagao de professores, pois ela supde que “[...] 0 professor € visto
como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as regras cientificas e/ou
pedagogicas” (p. 3). Isso significa assumir que o processo formativo se reduz a um determinado
“conteudo cientifico e/ou pedagogico [...], o qual servird de apoio para sua pratica. Durante a
pratica, professores devem aplicar — reforca-se aqui a visao aplicacionista da relacdo entre teoria

e prética [...]” (p- 3).

Conforme abordamos nesta tese, defendemos, juntamente com diferentes autores, com
destaque para Diniz-Pereira e Soares (2019), Ghedin, Oliveira e Almeida, (2015), Freire (2019)
e Pimenta e Lima (2012), entre outros, um processo formativo que possibilite a formacao do
professor-pesquisador. Compreendemos com os autores que “A pesquisa dos professores
parece também desenvolver neles motivacdo e entusiasmo em relacdo ao ensino, além de
revalidar a importancia de seu trabalho” (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005, p. 68).

Assim, foi/é de suma importancia analisar o Projeto Pedagdgico do Curso — PPC tendo

como foco principal o Estagio Supervisionado e os documentos legais que orientam o curso.

Essa andlise foi efetuada considerando os aspectos gerais e 0s especificos de cada area
do conhecimento, Ciéncias, Biologia e Quimica. Iniciamos pela leitura do objetivo geral, dos
objetivos propostos para cada area do conhecimento, das atribuicfes de cada Estagio

Supervisionado, bem como da distribuicdo das cargas horarias.

O Estagio Supervisionado na area de formacdo e atuacdo na educacdo basica

contempla as areas de Ciéncias no Ensino Fundamental e Biologia e Quimica no Ensino Médio.
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Como descrito anteriormente, o Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica
compreende as trés areas do saber. Da Resolugcdo CNE/CP n° 2/2015 de 1° de julho de 2015
podemos inferir que existiu uma preocupacdo, quando da reestruturacdo no curso,
principalmente no que diz respeito ao Estagio Supervisionado. Um dado a ser explicitado foi
que a nova matriz curricular foi implementada a partir de 2014 e somente efetivada em 2018,

ano em que foi graduada a primeira turma nessa nova matriz curricular.

No que se refere ao campo do Estagio Supervisionado, no PPC ele é descrito de maneira
detalhada em um topico especifico, e também esta em um apéndice que traz a normatizacdo

desse estagio, conforme o Anexo 2.

Ao analisarmos o objetivo no contexto geral do Curso, salientamos a seguinte definigédo

do Estagio Supervisionado:

O Estéagio é um componente do projeto pedagdgico de um curso, inerente a
formagio profissional do académico. E parte do processo de ensinar e
aprender, ao articular teoria e pratica, e uma forma de interacdo entre a
Universidade e as organizacdes. E uma estratégia para o questionamento,
reavaliacao e reestruturacdo curricular na medida em que oportuniza a relagéo
teoria — pratica. Assim, o estagio precisa estar integrado ao curriculo do curso
e acontecer ao longo da formagéo (PPC, UFAM, 2018, p. 158).

Observa-se que essa definicdo do Estdgio Supervisionado como um componente
obrigatorio do projeto pedagdgico, intrinseco a formacao profissional do aluno, esta de acordo
com o que preconizam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial de
professores — Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015. Ele é um componente obrigatorio
da organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente

articulada com a préatica e com as demais atividades de trabalho académico (BRASIL, 2015).

Segundo essa definicdo, o Estagio Supervisionado é parte do ensinar e aprender, ao
articular teoria e pratica, bem como da cooperacdo entre a universidade e a escola campo de
estagio. Nesse sentido, vai ao encontro da afirmacéo de Almeida e Pimenta (2014) de o estagio

€ um momento privilegiado na formacéo inicial de professores.

O estagio propicia aproximagdes com a escola (ambiente de trabalho dos
professores), com as préticas didatico-pedagogicas (quando professores e
alunos estabelecem relagdes com o conhecimento por meios de acdes coletivas
desenvolvidas) e com os professores e alunos (aproximando-se das
compreensdes e atitudes dos sujeitos envolvidos na aula) (ALMEIDA;
PIMENTA, 2014, p. 16).
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Assim, o Estagio Supervisionado se apresenta como um articulador dos saberes
especificos de cada area do conhecimento e pedagogicos. Além disso, segundo o PPC, ele
constitui uma estratégia para o questionamento. Para tanto, envolve andlise, problematizacéo,
reflexdo e proposigéo de solugdes para o ensinar e aprender, compreende a reflexdo sobre a
pratica pedagdgica dos licenciandos, o trabalho docente, situado em contextos sociais,

historicos e culturais (ibidem).

Sobre o papel e a importéncia do Estagio Supervisionado na formacéo de professores,
Almeida e Pimenta (2014), acreditam que

Para uma real aproximacao com o futuro campo profissional é necessario que
0s estudantes levantem dados, observem a préatica de profissionais mais
experientes, reflitam e analisem, conceituem, busquem articular as teorias
estudadas com as situagdes préaticas, procurem articular os varios elementos
gue estdo percebendo na realidade observada de modo que avancem no seu
desenvolvimento pessoal e na constitui¢do dos seus estilos de atuagéo (p. 29).

Para as autoras, isso é possibilitado com o apoio das referéncias tedricas estudadas e das
discussdes em sala de aula. Os/As estagiarios/as observam criticamente a realidade, interpretam

0 que observaram e formulam referéncias mais gerais para futuras atuacoes.

No Projeto Pedagdgico do Curso podemos observar uma aproximagdo com O

pensamento dos autores ja citados nesta tese.

O Estéagio como componente essencial da formacao do profissional configura-
se como um momento essencial de formagdo e um espaco de contextualizacdo
dos conhecimentos abordados, oportunizando o desenvolvimento da
capacidade de agir e refletir dentro da realidade profissional e busca a
aproximagao do discente com o mundo do trabalho. O estagio deve servir
como canal retroalimentador entre teoria e pratica, de tal forma a rever, com
frequéncia, contetidos de disciplinas e metodologia, a fim de torna-las mais
proximas a realidade da sociedade. A Instituicdo de Ensino cabe aproveitar a
experiéncia vivida pelos discentes, por meio do estagio, para também se
autoavaliar, para a constante construgdo de suas atividades académicas (PPC,
UFAM, 2018, p. 159).

O Estéagio Supervisionado no Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica
objetiva especificamente:

a) Propiciar a insercdo do académico dos cursos de Licenciaturas nas
escolas, l6cus primeiro de sua atuacao profissional como professor.
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b) Favorecer o desenvolvimento de habilidades profissionais, qualificando o
futuro profissional para as exigéncias do mercado de trabalho.

c) Oportunizar a articulacdo entre teoria e pratica e a integracdo de contetidos
e experiéncias de todas as etapas do curso.

d) Criar condicGes para uma inter-relacdo mais efetiva entre teoria e préatica
no processo formativo do licenciando.

e) Estimular a reflexdo sobre o contexto escolar a partir da pesquisa
sistematica e ser acompanhada de publicagoes.

Assegurar o desenvolvimento maximo possivel de competéncias e habilidades
para o exercicio da docéncia, oportunizando a articulacdo reflexiva entre os
estudos tedrico-praticos dos conteidos especificos e pedagdgicos, realizados
no decorrer do curso e o campo de atuacdo profissional do académico (PPC,
UFAM, 2018, p. 160).

Os objetivos especificos do Estagio Supervisionado visam possibilitar a reflexdo do
futuro professor. Ou seja, 0s problemas da escola devem ser analisados e compreendidos, com
a mediacdo dos professores orientadores do Estagio, os estudantes em Estagio Supervisionado

e os professores das escolas.

Em sua realizacdo, esses sujeitos se colocam atentos aos nexos e as relagdes
gue se estabelecem e a partir dos quais poderdo realizar as articulagdes
pedagdgicas e perceber as possibilidades de se realizar pesquisas entre eles,
tendo os problemas da escola como fendbmenos a serem analisados,
compreendidos e mesmos superados (ALMEIDA; PIMENTA, 2014, p. 29).

Assim, o Estagio Supervisionado se coloca como um espago/tempo favorecedor da
formag&o docente por meio de uma postura investigativa dos alunos e professores envolvidos.

Conforme descreve o PPC do curso,

Os discentes, durante o curso, deverdo ser incentivados a fazer uma leitura da
realidade do mercado de trabalho, para que suas duvidas e questionamentos
possam ser discutidos no ambiente universitario, com base no conhecimento
tedrico apropriado. No estégio, os licenciandos podem participar de atividades
de ensino que possam promover a sistematizacdo de conhecimentos,
oportunizando a elaboracdo de artigos e de comunicagdes em congressos, que
sdo vivéncias essenciais citadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (PPC,
UFAM, 2018, p. 159).

O Estéagio Supervisionado proporciona uma relacdo pedagogica entre o aluno estagiario
e o profissional da sua area, em um ambiente em que o primeiro ira atuar, adquirindo, assim,

conhecimentos a respeito do seu futuro campo profissional.
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A presenca do professor orientador € requerida nos Estagios Supervisionados de acordo
com a Lei 11788, de 25 de setembro de 2008. A instituicdo de ensino deve indicar professor
orientador, da area a ser desenvolvida no Estagio Supervisionado, como responsavel pelo
acompanhamento e avaliacdo das atividades do estagiario (BRASIL, 2008). Assim, o PPC
prevé “um Professor Orientador, o qual, salvo em circunstancias adversas, ndo orientara mais
do que 10 (dez) discentes simultaneamente, para o planejamento, 0 acompanhamento e a

avaliacdo das atividades a serem desenvolvidas no estagio” (UFAM, 2018, p. 160).

Nesse sentido, como ja foi dito anteriormente, o ponto de partida para a insercao do
aluno na escola é a proposi¢do da orientacdo voltada para a pesquisa. Neste sentido, Almeida e
Pimenta (2014, p. 30) propdem que

Ter uma questdo problema é fundamental para a orientacdo do olhar dos
licenciandos quando chegam a escola e, particularmente, a sala de aula, uma
vez que esses universos sdo complexos, desafiadores e muitas vezes
conturbados, o que torna dificil a aproximacao dos estudantes, que precisam
lidar com contextos que lhes sdo desconhecidos, ja que adentram a escola
nesse momento na condicdo de futuros professores em formag&o e precisam
desenvolver a capacidade de olhar para aspectos que nao Ihes eram familiares
nem despertavam seu interesse quando la estavam como estudantes.

Para se chegar a uma problematica, é essencial verificar qual é a inquietacdo ou
curiosidade do aluno estagiario, que precisara de uma orientacdo docente e de leituras capazes

de agregar conhecimentos tedricos para seu campo de interesse.

Como foi descrito anteriormente, a carga horéria especifica dos Estagios
Supervisionados estd dividida em trés etapas, que se iniciam a partir do oitavo e vao até o
décimo semestre, compreendendo as disciplinas de Estagio Supervisionado de Ciéncias (135h
—8° periodo), Estagio Supervisionado de Biologia (135h — 9° periodo) e Estagio Supervisionado
de Quimica (135h — 10° periodo), podendo ser antecipado mediante o preenchimento dos pré-

requisitos (Anexo 2).

Assim, os Estagios Supervisionados tém um total de 405 horas; portanto, estdo em
conformidade com o que preconiza a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015: “II - 400
(quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacéo e atuacdo na
educacdo bésica, contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o
projeto de curso da instituicdo” (BRASIL, 2015).
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O Estagio ofertado pelo Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e
Quimica do IEAA (Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente),
compreenderd um conjunto de atividades para a atuacdo do professor,
envolvendo interagdo com a comunidade escolar, compreensdo da
organizacdo e do planejamento escolar e finalmente, o planejamento, a
execucdo e a avaliacdo de atividades. Assim, garantird ao académico um
espaco privilegiado de articulacdo entre conhecimentos tedricos e a pratica no
exercicio da docéncia (PPC, UFAM, 2018, p. 161).

De acordo com o PPC, “o estagio supervisionado se efetivara sob a forma de agéo,
reflexdo e ag&o no contexto escolar, possibilitando ao licenciando vivenciar a escola em toda a

sua dimensdo” (ibidem, p. 161).

Nesse sentido, conforme afirma Ghedin (2005),

Fundar e fundamentar o saber docente na préxis (acao-reflexdo-acao) é romper
com o modelo “tecnicista mecanico” da tradicional divisdo do trabalho e
impor um novo paradigma epistemolégico capaz de emancipar e
“autonomizar” nao s6 o educador, mas, olhando a si e a propria autonomia,
possibilitar a auténtica emancipacdo dos educandos, ndo sendo mais um
agente formador de mao-de-obra para o mercado, mas o arquiteto da nova
sociedade, livre e consciente de seu projeto politico.(p.135).

Assim, reconhecemos, juntamente com o autor, que “a experiéncia do docente ¢ espago
gerador e produtor de conhecimento, mas isso ndo € possivel sem uma sistematizacéo que passa

por uma postura critica do educador sobre as proprias experiéncias” (ibidem).

Para tanto, durante as 405 (quatrocentos e cinco) horas destinadas ao Estagio

Supervisionado, 0 académico estagiario podera recorrer a:

« Atividades que propiciem a iniciagdo do licenciando nos diversos aspectos
da cultura das instituices escolares (conselhos de escola e de classe,
reunido de professores e de pais, atividades dos grémios etc.).

. Atividades em sala de aula por meio de observacdo, exercicio da docéncia,
coordenacéo de atividades didaticas como seminérios, estudos do meio,
acompanhamento de alunos, etc.

« Projetos de orientacdo a grupos de alunos, producdo de material didatico,
entre outras.

o Participacdo em atividades de gestdo e coordenacdo da escola e do
trabalho escolar.

. Atividades de ensino que ocorram em projetos educacionais
desenvolvidos em diferentes espacos socioinstitucionais, como
associacOes de bairro, indUstrias, igrejas, sindicatos, etc. (PPC, UFAM,
2018, p. 161).
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As 405 horas dos Estégios estdo distribuidas em Observacdo e Analise, Coparticipacdo
e Regéncias. Durante a permanéncia do académico em seu campo de Estagio Supervisionado,
ele desenvolvera atividades ndo somente nas areas principais que séo alvo deste curso, mas
também de carater interdisciplinar e interativo com 0s sujeitos presentes nesse campo. Desta
forma, o académico também propGe uma forma de atuacdo voltada ao conhecimento em
Direitos Humanos, a fim de contribuir para a formacéo ética, critica e politica dos estudantes
(PPC, UFAM, 2018). Neste sentido, o Curso propde que o Estagio Supervisionado seja
realizado de forma interdisciplinar através de atividades desenvolvidas em conjunto com 0s
demais cursos do Instituto. O PPC também preconiza que seja incluida a tematica da educacao

ambiental durante o Estagio.

O processo de avaliacdo do Estagio Supervisionado tem de ser pautado pelo disposto no
paragrafo 3° do artigo 13 da Resolucdo 1, de 18 de fevereiro de 2002, do CNE/CP, que
determina que a avaliacdo do estagio serd efetuada conjuntamente pelo professor responsavel
pela disciplina e pela escola campo de estagio (BRASIL, 2002). “Em razdo das peculiaridades
inerentes & atividade, a avaliacdo de cada um dos ‘Estagios Supervisionados’ restringir-Se-a a
considera-lo cumprido ou ndo cumprido” (PPC, UFAM, 2018, p. 162).

Em relacdo a constituicdo dos Estagios Supervisionados das areas especificas, 0s
mesmos vém descritos com o nome da disciplina, cédigo, créditos, carga horéaria, pré-requisitos,
ementa, objetivo geral e especificos, referéncias basicas e complementares, sendo especificos
para cada disciplina de Estadgio. Em suas ementas estdo contempladas as etapas de

observacdo/anélise, coparticipacao e regéncia.

Os objetivos do Estagio Supervisionado propdem a pesquisa por meio da investigacao
da realidade escolar e dos aspectos que constituem o ambiente escolar por meio de atividades

de observacao e andlise, coparticipacdo e regéncia.

Além disso, o Estagio Supervisionado de Ciéncias tem como objetivo geral
“Desenvolver nogdes basicas de seguranga, do funcionamento e da utilizacdo de um laboratério

de ciéncias” (PPC, UFAM, 2018, p. 123), sendo que os especificos buscam

Investigar a realidade escolar quanto a infraestrutura, corpo docente,
estudantes, equipe pedaglgica e gestora, aspectos didatico-pedagogicos;
Desenvolver atividades de observacdo e coparticipacdo no ambiente escolar;
Elaborar material didatico em nivel da educacéo basica; Propor estratégias de
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ensino adequadas as diferentes realidades das escolas brasileiras; Averiguar o
processo ensino e aprendizagem em Ciéncias no ensino fundamental; Analisar
livros didaticos e paradidaticos e demais recursos instrucionais (ibidem).

O Estégio Supervisionado de Biologia, segundo seu objetivo geral, visa “familiarizar o
estudante com a esséncia e particularidades do ensino de Biologia no Ensino Médio e/ou
Educagao de Jovens e Adultos, além de proporcionar a vivéncia e a reflexao da pratica docente”

(ibidem). Os objetivos especificos sdo:

Investigar a realidade escolar quanto a infraestrutura, corpo docente,
estudantes, equipe pedagdgica e gestora, aspectos didatico-pedagogicos;
Desenvolver atividades de observacdo e participacdo no ambiente escolar;
Averiguar o processo ensino e aprendizagem em Biologia no ensino médio;
Discutir abordagens conceituais e metodologias de ensino; Analisar a situagéo
do ensino de biologia nas escolas de educacdo basica; Compreender o papel
do educador no desenvolvimento de uma consciéncia cidada para a construgdo
de uma sociedade mais justa e democrética (ibidem).

Podemos observar os objetivos do Estagio Supervisionado de Ciéncia e do Estagio
Supervisionado de Biologia podem ser traduzidos em uma formacdo docente comprometida
com a formacdo de um professor-pesquisador, a partir de uma postura investigativa, articulado
com o contexto educacional e social em que esta inserido. Nesse sentido, a familiaridade com
0 processo e a producdo do conhecimento se torna essencial na formacao docente. Para Diniz-
Pereira (1999),

A imersdo dos futuros educadores em ambientes de producédo cientifica do
conhecimento possibilita-lhes o exame critico de suas atividades docentes,
contribuindo para aumentar sua capacidade de inovacéo e para fundamentar
suas acdes. E o mergulho em tal atividade que permite a mudanca de olhar do
futuro docente em relacdo aos processos pedagdgicos em que se envolve na
escola, @ maneira de perceber os educandos e suas aprendizagens, ao modo de
conceber e desenvolver o seu trabalho em sala de aula (DINIZ-PEREIRA,
1999, p. 117).

Nesse sentido, Diniz-Pereira (1999) ainda afirma que as universidades devem assumir
a formacéo do “professor investigador”, um profissional dotado de uma postura interrogativa e
que se revele um pesquisador de sua prépria acao docente.
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O Estégio Supervisionado de Quimica tem como objetivo geral “analisar de forma
critica os componentes que constituem o ensino de Quimica nas escolas de educacdo basica,
tendo como base o contexto da realidade escolar, e intervir de forma colaborativa considerando
os contextos sociais, historicos ¢ culturais” (PPC, UFAM, 2018, p. 141). E os objetivos
especificos sdo:

Vivenciar e refletir sobre a pratica docente no contexto do ensino de Quimica;
Familiarizar-se com a esséncia e particularidades do ensino de Quimica no
Ensino Médio, a partir de uma visdo critica da realidade escolar; Conhecer e
discutir de forma critica diferentes propostas de ensino; Preparar a intervengao
e implementagdo através da regéncia, considerando o contexto cognitivo,
afetivo e sociocultural dos alunos (ibidem).

Embora os objetivos ndo utilizem, exatamente, a palavra “investigacdo” e/ou
“pesquisa”, € possivel perceber a presenca de uma postura de professor-pesquisador em

99,

expressdes como “analisar de forma critica”; “vivenciar e refletir sobre a pratica”; “visao critica
da realidade escolar”; “conhecer e discutir”; entre outros. A postura de investigador também
esta descrita nos objetivos do Estagio Supervisionado em Quimica, apontando, dessa forma,
para uma formacao inicial do professor-pesquisador comprometido com a formacao do cidadédo

e com o contexto sociocultural dos alunos.

Nesse sentido, reiteramos que tanto o Estagio Supervisionado como todo o processo de
formacédo inicial devem contemplar a investigacdo, 0 que contribui com 0 “estagio com
pesquisa” (GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015). Para os autores, “trata-se de uma
concepcdo de formacdo do professor que afirma que este deve ser capaz de produzir
conhecimento a partir de sua pratica educativa, superando, dessa forma, as tradicionais

perspectivas académicas e técnicas de formagao de professores”. (Ibidem, p. 166).

Portanto, é nessa perspectiva que se encontra o professor-pesquisador, tendo como
proposta “formas de superagdo do tradicional distanciamento entre a pesquisa académica e

pratica pedagogica” (Ibidem).

A construcdo da primeira versdo do Projeto Pedagdgico do Curso ocorreu ha
mais de dez anos, sendo necesséaria, portanto, a atualizacdo deste PPC,
considerando que desde a sua aprovacdo ocorreram algumas alterages na
legislacdo educacional e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos
de formacdo inicial de professores. Diante deste contexto, justifica-se a
reformulagdo deste Projeto Pedagogico que foi reelaborado considerando os
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aspectos da legislacdo, bem como as demandas atuais da area de ensino de
Biologia e de Quimica (PPC, UFAM, 2018, p. 180).

A anélise nos possibilitou observar o cumprimento da lei que institui a quantidade de
carga horéria para os estagios supervisionados e que o Curso apresenta grandes mudangas em
relacdo ao curriculo tradicional, buscando uma inversdo do modelo antigo, descrita nos
objetivos dos Estagios Supervisionados de Ciéncias, de Biologia e de Quimica, propondo que
0 estudante, ao entrar em contato com 0s conceitos, com a escola campo, possa ter uma postura
investigativa do contexto em que se encontra, contribuindo com a formacdo do professor-

pesquisador.

