UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

NARRATIVAS DE ESTAGIARIOS E MEMORIAS:

a formacéao de professores a partir do dito/
escrito/ lembrado

DISSERTACAO DE MESTRADO

Magda Schmidt

Santa Maria, RS, Brasil
2014



NARRATIVAS DE ESTAGIARIOS E MEMORIAS:

a formacéo de professores a partir do dito/ escrito/ lembrado

por

Magda Schmidt

Dissertacdo apresentada ao Curso de Mestrado do Programa de Pos-
Graduacédo em Educacéo, Linha Formacgao, Saberes e Desenvolvimento
Profissional, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM, RS), como

requisito parcial para obtencao do grau de Mestre em Educacéo.

Orientadora: Profa. Dra. Deisi Sangoi Freitas

Santa Maria, RS, Brasil

2014



Universidade Federal de Santa Maria

Centro de Educacéo
Programa de Pos-Graduacao em Educacéo

A Comissao Examinadora, abaixo assinada,
aprova a Dissertacédo de Mestrado.

NARRATIVAS DE ESTAGIARIOS E MEMORIAS: a formagéo de
professores a partir do dito/ escrito/ lembrado

Elaborada por
Magda Schmidt

Como requisito parcial para obtencéo do grau de
Mestre em Educacéao

COMISSAO EXAMINADORA:

Deisi Sangoi Freitas, Profa. Dra.
(Presidente/Orientadora)

Hamilton de Godoy Wielewicki, Prof. Dr. (UFSC-SC)

Guilherme Carlos Corréa, Prof. Dr. (UFSM-RS)

Celso llgo Henz, Prof. Dr. (UFSM-RS)

Santa Maria, RS, Brasil
2014.



RESUMO
Dissertacao
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo

Universidade Federal de Santa Maria
NARRATIVAS DE ESTAGIARIOS E MEMORIAS: a formagcéo de professores a
partir do dito/ escrito/ lembrado
AUTORA: Magda Schmidt
ORIENTADORA: Profa. Dr2, Deisi Sangoi Freitas

Esta pesquisa desenvolveu-se no ambito do Programa de PdOs-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria - Brasil (UFSM-BR) e esti
inserida na linha de pesquisa LP1l: formacdo, saberes e desenvolvimento
profissional docente. A mesma visa analisar as narrativas de estagiarios do Curso de
Ciéncias Biolégicas da UFSM no intuito de refletir, através delas e de memdrias
autobiogréficas, como esta se dando a formacao inicial de professores no ambito do
Ensino Superior. Com o propésito de esclarecer um pouco mais sobre aspectos
formativos e demonstrar quais caminhos foram percorridos para delinear essa
pesquisa, inicio relatando memadrias que sao retratos da profissional que me tornei.
A abordagem metodoldgica utilizada na pesquisa trata-se da qualitativa, do tipo
estudo de caso, que se propds a analisar, através das narrativas derivadas de cinco
estagiarios dos matriculados na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado no
Ensino Fundamental do Curso de Ciéncias Bioldgicas da UFSM, no ano de 2012,
aspectos formativos que permeiam as narrativas e as memorias autobiogréficas.
Posteriormente, trago alguns referenciais que tratam da tematica da formacéo de