No processo de formacdo docente, Diniz-Pereira (1999) propde que as instituicbes de
ensino busquem a formacao do professor-pesquisador e que os proprios professores formadores
de professores tenham uma postura investigativa. As instituicdes de ensino devem compartilhar
situacOes de ensino e aprendizagem que tenham sido significativas durante o processo de

formacdo, para que se possa contribuir com o processo de formacao docente no pais.

Portanto, investigar as reflexdes dos alunos estagiarios e professores orientadores
durante o processo de Estagio Supervisionado sobre suas praticas docentes € uma forma de
analisar e compartilhar situacfes de ensino e aprendizagem, conforme sugere Diniz-Pereira
(1999).

4.3 Encontro com os sujeitos da pesquisa: aproximacoes, tensdes, conhecimentos

Na pesquisa qualitativa, a aproximagao com os sujeitos da pesquisa se revela importante
para a producdo de conhecimentos; “em nossa percepgao, a relagdo do pesquisador com os
sujeitos a serem estudados ¢ de extrema importancia” (NETO, 2001, p. 53). Concordamos com
este autor quando afirma que a manifestacdo de intersubjetividade e interacdo entre o

pesquisador e o grupo estudado propicia a criagdo de novos conhecimentos.

Os sujeitos da pesquisa foram quatro professores orientadores e sete alunos estagiarios
matriculados na disciplina de Estagio Supervisionado em Quimica do Curso de Licenciatura
em Ciéncias: Biologia e Quimica, turma de 2014. Esse estagio se caracteriza como a ultima

disciplina de Estagio Supervisionado realizado no Curso, fazendo parte do nono periodo.
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A aproximacdo com os professores orientadores responsaveis pela disciplina de Estagio
Supervisionado ocorreu a partir da minha entrada como professora no Curso pesquisado, pois,
conforme explicitei anteriormente, sou professora licenciada. Ser professora do Curso facilitou
minha aproximacdo com as/os professoras/os orientadores/as, pois sdo colegas de trabalho,

embora eu esteja temporariamente afastada para o processo de doutoramento.

O primeiro contato com os alunos estagiarios participantes da pesquisa ocorreu durante
0 periodo em que ministrei aulas da disciplina de “Introducéo aos Laboratérios de Ciéncias”,
oferecida no primeiro semestre do curso. Houve outro momento quando ministrei a disciplina
de “Quimica Inorganica Experimental”, que integra o 6° semestre da matriz curricular. E
novamente ao me reunir com a turma, com a autorizacdo do professor responsavel pela
disciplina de Estagio Supervisionado, ocasido em que foi explicado o projeto de pesquisa e feito

0 pedido de participacdo nesta pesquisa.

Assim, ao interrogar os alunos da turma se gostariam de participar da pesquisa, todos
demostraram interesse e confirmaram sua participacdo, disponibilizando seus numeros de
celular para futuro contato e agendamento das entrevistas. Uma caracteristica importante é que
esses alunos estagiarios fazem parte da primeira turma de concluintes da nova matriz curricular
do curso efetivada em 2018. Como foi explicado anteriormente, essa matriz foi sendo
implementada ao longo do processo de formacéo até o cumprimento total dos créditos.

Dessa forma, a aproximagdo com 0s sujeitos da pesquisa se deu primeiro como
professora do curso. Para a realizacdo das entrevistas semiestruturadas, participei de uma
reunido do colegiado no qual fiz a exposicdo do projeto e a solicitacdo para participarem das
entrevistas. Posteriormente o agendamento ocorreu por meios tecnoldgicos, conforme a

disponibilidade dos entrevistados.

As entrevistas com os professores orientadores ocorreram em suas respectivas salas. O
local das entrevistas com os alunos estagiarios foi o Nuacleo de Planejamento e
Desenvolvimento de Bioprodutos da Amazonia (NPDBI0), em uma sala reservada cedida pelo

professor coordenador do nucleo. Ambas estéo localizadas no “prédio velho” do IEAA.

As entrevistas com os/as estagiarios/as foram realizadas entre os dias 07 a 19 de marg¢o
de 2019 e as entrevistas com professores orientadores, entre os dias 07 de marco a 04 de abril
de 2019. Embora no primeiro contato com os professores tenha ocorrido a aceitacdo em
participar da pesquisa, foi necessario esperar a disponibilidade dos professores orientadores

para fazer as entrevistas. No caso dos alunos, diferentemente, as entrevistas foram agendadas
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de modo mais rapido e dindmico. O tempo de duracdo das entrevistas foi entre 30 minutos a 1
hora e em comum acordo com 0s sujeitos entrevistados. Houve também a assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e liberacdo no Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) (nimero CAAE 94564218.3.0000.5162) de acordo com os aspectos legais de uma
pesquisa na area da Educacao.

As dificuldades e tensdes ocorridas durante o processo de entrevista, bem como durante
todo o processo da pesquisa, foram a mudanca do meu campo de estudo, tendo em vista que o
meu percurso académico foi sempre articulado com a pesquisa experimental no laboratorio de
quimica. Para tanto, realizar uma pesquisa em um campo com uma perspectiva tedrico-
metodoldgica diferente trouxe muitas tensées, davidas e, principalmente, novos conhecimentos

e experiéncias, especificamente no ambito da educacéo.

Essas inquietacdes nos instigaram a buscar novos conhecimentos, a partir de textos
referenciados com embasamento tedrico-metodolégico, para que pudéssemos realizar uma
pesquisa mais consistente com 0 que esta se propde nesse processo de doutoramento e,

consequentemente, na atuacdo profissional.

Isso implica, sobretudo, que o pesquisador em educacdo precisa pensar sobre a sua
atuacdo docente, bem como repensar o fazer cientifico que desenvolve, tendo a consideracao
de que isto tem impactos sociais, queiram eles ou ndo, ou seja, ndo existe neutralidade na
producdo do conhecimento. Para Ghedin e Franco (2011), a pesquisa e a producdo do
conhecimento em educagdo sdo um processo a0 mesmo tempo objetivo e subjetivo. Objetivo
porque tem um objeto de investigacdo e subjetivo porque envolve um sujeito. Um implica o

outro.

Nas ciéncias humanas, o sujeito ndo pode ser completamente distanciado de
seu objeto [..] é preciso perceber tanto a sistematicidade como a
singularidade. A relacdo sujeito-objeto é fluida e, muitas vezes, a pessoa
modifica-se pela descoberta que faz e modifica a percepcdo do mundo exterior
(GUEDIN; FRANCO, 2011, p. 97).

Por isso se faz necessario que a reflexdo critica acompanhe cada momento da construgao
do conhecimento por meio da pesquisa. Nesse sentido, Novoa (2015) afirma que o pesquisador
precisa ler muito, e ler varias coisas. E assim pensar, e pensar muito. Esses pressupostos,

segundo o autor, fazem dele ou dela um bom pesquisador, mas se ndo gosta de ler ou de pensar,
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pode até tornar-se técnico de questionarios ou de entrevistas ou de estatisticas ou de outra coisa

qualquer, mas ndo serd um bom investigador.

Assim, é importante ressaltar que as tensGes nos proporcionam novas visdes sobre as
formas de fazer pesquisa, ou seja, do processo de construcdo do conhecimento, diferentes
daquelas com que até entdo ja tinha me deparado durante minha formacéo desde a graduacéo,
durante o mestrado e no campo de atuacao. Esses novos olhares possibilitaram as anélises das

entrevistas e dos dados aqui mostrados.

Nos tdpicos seguintes discutiremos os eixos de analises, conforme ja dissemos
anteriormente. Com base no referencial tedrico-metodolégico utilizado nesse trabalho,

elaboramos os eixos de analises atentas a recorréncia dos elementos nas falas dos entrevistados.

4.4 O lugar do Estagio Supervisionado no Curso: convergéncia e impasses presentes

Este eixo de andlise surgiu a partir das falas dos sujeitos da pesquisa, em que foi possivel
identificar algumas convergéncias e impasses presentes no contexto do Estagio Supervisionado

no Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica.

O Estagio Supervisionado inicia a partir do 8° periodo de Curso, podendo, em caso de
preenchimento de pré-requisitos, ser antecipado pelo académico. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial de professores — Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de
2015, estabelecem que o Estagio Supervisionado deve ter inicio a partir da metade do curso,
como forma de garantir a insercdo do/a aluno/a no cotidiano da escola, seu futuro campo

profissional.

De acordo com a normatizacdo do Estagio Curricular Supervisionado do Curso (Anexo
2), a organizacdo deste estd estruturada com os seguintes participantes: suas atividades séo
organizadas através da Coordenacdo de Estadgio Supervisionado, que dispde de um
Coordenador de Estagio; os professores designados para 0 acompanhamento e a orientagdo dos
alunos nas etapas dos Estagios séo denominados de Professores Orientadores; 0s responsaveis
pelos académicos no Campo do Estagio sdo denominados de Professores Supervisores. Essa é
a disposi¢cdo do Estagio Supervisionado no Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e
Quimica (UFAM, PPC, 2018). Estes profissionais, descritos anteriormente, sdo diretamente

responsaveis pelo bom andamento dos Estagios Supervisionados.



135

Conforme j& foi amplamente discutido ao longo dessa pesquisa, durante o processo de
formacdo inicial o Estagio Curricular Supervisionado constitui uma etapa marcante, um
momento-chave para o aprendizado do aluno, em seu futuro campo de atuacéo. Para tanto, ele
deve ser uma atividade teorico-pratica articulada com as demais atividades do curso de
licenciatura. Nesse sentido, conforme Leite, Ghedin e Almeida, (2008) e Pimenta e Lima
(2012), nos cursos de formacdo inicial para professores, o Estadgio Supervisionado tem sido
proposto como o0 momento de articulacdo entre a teoria e a pratica, mas ainda se torna
insuficiente para dar conta dos problemas complexos presentes no contexto da atuacdo

profissional.

Nesse sentido, o Estagio se configura como espaco de pesquisa nos cursos de formacao
docente, contribui para a constru¢do da identidade docente e fomenta o conhecimento
pedagdgico e a praxis educativa nos contextos das escolas (PIMENTA; LIMA, 2012). No
entanto, nem sempre os cursos de licenciatura tém evidenciado esse valor formativo para os
Estagios como uma oportunidade de superar uma simples observacéo e participacao na regéncia
na sala de aula (ibidem, 2019).

Percebemos pela fala dos entrevistados que o Estagio Supervisionado no Curso
pesquisado se configura como componente curricular que contribui para a aprendizagem dos
saberes docente e ndo somente como um campo obrigatério para ser cumprido, conforme nos

contam a aluna Princesa e a Profa. Jane:

[...] que a gente deve ndo levar o estagio como algo simplesmente para cumprir com a
minha carga horaria da faculdade, e sim dar mais importancia ao estagio, porque é algo
que vai te preparar para o mercado de trabalho. Nos prepara como futuros profissionais,
porque o professor tem uma responsabilidade muito grande, é importante que os alunos
de licenciatura deem essa importancia para o estagio, fagcam seu trabalho com exceléncia,
para que futuramente aquilo sirva para melhoria da sua propria pratica (Princesa).

O estégio é fundamental numa licenciatura, é fundamental para que o aluno tenha uma
base, ndo é que ele ja vai sair do estagio como um profissional da educacdo. Mas ele ja
vai ter uma nocdo de muitas coisas. [...] ele tem a oportunidade de estar vivenciando,
aprendendo, convivendo no ambiente onde esta se preparando para atuar (Profa. Jane).

Na narrativa da aluna Princesa observamos a centralidade do Estagio Supervisionado
nos cursos de formacao docente, pois contribui para a futura atuacao profissional: “a gente deve
ndo levar o estagio como algo simplesmente para cumprir com a minha carga horaria da

faculdade, [...]. Nos prepara como futuros profissionais [...], € importante que os alunos de
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licenciatura deem essa importancia para o estagio, [...]”. Nesse mesmo sentido a Profa. Jane
afirma que o estagio “é fundamental para que o aluno tenha uma base, ndo é que ele ja vai sair
do estagio como um profissional da educagdo [...] ”. Embora a professora reconheca os limites
do Estagio Supervisionado, percebe que durante ele o aluno tem a oportunidade de vivenciar e

se preparar para o futuro campo de atuacao.

E importante destacar que, embora o Estagio Supervisionado tenha essa centralidade
nos cursos de formacgdo de professores, Pimenta e Lima (2012) ressaltam que ele tem se
caracterizado por uma cultura tecnicista, sob um modelo técnico-cientifico, baseado
exclusivamente na informacéo, tendo como habilidade cognitiva a memdria e como base do
conhecimento a descricao de dados e o relato de experiéncias. Na utilizagdo de uma abordagem
tecnicista, segundo Leite (2018), o Estagio ndo é suficiente para o processo de formacdo
docente, pois ndo abrange a complexidade do conhecimento que o docente precisa dominar para

responder as necessidades da sociedade atual.

A abordagem tecnocratica tem a pretensdo de prever tudo o que pode ocorrer no
processo de ensino e aprendizagem; portanto, nega a imprevisibilidade inerente ao processo
educativo, bem como a possibilidade de analise critica do processo do Estagio Supervisionado
na sua efetivacdo e, em decorréncia disso, da pesquisa acerca da sua pratica docente em sala de
aula. Nessa abordagem, néo se considera a dindmica da sala de aula como algo criativo e de
ruptura com praticas inadequadas, ou seja, desconsidera-se, entre outros, o protagonismo do

aluno e do docente no Estagio Supervisionado.

Neste sentido é que defendemos, ao longo desse trabalho, a abordagem do professor-
pesquisador, pois nela reside a possibilidade de professores e alunos assumirem o protagonismo
na construcdo do conhecimento, no processo educativo, rejeitando a condi¢ao de executores de

um planejamento em que ndo haja a participacéo efetiva dos envolvidos.

Podemos perceber que a participacdo é considerada importante também nas narrativas
dos sujeitos dessa pesquisa. Nas narrativas de Will e da Profa. Raquel, o professor orientador
desempenha um papel fundamental durante todo o processo do Estagio, ou seja, na sua efetiva
participacdo no acompanhamento e orientacdo dos alunos estagiarios, conforme observamos

nas falas dos entrevistados:

Foi bem tranquilo, foi bom também porque a nossa professora orientadora estava nos
acompanhando, ela estava sempre junto com a gente, [...] (Will).
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Eu acho que o maior problema que a gente tem é que os professores ndo conseguem
perceber a importancia do estagio e olham a escola como se fosse uma empresa, como
acontece o estagio do bacharelado, joga o aluno la e ele se vira, e ndo é assim. [....] eu
penso que seja um problema nosso, a gente tem que repensar a nossa formacao, a gente
esta no curso de licenciatura, mas tem muita gente pensando que é um curso de
bacharelado (Profa. Raquel).

Nesse sentido, ao analisar a fala do estagiario, observamos a importancia da presenca
da professora orientadora no acompanhamento das atividades na escola campo: “/...J foi bom
também porque a nossa professora orientadora estava nos acompanhando, ela estava sempre
Jjunto com a gente [...] " (Will). Contudo, muitos professores orientadores do Curso de Biologia
e Quimica, em especial, historicamente compreendem o curso de licenciatura como um
apéndice do curso de bacharelado, ndo dando assim, a devida importancia ao estagio
supervisionado. Como nos conta Profa. Raquel, “0os professores ndo conseguem perceber a
importancia do estagio e olham a escola como se fosse uma empresa, como acontece 0 estagio
do bacharelado, joga o aluno 14 e ele se vira, e ndo é assim /...] ”.

Segundo Diniz-Pereira (2000), um dilema presente nos cursos de licenciatura é a
dicotomia entre bacharelado e licenciatura e a supervalorizacdo do curso de bacharelado em
detrimento da licenciatura. Conforme o mesmo autor (2000), com base em Menezes, 0
“licenciado ¢ concebido pela universidade como um meio bacharel com tinturas de pedagogia,
ou ainda, como subproduto da formacéo de pesquisadores” (ibidem, p. 59).

Nesse sentido, Gatti e Barreto (2009, p. 258) afirmam que ndo ocorre a necessaria
articulacdo entre o curriculo e a pratica profissional, “seus fundamentos metodoldgicos e formas
de trabalhar em sala de aula. Continuam a privilegiar predominantemente os conhecimentos da
area disciplinar em detrimento dos conhecimentos pedagogicos propriamente ditos”.

Esse dilema também esta presente na seguinte fala do Prof. Linus:

Nés ainda temos um modelo do século XX de formacao. Eu como professor da universidade
ainda conduzo isso, nds temos que pensar se vocé quer formar um técnico [...]. Nos temos
ainda um modelo do século passado para alunos do século XXI (Prof. Linus).

Esta fala corrobora o que alguns pesquisadores como Cachapuz (2000), Gatti e Nunes
(2009) e Gatti (2010), entre outros, afirmam: ainda ha permanéncia de uma formacao inicial
baseada no modelo da racionalidade técnica nos cursos de licenciatura, especificamente nas

areas de atuacgdo dos alunos estagiarios e professores orientadores do Curso.
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Nos Cursos de Licenciatura em Quimica, tradicionalmente, a formacdo inicial é pautada
no modelo da racionalidade técnica, que enfatiza o dominio da area especifica de quimica com
0 apoio de alguns contetidos pedagogicos (CACHAPUZ, 2000).

O mesmo se observa em relacdo aos Cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.
Gatti e Nunes (2009) evidenciaram que 0 curso possui caracteristica bacharelescas, que o foco
principal é a formagdo em &reas especificas da Biologia e os estagios curriculares, segundo 0s
autores, muitas vezes sdo ficticios.

Nesse sentido, Gatti e Barreto (2009, p. 258), afirmam, com base em pesquisa efetuada,
que os cursos de Licenciaturas “continuam a privilegiar preponderantemente os conhecimentos
da érea disciplinar em detrimento dos conhecimentos pedagogicos”.

Ainda para Gatti (2010), esses processos formativos estdo muitas vezes associados a
uma perspectiva da racionalidade técnica, em que a pratica fica situada no final do curso, apos
a formacdo, na base, dos conhecimentos especificos. Conforme ja explicitamos nesta tese,
historicamente esse modelo de formacao persistiu por bastante tempo e utilizava o modelo 3 +
1, em que aos cursos de formacéo de bacharéis era acrescido um ano de disciplinas pedagdgicas
para obtencdo do titulo de licenciado. Isto ratifica a racionalidade tecnocratica que enfatiza a
dicotomia entre o conhecimento cientifico e o pedagdgico, produzindo uma falsa
hierarquizacdo entre essas duas dimensdes do processo de formacdo do professor e
considerando o conhecimento cientifico especifico da drea como superior aos conhecimentos
pedagdgicos. Isso tem trazido enormes prejuizos para a area do ensino, como ratificam os
autores utilizados nesta tese, tais como Gatti e Barreto (2009) e Diniz-Pereira (2017), entre
outros.

De acordo com Diniz-Pereira (2017, p. 102), “a partir da critica a0 modelo da
racionalidade técnica e orientadas pelo modelo da racionalidade prética, pretendia-se que outras
maneiras de repensar a formacao docente surgissem no pais”. Nesse modelo, o contato com a
pratica deveria aparecer desde o primeiro momento do curso de formacdo. Desse contato
surgiriam problemas e questdes que deveriam ser levados para discussdes nas disciplinas
tedricas. Assim, os blocos de disciplinas ndo se apresentariam mais separados e acoplados, e
sim concomitantes e articulados (ibidem). Além disso, este tipo de formacgdo se afasta da
possibilidade do licenciado se constituir em um professor-pesquisador, pois 0s conhecimentos
pedagdgicos, que deveriam ser, em grande parte, mobilizadores de seus questionamentos, séo

secundarizados.
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O autor ainda faz uma critica a inclusdo exagerada e aligeirada de préaticas pedagdgicas
no processo formativo, porque, em nome da necessidade urgente de habilitar professores que
estdo na sala de aula, a pratica, que deveria ocupar um espaco significativo na matriz curricular
dos cursos de licenciatura, pode ser compreendida de forma errada como formacdo em servigo.
As horas trabalhadas em sala de aula, sem nenhum planejamento e sem intencionalidade
formativa, passaram a ser contabilizadas nos novos cursos de licenciatura. 1sso, em muitos
cursos, significou, simplesmente, a diminuicéo da carga horaria tedrica dos cursos de formagéo
inicial de professores, 0 que representa um retrocesso em temos de preparacdo desse

profissional (ibidem).

Assim, concordamos com Ghedin (2005) que o processo de formacdo de professores
deve migrar da epistemologia da pratica para a epistemologia da praxis. Conforme ja
descrevemos anteriormente, a formacao do professor deve estar pautada na praxis freiriana, na
reflexdo critica sobre sua acdo, o que implica uma postura investigativa que compreende 0s

contextos pedagogico, ético, cultural, historico, politico e social.

Para Ghedin e Almeida (2015), esse modelo epistemoldgico permite que a producéo de
conhecimento relacionada a cultura contribua de forma decisiva na formacdo do professor-
pesquisador, tendo em vista que durante sua formacéo inicial o docente passa por um processo
de educacdo cientifica, em uma perspectiva voltada para a pesquisa, que deveria estar presente,
também, no seu processo de Estagio Supervisionado na escola em dialogo com a sua graduacéo.

As informagdes que o campo de pesquisa nos trouxe apontam para uma perspectiva que,
muitas vezes, se aproxima da concep¢do do professor-pesquisador. Ou seja, ha nas falas de
alunos e professores orientadores indicios de uma formacao do professor-pesquisador. Nesse
sentido, percebemos nas falas da aluna Cora e da Profa. Marie que o0 estagio proporciona o
guestionamento da praxis do aluno estagiario e, assim, possibilita ao estagiario refletir sobre
suas concepgdes de escola, aluno e ensino, tornando-o mais reflexivo e questionador quanto as

suas a¢des quando professor.

[...] A gente observa a personalidade de cada aluno, como que cada um se porta em uma
disciplina, como ele se porta em outra disciplina. Porque como a gente faz biologia e
quimica, tem como observar se o aluno se interessa mais em quimica e biologia. Por que
ele age desse jeito em quimica? E por que que ele ndo é desse jeito em biologia? A gente
pode ver aonde que a gente pode intermediar o ensino (Cora).

Todas as etapas do estagio sdo importantes. A observacdo é importante porque o aluno
vai observar como ele vai lidar com a turma, quais os materiais que ele tem disponiveis na
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escola, ele observa o publico dele, ele observa todo o aspecto daquela turma, daquela
escola, tudo que tem a ver com os processos de educacéo [...] (Profa. Marie).

Percebemos que Cora se propde um estadgio mais reflexivo, assim inicia com uma
observagdo mais sistemética, ou seja, busca articular as situacdes observadas com o0 processo
formativo no curso de licenciatura, para com esse movimento poder avangar no seu
desenvolvimento de futuro docente, ou seja, na constituicdo dos seus modos de atuacdo. Essa
mesma concepcao de estagio percebemos na fala da professora Marie quando afirma que “a
observacédo é importante porque o aluno vai observar como ele vai lidar com a turma, quais 0s
materiais que ele tem disponiveis na escola [...]”. Assim se proporciona uma melhor formacéao
inicial a partir dos questionamentos e reflexdes levantadas no decorrer da realizacdo dos

Estagios Supervisionados.

O processo de formacdo requer dos alunos ou das alunas a mobilizacdo de
conhecimentos teoricos, tanto da area especifica da formacdo como da &rea pedagdgica,
relacionados, também, aos conhecimentos praticos para propiciar o desenvolvimento da analise
critica de sua propria atuacao, e a partir dela devem constituir e reconstituir seus conhecimentos
num processo articulado com os contextos em que atuam (ALMEIDA, 2013). Essa
aproximacdo critica permite ao aluno compreender os modos de organizacdo da escola e do
sistema de ensino, as decorréncias das politicas educacionais em vigor e as demandas para se
ensinar efetivamente os alunos que frequentam as salas de aula (ibidem). Nesse sentido, a

aproximacdao critica, segundo Almeida (2013, p. 63),

[...] ndo pode ficar restrita aos pardmetros de uma abordagem técnico-
cientifica, sustentada  predominantemente em informagdo, no
desenvolvimento da memdria, na descrigdo dos cenarios observados e no
relato de experiéncias como base para a construgdo do conhecimento, pois
uma formacgédo assim realizada ndo da conta de assegurar os conhecimentos
gue o professor precisa para ensinar efetivamente.

Portanto, para um efetivo conhecimento dos docentes deve ocorrer uma articulagéo
entre 0os conhecimentos especificos das areas cientificas e 0 processo pedagogico. Tambem
deve-se propiciar a compreensdo da relacdo entre teoria e a pratica, conhecimento e acao, para
que, a partir dessas relacBes, possam compreender as possiveis rupturas e continuidades, 0s
tempos plurais da atuacdo docente, em contextos especificos e em varias dimensfes. Assim,
para uma “formacdo do professor intelectual reflexivo critico e pesquisador de sua pratica nao

pode prescindir da aproximagédo da teoria com a pratica” (LEITE, 2018, p. 87).
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Observamos que, embora as analises das narrativas dos entrevistados caminhem para
uma perspectiva mais promissora em relacdo a centralidade do Estagio Supervisionado no
processo de formacdo, ainda percebemos que permanecem algumas concepcdes de Estagio
baseadas no modelo de formacdo da racionalidade técnica. E ainda podemos perceber a
necessidade e a importancia de conceber o Estagio Supervisionado como um campo do
conhecimento indispenséavel a formagdo docente, buscando superar a compreensdo do Estagio

como apenas uma disciplina a ser cumprida no curriculo do curso.

Portanto, concordamos com Leite (2018, p. 87) quando defende que 0s cursos de
formagédo de professores “invistam numa formagao que assegure a vinculagcdo da teoria com a
pratica desde o inicio do curso, a partir de pesquisas, de atividades e de um efetivo estagio no
interior da escola, que permitam a reflexdo e o confronto dos ensinamentos tedricos com a
realidade encontrada”. E ainda que “é preciso realmente considerar a concep¢do critico-
reflexiva como uma orientagdo conceitual para definir um modelo de formacéo de professores

mais apropriado as demandas atuais” (ibidem, p. 99).

Assim, pressupde-se uma formacdo inicial dos professores voltada para a formacéo do
professor-pesquisador, que exige uma postura investigativa. Nesse sentido, a modalidade de
Estagio proposta requer que a universidade esteja comprometida com a formacdo e o
desenvolvimento profissional do professor. Segundo Leite (2018, p. 99),

Ela a universidade deverd ser capaz de propor uma formacgdo docente que
tenha por base projetos emancipatdrios, elaborados com a responsabilidade de
tornar a escola parceira no processo de democratizacdo social, econémica,
politica e cultural do Pais, podendo dessa forma cumprir seu papel na busca e
na construcdo de uma sociedade mais justa e igualitéria.

Portanto, o Estagio deve ser planejado e executado em cooperacgéo entre a universidade
e a escola, propiciando uma melhor contribui¢do a formacao do professor critico-reflexivo e
pesquisador e a construgdo de sua identidade, bem como de seus conhecimentos, valores,

atitudes e posturas.

Retomando o tema desse item, podemos afirmar que, para os alunos entrevistados, o
Estagio tem um lugar importante na formacao e que, apesar dos problemas que surgem neste
momento, a presenca dos professores orientadores da universidade é indispensavel para que se

possa refletir, em conjunto, sobre possiveis caminhos de solucéo.



142

4.5 A aproximacao entre universidade e escola: uma lacuna que persiste

No contexto das licenciaturas no Brasil, alguns dilemas sdo recorrentes, e entre estes
esta a relagdo entre universidade e escola. Sobre essa questdo Diniz-Pereira (2000, p. 61-62)
afirma que “ha pouca integrag@o entre 0S sistemas que formam os docentes, as universidades,

e 0s que os absorvem: as redes de ensino fundamental e médio”.

Segundo o autor, isso se deve a pouca ou quase nenhuma vivéncia de ensino
fundamental e médio, por partes dos professores formadores de futuros educadores, como
professores desse ensino. Ou ainda, ao fato de o Estagio Curricular estar localizado no final dos
cursos, no ultimo periodo, sendo visto somente como uma exigéncia académica para a aquisicdo
do diploma (DINIZ-PEREIRA, 2000).

Aponta-se ainda que os professores regentes, com 0s quais 0s estudantes trabalham
durante sua passagem pela escola, sabem muito pouco sobre a especificidade das disciplinas
gue seus estagiarios estudaram na universidade, assim como aqueles que lecionam na
universidade sabem pouco sobre as praticas especificas utilizadas nas salas de aula da educacao

basica, onde os alunos estagiarios estdo alocados (ZEICHNER, 2010).

Nesse sentido, quanto a relacdo que a universidade possui com a escola, no caso
especifico do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica, observamos uma
significativa mudanca no que se refere ao contato com o campo de estagio. Na nova matriz
curricular, houve a preocupacao em colocar a aproximacao da universidade com a escola ja no
inicio do curso, ou seja, a disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias esta disposta no terceiro

semestre e o Estagio Supervisionado inicia no oitavo semestre.

No decorrer do processo de formagéo, as disciplinas apresentam uma nova distribuicéo
na matriz curricular. A disciplina de Préaticas de Ensino, no inicio do curso, conforme a matriz
curricular (Anexo 1), demonstra um grande avanco em relacdo ao reconhecimento da
indissociabilidade entre teoria e pratica. Nesse sentido, houve uma grande mudanga em relacéo
a matriz anterior em que 0s estagios e as praticas de ensino eram localizados somente no final

do Curso. Essa questdo foi reconhecida na narrativa do Prof. Linus:

O nosso aluno, ele comeca muito tarde, a forma como esta colocado no curso, ele s6
comeca a fazer a prética no final, ele aprende a teoria da quimica e da biologia, ele é
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aluno durante um bom tempo. E no final do curso ele € inserido numa realidade, em que
ele passou um bom tempo na vida académica dele sem ter esses contatos. Entdo, o aluno
comeca a se transformar em um futuro professor no final do curso, ou seja, ele se depara
com essa realidade, eu diria assim muito tarde, ele ndo € preparado anteriormente para
poder ser inserido nesse ambiente, ele € inserido de uma vez. A minha forma de visualizar
é que ele comece ja no inicio do curso a ter inser¢des nesse ambiente onde ele vai trabalhar
avida inteira, essa € uma sugestao [...] (Prof. Linus).

A fala do Prof. Linus se refere a matriz antiga, na época ele era coordenador do Estagio.
Esse panorama foi descrito na época em que ele também atuou como professor orientador do
Estagio, e ja apontava a necessidade de mudancas na matriz curricular do Curso, no sentido de
contribuir para a superacao da dicotomia teoria e pratica, bem como com o processo de insercao
dos alunos na escola campo de estagio. Nesse sentido, observamos a constante necessidade de
discussbes em relacdo a formacédo inicial de professores, bem como, a mudanca na estrutura da

matriz curricular, especificamente no que se refere aos estagios supervisionados.

A mudanca na matriz curricular também foi apontada pela aluna Cora ao descrever que
houve melhoria quanto a forma como o Estagio estd organizado na nova matriz curricular do

Curso.

Antigamente no antigo PPC tinha quatro estagios, s6 que era cada etapa, ndo vivenciava
tudo, como esta esse agora, que esta tudo em um estagio sé. O estagio de quimica tem as
trés partes observacao, coparticipagdo e regéncia, entdo acho que esse método que estao
usando agora esta muito melhor, porque a gente faz tudo de uma vez para cada disciplina.
N&o deixando passar o tempo para fazer outro estagio, vai que esgquece 0 gue aconteceu
no anterior, esse seguimento esta proporcionando melhor ensino (Cora).

Eu acho que a gente tem que preparar esse aluno e acompanhar, até porque eu lembro que
a gente tinha um problema que os alunos iam para o estagio na outra grade, ndo tinham
nem passado em quimica e ele j& estava fazendo estagio em quimica. Como pode isso0?
Imagina! Sem um acompanhamento de um professor daqui da universidade, entdo fica
muito sério (Profa. Raquel).

Podemos observar que os Estagios, como estdo organizados na nova matriz,
proporcionam, conforme a fala da aluna Cora, melhor planejamento e vivéncia durante o tempo
em que estdo sendo realizados, o que é corroborado pela fala da Profa. Raquel, ao afirmar que
“eu lembro que a gente tinha um problema que os alunos iam para o estagio na outra grade,
ndo tinham nem passada em quimica e ele ja estava fazendo estagio em guimica”. 1sso indica
que o projeto pedagdgico prevé primeiro um processo formativo mais consistente, para que o
estagiario possa ser ativo em todas as etapas (regéncia, coparticipacdo e regéncia) de Estagio
Supervisionado conforme se prevé no PPC do Curso.
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Pesquisas apontadas por Zeichner (2010), realizadas nos Estados Unidos, ttm mostrado
que as experiéncias de campo constituem importantes ocasides para que se efetive a
aprendizagem docente. Em alguns cursos de formacdo docente, tem-se experiéncia de campo
distribuida ao longo do curriculo, no entanto, o tempo que os futuros professores passam nas
escolas ndo € devidamente planejado. Contudo, propostas que visem a pratica de ensino e o
estagio como um lugar de problematizacéo constituem a mudanca de paradigma no pensamento

sobre o papel da experiéncia de campo na formacao de professores (ibidem).

O incentivo a pesquisa nos cursos de licenciatura é apontado por Diniz-Pereira (2000) e
Ghedin, Oliveira e Almeida (2015), entre outros, como uma proposta para a formacdo do
professor-pesquisador no contexto da articulagdo entre escola e universidade. E ressaltam a
importancia desse trabalho de pesquisa estar articulado com o ensino fundamental e médio, e,
como consequéncia, a necessidade de lutar pelas condi¢es, tanto da escola quanto do trabalho
docente, para que ele seja realizado adequadamente. O Estagio se apresenta como um facilitador

desse processo.

Assim, compreendemos que no processo de Estagio Supervisionado ha necessidade de
uma efetiva orientacdo, em que o professor orientador promova no aluno estagiario a postura
de um investigador e que ele seja realizado em cooperacao entre a universidade e a escola, para
que ndo seja encarado apenas como uma disciplina a ser cumprida e uma exigéncia para receber
o diploma de graduagdo, mas como momento de ratificar a importancia da concepgdo do
professor-pesquisador como imprescindivel para o processo educativo. Conforme o PPP (2018)
do Curso de Licenciatura em Ciéncia: Biologia e Quimica o professor orientador deve orientar
para o planejamento, 0 acompanhamento e a avaliacdo das atividades a serem desenvolvidas no

Estagio, de modo que os objetivos dos Estagios Supervisionados sejam contemplados.

Além disso, Pimenta e Lima (2012) lembram que o Estagio se configura como um
espaco em que professores, alunos, escola e universidade trabalham questdes fundamentais, tais
como: “O sentido da profissdo, o que ¢ ser professor na sociedade em que vivemos, como ser
professor, a escola concreta, a realidade dos alunos nas escolas de ensino fundamental e medio,

a realidade dos professores nessas escolas, entre outras” (ibidem, p. 100).

Para que essas questdes sejam trabalhadas durante o processo de formagdo docente,
aprendemos que a parceria entre a escola e a universidade precisa ser efetiva e se constitui como
uma importante articulacéo que o Estagio pode fomentar, especificamente em colaboracéo entre

os alunos estagiarios universitarios e os professores das escolas que os acolhem.
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Contudo, de acordo com a narrativa das Profa. Raquel e da Profa. Jane, a universidade
ainda esta construindo uma aproximagdo com as escolas, ou seja, uma relagdo que produza
consequéncias educativas significativas. Embora haja alguns avancos, as professoras

entrevistadas reconhecem que ainda ha limitagdes que devem ser superadas.

Outro problema que eu vejo no nosso curso, [...] que a gente ndo tem uma boa relacdo
com a escola, a gente ndo vai l4, a gente ndo conversa com a gestora, a gente ndo tenta
fazer trocas através dos trabalhos de extensdo com os préprios professores ou com 0s
alunos, entdo eu vou nas escolas, eu visito as escolas, me apresento e depois eu faco a
distribuicéo dos alunos para irem nas escolas (Profa. Raquel).

Porque o professor ja esta na escola sobrecarregado de turmas, e se vai um estagiario que
ele leve algo diferente pode até [...] contribuir com aquele professor. Ele aplicando uma
pratica em uma turma o professor vai até poder copiar e usar nas turmas seguintes e nos
anos posteriores também. Entdo eu vejo que a universidade tem que contribuir com a
escola, a gente ndo tem s6 que mandar os alunos para estagio, porque antigamente muitos
professores e até gestores falavam: “La vem”, como se a gente mandasse um fardo, um
trabalho. E néo é isso que a gente quer e nem eles, eu acredito que a universidade deve
ser parceira da escola, e levar coisas para contribuir realmente para a educacéo bésica,
para o aprendizado dos alunos e também dos professores que estdo la (Profa. Jane).

Podemos analisar que os professores orientadores percebem a necessidade de uma
melhor relacdo com a escola, uma participacdo mais ativa na promocao de projetos que visem

a colaboracdo da universidade com a escola.

Nesse sentido, percebemos a necessidade de uma melhor relagéo entre a universidade e
a escola. Para tanto, segundo Ghedin, Oliveira e Almeida (2015), o Estagio deve ser
compreendido como um instrumento do processo de formacdo do professor-pesquisador que
implica a formacéo de uma comunidade investigativa, coletiva, que busca a compreenséo e
explicacdo para as problematicas que mais se apresentam na escola e exigem uma alternativa

que pode ser elaborada em conjunto com a universidade.

Quando um trabalho é realizado conjuntamente entre universidade e escola, segundo
Ghedin (2007), deve-se priorizar o didlogo sistematico acerca das questdes cotidianas com a
colaboracdo dos professores supervisores que estdo na escola e os demais integrantes da
instituicdo. Assim, ao longo do processo de Estagio e da presenca desta atividade, pode ser
significativa a sele¢do de textos para estudos coletivos na escola, proposicao de questdes, escrita
de textos, dialogo com autores, projeto de extensao, entre outras atividades que envolvam os
alunos (futuros professores) e sistematizem a (re) elaboracdo do processo de conhecimento que

se da pela pesquisa no Estagio.
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Na narrativa da Profa. Marie, é possivel perceber que a relacdo entre universidade e
escola apresenta tensBes, que, segundo ela, se devem, em parte, a desvalorizacdo dos

profissionais da educacéo e, em consequéncia, dos cursos de licenciatura.

Eu acho que a gente tem alguns problemas, sim, algumas escolas hoje ndo tém mais
recebido nossos alunos com tanto entusiasmo, a relacdo universidade-escola tem sido
enfraquecida, néo sei se porque hoje em dia nds ndo temos mais aquela valorizacdo do
professor e nos cursos de licenciatura tem ocorrido uma desvalorizacdo muito grande,
entdo, hoje em dia eu sinto que essa relacdo da escola de ensino bésico e a universidade
esta muito enfragquecida (Profa. Marie).

A professora aponta a preocupacdo com a profissionalizacdo docente em seu sentido
amplo, com a falta de politicas publicas e até mesmo com a falta de valorizacéo dos professores
e dos cursos de licenciatura. Esta preocupacao vem ao encontro do debate de que o bacharelado

é colocado como uma formacdo superior a formacao de professores.

Isto reforga a proposta que trazemos nesta tese de que a formagé&o restrita a racionalidade
técnica, conforme ja indicamos anteriormente, é insuficiente para a formacéo do professor. Por
isso se faz necessario “conceber essa formacdo voltada para o desenvolvimento de uma acgao
educativa capaz de preparar seus alunos para a compreensdo e transformacdo positiva da
sociedade em que vivem” (MONTEIRO; PIMENTA, 2013, p. 62). E isto passa,
necessariamente, pela valorizacdo da educacdo e dos professores. Assim, 0 exercicio da
docéncia ndo pode se resumir a aplicacdo de modelo e técnicas previamente estabelecidas por
outros profissionais, sejam eles professores ou ndo, em uma racionalidade técnica que busca a
aplicacdo de acdes generalizadas para leva-las aos diversos contextos educativos (IMBERNON,
2009).

Dai nossa defesa, juntamente com 0s autores que nos acompanham nesta tese, da
concepgdo de que a formagdo que privilegia a énfase no professor-pesquisador possibilita a
constituicdo de um profissional que, além de apresentar as condi¢des adequadas para o exercicio
da profissdo, também tem consciéncia e capacidade para lutar pela qualidade da educacao, em
todos os niveis, bem como pela melhoria constante de sua condicédo de trabalhador.

4.5.1 A contribuicdo da/o professora/o orientadora/o durante o Estagio Supervisionado
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Outro ponto em destaque que observamos nas falas dos entrevistados foi a fungdo do/a
professor/a orientador/a. A Lei n° 11.788, de 25 de setembro de 2008, artigo 3°, inciso I, faz

referéncia ao papel do professor/a orientador/a declarando que

O estagio, como ato educativo escolar supervisionado, deverd ter
acompanhamento efetivo pelo professor orientador da instituicdo de ensino e
por supervisdo da parte concedente, comprovado por vistos nos relatérios
referidos no inciso 1V do caput do art. 7° desta lei e por mencéo de aprovagéo
final (BRASIL, 2008).

O Projeto Politico-Pedagdgico do Curso prevé que o professor orientador acompanhara
0 académico em suas praticas de Estagio por meio de orientacdes coletivas e individuais,
seguidas de relatos e esclarecimentos de duvidas e supervisao das praticas de estagio na escola
campo em que o estagiario esta atuando. Esse acompanhamento devera ser planejado e definido

pela instituicdo, de acordo com a necessidade e disponibilidade do professor de Estagio.

Tanto nos documentos oficiais como no PPC fica explicita a importancia da
contribuicdo do professor orientador no planejamento e realizacdo do Estagio e especificamente
no acompanhamento do primeiro contato do aluno estagiario com a escola campo, tendo em
vista que este contato contribui com a afirmacgéo da formacéo académica e com a construcéo da
sua identidade docente. Assim, o primeiro contato do aluno estagiario com a escola deve ser
mediado pelo professor orientador, para que se transforme em uma boa experiéncia no futuro
campo de atuacdo profissional. Podemos observar isso nas narrativas da aluna Ester e do Prof.

Linus.

Para mim ¢ essa questao do professor orientador sempre ir com a gente na escola, eu acho
que essa é a parte mais dificil, o primeiro contato com a escola. Se todo professor
orientador fosse com cada aluno, eu sei que ndo é facil porque nossos professores tém
vérias outras coisas, mas se o professor responsavel pela disciplina separasse uma hora
para ir com a gente, como fez a professora de quimica que foi conosco, isso ajudaria
(Ester).

O estagio é uma realidade que é o primeiro contato de um universo onde ele vai escolher
viver a vida inteira, para muitos entrar na sala de aula, adentrar na sala de aula e se
deparar com aquele ambiente muitas das vezes que eles ndo conseguem dominar, eles sdo
jovens demais, eles tém vontades, eles acham uma profissdo linda, mas acaba que eles
precisam saber mais, e para ter o dominio sobre aguele ambiente, sobre 30 alunos 40
alunos precisa se ter algo mais (Prof. Linus).
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Na narrativa da estagiaria Ester podemos observar que a mesma reconhece a
importancia do acompanhamento do professor orientador no primeiro contato do aluno com a
escola. A presenca dos professores orientadores, além do que foi colocado pelos entrevistados,
também pode contribuir para que os alunos “[...] possam desenvolver a capacidade de investigar
a propria atividade (a experiéncia), para, a partir desta, constituir e transformar seus
saberes/fazeres docentes num processo continuo de constru¢do de suas identidades como
professores” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 92). Isto, possivelmente, amenizaria os problemas
gue os alunos possam vir a ter na sua atuacao como estagiarios, pois o reconhecimento de que
sua formacdo é algo dindmico, inacabado, lhes permite, como dizem as autoras, “desenvolver

a capacidade de investigar a propria atividade” (p. 92).

O aluno deve realizar uma observacdo sistematica da complexidade que envolve o
contexto educacional, para que possa planejar a intervencdo e posterior reflexdo critica sobre
sua atuacado, construindo-se como professor-pesquisador. Isso vem ao encontro do que afirmam
Pimenta e Lima (2012) quando propdem que o estagiario, juntamente com o professor
orientador, busque compreender o exercicio da docéncia, a valorizacdo e o desenvolvimento
dos professores como sujeitos intelectuais capazes de produzir conhecimento e participar de
decisbes de todo o sistema educativo, tendo em vista que, segundo Diniz-Pereira (2000), “o
estagio, quando mal orientado, é encarado apenas como uma exigéncia académica necessaria
para a aquisi¢ao do diploma”, 0 que reduz enormemente as possibilidades da formacgéo do

professor, em especial, do professor-pesquisador.

4.5.2 A relagdo do professor/a supervisor/a e alunos em Estagio Supervisionado

A questdo da relagdo entre os professores supervisores e 0s alunos estagiarios se mostra
evidente nas falas dos alunos entrevistados, bem como o importante papel que o professor
supervisor tem durante a permanéncia dos estagiarios na escola campo de estagio. Para Pimenta
e Lima (2012, p. 114),

As atividades de supervisdo que acontecem no estagio requerem aproximacgao
e distanciamento, partilha de saberes, capacidade de complementacéo,
avaliagdo, aconselhamento, implementacdo de hipoteses de solucdo para 0s
problemas gue, coletivamente, sdo enfrentados pelos estagiarios.
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Assim, o professor supervisor se apresenta como um mediador, que proporciona a
ampliacdo do conhecimento do campo de atuagdo dos alunos e contribui no processo de
construcdo da identidade docente, atuando como articulador entre a sua condicdo de alunos de

um curso de licenciatura e a condicao de futuros profissionais na escola.

Nesse sentido, o Estagio ndo constitui uma simples intervencdo, e sim uma interacéo
entre a universidade e a escola, e, para tanto, ocorre a partilha de experiéncias vivenciadas, na
qual alunos estagiarios e professores supervisores tém a possibilidade de (re) construirem

conhecimentos acerca da profissdo docente.

Segundo as narrativas, observamos que os alunos estagiarios reconhecem a tensdo, que
também foi apontada anteriormente, entre os professores orientadores e os professores
supervisores, ou seja, no momento do encontro com as escolas do campo de estagio. Alguns
ressaltam que sdo bem recebidos pelos professores supervisores, e outros ndo criam um bom
relacionamento com os alunos estagiarios. Os motivos pelos quais essas relacdes ainda
apresentam algumas dificuldades estéo articuladas com o que problematizamos no item 4.5. Ou
seja, a relacdo entre universidade e escola ainda tem um caminho a percorrer no sentido de
aproximacdo e ajuda mutua para o fortalecimento da escola, bem como do processo de
formacdo do aluno estagiario como professor-pesquisador, conforme depoimento dos(as)
aluno(as) Will, Maria Eduarda e Princesa:

Eu digo que eu tive muita sorte de trabalhar com dois professores no estagio de ciéncias,
gue eles gostavam que a gente estava la. Eles deixavam a gente bastante a vontade para
expressar nossas ideias. Para querer inovar em alguma coisa, eles perguntavam a nossa
ideia se tinha algo melhor (Will).

No estégio de ciéncias o professor supervisor deixava a gente entrar na sala de aula e se
apresentar para a turma, falar o nome, falar das etapas do estagio, por que a gente estava
I4. No estagio de quimica ndo, a professora nunca tinha ficado com nenhum estagiério,
entdo ela ndo sabia como agir e a gente simplesmente entrava na sala e ficava l4. Tanto
que os alunos pensavam que nés éramos alunas novatas (Maria Eduarda).

A professora da escola, ela ndo nos apresentou, quando a gente comec¢ou a fazer o estagio
na etapa de observacdo, a professora da escola ndo nos apresentou para a turma, ‘ah
essas sdo as alunas estagidarias’. Nada disso, entdo, a gente chegava na sala, sentava la e
as vezes os alunos ficavam se perguntando um para o outro, e a gente acaba ouvindo, ‘a
aluna nova da escola ou algo assim’. Até que os alunos no decorrer das aulas foram
observando que a gente estava ali todo dia e alguns acabavam chegando pra gente e
perguntando: O que vocés estdo fazendo? algo assim, ai a gente falava: Somos estagiarias.
Porque a professora mesmo n&o abriu esse caminho, ndo nos apresentou, pelo menos néao
na etapa de observacdo e coparticipacdo. Somente na etapa de regéncia que ela nos



150

apresentou, sendo que as trés etapas foram feitas, praticamente, nas mesmas turmas e na
mesma escola (Princesa).

Percebemos nas narrativas dos(as) alunos(as) estagiarios(as) o importante papel do
professor(a) supervisor(a) no acompanhamento e na contribuicdo para a profissionalizacéo do
estagiario quanto a sua atuacdo na sala de aula.

Observamos que alguns professores supervisores da escola apresentam resisténcia em
receber o aluno por entender que estardo sendo avaliados pelo estagiario. No entanto, para
Pimenta e Lima (2012, p. 112),

A aproximagdo do aluno estagiario com o professor da escola ndo é apenas
para verificar a aula e o modo de conduzir a classe. E também para pesquisar
a pessoa do professor e suas raizes, seu ingresso na profissao, sua inser¢cao no
coletivo docente, como conquistou seus espagos € como vem construindo sua
identidade ao longo dos anos.

Neste sentido, reiteramos a importancia de que tanto o professor como o aluno/estagiario
tenham uma postura investigativa e, desta maneira, ambos possam ressignificar as suas praticas
docentes. Assim, podemos afirmar que o Estagio se apresenta como um espaco de mediacdo

reflexiva entre a universidade, a escola e a sociedade (PIMENTA,; LIMA, 2012).

A importancia do professor supervisor em relacdo a contribui¢do para uma formacéo
adequada do aluno(a) estagiario(a) € apontada pela professora Marie, especialmente no que se

refere a relacéo professor-aluno na sala de aula.

[...] tem professor supervisor que os alunos ficam pirando porque ndo tem o minimo
dominio de turma e as vezes isso desestimula o aluno, tem pessoas que se dao muito bem,
tem pessoas que ndo (Profa. Marie).

Percebemos na fala da professora Marie que algumas situacdes que ocorrem durante o
Estagio podem desestimular o aluno a seguir na profissdo doente. Conforme Pimenta e Lima
(2012, p. 65),

Mesmo acreditando em si e na profissdo, o estagiario pode esbarrar no
contexto, em situacdes desgastantes, cansaco e desilusdo dos profissionais da
educacdo, nas condi¢Oes objetivas das escolas, muitas vezes invadidas por
problemas sociais, cuja a solucéo esta longe de suas areas de atuacéo.
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A experiéncia vivenciada durante o Estagio deve ter o acompanhamento tanto por parte
da universidade como da escola, pois, segundo essas autoras, € no processo de formacdo que
sdo consolidados muitas opcoes e intencbes profissionais. Assim, reiteramos a importancia de
uma adequada aproximacéo da universidade com a escola e, especificamente, com o professor
supervisor do Estagio. Isto, para que o aluno se familiarize com diferentes situac6es da vida na
escola, para que nao fique alheio a realidade, mas, ao mesmo tempo, ndo caia no fatalismo
pedagdgico que pode colocar em xeque sua escolha da licenciatura.

Outra questdo importante e recorrente na fala dos alunos(as) estagiarios(as) foi a
preocupacdo do professor(a) supervisor(a) em relacdo a carga horaria dispensada para as
disciplinas de Ciéncias e Quimica no ensino fundamental e médio, respectivamente, ou seja, a

questdo de o tempo de hora/aula ser bastante reduzido, conforme dizem os alunos Erem e Will.

A coparticipacéo nos dois estagios foi meio complicada porque a gente teve que sair da
observagdo para ir para coparticipacdo, havia uma certa resisténcia por parte dos
professores responsaveis tanto de ciéncia quanto de quimica em levar novas ideias, levar
algo experimental, uma prética [...], ele meio que deu uma freada. O professor de ciéncias
muito preocupado com o tempo que ele tinha para ministrar aula, ministrar o contetdo e
aplicar as provas. Ele aplicava muitas provas e recuperagdo, em questao de uma semana,
era uma semana de contetdo, uma semana de prova e recuperacdo. E o professor de
quimica era muito contetdo e prova (Eren).

Eu encontrei alguma dificuldade também devido ao professor ter que refazer provas com
alguns alunos, ficar todo tempo passando prova e quando chegava na hora da minha
regéncia eu ndo podia ministrar minha aula, por conta dos alunos que tinham ficado em
recuperacao. (Will).

E perceptivel nas falas dos alunos que a escola tem sua rotina e que, muitas vezes, ndo
condiz com o que o aluno discute no processo formativo na universidade, ou seja, a burocracia,
a pedagogia da testagem constante dos alunos tomou muito espago-tempo nas escolas. Na
expressao de Lima (2019), as politicas educacionais atuais exigem que o professor seja um
“educometrista” (p. 152). Isto, evidentemente, ndo é culpa dos professores, mas é o resultado
de politicas publicas que exigem esta postura do professor que esta na escola. Esse fato interfere
diretamente no planejamento dos futuros professores, bem como no ensino e na aprendizagem
dos alunos em relacéo as disciplinas de Ciéncias e Quimica.

Neste sentido, observamos que a intensificacdo do trabalho docente perpassa todo o

contexto que compreende a escola publica atualmente. Entendemos que “a escola para poucos
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de ontem cedeu lugar, hoje, a escola para muitos. Temos uma nova clientela, temos novas
necessidades a serem atendidas” (LEITE; GHEDIN; ALMEIDA, 2008, p. 26). Certamente a
alternativa ndo esta na intensificacdo do trabalho do professor ou da comunidade escolar, mas
na elaboracdo de politicas educacionais que possibilitem condi¢cdes de trabalho dignas aos
profissionais da educacdo e a ampliacdo das possibilidades educativas para os estudantes da
educacdo bésica. Neste sentido, foi importante a percepcdo dos alunos estagiarios que
questionaram as condicdes de trabalho, demonstrando discernimento ao apontar os problemas
com 0s quais conviveram durante o tempo em que permaneceram na escola campo.

Com isto, novamente ratificamos a necessidade de uma estreita articulacdo entre
universidade e escola, bem como entre os orientadores e supervisores, pois quanto mais esta

relagdo avanga, mais o aluno estagiario se fortalece no decorrer do seu estagio.

Hoje, sabemos que é na colaboracdo, nas suas potencialidades para a
aprendizagem e nas suas qualidades democréaticas, que se definem os
percursos formativos. O espaco universitario € decisivo e insubstituivel, mas
tem de se completar com o trabalho no seio de comunidades profissionais
docentes (NOVOA, 2017, p. 1123).

Assim, para 0 autor € importante se construir um processo de formagao em que se tenha
a presenca da universidade, da escola e do professor da escola, criando vinculos e cruzamentos
sem 0s quais o aluno ndo se tornard um professor.

Observa-se que, durante o processo de formacao, tem-se criado o vinculo com a escola
e o professor da escola através de programas instituidos pelo Ministério da Educacdo (MEC),
tais como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID), que promove
atividades como projetos de pesquisa e extensdo realizados no &mbito da escola a favor da
melhoria do processo educativo nas escolas publicas. Esse contato tem como objetivo contribuir

com a inser¢é@o do aluno estagiario no ambiente escolar e sera tratado no proximo item.

4.5.3 A contribuicéo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia

Uma mudanga significativa nos processos de formacdo apds a reformulacdo das
diretrizes curriculares para a formacéo de professores foi aimplementagéo de varios programas,
no sentido de contribuir com a qualidade da educacdo no Brasil. Dentre estes programas temos

0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), executado por meio da
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Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (PANIAGO;
SARMENTO; ROCHA, 2017).

Este programa foi criado pelo Decreto n° 7.219/2010 e se destaca pela crescente
participacdo de Instituicbes de Ensino Superior (IES) e de bolsistas. Em 2007 foi lancado o
primeiro edital, cuja prioridade era para as areas de Quimica, Fisica, Ciéncias Bioldgicas e
Matematica, e ao longo dos anos ele foi expandindo para as demais areas. O programa sofreu
consideraveis mudancas com o passar dos anos, por meio de seus editais, porém
operacionalmente mantém a articulacao entre Instituicdes de Educacdo Superior e Escolas de

Educacdo Basica.

Segundo Paniago, Sarmento, Rocha (2017, p. 36),

O programa iniciou as atividades priorizando os cursos de Licenciatura nas
areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica, para o Ensino Médio,
mediante a caréncia de professores para atuarem nessas disciplinas.
Participaram na primeira versdo apenas as Instituicdes Federais de Ensino
Superior, com 3088 bolsistas (alunos das Licenciaturas, professores das IES e
professores das escolas de educagédo basica). A partir dos bons resultados da
primeira versdo, de 2010 a 2013, foram langados outros editais e selecionadas
outras IES, de modo que, no final de 2014, participavam do programa 284
IES, oferecendo 313 projetos de iniciacdo a docéncia a mais de 90 mil
bolsistas.

Observamos que ndo houve um paralelo, em alcance e crescimento, de um programa
como o PIBID com financiamento publico para projetos que incluisse as licenciaturas no Brasil.
Por isso, ha necessidade de analisarmos sua contribuicdo para o processo formativo, com

destaque para o Estagio Supervisionado.

O Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica, por sua caracteristica de
licenciatura dupla, possui dois PIBIDs, o Subprojeto PIBID de Biologia e o Subprojeto PIBID

de Quimica, e suas atividades iniciaram em 2014.

Inicialmente o programa previa bolsas para os integrantes dos subprojetos de PIBID,
sendo composto por um coordenador de area (professores universitarios), trés supervisores da
escola (professores do ensino béasico) e 18 bolsistas (alunos do Curso). Atualmente os
subprojetos de PIBID tanto de Biologia de Quimica ndo possuem bolsas. O programa esta
praticamente sendo extinto, contando somente com professores e alunos voluntarios. No
entanto, observamos varios artigos publicados sobre a importancia do programa junto aos

cursos de licenciatura. Esse contexto pode ser observado nas narrativas dos/as entrevistados/as.



154

Ao analisar as falas dos entrevistados, podemos perceber a importancia do PIBID e sua
contribui¢do na inser¢do do aluno na escola, na vivéncia e familiarizagdo com o contexto
escolar, e o conhecimento pedagogico da atuacdo docente durante o processo de formacéo
inicial. Assim, contribui de forma significativa para o Estagio Supervisionado. Segundo Fetzner
(2018, p. 523),

Um dos objetivos do Pibid é justamente permitir aos estudantes de licenciatura
conviver com os problemas e desafios da escola publica e, também, com sua
participacdo na escola, aprender possibilidades de trabalho e superacdo destes
problemas junto aos professores experientes.

Nos documentos legais, o PIBID tem como objetivos principais unir as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo e as universidades publicas e comunitarias a favor da
melhoria das escolas publicas e do incentivo a carreira do magistério, contribuindo para o
aperfeicoamento da formacdo de docentes (BRASIL, 2010). O programa também visa
contribuir para que os alunos de licenciatura sejam inseridos na cultura escolar, por meio da
apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente
(CAPES, 2013).

Embora o PIBID néo seja nosso objetivo de estudo, ele se apresenta como uma tematica
constante nas narrativas dos entrevistados e geralmente esta diretamente relacionado ao Estagio

Supervisionado, em que sdo enfatizadas suas contribui¢fes, convergéncias e tensoes.

Conforme Fetzner (2018), observamos na narrativa dos entrevistados a contribui¢éo do
PIBID para a convivéncia e familiarizacdo, bem como para a aprendizagem da resolucdo dos
problemas e os desafios da escola juntamente com os professores supervisores. Observamos
também que a distribuicdo de bolsas para os alunos pibidianos contribui para a permanéncia do
aluno no curso, tendo em vista que os Cursos de Licenciatura em Quimica e Biologia

apresentam como caracteristica uma taxa de evasdo muito grande.

O Pibid eu acho muito importante para essa familiariza¢cdo do aluno, o aluno ndo chega
cru lano estégio, ele j& conhece a escola, ele ja conhece como é o ambiente, ele ja conhece
os alunos [...] a questdo do PIBID j& ajuda muito, até porque sao 30 alunos e como a gente
tem uma evasdo muito grande, a maioria dos alunos estdo nesse programa, [...], tem
poucos alunos que estdo fora (Profa. Marie).
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[...] a vivéncia no PIBID nos torna uma pessoa mais preparada, a iniciacdo a docéncia,
ela é muito relevante nesse sentido, vocé vai com um preparo a mais para dentro do estagio
(Eren).

A gente ja vé a diferenca do aluno que, antes do estagio, foi para o PIBID, por exemplo,
quando ele vai para o estagio ja tendo aquela base, ele j& vai bem mais avangado do que
aqueles que ndo foram. Entdo esses programas sao muito importantes para a universidade,
poderia ter outros, que pudessem alcancar o maior nimero de alunos realmente, para
estarem ali se preparando quando eles fossem para escola, eles levassem algo a mais para
contribuir (Profa. Jane).

Podemos observar a contribuicdo do PIBID para a vivéncia e familiarizacdo do aluno
com o contexto escolar antes de iniciar suas atividades de Estagio Supervisionado, conforme
destacam a Profa. Marie e Jane e o aluno Eren. As narrativas do aluno e das professoras

evidenciam a valorizagéo da escola como um espago formativo.

Segundo Paniago, Sarmento e Rocha (2017), um dos pontos onde o PIBID e o Estagio
Supervisionado se assemelham € a insercdo dos formandos no cotidiano da escola de educacao
basica. “A insercdo, a relagdo teoria-pratica para a vivéncia do trabalho docente na formacéo

séo, pois, aspectos nos quais convergem esses dois momentos formativos” (p. 43).

Podemos observar na narrativa das professoras também a importancia da oferta de
bolsas para os alunos que participam do PIBID, o que contribui para a permanéncia do aluno

no Curso.

Este é um ponto onde o PIBID e o Estagio Supervisionado apresentam tensdes, tendo
em vista que os alunos e professores coordenadores do Estagio Supervisionado ndo recebem
bolsa, enquanto que os coordenadores, supervisores e alunos selecionados no PIBID sao

contemplados com bolsas. Conforme afirmam Paniago, Sarmento e Rocha (2017, p. 44),

O ECS (estagio curricular supervisionado) € um componente curricular
obrigatério a todos os alunos de cursos de Licenciatura. Ja do PIBID
participam apenas alguns alunos selecionados na IES, os quais s&o
privilegiados em relagdo aos demais, pois ao participarem recebem bolsas.
Assim, o apoio financeiro se coloca como um aspecto de tenséo entre o ECS
e 0 PIBID, ja que todos os participantes do PIBID (professores da escola de
educacdo basica, da IES e LBP) recebem bolsas e apoio financeiro para
participarem de eventos cientificos e realizarem projetos na escola, o0 que
incita a realizacdo de préticas diferenciadas no contexto escolar, com
supervisdo mais ativa e motivada.
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O PIBID possui apoio financeiro para realizacdo de suas atividades e projetos de
intervencdo. Esse apoio, seja em forma de bolsas, seja em forma de apoio na compra de
material, ainda que seja singelo, faz, segundo as autoras, com que a escola amplie seus projetos
e praticas, entre outros. Enquanto isso, 0s alunos que ndo estdo inseridos no programa
encontram mais dificuldades para realizar as atividades do Estadgio Supervisionado. Alguns
alunos ndo participam do programa porque tém dificuldade de adequacdo dos horarios para a
realizacdo das atividades (PANIAGO; SARMENTO; ROCHA, 2017).

Segundo Pimenta e Lima (2019), a maioria dos alunos dos cursos de licenciatura nao

foram contemplados com as bolsas do programa.

O PIBID oferta bolsas para os professores coordenadores das universidades,
para os professores supervisores da escola publica da educagdo béasica que
recebem os licenciandos e para os estudantes em formagéo dos cursos de
licenciatura participantes do programa, que curiosamente passaram a Sser
denominados de alunos pibidianos. Sendo as bolsas atribuidas somente aos
participantes do programa, a maioria dos estudantes de licenciaturas é
excluida, uma vez que o nimero de ofertas é limitado (PIMENTA; LIMA,
2019, p. 12).

Quando houve um elevado aumento na distribuicdo de bolsas de PIBID, desencadeou-
se um sentimento de que o PIBID se consolidaria como uma politica de Estado. Conforme
descrito pela CAPES, “o PIBID, a exemplo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo
Cientifica — PIBIC, que valorizou a ciéncia nas universidades, seja uma politica de Estado

voltada para formacéo de professores” (CAPES, 2013, p. 68).

Autores como Rossi (2013, p. 255) tém enfatizado

Que é incontestavel que o PIBID vem preencher uma lacuna de financiamento
a atividades diferenciadas para a formacao de professores e deve, portanto,
sensibilizar a comunidade académica para um envolvimento responsavel na
elaboracéo e execucéo de projetos consistentes para contribuir positivamente
para o aprimoramento da formacéo de professores e a expansao do nimero de
egressos das licenciaturas.

Para tanto, entre as propostas do PIBID esta o incentivo a carreira do magistério nas
areas da educacdo basica com maior caréncia de professores com formacéo especifica: Ciéncias
e Matematica do sexto ao nono ano do ensino fundamental e Fisica, Quimica, Biologia e

Matematica para o ensino médio.
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Embora o tempo de permanéncia do aluno na escola tenha gerado tensdes entre o PIBID
e 0 Estagio Supervisionado, sendo que o PIBID possui uma carga horaria maior que o Estagio
Supervisionado para aprendizagem da docéncia, as atividades que sdo realizadas no PIBID,
como os projetos planejados juntamente com o coordenador e o professor supervisor da escola
em que o aluno bolsista ira atuar, minimizam as dificuldades que os alunos apresentam no inicio

do estégio supervisionado, conforme narrativa da Profa. Marie:

No curso eu acho importante a questdo do programa do Pibid. Porque o aluno tem os
projetos, mas a gente sabe que ndo é uma carga horaria tdo grande quanto o Pibid. O
Pibid tem uma carga horaria grande, pelo menos 12 horas semanais, € mais carga horéaria
que um projeto, e o professor supervisor estd acompanhando. Eles fazem atividade, eles
fazem praticas e participam das aulas, eles observam as aulas, entdo, o Pibid € interessante
para dar o inicio nessa questdo do estagio, ele ndo chega la sem conhecer o que é uma
escola, porque é um impacto muito grande (Profa. Marie).

Segundo o Ministério da Educacéo, o PIBID tem como objetivo antecipar o vinculo
entre os futuros professores e as salas de aula da rede pablica. Nesse sentido, 0 programa faz
essa articulacdo entre a educacédo superior (por meio das licenciaturas), a escola e 0s sistemas

estaduais e municipais. Segundo Paniago, Sarmento, Rocha (2017, p. 08),

Os alunos das Licenciaturas, sob a supervisdo de professores das IES e da
escola de educacdo bésica, podem participar, nas escolas publicas, a partir do
inicio de sua formacdo, de experiéncias de aprendizagem da docéncia que
perpassam desde o conhecimento de questdes administrativas, de gestdo,
questdes socioculturais dos alunos, relagfes interpessoais, até praticas de
ensino em sala de aula.

Vérias pesquisas tém apontado que as experiéncias no PIBID com os trabalhos
realizados pelos bolsistas tém surpreendido de forma positiva, pois apresentam atividades
planejadas e metodologia com resultados efetivos para o processo formativo do licenciando. A
contribuicdo, tem sido, sobretudo, segundo os entrevistados, uma melhor atuacdo no contexto

da sala de aula, na compreensao do ensino e na aprendizagem da préatica docente.

Neste sentido, observamos nas narrativas dos entrevistados que o subprojeto PIBID
contribui na construcdo dos conhecimentos pedagdgicos e lhes permite identificar-se como
professores dentro da escola, tendo como ponto de partida atividades planejadas conforme as

necessidades observadas no contexto escolar.
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Eu fiz o PIBID, que é o programa de iniciagdo a docéncia que eu atendia alunos de ensino
médio, no caso no primeiro, segundo, terceiro ano de ensino regular [...] (Princesa).

E foi devido a esses projetos que acabou marcando nossa visdo como professor na sala de
aula. Programas como o Pibid, que foi o de inicia¢do a docéncia, que acabaram levando
a gente para sala de aula, para ter um pouco do contato do aluno, do professor, para ver
um pouco como é essa questdo de ministrar aula (Will).

Participei do PIBID, que na época foi dividido os alunos e eu fiquei na etapa que era de
monitoria, e ficava eu e mais dois colegas em uma sala na biblioteca. Os alunos tinham
atendimento no contraturno, os da manhd@ eram atendidos & tarde e os da tarde eram
atendidos pela manha. E eu ficava pela tarde para tirar as davidas deles (Ester).

Ent&o o que gente observou no estagio é que em algumas escolas publicas o contetido de
Quimica ndo avangava, a gente acabou descobrindo isso depois no projeto Pibid também,
gue eles tinham dificuldades, o aluno estava no segundo semestre e ele ainda estava vendo
um contetdo muito distante do que ele deveria ver (Prof. Linus).

Podemos perceber na fala do estagiario Will que a experiéncia durante o PIBID
contribuiu com a sua construgdo dos conhecimentos pedagdgicos. O fazer pedagdgico esta
presente nas atividades de monitoria também descritos na fala das alunas estagiarias Princesa e
Ester. Os bolsistas do PIBID realizam projetos nos quais é possivel aferir resultados e produzir
conhecimentos sobre o contexto escolar em que estdo inseridos. Isto pode ser observado na fala

de todos eles.

Segundo Braibante, Moreira e Demos (2017), para que os bolsistas se sintam inseridos
no contexto escolar, sdo orientados a participarem de projetos na escola, planejarem novos
projetos, ou seja, podem planejar, pesquisar e organizar suas atividades. Esses projetos podem
ser produzidos individualmente ou em grupo, sendo socializados para troca de ideias e

experiéncias significativas.

A pesquisa realizada por Signorellil e André (2019) confirma que, no marco do PIBID,
a “aproximacdo entre universidade e escola, orientada por uma concepc¢do de formacédo de
professores que prevé o contato direto e intenso dos licenciandos com a escola basica, mediado
pelas experiéncias académico-cientificas no ambito das universidades revelou-se exitosa [...]”
(p. 48). Ou seja, os autores ratificam o0 que nossa pesquisa apresenta: a importancia no PIBID

na formacéo do docente.

Felicio, Gomes, Allain (2014) também indicam que o desenvolvimento do programa
traz as situacOes de trabalho para o cerne do processo de formacdo inicial, provoca o
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estreitamento da relagdo da universidade com a escola publica e, por outro lado, reafirma a ndo
supremacia da universidade enquanto unico espaco de formacéo inicial. Assim, concluem que
“o0 PIBID se instaura para proporcionar aos licenciandos a antecipacao de sua relacdo com as
situacOes de trabalho, consideradas tdo formativas quanto aquelas acbes desenvolvidas no
interior dos cursos de licenciaturas” (FELTCIO; GOMES; ALLAIN, 2014, p. 349).

As autoras Paniago, Sarmento e Rocha (2017, p. 54) enfatizam que “se a vivéncia do
trabalho docente, desde o inicio do curso, favorece uma melhor possibilidade de aprendizagem
dos saberes da docéncia, parece ser de oportunizar a mesma aos demais licenciandos que nao

fazem parte do PIBID”.

Assim, o PIBID vem preencher uma lacuna importante no Curso de Licenciatura em
Ciéncias: Biologia e Quimica, pois oportuniza aos licenciandos o contato direto e continuo com
a realidade escolar, desde os primeiros anos de sua formacao académica. Contribui diretamente
com os Estagio Supervisionado ao incentivar o aluno a reflexdo critica sobre a praxis
pedagogica, quando orienta e propicia aos alunos pibidianos a pesquisa, a investigacao,
contribuindo para uma “postura investigativa e, portanto, pedagogica” (GHEDIN; OLIVEIRA,
ALMEIDA 2015, p. 47).

No contexto especifico das licenciaturas em Quimica, Braibante, Moreira e Demos
(2017, p. 234-235), afirmam que

O PIBID influencia na formacéo dos professores de Quimica favorecendo que
os discentes relacionem os saberes especificos de sua area, bem como que
reflitam sobre as dificuldades e facilidades encontradas no @mbito escolar,
como gestdo, administracdo, planejamento etc. colaborando para o
enriquecimento dos saberes experienciais, pela possibilidade deste contato
antecipado com o contexto escola.

Um indicativo de que essas mudangas influenciadas pelo PIBID estdo ocorrendo na
formacéo inicial ¢ a grande incidéncia de alunos bolsistas do Programa que participam de
eventos de Bolsista de Iniciacdo & Docéncia, apresentando trabalhos de ensino diferenciados
(BRAIBANTE; MOREIRA; DEMOS, 2017).

Assim, o PIBID tem se apresentado como uma das politicas publicas que tem
contribuido para a melhoria da qualidade do ensino, tanto por incentivar a formacdo de

académicos para atuarem nas escolas de educagdo basica como por incentivar os professores da
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educacao bésica coformadores dos futuros professores, tornando-os protagonistas no processo
de formacdo inicial docente (ibidem).

Contudo, uma dura realidade que estd presente no cenario atual das politicas
educacionais é a diminuicdo nos investimentos para 0s programas que contribuem com a
aprendizagem dos conhecimentos pedagodgicos e de incentivo a formacgdo docente, como é o
caso do PIBID, que é de fundamental importancia para a valorizacdo do professor. Sua
continuidade vem sendo constantemente colocada em davida, devido aos frequentes cortes nas
bolsas dos subprojetos (PANIAGO; SARMENTO; ROCHA, 2018; LOCATELLI, 2018).

Nesta tese, com base na analise que efetuamos, ressaltamos a importancia de programas
como o PIBID, que, em uma analise mais completa feito por Gatti et al. (2014), “ja foi considerado
uma das melhores iniciativas em politica coadjuvante a formacdo inicial de professores para a
educagdo basica” (p. 111); portanto, reafirmamos a necessidade de sua continuidade, sem cortes

de verbas e inclusive com maior abrangéncia entre as universidades e institutos do pais.

4.6 O processo formativo e o Estagio Supervisionado: contribuicdes para a construcao do

professor-pesquisador

Ao longo desta pesquisa tem-se observado que a educacao passou e passa por diferentes
mudancas epistemologicas, pedagdgicas e em decorréncia da atuacdo dos professores. Neste
trabalho, estamos centrando nossa discussao na perspectiva epistemolégica e pedagdgica que
reconhece que toda pessoa € capaz de construir conhecimento, ou seja, tanto professor como
aluno aprendem por meio do processo ensino e aprendizagem. Conforme ja apontamos
juntamente com varios autores, com destaque para Freire (1997), quem ensina aprende e quem
aprende ensina ao aprender. Ou seja, todos os sujeitos aprendem e tém algo a ensinar, como
podemos observar nas falas dos estagiarios. Segundo Becker (2007, p. 13), “tanto o professor
guanto o aluno deve ser compreendido como sujeito epistémico; sujeito que constroi

conhecimento”.

Essa concepgdo vem ao encontro do que defende Zeichner (1992): o professor deve
sistematizar sua reflexd@o, tornando-a investigativa, criando solu¢bes e novos modos de agir
durante sua atuacéo profissional. Nesse sentido, é necessario rever o modelo dos cursos de

licenciatura, que ainda sdo baseados na racionalidade técnica. Para tanto, a possibilidade
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apontada por Zeichner (1992) e outros autores ja citados nesta tese tem sido a formacéo do

professor-pesquisador.

Os professores orientadores e alunos estagiarios entrevistados nesta pesquisa afirmam
que é importante ser um professor-pesquisador que tenha uma postura de investigador, que
reflita, sistematize e analise sua atuacdo docente e, a0 mesmo tempo, incentive seus alunos a
terem essa mesma postura, para que possam agir de forma consciente e critica. Assim pode
contribuir para enfrentar problemas cotidianos de ensinar e aprender, além de contribuir para o

reconhecimento de que o processo de aprender e ensinar € sempre inacabado.

Segundo as falas das professoras orientadoras do Estagio, a formacdo do professor-
pesquisador € necessaria, pois possibilita a reflexdo critica do professor durante o processo de
construcdo de seu conhecimento e de sua atuacdo docente. Conforme podemos observar nas

falas das professoras Raquel, Jane e Marie, todas orientadoras dos Estagios Supervisionados,

Essa postura de professor pesquisador é que vai dar para a gente essa reflexdo, por
exemplo: eu entrei aqui em 2006, nunca tinha dado a aula e ai eu pego hoje as aulas sao
completamente diferentes, porque a gente vai questionando as coisas, por que esse
conteldo eu ndo consegui passar? Como € que eu posso melhorar isso? Fazendo
doutorado. A gente vai lendo, a gente vai mudando a forma de pensar. Eu acho que o tempo
todo a gente tem que estar fazendo isso, observando nossa pratica, fazer nossa anélise
disso e ter uma outra postura (Profa. Raquel).

O professor tem que ser um professor reflexivo e pesquisador, ele refletir sua propria
pratica, ele precisa pesquisar se ele ndo sabe, se ele ndo conhece, ele tem que buscar fontes
para que ele possa se aprimorar. Como eu vou ministrar uma aula sobre peixe se eu nao
sei nada de peixe? Eu vou ter que ir atras de informacdes, buscar realmente conhecimento,
eu ndo posso chegar na sala de aula sem saber o que falar para os alunos ou passar
contetdo de maneira errada. Entdo, o professor tem que ter a consciéncia de que ele
precisa pesquisar, eu sempre digo que a nossa profissao é a Unica em que a gente nunca
para de estudar, sempre ha novas atualizacdes constantemente, principalmente na
biologia, sempre surge uma espécie nova, la vai a gente ter que ir buscar, e tantas outras,
e das outras também com certeza. Temos que estar constantemente buscando novos
aprendizados. E cada turma é uma turma e cada turno, cada escola. As vezes a gente
prepara um plano ensino para uma turma, s6 que vocé se saiu muito bem nessa turma ‘A’,
mas quando vocé chega na turma ‘B’, séo outras criangas, outra mentalidade, e o que vocé
planejou que deu certo na turma ‘A’ pode ndo dar certo na turma ‘B’. Ent&do vocé tem que
ser pesquisador da sua prépria pratica para estar sempre melhorando e refletindo, isso é
importante (Profa. Jane).

Um professor-pesquisador é muito importante, porque nds conseguimos diagnosticar o
problema em cima de uma pesquisa que nos estamos realizando, entdo, todo projeto de
pesquisa, toda pesquisa, ela tem a parte da problemaética, ela tem a parte da resolucédo do
problema. Entdo a gente precisa, sim, ser um professor-pesquisador, porque nos
precisamos fazer todo esse processo utilizado na pesquisa, s6 que aplicado para a
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educacdo. Isso é importante obviamente porque a gente precisa ter essa linha de resolucao
desses problemas, entdo é importantissimo (Profa. Marie).

As professoras orientadoras de estagio que fizeram parte dessa pesquisa s&o unénimes
em afirmar que é importante ser um professor-pesquisador, aquele que analisa e reflete sobre
sua préatica docente e seu pensamento para transforma-los. Conforme afirma a Profa. Raquel,
“A gente vai lendo, a gente vai mudando a forma de pensar. Eu acho que o tempo todo a gente
tem que estar fazendo, isso observando nossa pratica, fazer nossa analise disso e ter uma outra
postura”. Nesse mesmo sentido, observamos a fala da Profa. Jane: “ele precisa refletir sua
propria pratica, ele precisa pesquisar se ele ndo sabe, se ele ndo conhece, ele tem que buscar
fontes para que ele possa se aprimorar”. Percebemos na fala da Profa. Marie a percepcao de
que o professor deve usar os procedimentos da pesquisa no contexto da educacdo quando diz
que “a gente precisa, sim, ser um professor-pesquisador, porque nés precisamos fazer todo

esse processo utilizado na pesquisa, sé que aplicado para a educacao”.

As falas das professoras nos remetem a postura de ser um professor-pesquisador que
tem a pesquisa como facilitadora da préatica reflexiva critica e como processo inerente a sua
pratica docente. Para Névoa (1992), a formacgdo do professor-pesquisador contribui com a
formacdo para sua autonomia, na qual ele precisa assumir posturas reflexivas e criticas sobre o
ensino como pratica social, interrogando-se quanto aos resultados e a pertinéncia de seu
trabalho, a partir de referenciais tedricos que lhe permitam melhor compreensdo e

aperfeicoamento, transformando, assim, seus pensamentos e suas praticas docentes.

Neste sentido, também Pavan e Backes (2016) defendem que um professor que reflete
criticamente, que é capaz de reconhecer-se inacabado, portanto pesquisador, ndo sera
facilmente capturado pelo processo de proletarizagdo que lhe tira a autonomia e o sentido ético
do trabalho.

Conforme Pesce e André (2012), a formacao do professor-pesquisador visa melhorar o
ensino e possibilita que professor e aluno fagam um trabalho com a produgdo de novos
conhecimentos, contrapondo-se tanto a validade quanto ""a pertinéncia dos ja existentes. Para
1sso “¢ essencial que o professor deixe de ser um técnico, reprodutor das praticas convencionais
que sdo internalizadas pela for¢a da tradigdo, e passe a ser autor de sua agdo educativa” (ibidem,

p. 43).

Cortezdo (2012, p. 723-724; grifo do autor), defende “que na relacdo pedagdgica que se

estabelece, o professor, tirando partido da natureza poliglota do campo de saber em que
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trabalha, com sua agéo ele pode ser, em diferentes graus e de diferentes modos (e isto pode
acontecer até frequentemente), um produtor de conhecimento”. Assim, ele podera ser um
produtor do conhecimento na sua area especifica de ensino, rompendo com a concepcao
tecnicista de que o professor € alguém que somente reproduz e/ou executa algo pensado por

outro.

4.6.1 Professor-pesquisador: o que pensam os alunos estagiarios

Na concepcdo dos alunos estagiarios, para ser um professor-pesquisador se faz
necessario estar sempre refletindo, se aprofundando, ampliando seus conhecimentos, a partir de
pesquisas, em relacdo aos contetidos especificos bem como os conteidos pedagdgicos, para que
poder dialogar de forma mais efetiva com seus alunos, tendo em vista as constantes mudancas
que ocorrem na ciéncia e na nossa sociedade. Vemos isto nas falas dos/das estagiarios/as Julia,

Eren e Maria Eduarda.

Ser um professor-pesquisador significa muito e é bastante relevante, pelo fato da ciéncia
estar evoluindo e em constante mudanca € necessario que o professor esteja sempre
atualizado para ndo ficar na mesmice, mas sim buscando avancar, vendo 0S Nnovos
conhecimentos que estdo surgindo. [...]. Entdo, ele precisa sempre buscar se atualizar,
principalmente na area em que ele esta atuando. Observando o que esta acontecendo, 0
que esta evoluindo, 0 que esta se destacando. Entdo é muito relevante a pesquisa. E na
questao da prética em si, ele tem que estar buscando uma formag&o continuada, buscando
se aperfeicoar, eu acho que é relevante. O professor ndo pode parar, ele é um eterno
aprendiz, ele esta ali para ensinar, para passar conhecimento, € essencial que ele busque
mais e que ele seja realmente um professor-pesquisador (Jalia).

[...] vocé ser um professor-pesquisador é ir além do livro didatico, porque muitas vezes a
gente para no tempo e acha que o conhecimento é imutavel, e quando a gente vai
pesquisando, a gente vai vendo que ndo €, existem verdades que podem ser mudadas. E
com o tempo, Se a gente ndo pesquisar, a gente vai acabar pecando na hora de ensinar.
[..]. E através da pesquisa que a gente vai renovar 0 nosso conhecimento, muitas vezes
vao se aprimorando e muitos deles vao se modificando, entdo essa é a grande relevancia
de vocé ser um professor-pesquisador, eu acredito que seja assim (Eren).

E importante ser um professor-pesquisador para vocé ndo seguir o tempo todo aquilo que
vocé vé nas escolas. Mesmo que a gente tenha estudado aqui na faculdade para fazer uma
aula diferente, é dificil chamar a atencé@o do aluno. Os jogos séo metodologia do passado,
chamam aten¢éo porque todo mundo gosta, mas ndo é uma coisa interessante para eles.
Entdo, eu acho que é bom pesquisar o que eles gostam, ver outras maneiras de poder
ensinar os conteudos (Maria Eduarda).
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Sim, eu acredito que sim, que € muito importante, principalmente pelo fato de que a
ciéncia, ela muda, conforme os anos vdo passando a ciéncia vai mudando. Entdo é
importante que o professor esteja sempre atualizado, que ele tenha acesso a educacao
continuada, que ele seja o pesquisador da sua prépria pratica, para que haja sempre uma
melhoria, que haja sempre avanco dele como professor (Princesa).

Podemos observar na fala da aluna Julia que o professor precisa ser um professor-
pesquisador da sua pratica, ser um permanente aprendiz, tendo em vista as constantes mudancas
gue ocorrem no campo da ciéncia, e assim, para que possa ter uma melhor atuacao profissional
e destaca que a relevancia da pesquisa no contexto educacional. Também a fala de Eren reafirma
a perspectiva do professor-pesquisador. Para Maria Eduarda também “E importante ser um
professor-pesquisador”. A importancia da atualizagcdo do professor para que possa melhor
compreender sua pratica docente também esté presente na fala da aluna Princesa.

Assim, para as/os alunas/os a pesquisa é parte integrante da atuacdo profissional dos
professores, ou seja, possuem a concep¢ao de professor como um investigador e produtor de
conhecimento que contribui com a sua pratica pedagdgica. Para tanto, precisa
refletir/aprofundar/ampliar os conhecimentos, para poder entender sua préatica e, a partir desta,
incorporar mudancas, que impliqguem um processo ensino e aprendizagem significativo para
seus alunos e para o préprio professor. Isto, possivelmente contribuird, com a superacdo do
modelo da racionalidade técnica que suscita a separacdo entre quem pensa e quem
operacionaliza o processo educativo em sala de aula, provocando a percepcao de que € possivel
agir, em sala de aula, desprovido de teoria.

Segundo Pesce, André e Hobold (2013), € necessario reconhecer que a pratica do
professor revela seu papel como “construtor do conhecimento” e ndo como transmissor dos
conhecimentos produzidos por outros. Isto mostra que ndo ha uma separacéo entre teoria e
pratica, como querem nos fazer acreditar as abordagens tecnocraticas, e que ha diferentes
formas de compreender diferentes teorias, e dai a existéncia de diferentes praticas, que, por sua
vez, também constroem/revitalizam teorias. Nessa perspectiva, a formacdo do professor-
pesquisador representa uma possibilidade para que o futuro profissional possa analisar sua
propria atuacdo docente, articulada com a realidade escolar e suas condicGes sociais e de

aprendizagem.

Percebemos, também, que, para os/as estagiarios/as, para ser um professor-pesquisador
é importante que ele busque uma formacao tedrico-pratica consistente, para que possa recriar e

criar sua atuacdo e, assim, tentar resolver diferentes situacdes que ocorrem durante 0 processo
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de ensino e aprendizagem em uma sala de aula. Dessa forma, poderd melhorar a qualidade da

sua atuacdo docente e da educagdo como um todo.

[...] se professor esta sempre pesquisando, buscando novos conhecimentos, buscando
novas metodologias, uma nova forma para ensinar o aluno, obviamente a sua préatica
pedagodgica vai ser muito melhor, entdo essa relacdo do aluno com o professor, o
encaminhamento do conhecimento do aluno vai ser muito mais de forma qualitativa, vai
ter muita qualidade a sua pratica pedagogica (Ester).

[...] eu considero muito importante ser um professor-pesquisador porque através da
pesquisa ele pode enriquecer mais seu contetdo, o que ele aprendeu. E importante devido
ele ndo sé pesquisar o contetdo que ele vai ministrar, mas sim como que ele vai ter que
ministrar numa sala, diferente da outra. As vezes a gente acaba encontrando uma sala de
aula que tem alunos mais hiperativos do que na outra. Uma sala de aula em que os alunos
aprendem mais rapido que na outra. Eu acho que isso é um tipo de pesquisa dele saber
como que ele vai trabalhar em uma sala e diferente da outra, entdo, € muito importante
essa area da pesquisa para o professor (Will).

Assim, os/as alunos/as consideram que o professor-pesquisador promove uma formagéo
que possibilita a construcdo e (re)construcdo do conhecimento, inclusive por meio da sua

reflexdo critica no processo de atuacao profissional.

Nesse sentido, para Lisita, Rosa e Lipovetsky (2012, p. 109), se requer uma formacéo
docente que possibilite teorizar sua pratica, participar da producdo de seu conhecimento
profissional, propor mudancas e agir de forma autbnoma, tanto no contexto de atuacdo quanto
no contexto social mais amplo”. As autoras ainda afirmam que, para que seja possivel alcancar
estes intentos, é necessaria a formacdo de professores-pesquisadores, “que produzam
conhecimento sobre o pensar e o fazer docente, de modo que o desenvolvimento dessas atitudes
e capacidades permita-lhes reconstruir saberes, articular conhecimentos teéricos e préaticos e

produzir mudangas no trabalho docente” (ibidem, p. 109-110).

4.6.2 O processo de formacao inicial e o Professor-Pesquisador

Para os/as entrevistados/as, a formacdo inicial de professores que inclui o processo de
pesquisa como constituinte essencial € importante para o rompimento da dicotomia entre teoria
e préatica, que permite superar a formacéo baseada na racionalidade técnica, que néo contribui
para a atuacdo do professor em relacdo a imprevisibilidade e dinamicidade do processo

educativo.
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Questionamos os entrevistados acerca da importancia da postura investigativa, tanto os
professores orientadores como os alunos/as estagiarios/as:

[...] foi de suma importancia, porque foi a partir de alguns tedricos, de algumas teorias
gue eu pude compreender a questéo do adulto como lidar com ensino. Eu me recordo muito
do Paulo Freire em um livro dele, que é o ‘Ato de Escrever’, que ele fala muito dessa
questdo do ensino para adulto. A gente tem que sempre que levar em consideracdo o
conhecimento prévio daquele adulto, o conhecimento deles de mundo, para saber passar
para eles os contetdos (Princesa).

Eu tenho buscado autores dentro da biologia, que nédo sédo muitos, que discutem a questao,
por exemplo, da inser¢do do ensino de ‘historia da ciéncia’, que trabalhem baseados até
mesmo numa metodologia de Paulo Freire, ‘abordagens temdticas’, mostrando isso para
os alunos, além de outros autores que discutem outros recursos didaticos, como charges e
de filmes. Eu tenho tentado fazer isso com os alunos para mostrar para eles que existem
outras formas, outros recursos, outra metodologia que a gente possa trabalhar biologia
(Profa. Raquel).

A pesquisa é muito importante, como eu ja disse no inicio, as vezes a gente acaba
esquecendo um pouquinho do conteido que a gente vai ministrar na sala de aula. Precisa
rever o que a gente ja viu na faculdade, e com a pesquisa a gente pode relembrar. Com
pesquisa também a gente leva algo a mais para os alunos. O professor diz, que como
professor nds precisamos estar preparados, para quando o aluno perguntar alguma coisa,
a gente tem que saber responder. Entdo através de pesquisa a gente acaba aprendendo um
pouco mais (Will).

Sim, por exemplo, o livro didatico para mim era confuso, o contetido ndo abordava direito,
as imagens ndo eram bem encaixadas com o conteldo. Eu ndo gostei muito do livro
didatico, inclusive era 0 mesmo livro que a professora nédo gostava também. Entéo, sim,
eu busquei outras fontes, pesquisei e utilizei videos (Ester).

[...] pensar a pratica como uma prética investigativa para melhorar € superinteressante,
mas ha uma dificuldade muito grande em nds professores, temos uma dificuldade muito
grande de pensar nossa pratica, eu ainda corrijo as provas, eu ainda interajo com o aluno
da mesma forma que eu aprendi. Eu ainda ndo consegui ser nesse universo que eu estou
formando, ai € um gargalo (Prof. Linus).

Podemos observar na fala das/os entrevistados/as uma postura indagadora, que busca
refletir de forma critica sobre sua pratica docente, na qual a pesquisa se apresenta como um
recurso indispensavel para sua atuacdo. Os alunos mostram esta postura quando narram suas
experiéncias a partir de vivéncias que fizeram no decorrer dos Estagios Supervisionados. A
aluna Princesa, por exemplo, ao pesquisar teoricos que trabalham com a Educacao de Jovens e
Adultos (EJA) que pudessem contribuir com seu saber docente afirma que “foi de suma

importancia, porque foi a partir de alguns tedricos, de algumas teorias que eu pude
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compreender a questdo do adulto como lidar com ensino”. Isso também se reflete na fala da
aluna Ester ao falar sobre o livro didatico disponivel para ser usado durante o Estagio
Supervisionado: “o livro didatico para mim era confuso, o contetdo ndo abordava direito, as
imagens ndo eram bem encaixadas com o conteudo. [...] Entao, sim, eu busquei outras fontes,
pesquisei e utilizei videos”. Podemos perceber que ha uma coeréncia entre as falas dos
estudantes e as das professoras dos mesmos, conforme se observa na fala da Profa. Raquel,
quando busca na literatura novos recursos didaticos que possam ser trabalhados durante o
Estagio Supervisionado: “Eu tenho buscado autores dentro da biologia, que ndo sdo muitos,
que discutem a questdo por exemplo da insercdo do ensino de ‘historia da ciéncia’, [...] Eu
tenho tentado fazer isso com os alunos para mostrar para eles que existem outras formas,
outros recursos, outra metodologia que a gente possa trabalhar biologia”. No entanto, o Prof.
Linus embora tenha a concep¢do de que a pesquisa € importante, observa que ainda héa
professores que, devido a sua formagdo inicial, ndo fazem uma reflexdo critica sobre sua
atuacdo profissional quando afirma: “[...] mas ha uma dificuldade muito grande em nos
professores, temos uma dificuldade muito grande de pensar nossa pratica, eu ainda corrijo as
provas, eu ainda interajo com o aluno da mesma forma que eu aprendi [...]”. Este professor
lembra algo relevante: nem todos tém ou tiveram uma formacéo que privilegiasse a pesquisa,
porém, conforme podemos observar na producdo do professor-pesquisador, isso ndo exclui sua

possibilidade na formacgdo inicial.

Conforme Fagundes (2016), “[...] ¢ no movimento que motiva a constru¢ao do conceito
de professor pesquisador que se encontram disposi¢oes que permitem amplia-lo para diferentes
realidades educacionais” (p. 284). Ou seja, isso corrobora nossa percepcao de que no professor
Linus ha a possibilidade de, ao se reconhecer como alguém que precisa avancar, tornar-se um

professor-pesquisador, ainda que ndo tenha tido a formagé&o inicial voltada para isso.

Com maior ou menor proximidade com a atuagdo de professor-pesquisador, 0s/as
entrevistados/as defendem a pesquisa realizada de forma reflexiva e critica, que possibilita que
0 professor questione sua atuacdo e o contexto em que ela esta inserida, para, dessa forma,
conquistar sua emancipacao, inclusive junto com os seus alunos de forma dialdgica. Esse

processo pode ser perceptivel durante o Estagio Supervisionado.

Segundo Ghedin, Oliveira e Almeida (2015), a articulacido dos saberes presentes no
processo formativo do professor Ihe permitira problematizar sua pratica e, dessa forma, dar
inicio ao desenvolvimento de sua autonomia profissional, pois é a partir da pesquisa que se

inicia a construgdo da identidade docente, ainda no periodo de formacéo inicial, incluindo o
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Estagio, em dialogo com as teorias apresentadas na academia e com as suas experiéncias de

vida e trabalho.

Nesse sentido, o Estagio Supervisionado se constitui como espaco e tempo de formacéo
do professor-pesquisador, ou seja, como espaco e tempo de pesquisa que promove a interacao

dos licenciandos, professores da escola e professores da universidade.

A pesquisa realizada em sala de aula, tanto na escola como na universidade, apresenta
0 mesmo sentido em termos de qualidade e legitimidade, pois existem algumas discussées em
relacdo a essa questdo, especialmente por parte da universidade, que em alguns casos
desconsideram a pesquisa que professores realizam na escola. Conforme Cacciamoni, Ribeiro
e Santos (2017, p. 219), “pode-se dizer que a forma, os modos, as intengdes, as interlocugdes e
as dimens@es sejam diferentes, mas apenas isso, pois a qualidade da pesquisa [...] possui 0
mesmo grau de importancia que a da universidade”. Assim, compreendem a escola como

espaco de constante processo de formagéo e producdo de conhecimento.

Zeichner (2018), na tentativa de ultrapassar a linha divisoria entre os professores e 0s

pesquisadores académicos, propde trés modos de acao:

1) comprometendo-nos com o corpo docente em realizar ampla discussdo
sobre o significado e a relevancia da pesquisa que conduzimos; 2)
empenhando-nos, nos processos de pesquisa, em desenvolver uma
colaboragdo genuina com os professores, rompendo com os velhos padrdes de
dominacgéo; 3) dando suporte as investigacOes feitas por professores [...] ou
aos projetos de pesquisa-acéo, e acolhendo seriamente os resultados desses
trabalhos como conhecimentos produzidos (ZEICHNER, 1998, p. 229-

230).

Neste sentido, isso implica mudancgas estruturais e epistemoldgica no processo de
formagéo inicial de professores. Esse aspecto pode ser percebido nas narrativas dos

entrevistados:

[...] tive que me atualizar e buscar, pesquisar, ver experimentos, ver outras pessoas que
tinham desenvolvido algo parecido relacionada aquele contetdo, qual exemplo que
relacionou com o cotidiano. Tudo isso eu busquei para eu poder estar preparada para
ministrar uma aula (Julia).

Uma vez eu fiz cada aluno pesquisar os programas do governo na pagina do MEC. Em
que escola tinha os programas aqui? Se todo mundo tinha livro didatico? Entdo a gente
tem que comecar a ver isso porque ampliar essa formacédo dos alunos, ndo sé levar os
alunos para dar aula na escola. Eu acho gque é nosso papel também porque Paulo Freire
coloca que a educacdo é um ato politico. A gente também tem que ter essa conscientizagao
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e perceber a escola como um todo, porgue acaba que todo mundo acha que o problema da
educacdo é o professor e a gente sabe que ndo €, tem muita coisa por tras disso (Raquel).

Com base nas falas de Julia e Raquel, entre outras, podemos apontar indicios de uma
formacdo que contempla a perspectiva do professor-pesquisador. Além disso, foram
observadas, ao realizar a analise, no PPC e nos objetivos do Estagio Supervisionado, conforme
foi explicitado anteriormente, a insercdo da pesquisa e a reflexdo critica no processo de

formacao inicial no Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica.

Visto que, para Pesce (2012a), o papel formador da pesquisa durante o curso de
graduacdo vai além da producdo de conhecimento, a pesquisa contribui para operar mudancas
na visdo de mundo dos académicos durante sua formacao inicial, ja que é uma atividade que
problematiza a realidade, na qual os fatos sdo relacionados, analisados e interpretados na

articulacdo entre o empirico e a teoria.

Para Martins e Varani (2012), as potencialidades da articulacao entre ensino e pesquisa

na area da educacao sdo as seguintes:

a) qualificacdo cientifica dos professores; b) qualificacdo cientifica dos
pesquisadores em educacdo; ¢) melhoria da qualidade cientifica dos processos
de ensino-aprendizagem desenvolvidos nas escolas; d) promogdo das
condigdes para que a comunidade escolar assuma 0 compromisso ético-
politico e social com a superacdo dos problemas educacionais e de outros
presentes nas relacdes sociais; €) a assunc¢do de uma formagdo que minimize
a dicotomia entre quem pensa e quem faz [...]. (MARTINS; VARANI, 2012,
p. 668-669).

Nesse sentido, para André (2012), ha varias formas de articulagdo entre ensino e
pesquisa na formagao docente: que a pesquisa se torne um eixo ou um nucleo do Curso; que ela
integre o projeto de formacdo inicial e continuada, levando em conta os recursos e as condigdes
disponiveis da instituicdo; que haja possibilidades de os docentes do curso de formacgéo
inserirem temas e projetos de pesquisa nos programas de disciplinas; que ocorra em diversas
fases do desenvolvimento profissional dos docentes, sendo uma pesquisa em colaboragéo que

enfatize os aspectos sociais.

Zeichner (2010) sugere a criacdo de espacos hibridos na formacao de professores, onde
0s conhecimentos empiricos e académicos e 0s conhecimentos que existem nas comunidades

estejam juntos de modo menos hierarquicos a servico da aprendizagem docente.
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Nesse mesmo sentido Névoa, (2017, p. 1114), propde “um ‘lugar hibrido,” de encontro
e de juncdo das vérias realidades que configuram o campo docente”, para, assim, construir um
novo arranjo institucional, com fortes ligacdes externas, para cuidar da formacéo de professores

dentro das universidades.

Portanto, para os autores estudados nesta tese, com destaque para André (2012);
Zeichner (1998, 2008), Ghedin, Oliveira e Almeida (2015), Diniz-Pereira (1999, 2000, 2014),
para querer a formacdo do professor com uma postura de investigador, precisamos pensar nas
exigéncias para sua efetivacdo: a estrutura da instituicao; o curriculo; os saberes e a disposicdo
pessoal do professor com formacao adequada para que possa formular problemas, selecionar
métodos de andlise; que tenha tempo, espagos e acesso a materiais para consulta de fontes
tedricas e, assim, possa atuar em um ambiente institucional que favoreca a formacdo de um

grupo de estudo.

Isto porque, conforme Contreras (2002), ndo se pode limitar a concepgéo do professor-
pesquisador a reflexdo sobre sua pratica; € necessario dispor de uma teoria com a qual se possa
entender quais sdo as restricbes que a pratica institucional impde a nossas concepcdes sobre o
ensino, de maneira que se possa despertar um potencial transformador. Para tanto se faz
necessario desenvolver uma teoria critica a partir da qual se possam detectar os limites que, em
nossa consciéncia, ndo se dirigem a possibilidade de emancipacdo, e reconhecer as praticas
escolares que estdo guiadas por interesses de dominacéo.

Portanto, segundo os autores Zeichner (1992, 1998), Diniz-Pereira (2000), Cortezédo
(2012), N6voa (2019), Maldaner (2013), Freire (2019), entre outros, o professor-pesquisador é
0 aprendiz ou profissional que produz conhecimentos, que se utiliza da pesquisa como
mecanismo de aprendizagem, que leva em consideracao as diversas dimensdes da vida humana,
seja ela historica, social, cultural, politica, econémica ou educacional. Os autores citados ao
longo desta tese e com 0s quais concordamos sustentam um processo formativo critico que
difere radicalmente da formacé&o tecnocratica, conforme enfatizamos em varios momentos desta
pesquisa. A formacgdo do professor-pesquisador tem compromisso com o reconhecimento e
fortalecimento de uma sociedade plural. Ele é um profissional consciente de sua incompletude,

inconclusdo, inacabamento e, por isso, da necessidade de estar sempre pesquisando.



171

CONSIDERACOES FINAIS

Na verdade, o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo € propria da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento.

Freire (2019, p. 50)

Procuramos finalizar esta tese conscientes do nosso inacabamento, como sujeitos em
movimento, procurando novas formas de problematizar o mundo. Buscamos em Freire (2019)
o entendimento de que, diferentemente de outros seres vivos, somente nos, 0s humanos, temos
condicdes e capacidade de termos consciéncia de nosso inacabamento. O ser humano é um ser

vivo educavel, ativo, histérico, em razdo desse inacabamento e inconclusao.

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educaco como
processo permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na medida em
gue se reconheceram inacabados. N&o foi a educagdo que fez mulheres e
homens educéaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo é que gerou sua
educabilidade. E também na inconclusdo de que nos tornamos conscientes e
gue nos inserta no movimento permanente de procura que se alicerca a
esperanca (FREIRE, 2019, p. 57).

Deste modo, enquanto ser historico e em constante movimento, acompanhada pela
reflexdo critica, inserida na realidade em que me encontro como mae, com formagéo baseada
em uma racionalidade técnica e com mestrado em outra area especifica, como professora

responsavel pelas disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado e doutoranda em
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Educacdo, me percebo consciente, com agucada percepcdo de mundo, e que neste movimento
minha realidade deve sempre ser problematizada; nas palavras de Corazza (2007, p. 110), em
busca de preencher “espacos vazios a conhecer e enunciar; uma grande curiosidade por
distender o elastico dos significantes e dos significados e ver onde outros sentidos podem fazer
sua morada mesmo que provisoria”. Essa busca explica minha necessidade de realizar o

doutorado na area da Educacao.

O desafio com que me deparei durante o processo de doutoramento foi a grande
mudanca de campo tedrico-metodoldgico, por ser bastante diferente do que eu realizei no
mestrado, sendo que foi uma pesquisa experimental. Portanto, tenho consciéncia desse
movimento no qual me foi dado a oportunidade de situacdes para a criticidade, para a analise,
para a investigacdo, que contribuiram com meu desenvolvimento pessoal e profissional e a
desconstrucdo no que se refere a formacao do docente. E compreendo com Cortezao (2012) que
a producdo do conhecimento no contexto das Ciéncias da Educagdo é obtida de uma outra
maneira, numa postura epistémica no quadro da qual se recorre, sobretudo, a metodologias e a
regras que Ihe sdo proprias. Tais metodologias abrem caminhos para que se possa desenvolver

um trabalho de interpretacdo de realidades tdo complexas quanto instaveis.

O encontro com os alunos e colegas orientadores como entrevistados dessa pesquisa,
entrevistando-0s ou transcrevendo suas narrativas, criou oportunidades que me favoreceram
espaco de analise e reflexdo para atribuir sentidos ao que me revelaram nas suas narrativas.
Outro fator bastante vantajoso para minha entrada neste cenario foi que essa pesquisa foi
realizada no curso em que sou professora e no mesmo contexto institucional em que trabalho.
Assim, como alguém que convive e escutou, é possivel reconhecer que entre os orientadores e
0s estagiarios e entre o préprio grupo de estagiarios ha um dialogo e uma ajuda mutua.
Conforme No6voa (2019), o trabalho docente é sempre um trabalho coletivo. E ficou perceptivel
nas narrativas dos estagiarios que, mesmo estando somente no Estagio Supervisionado, eles ja

encontram no colega um apoio.

Assim, tentei fazer um exercicio como pesquisadora de ter uma escuta sensivel para nao
escrever tanto sobre os alunos estagiarios ou sobre os professores orientadores, mas sim com
eles. Entdo, minhas entrevistas tiveram como objetivo um dialogo para ser com e ndo sobre.
Também deixo como sugestdo para quem der continuidade a esse debate do estagio
supervisionado que, como sugere Zeichner (1998), se aproxime, entre dentro da escola e

construa a sua pesquisa com os professores e ndo sobre os professores.
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Nesse sentido, no desafio de ler e reler os contedos das narrativas, com o propoésito de
analisa-las, encontrei-me diante de compreensGes e sentidos do contexto do Estagio
Supervisionado e da pratica docente pautada na perspectiva do professor-pesquisador, que me
levaram a aprendizagens que foram se desenvolvendo durante o trabalho a partir do campo

tedrico critico assumido nessa tese.

Contudo, durante o processo de produgédo deste trabalno em nenhum momento quis
reduzir a reflexdo a uma polarizacdo de professor tecnocratico e professor-pesquisador, como

também ndo houve a intencdo de reduzir e polarizar as possibilidades de formacéo docente.

Segundo os autores Giroux e Figueiredo (2020), Névoa (2019) e Freire (2019), a
formacdo docente que foi implementada no final do século XX esté priorizando cada vez mais
o treinamento de habilidades técnicas, e a justificativa da ideologia tecnicista foi a necessidade
de méo de obra especializada para manter o contingente de reserva de mercado. Partindo do
entendimento desses autores, percebe-se que ha, em vigéncia, um sistema produtivo cada vez
mais competitivo, tendo como base a tecnologia de gestéo privada e a auditoria do desempenho
de professores e alunos por meio do ranqueamento nacional de avalia¢fes, entre outros meios,
fortalecendo a ideia de meritocracia. Nesse contexto, a escola serve apenas para transferir o
conhecimento, como uma “educagdo bancaria”, reduzindo o papel do professor ao de provedor
e do aluno ao de cliente. Essa tendéncia colide com a visdo de formacdo humana, critica e de
cidadania que abordamos nesta tese.

Assim, o professor critico, além de ter como pano de fundo a problematizacdo da
sociedade capitalista em seus desdobramentos contemporaneos, vai incorporar as questées
éticas, raciais, de género e metodoldgicas em suas praticas reflexivas. Candau (2015) afirma
gue ndo existe uma unica leitura de pedagogia critica e ndo se trata de um movimento
homogéneo; pelo contrario, apresenta grande pluralidade de enfoques e expressées que nem
sempre sdo confluentes, e sim marcadas por elementos contraditérios. A pedagogia critica nesse
sentido fornece direcdo historica, cultural, politica e ética. Ela constitui uma perspectiva
dindmica que esta intrinsecamente relacionada com a problematica de cada movimento
historico, constituindo uma corrente de ideias e praticas em movimento que incorporam de
forma permanente novas questbes e desafios. Contudo, ndo abre mao de seu horizonte

emancipador, sendo a partir dele que reinventa cotidianamente as praticas educativas.

No intuito de pautar este trabalho, tecemos o seguinte questionamento: € possivel, por
meio do processo de formacéo inicial, com destaque para o Estagio Supervisionado, promover
a formacéo do professor-pesquisador?
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A partir dos dados coletados com a andlise documental e por meio das entrevistas
semiestruturadas realizadas com professores orientadores e alunos estagiarios, podemos
perceber que ainda existem diversos problemas que limitam a formacdo do professor-
pesquisador, especialmente durante o processo de Estagio Supervisionado. No entanto,
observa-se que para os alunos e professores é importante que eles tenham uma postura
investigadora e problematizadora, que nos remete a formacao do professor-pesquisador. Esse
processo pode fazer com que o aluno compreenda o papel da relacdo entre teoria e pratica, ou
seja, da praxis inerente a seu trabalho levando em consideracéo todas as dimensdes. Para Freire

(2019), ndo existe pratica sem a teoria e teoria sem a prética.

Ao analisar o contexto em que ocorre a formagéo inicial na matriz curricular do Curso
de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica, em especial, como estdo descritos os Estagios
Supervisionados no PPC, foi possivel perceber que este (o PPC) descreve o Estagio
Supervisionado como uma pratica formativa importante no Curso, pois é a etapa na qual o aluno

se insere de forma mais efetiva no futuro campo profissional.

Cabe ressaltar que, no PPC do Curso, o Estagio € apresentado como um articulador de
saberes especificos de cada area do conhecimento do Curso (Biologia e Quimica) e saberes
pedagogicos (didatica e praticas docentes). O Estagio Supervisionado é posto como uma
estratégia de formacdo que envolve o reconhecimento da indissociabilidade entre teoria e
pratica, de modo que os discentes estagiarios formulem questdes sobre a pratica docente e
possam analisa-la de forma critica. Assim, o estagio proposto no PPC desse Curso propde uma
formacdo em que haja problematizacdo, reflexdo e proposicdo de solugdes no ensinar e
aprender. Compreendemos, dessa forma, que a reflexdo na e sobre a acdo é um processo
decorrente da praxis pedagogica; assim, o trabalho docente situado no contexto formativo do
Estagio Supervisionado deve ser pautado nos aspectos sociais, histéricos e culturais previstos

no Projeto Pedagdgico do Curso e também abordados pelos autores utilizados nesta tese.

Nesse sentido, o Estagio € visto como um espaco/tempo favorecedor da compreenséo
sobre a formacgédo docente por meio de uma postura investigativa dos alunos e professores
envolvidos. Proporciona uma relacdo pedagdgica entre o aluno estagiario e o professor
supervisor em que aquele adquire conhecimentos do seu futuro campo profissional. E essa
experiéncia docente tem possibilidades de se tornar um espaco gerador e produtor do
conhecimento, a partir uma postura critica do estagiario, futuro professor, para com sua

experiéncia.
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A analise do PPC do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica nos
possibilitou observar o cumprimento e a ampliagdo da lei que institui a carga horaria para 0s
Estagios Curriculares, conforme estabelecido na nova matriz curricular. Também foi possivel
observar que o Curso apresenta grandes mudancas em relagdo ao curriculo tradicional,
buscando uma inversdo do modelo antigo, descrita nos objetivos dos Estagios Supervisionados
de Ciéncias, de Biologia e de Quimica, propondo que o estudante. ao entrar em contato com 0s
conceitos, com a escola campo, possa ter uma postura investigativa dos contextos que

circundam o Estagio, contribuindo com a formacao do professor-pesquisador.

A pesquisa mostrou que tanto nos documentos oficiais como no PPC fica explicita a
importancia da contribuicdo do professor orientador no planejamento e realizacdo do Estagio,
e especificamente no acompanhamento do primeiro contato do aluno estagiario com a escola
campo, tendo em vista que este contato contribui com a formacéo docente. Assim, mediante as
observacoes realizadas durante esta pesquisa de doutorado, percebemos que o primeiro contato
do aluno estagiario com a escola é mediado pelo professor orientador, que, consequentemente,
acaba inserindo o estagiario na pratica docente de modo que este possa ter uma adequada

experiéncia no campo de atuacéo profissional.

Assim, por meio da analise feita nesta pesquisa, podemos afirmar que, para os alunos
entrevistados, o Estagio tem um lugar importante na formacéo e que a presenca dos professores
orientadores ajuda na aproximacdo do discente estagiario para com a escola, bem como da
suporte para o processo de acdo e reflexdo pedagdgica durante as atividades de Estagio. Para
tanto, observamos que durante o processo de Estagio Supervisionado ha necessidade de uma
efetiva orientacdo, em que o professor orientador promova no aluno estagiario a postura de um
investigador, e que seja realizado em cooperacdo entre a universidade e a escola, para que o
Estagio ndo seja encarado apenas como uma disciplina a ser cumprida e uma exigéncia para
receber o diploma de graduagdo, mas como momento de ratificar a importancia da concepgéo

do professor-pesquisador como imprescindivel para o processo educativo.

Defendemos, juntamente com 0s autores que nos acompanham nesta tese, que a
formacdo que privilegia a énfase no professor-pesquisador possibilita a constituicdo de um
profissional que, além de apresentar as condi¢Ges adequadas para o exercicio da profissao,
também tem consciéncia e capacidade para lutar pela qualidade da educacdo, em todos os

niveis, bem como pela melhoria constante de sua condicdo de trabalhador.

E importante ressaltar que as analises das narrativas mostram o reconhecimento da

importancia do acompanhamento do professor orientador no primeiro contato dos estagiarios
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com a escola campo. A experiéncia vivenciada durante o Estagio carece do acompanhamento
tanto por parte da universidade como da escola, pois o0 processo de formagéo se d& de maneira
conjunta, como ja anunciado antes. Assim, reiteramos a importancia de uma adequada
aproximacao da universidade com a escola e especificamente, com o professor supervisor do
Estagio. Assim, entendemos que ha necessidade de uma estreita articulagao entre universidade
e escola, bem como entre os orientadores e supervisores, pois quanto mais esta relacdo avanca,

mais o0 aluno estagiario se fortalece no decorrer do seu Estagio.

Para além do Estagio Supervisionado, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo
a docéncia— PIBID também aparece como um elemento de analise nesta tese. Embora o tempo
de permanéncia do aluno na escola tenha gerado tensdes entre o PIBID e o Estagio
Supervisionado, ja que o PIBID tem uma carga horaria maior que o Estagio Supervisionado e
um numero consideravel de discentes inseridos na escola, as atividades que sao realizadas no
PIBID minimizam as dificuldades que os alunos apresentam no inicio do Estagio
Supervisionado. Assim, entendemos que os projetos desenvolvidos pelos discentes, juntamente
com o coordenador e o professor supervisor da escola durante o PIBID, trazem experiéncias
gue ajudam a minimizar as dificuldades que parte dos alunos apresenta no inicio das atividades

de Estéagio Supervisionado.

A tensdo, neste caso, ocorre em funcdo do nimero de discentes nos mesmos espacos
escolares onde ocorre 0 Estagio Supervisionado, gerando, de certa forma, uma superlotacdo nas
escolas do municipio de Humaita, uma vez que estas sao insuficientes para acolher a demanda

de estagiarios e pibidianos simultaneamente.

Apesar das dificuldades mencionadas, a anélise das narrativas dos entrevistados mostrou
que o subprojeto PIBID contribui na constru¢do dos conhecimentos pedagdgicos e que lhes
permite identificar-se como professores dentro da escola. O programa PIBID também vem
preencher uma lacuna importante no Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica,
pois oportuniza aos licenciandos o contato direto e continuo com a realidade escolar, desde os
primeiros anos de sua formacdo académica. Contribui diretamente com o Estagio
Supervisionado ao incentivar o aluno a refletir criticamente sobre a praxis pedagdgica, quando
orienta e propicia aos alunos pidianos a pesquisa e investigacéo, contribuindo para formar uma

postura investigativa.

Para além da perspectiva de formacdo técnica inerente a formagdo do professor de
Biologia e de Quimica, percebemos nas narrativas dos entrevistados a importancia de uma

formacdo também voltada para a reflexdo critica, possibilitada pela formacdo do professor-
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pesquisador, de modo que os professores formados no Curso de Licenciatura em Ciéncias:
Biologia e Quimica tenham uma postura de investigador, que reflete, sistematiza e analisa sua
atuacdo docente, para que possam agir de forma consciente e critica, de modo que, uma vez
formados, possam incentivar seus alunos a terem essa mesma postura frente as situagdes
cotidianas. Isto, possivelmente, contribuird para superar o modelo da racionalidade técnica em
que se suscita a separacdo entre quem pensa e quem operacionaliza o processo educativo em
sala de aula, provocando a percepcao de que é possivel agir em sala de aula desprovido de

teoria.

A atuacdo de professor-pesquisador, na visdo dos/das entrevistados/as, devera ser de
forma reflexiva e critica, possibilitando, assim, que o professor reflita sobre sua atuacéo e o
contexto em que esta inserido, assim, com a possiblidade de conquistar sua emancipacéo,
inclusive junto com os seus alunos. Esse processo formativo passa, inclusive, pelo processo de

Estagio Supervisionado.

Analisar a pratica docente no processo de realizacdo do Estagio, ouvindo a percepcao
dos professores orientadores e estudantes estagiarios, pautada na perspectiva do professor-
pesquisador, trouxe elementos de suas vivéncias e aprendizagens no periodo do Estagio
Supervisionado que contribuem para (re) pensar o processo de formagédo docente como um todo
e o Estagio em particular. Neste sentido, entendemos que é importante destacar, mais uma vez,

os indicios da construcdo do professor-pesquisador presentes nas falas dos entrevistados:

Eu acho que o estagio, se a gente fizer uma boa uma observacao da escola, discutir os
documentos, os programas, a falta do livro didatico, tudo isso vai contribuir para a
formacao do aluno, para ele perceber como é a educacgéo bésica no nosso pais, ndo é s
aqui no nosso Amazonas, e fazer uma reflexdo que ele, muitas vezes, ndo consegue fazer.
Tem que olhar o que tem na escola, tem que olhar o que tem na escola. Tem merenda? Tem
livro para todo mundo? (Raquel).

A gente ndo quer chegar e dar uma aula ruim para os alunos, e sim estudar e dar o melhor
de si, [...], mas se for mostrado de uma forma mais contextualizada, que chame a sua
atencdo, pesquisar uma forma de motiva-los, eu acho que é mais importante. Isso tudo vai
fazendo com que o professor cresca, tanto profissionalmente quanto como pessoa [...]
(Cora).

Quando eu peguei o contetdo, principalmente de Quimica que eu achava que nao
sabia, eu tive que ir atras, pensando em como eu iria ensinar aquilo para eles e
mostrar uma aula diferente, porque eles acham quimica chata, que nédo tem sentido
nenhum. Eu tentei mostrar para eles, com experimentos [...] (Maria Eduarda).

Mediante tais argumentos, sustentamos que a constituicdo do professor-pesquisador
necessita ser realizada durante todo o processo de formagao inicial, bem como no periodo de
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Estagio Supervisionado, para que possa contribuir com o desenvolvimento profissional do

aluno, tornando-o um sujeito mais critico, reflexivo e emancipado.

Esperamos que esta pesquisa possa contribuir para novas reflexdes feitas acerca da
formacéo docente e o Estagio Supervisionado no Instituto de Educacgéo, Agriculturae Ambiente
— IEAA, especificamente no Curso de Licenciatura em Ciéncia: Biologia e Quimica.
Ressaltamos que, assim como pensa Freire (2019), estas reflexdes ndo se esgotam nesta tese de

doutorado; pelo contrario, novos olhares poderdo emergir.

Assim, reconhecendo 0 permanente inacabamento no nosso processo formativo, finalizo
esta tese sabendo que um horizonte de continuidade se apresenta, pois, me encontro como
professora-pesquisadora. Por fim, lembro o poeta com o qual iniciamos o primeiro capitulo
desta tese. Arrisco parafrasear Thiago de Mello: Fica proibida ao homem a educacéo sem amor,

sem ser feliz. E sobretudo sem pergunta. E sim, que Ihe traga alegria e esperanca.
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APENDICES

Apéndice 1. Roteiro de entrevista com os alunos estagiarios

Data da entrevista:

Duracdo da entrevista:

1) ldentificacdo do entrevistado:
Idade:
Sexo:

Periodo:

2) Turmas em que atuou no Estagio Supervisionado:

3) Jaatuou como professor: Série/ano:

4) Por que vocé escolheu o Curso de Ciéncias: Biologia e Quimica?

5) Explique como ocorreu sua entrada no Estagio Supervisionado realizado na escola-
campo.

6) Explique como se deu a escolha do contetdo para ser trabalhado na escola campo.
7) Os conteudos pedagdgicos do curso foram importantes? De que forma?

8) Explique quais os principais problemas/dificuldades vocé encontrou para realizar o
Estagio Supervisionado e como foram superados.

9) De que forma as teorias pedagdgicas foram importantes para sua atuacao no Estagio
Supervisionado?

10) Os conteudos especificos de Biologia e Quimica ministrados no curso foram
adequados para sua atuacdo na sala de aula? Explique.

11) Em qual(is) aspecto(s) do Estagio Supervisionado vocé sugere que possa haver
mudangas? Qual(is)?

12) Em qual(is) o(s) aspecto(s) o Estagio Supervisionado colaborou com a sua formagéo
como futuro/a professor/a?

13) A pesquisa se mostrou necessaria durante o seu Estagio Supervisionado? De que
forma?

14) Vocé considera importante ser um professor-pesquisador? O que isso significa para
a atuacdo docente?
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Apéndice 2. Roteiro de entrevista com os professores orientadores de Estagio

Data da entrevista:

Duracéo da entrevista:

1) Nome: Idade:
2) Sexo:F () M()
3) Formacao:

Nivel superior. Qual(is)?

4) Experiéncia profissional na area da educacao:
Funcdo e periodo de atuacao:

5) Regéncia em sala de aula no ensino basico
Nivel de ensino: série: tempo:

6) Regéncia em sala de aula na educacao superior
Disciplinas e periodo letivo:

7) Quais os critérios que vocé considera para escolher as referéncias tedricas utilizadas
para preparar suas aulas?

8) Ao elaborar o plano de ensino da disciplina de Estagio Supervisionado, quais
aspectos sdo considerados mais importantes?

9) Como ocorre a escolha da escola-campo para a realizacdo do Estagio
Supervisionado?

10) Quiais os critérios da escolha das atividades a serem trabalhadas na escola-campo?

11)Durante o  Estagio  Supervisionado, quais foram as principais
dificuldades/problemas dos académicos detectados por vocé? E como foram
resolvidas/os?

12) Os académicos estagiarios que j& atuaram em sala de aula apresentam uma pratica
diferenciada em relagdo aos outros académicos? Qual?

13) Quiais os aspectos do Estagio Supervisionado, na sua concepg¢ao, mais contribuiram
na formacdo para futura atuacéo profissional dos/as alunos/as estagiarios/as?

14)Na sua concepcdo, o Curso deveria proporcionar algo além do que vem
proporcionando aos alunos? O que vocé percebeu durante o Estagio Supervisionado
que poderia melhor contribuir na futura atuacdo profissional dos(as) alunos(as)
estagiarios/as?

15) E possivel perceber a relagao entre as diferentes disciplinas ministradas durante o
curso de Ciéncias: Biologia e Quimica e a pratica de Estagio Supervisionado? De
que forma?

16) A pesquisa se mostrou necessaria durante o seu Estagio Supervisionado? De que
forma?
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17) Vocé considera importante ser um professor-pesquisador? O que isso significa para
a atuacdo docente?
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ANEXOS

ANEXO 1. A matriz curricular do Projeto Pedagogico do curso de Licenciatura

em Ciéncias: Biologia e Quimica

2.2. Matriz Curricular

A matriz curricular do curso de licenciatura dupla em Biologia e Quimica foi
concebida de forma atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial de
professores para a Educacdo Béasica — Resolucdo CNE/CP n° 02 de 1° de julho de 2015, as
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas (Parecer CNE/CES 1301/2001
de 06/11/2001 e para os Cursos de Quimica (Parecer CNE/CES 1303/2001 de 06/11/2001). No
que se refere a carga horéria do curso, considerou-se a Resolugdo CNE/CP n° 02 de 1° de julho
de 2015 que estabelece que a carga horaria minima para os cursos de licenciatura. Portanto, a

organizacdo curricular ficou distribuida com a seguinte carga horéria:

o 405 horas de pratica como componente curricular;

o 405 horas para 0 estagio supervisionado;

o 180 horas para disciplinas pedagogicas;

. Disciplinas especificas obrigatorias de Ciéncias Bioldgicas - 900 horas;
o Disciplinas especificas obrigatorias de Quimica - 810 horas;

o Fundamentos das Ciéncias Exatas e da Terra - 480 horas;

o Fundamentos Filosoficos e Sociais - 210 horas;

o Comunicacdo e Informatica - 150 horas;

° Trabalhos de Concluséo de Curso - 120 horas.

Assim, espera-se que a matriz curricular contemple uma formagdo solida dos
conteudos especificos, filosoficos-sociais, comunicacdo e informéatica e pedagdgicos,
contribuindo, desta forma, para a formacdo intelectual e critica dos discentes e também

possibilite a articulagéo entre ensino, pesquisa e extensao e a interdisciplinaridade.
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Os componentes curriculares foram organizados dentro dos eixos de formacgdo

estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Licenciatura em Biologia e

Quimica, buscando-se evitar a compartimentalizagdo do conhecimento, a fim de promover, na

medida do possivel, a integracdo entre os conteidos das duas areas, de modo a favorecer a

interdisciplinaridade. Os contetdos curriculares da formagdo deverdo englobar os contetdos

basicos, conteudo especificos profissionais, além do Estagio e atividades complementares.

Observou-se ainda no conjunto dos contetdos profissionais os contetidos voltados para a

Educacao Basica.

2.2.1.1. Componentes ou contetdos curriculares

NUCLEO COMUM
Eixo Estruturante ‘ Disciplinas CR. | C.H.
Historia da Ciéncia 220 | 30
Filosofia da Educagao 440 60
lguanmentos Filoséficos e ‘ Sociologia da Educacio 2.2.0 30
ociais
‘Antropologia e Educacdo 2.2.0 30
‘Metodologia do Estudo e da Pesquisa 4.4.0 60
Total 14 210
'Matemética Elementar 6.6.0 | 90
Caleulo | 6.60 | 90
Geometria Analitica 44.0 60
Eizf;n;egéo,ﬁgrea(jiémias ‘ Estatistica Basica 44.0 60
Fundamentos de Fisica | 440 | 60
‘ Fundamentos de Fisica Il 440 | 60
‘Geologia e Paleontologia 4.4.0 60
Total 31 480
‘ Informética Basica 220 | 30
Comunicagdo e Informatica ‘ Leitura e Produgdo textual 44.0 60
‘ Lingua Brasileira de Sinais 3.2.1 60
Total 9 150

NUCLEO ESPECIFICO
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NUCLEO COMUM
Eixo Estruturante ‘ Disciplinas CR. C.H.
Eixo Estruturante ‘ Disciplinas CR. | C.H.
Biologia Celular 32.1 | 60
‘ Histologia e Embriologia 54.1 90
‘Microbiologia e Imunologia 4.4.0 60
‘Anatomia e Fisiologia Humana 54.1 90
‘ Genética e Evolugdo 5.5.0 75
‘ Biologia Molecular 3.3.0 45
. o ‘ Satde e Ambiente 3.3.0 45
Ciéncias Biologicas ‘ Botanica I 301 60
Botanica II 431 | 75
Botanica III 321 | 60
Zoologia | 32.1 | 60
Zoologia Il 32.1 | 60
Zoologia 111 32.1 | 60
‘ Ecologia Geral 3.2.1 60
Total 50 900
‘ Introdugdo ao Laboratorio de Ciéncias 1.0.1 30
\ Quimica Geral | 4.4.0 60
‘Quimica Geral Il 440 | 60
‘Quimica Geral Experimental 1.0.1 30
\ Quimica Organica | 4.4.0 60
‘ Quimica Organica Il 440 | 60
‘ Quimica Organica Experimental 1.0.1 30
Ouimica ‘ Bioquimica Bésica 440 | 60
‘Quimica Inorganica 6.6.0 | 90
‘Quimica Inorgénica Experimental 1.0.1 30
‘ Quimica Analitica | 4.4.0 60
‘Quimica Analitica Experimental | 1.0.1 30
‘ Quimica Analitica 1 4.4.0 60
‘Quimica Analitica Experimental |1 1.0.1 30
\ Fisico-Quimica 6.60 | 90
‘ Fisico-Quimica Experimental 1.0.1 30
Total 47 810
Prética de Ensino em Ciéncias | 3.2.1 60
ii?ggg}gggzgzgrg&cagﬁo ‘ Préatica de Ensino em Ciéncias Il 3.1.2 75
‘Prética de Ensino em Biologia | 3.2.1 60
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NUCLEO COMUM
Eixo Estruturante ‘ Disciplinas CR. | C.H.
‘Prética de Ensino em Biologia Il 3.1.2 75
‘Prética de Ensino em Quimica | 3.2.1 60
‘Prética de Ensino em Quimica Il 312 | 75
‘Estégio Supervisionado de Ciéncias 5.14 135
‘Estégio Supervisionado de Biologia 5.14 135
\Estégio Supervisionado de Quimica 5.14 35
‘Legislagéo do Ensino Bésico 4.4.0 60
Didatica | 440 | 60
‘ Psicologia da Aprendizagem 44.0 60
Total 45 990
Trabalho de Conclusio de \ Projeto de Concluséo de Curso 22.0 |30
Curso ‘Trabalho de Concluséo de Curso 422 90
Total 6 120

2.2.1.2. Quadro da estrutura curricular — disciplinas obrigatdrias (periodizacao)

1° PERIODO
CcODIGO DISCIPLINA PR | R. H.
IEAQ07 Informatica Basica - 2.0 0
IEA011 Matematica Elementar - 6.0 0
IEAQ015 Metodologia do Estudo e da Pesquisa - |40 0
IEAQ050 Quimica Geral | - 4.0 0
IEA061 Introducdo aos Laboratérios de - |01 0
Ciéncias
IEA062 Biologia Celular - 2.1 0
IEA063 Historia da Ciéncia - 2.0 0
TOTAL - 12 60
2° PERIODO
CcODIGO DISCIPLINA PR H.
IEA001 Geometria Analitica - 4.0 0
IEA002 Quimica Geral |1 IEA050 4.0 0
IEAQ003 Quimica Geral Experimental IEA061 0.1 0
IEA004 Histologia e Embriologia IEA062 4.1 0
IEAQ005 Leitura e Produgdo Textual - 4.0 0
IEA006 Préatica de Ensino em Ciéncias | - 2.1 0
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TOTAL - |1 60
3° PERIODO
CODIGO DISCIPLINA PR
IEA017 Célculo | - |60 0
IEA030 Legislagdo do Ensino Basico - 140 0
IEAQ060 Quimica Orgénica | IEAQ050 4.0 0
IEA064 Microbiologia e Imunologia IEA062 4.0 0
IEAQ065 Anatomia e Fisiologia Humana IEA004 4.1 0
IEA066 Pratica de Ensino em Ciéncias I IEA006 1.2 5
TOTAL - 6 35
4° PERIODO
CcODIGO DISCIPLINA PR
IEAQ020 Filosofia da Educagéo - 4.0 0
IEA027 Didética | - 140 0
IEAQ56 Lingua Brasileira de Sinais - 2.1 0
IEAQ067 Quimica Orgéanica Il IEA060 4.0 0
IEA068 Quimica Organica Experimental IEAQ003 0.1 0
IEA060
IEA069 Prética de Ensino em Biologia | IEA066 2.1 0
TOTAL - 19 30
5° PERIODO
CODIGO DISCIPLINA PR
IEA055 Estatistica Basica - 140 0
IEA077 Geologia e Paleontologia - 140 0
IEA081 Botanica | IEA062 2.1 0
IEA119 Bioguimica Basica IEA060 4.0 0
IEA121 Saude e Ambiente - 130 5
IEA122 Prética de Ensino em Biologia I1 IEA027 1.2 5
IEA069
TOTAL - 1 60
6° PERIODO
CcODIGO DISCIPLINA PR
IEA140 Fundamentos de Fisica | - |40 0
IEA141 Quimica Inorganica IEA002 6.0 0
IEA142 Quimica Inorganica Experimental IEAQ003 0.1 0
IEA143 Botanica Il IEA081 3.1 5
IEA144 Biologia Molecular IEAQ062 3.0 5
IEA119
IEA145 Préatica de Ensino em Quimica | IEA066 2.1 0
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TOTAL | - [1 60
7° PERIODO
CcODIGO DISCIPLINA PR R. H.
IEA019 Fundamentos da Fisica Il - |40 0
IEA188 Quimica Analitica | IEAQ50 4.0 0
IEA189 Quimica Analitica Experimental | IEA003 0.1 0
IEA050
IEA190 Botanica Il1 IEA143 21 0
IEA191 Zoologia | IEA004 21 0
IEA192 Préatica de Ensino em Quimica Il IEA027 1.2 5
IEA145
TOTAL - |7 45
8° PERIODO
CcODIGO DISCIPLINA PR | R. H.
IEA140 Psicologia da Aprendizagem - |40 0
IEA250 Zoologia Il IEA191 2.1 0
IEA251 Quimica Analitica Il IEA188 4.0 0
IEA252 Quimica Analitica Experimental |1 IEA189 0.1 0
IEA253 Genética e Evolugédo IEA144 5.0 5
IEA254 Estagio Supervisionado de Ciéncias IEA050 1.4 35
IEA056
IEA066
IEA140
TOTAL - |2 20
9° PERIODO
CODIGO DISCIPLINA PR
IEA255 Fisico-Quimica IEA050 6.0 0
IEA017
IEA187
IEA256 Fisico-Quimica Experimental IEA189 0.1 0
IEA257 Zoologia Ill IEA250 2.1 0
IEA258 Projeto de Conclusdo de Curso - 2.0 0
IEA259 Estagio Supervisionado de Biologia | IEA253 1.4 35
IEA143
IEA250
IEA254
IEA260 Sociologia da Educagdo - 2.0 0
TOTAL - 19 75
10° PERIODO
CcODIGO DISCIPLINA PR | R. H.
IEA261 Antropologia e Educacédo - 2.0 0
IEA262 Ecologia Geral IEA081 1.2 0
IEA191
IEA263 Trabalho de Conclusdo de Curso IEA258 2.2 0
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IEA264 Estagio Supervisionado de Quimica | IEA067 1.4 35
IEA141
TOTAL - 6 15
TOTAL GERAL | 04 | 660
2.2.1.4. Quadro sinoptico da composic¢do curricular
QUADRO SINOPTICO DA MATRIZ CURRICULAR CR. C.H.
Disciplinas Obrigatorias 204 3.660
Atividades Académico-cientifico-culturais (AACC) - 200
TOTAL 204 3.860
2.2.1.5. Quadro Geral da Integralizacdo do Curso
INTEGRALIZACAO DA CARGA HORARIA DO CURSO
N°. de Periodos ‘ Créd. por Periodo Créditos Exigidos C. H. Exigida
Minimo ‘ Maximo ‘ Minimo | Maximo | Obrigatorio Optativo Obrigatoério Optativo
1o 15 16 28 204 0 3.860 0
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ANEXO 2. Normatizacéo do estégio curricular supervisionado do curso de

Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica

I - DO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Art. 1°. O Estagio Supervisionado ¢ etapa obrigatdria para a formagao do licenciado
em Ciéncias: Biologia e Quimica.

§ 1° O Estagio Supervisionado ¢ dividido em trés etapas, consolidadas enquanto
disciplinas:

I — Estagio Supervisionado de Ciéncias — 135h — 8° Periodo;

IT — Estagio Supervisionado de Biologia — 135h — 9° Periodo;

IIT — Estagio Supervisionado de Quimica — 135h — 10° Periodo;

§ 2°. O Estagio Supervisionado tem por objetivos:

a) Conscientizar o académico sobre o seu papel social e a capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as correspondentes agdes de seus futuros
educandos;

b) Desenvolver uma visdo contextualizada sobre a contribuicdo que a aprendizagem
da Biologia e Quimica pode oferecer para o exercicio de sua cidadania;

c¢) Desenvolver a consciéncia de que o conhecimento da Biologia e da Quimica e as
vantagens advindas desse conhecimento podem e devem ser acessiveis a todos;

d) Promover a consciéncia de seu papel na superagao dos preconceitos, traduzidos pela
angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino € na
aprendizagem da Biologia e Quimica;

e) Familiarizar os alunos com a esséncia e particularidades de uma escola;

f). Propiciar a vivéncia e a reflexdo da pratica docente.

§ 3°. O Estagio Supervisionado inicia-se no 8° (oitavo) periodo de curso, podendo, em
virtude do preenchimento de pré-requisitos, ser antecipado pelo académico.

Art. 2°. O Estagio Supervisionado, em qualquer de suas etapas, devera ser realizado
no turno matutino ou no turno vespertino, conforme a definicdo de horario prevista pelo

Colegiado de Curso.

II - DA ORGANIZACAO DO ESTAGIO SUPERVISIONADO
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Art. 3°. As atividades relativas ao Estagio Supervisionado sdo organizadas através da
Coordenagdo de Estagio.

§ 1°. A Coordenacao de Estagio dispoe de um Coordenador de Estagio, devidamente
nomeado para esta fungao.

§ 2°. O professor atuante na fun¢do de Coordenador de Estagio deve ter formagdo em
Biologia ou em Quimica, e atuar no curso de Ciéncias: Biologia e Quimica durante o periodo
em que ocupar a fungao.

§ 3°. Sao atribui¢des do Coordenador de Estagio:

I —Realizar levantamento das escolas disponiveis para estdgio em cada uma das etapas
mencionadas no artigo 1°;

IT — Realizar levantamento dos professores das areas de Biologia e de Quimica nas
escolas disponiveis para estagio, levantadas conforme o inciso I deste artigo;

IIT — Realizar levantamento dos académicos em processo de estagio a fim de proceder
a distribuicdo ou a designagdo de Professores Orientadores;

IV — Formalizar os vinculos entre os Estagiarios e as escolas disponiveis para estagio;

V — Encaminhar os Estagiarios as institui¢des previamente contatadas para efetiva
realizagdo dos estagios;

VI — Encaminhar a Coordenacao Local de Estagio o(s) nome(s) do(s) Professor(es)
Orientador(es) de estagio e dos Supervisores Locais com os respectivos locais de realizagao dos
estagios;

VII — Estabelecer prazos e cronograma para entrega dos Relatorios de Estagio;

VIII — Executar a Supervisdo Semidireta e a Supervisao Indireta dos Estagiarios, por
meio de visitas aos Campos de Estagio;

IX — Participar das discussdes e dos encaminhamentos dos Campos de Estagio,
levando em conta as orientagdes do Departamento de Programas Académicos;

X — Encaminhar a Coordenagdo Local de Estagio vias digitais e impressas dos
Relatorios Sintese de Atividades de Estagio e dos Termos de Compromisso de Estagio de cada
Estagiario;

XI — Emitir Certificado de Realizacdo de Atividades aos Professores Orientadores,
para que estes justifiquem a carga horaria realizada no semestre em seus Relatérios Individuais

de Trabalho, quando nao for adotado método por meio de normativa geral da Universidade.

Art. 4°. Os professores designados para o acompanhamento e a orientacdo dos

académicos em etapa de estadgio sao denominados Professores Orientadores.
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§ 1° Os Professores Orientadores devem ter formacao, prioritariamente, na area de
Biologia ou de Quimica, podendo, em carater supletivo, ser designados professores com
formagao afim aquela delineada pelo curso.

§ 2°. Sao atribuicdes dos Professores Orientadores:

I — Divulgar normas de Estagio contidas na legislagdo em vigor;

II — Garantir que o Estagio ndo coincida com o horério das atividades académicas que
os Estagiarios sob sua responsabilidade estejam cursando na Universidade, inclusive com os
encontros semanais de Estagio Supervisionado na Universidade.

IIT — Enviar a Coordenagdo de Estagio os formularios de Termo de Compromisso
devidamente preenchidos;

IV — Encaminhar aos Estagiarios a “Carta de Apresentagao”;

V — Avaliar se o campo de estagio proporciona o desenvolvimento de competéncias
necessarias a formagdo dos Estagidrios, juntamente ao Supervisor Local, ouvidos os
Estagiarios;

VI - Prestar esclarecimento aos Estagiarios e ao Supervisor Local sobre o processo de
avalia¢do do estagio;

VII — Realizar a Supervisao Direta, a Supervisdo Semidireta e a Supervisdao Indireta
dos Estagiarios sob sua responsabilidade, por meio do acompanhamento dos Estagiarios em seu
campo de estagio;

VIII — Avaliar os Estagiarios sob sua responsabilidade apds o cumprimento da carga
horaria de estagio.

IX — Encaminhar ao Coordenador de Estagio o resultado das avaliagdes dos Estagiarios

orientados, para o registro legal da Orientagao de Estagio.

Art. 5°. Os responsaveis pelos académicos no Campo de Estagio sdo denominados
Supervisores Locais.

§ 1°. Os Supervisores Locais devem ter formacao na area de Ciéncias, Biologia e
Quimica, para as etapas de trabalho em cada érea.

§ 2° Somente em carater excepcional serdo admitidos como Supervisores Locais
professores atuantes nas areas sem a devida formacao, com justificativa adequada emitida pela
Coordenacao de Estagio.

§ 3°. Sao atribuicdes dos Supervisores Locais:

I — Participar do planejamento e da avaliagdo das atividades desenvolvidas pelo

Estagiério junto ao Professor Orientador;
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IT — Informar ao Estagiario sobre as normas do Campo de Estagio;

III — Acompanhar e orientar o Estagiario durante a realiza¢ao de suas atividades;

IV — Informar ao Professor Orientador sobre a necessidade de reforco tedrico para
elevar a qualidade do desempenho do Estagiario;

V — Preencher os formularios de avaliagdo do desempenho do Estagiario e encaminha-
los ao Professor Orientador.

VI — Comunicar ao Professor Orientador sobre qualquer anormalidade que venha a
ocorrer durante o estdgio em decorréncia do desempenho do Estagiario ou por motivos que
venham a gerar contratempos ou interrupg¢ao do estagio.

Art. 6°. Os académicos em etapa de estagio s3o denominados Estagiarios.

§ 1°. Sao deveres dos Estagiarios:

I — Seguir as normas estabelecidas pela Coordenacao Geral de Estagio;

IT — Manter seus dados cadastrais atualizados no portal académico;

IIT — Providenciar todos os documentos solicitados pela Coordenagdo de Estagio;

IV — Informar-se sobre o planejamento do Estéagio;

V — Solicitar mudanga de local de estigio quando as normas estabelecidas e o
planejamento do estagio ndo estiverem sendo seguidos;

VI — Conduzir-se com postura ética e atitude de colaboracdo no seu ambiente de
trabalho, zelando por sua imagem pessoal e pela imagem da Universidade.

VII — Informar-se sobre normas e exigéncias para a realizagdo de Estagio
Supervisionado, de acordo com o Campo de Estagio em que vai atuar;

VIII — Assinar, junto ao Coordenador de Estagio, o Termo de Compromisso de Estagio
Obrigatorio;

IX — Elaborar o Plano de Estagio junto ao Professor Orientador;

X — Manter contato regular com o Professor Orientador, informando-o do andamento
de seu trabalho no Campo de Estagio;

XI — Cumprir a carga horaria semanal da disciplina na (s) turma (s) em que realiza [o
Estagio, em conformidade com os horarios da escola concedente do Campo de Estagio;

XII — Apresentar-se adequadamente para a realiza¢do das atividades de estdgio no
Campo de Estagio;

XIII — Participar, no periodo de Estagio Supervisionado, quando devidamente
autorizado pelo diretor da escola, das atividades educacionais planejadas pela escola, ndo se
limitando as seguintes:

a) conselhos de classe,
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b) reunides de classe paralelas,

¢) reunides de estudos,

d) reunides de pais,

e) saidas a campo com os alunos;

XIV — Devolver a escola, ao término do periodo do estagio, todo o material utilizado
fornecido para analise e estudo, ndo se limitando aos seguintes:

a) planejamentos,

b) instrumentos de avaliagao,

¢) livros e materiais didaticos,

d) registros do processo de avaliagdo dos alunos,

e) registros de frequéncia;

XV — Comunicar ao Supervisor Local e ao Professor Orientador de Estagio,
antecipadamente, quando estiver impedido de comparecer as aulas por motivo relevante;

XVI — Disponibilizar para o0 Campo de Estagio o Relatorio Sintese de Atividades.

§ 2°. Sao direitos dos Estagiarios:

I — Solicitar esclarecimento sobre o processo de avaliagdo de seu desempenho;

IT - Requerer orientagdes do Supervisor Local e do Professor Orientador a fim de sanar
eventuais dificuldades encontradas no desenvolvimento de suas atividades de estagio;

IIT — Sugerir modificagdo na sistematica de estdgio com o objetivo de tornd-lo mais

produtivo.

III — DAS ATIVIDADES REQUERIDAS PARA A REALIZACAO DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO

Art. 7°. As atividades requeridas para a realizagdo do Estagio Supervisionado sdo:

I — Processo de Encaminhamento de Estagiario a Campo de Estagio;

IT — Atuagdo do Estagiario no Campo de Estagio;

IIT — Producao do Relatorio Sintese de Atividades de Estagio.

Art. 8°. O Processo de Encaminhamento de Estagidrio a Campo de Estagio
compreende as seguintes atividades:

I — Elaboragdo, junto ao Professor Orientador, do Plano de Acdo, prevendo as
atividades a serem realizadas ao longo da etapa de estagio;

I — Encaminhamento do Plano de Estidgio ao Coordenador de Estagio, para

apreciacao;
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IIT — Assinatura do Termo de Compromisso, apds a apreciacdo do Plano de Estagio
pelo Coordenador de Estagio;
IV — Requerimento da Carta de Apresentacdo, apos a apreciacao e aprovagao do Plano

de Estagio pelo Coordenador de Estagio.

Art. 9°. A atuacdo do Estagiario no Campo de Estidgio compreende atividades
especificas da etapa de estagio em realizacao pelo Estagiario, conforme disposto a seguir.

§ 1°. As atividades requeridas para o cumprimento do Estdgio Supervisionado em
Ciéncias, Biologia e Quimica no Campo de Estagio sdo:

I — Levantamento dos dados e atividades da escola, constituindo a Identificagdo da
Escola;

I — Andlise do Projeto Pedagdgico da escola e a verificagdo de seu devido
cumprimento;

IIT — Avaliacdo do ambiente escolar no que tange as relagdes entre os alunos, os
funcionarios, os professores e os gestores;

IV — Avaliagdo do ambiente escolar no que tange a sala de aula, por meio das
observacoes de aulas em sala;

a) Postura dos alunos quanto as disciplinas de Ciéncias, Biologia e Quimica;

b) Postura dos professores quanto a sua forma didatica em sala;

c¢) Anélise da experiéncia dos professores;

d) Anélise da relag@o entre professor e aluno;

e) Postura da gestdao da escola quanto ao cumprimento do Projeto Pedagogico;

f) Analise da relacdo entre gestor e professor;

g) Andlise da relagdo entre gestor e aluno;

VI - Aplicagdo das entrevistas propostas no inciso V, sendo:

a) no minimo, 10 (dez) formuldrios para os alunos, preferencialmente nas turmas em
que o Estagiario observa,

b) no minimo, 3 (trés) formuldrios para os professores das disciplinas;

¢) um formulério para a Coordenacdo Pedagogica,

d) um formulario para a Direc¢ao;

VII — Analise apurada dos resultados obtidos na aplicagdo das entrevistas propostas no
inciso V;

VIII — Relatério dos acontecimentos vivenciados no Campo de Estagio;
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IX — Anadlise do conjunto de dados levantados, avaliando eventuais problemas e

propondo solugdes a longo prazo para os mesmos.

Art. 10. A producdo do Relatério Sintese de Atividades de Estagio contempla a
compilacdo do mesmo conforme a composi¢ao a seguir:

[ — Termo de Compromisso, caso 0 mesmo esteja integral e devidamente preenchido e
assinado;

IT — Carta de Apresentacao;

III — Plano de Agao;

IV — Relatorios de Observacao de Aula;

V — Planos de Aula, para as etapas de estagio de regéncia;

VI — Relatdrio de Aula, para as etapas de estagio de regéncia;

VII — Simulacro de Registro em Classe, para as etapas de estagio de regéncia;

VIII — Formularios das Entrevistas aplicadas aos segmentos descritos nos artigos de
18 a 21, de acordo com a etapa de Estagio em curso;

IX — Relatorio de A¢do, contemplando:

a) analise do Projeto Pedagogico da Escola;

b) andlise das Entrevistas Realizadas;

X — Frequéncia do Estagio Supervisionado;

XI — Avaliagao Final do Estagiario.

IV — DA CARGA HORARIA REFERENTE A REALIZACAO DAS ATIVIDADES DE
ESTAGIO SUPERVISIONADO PELOS PROFESSORES

Art. 11. O Coordenador de Estagio, para o desempenho de suas atividades, tem direito
a4 (quatro) horas semanais, devendo registrar em seus Plano e Relatorio Individual de Trabalho
a atividade Coordenagdo de Estagio no topico referente a Atividades de Ensino.

Paragrafo Unico. A comprovagio da realizacio da atividade ¢ a Portaria de designacio

do Coordenador de Estagio.

Art. 12. O Professor Orientador, para o desempenho de suas atividades, tem direito a
2 (duas) horas semanais para cada Estagiario em orientagdo, devendo registrar em seus Plano e
Relatorio Individual de Trabalho a atividade Acompanhamento e Orientagdo de Estdgio no

topico referente a Atividades de Ensino.
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§ 1°. O Professor Orientador que orientar mais do que 8 (oito) Estagiarios devera
derrogar carga horaria superior a 16 (dezesseis) horas semanais.
§ 2° A comprovagdo da realizacdo da atividade consiste em rol emitido pela

Coordenacdo de Estagio acompanhado dos certificados de realiza¢ao das Orientagoes.

V — DAS CONDICOES PARA APROVACAO NA ETAPA DE ESTAGIO

Art. 13. O Estagiario sera considerado aprovado na etapa de estdgio quando:

I — Cumprir devidamente seus deveres e as atividades requeridas para a etapa;

IT — For avaliado satisfatoriamente pelo Supervisor Local;

IIT — For avaliado satisfatoriamente pelo Professor Orientador;

Paragrafo Unico. Em caso de aprovagao, a nota atribuida a etapa de estagio sera 10,00

(dez) e a frequéncia atribuida sera a carga horaria integral da etapa de estagio.

Art. 14. Sao faltas passiveis de reprovagdo sumadria do Estagidrio:

I — O descumprimento de qualquer etapa necessaria, dentre as descritas nos artigos de
9°a 10;

IT — A auséncia do Estagiario por um periodo superior a 25% (vinte e cinco por cento)
da carga horaria da etapa de estagio, salvo por motivo relevante;

III — Provocar, direta ou indiretamente, conflitos:

a) no Campo de Estagio,

b) com o Supervisor Local,

¢) com os Professores Orientadores,

d) com o Coordenador de Estagio,

€) com quaisquer pessoas nao listadas que detenham alguma responsabilidade sobre o
Estagiario na Universidade ou no Campo de Estagio;

IV — Proceder, em qualquer circunstancia, de ma-f¢.

Paragrafo Unico. Nas hipéteses dos incisos III e IV, o Estagiario sera imediatamente
afastado de seu Campo de Estagio, e impossibilitado de concluir a etapa de estagio no semestre

corrente.

Art. 15. O Estagiario sera considerado reprovado na etapa de estagio quando:
I — For verificada a ocorréncia de qualquer das hipoteses do artigo 14;

IT — For avaliado insatisfatoriamente pelo Supervisor Local;
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III - For avaliado insatisfatoriamente pelo Professor Orientador.
Paragrafo Unico. Em caso de reprovagio, a nota atribuida a etapa de estagio sera zero

e a frequéncia atribuida sera zero.

VI — DISPOSICOES FINAIS
Art. 16. Casos ndo previstos nesta Instrucdo Normativa serdo resolvidos, de acordo com
0 assunto,
I — junto ao Coordenador de Estagio;
II — junto a Coordenacao Local de Estagio;
I — junto ao Colegiado de Curso;

IV — junto a Coordenac¢ao Académica.



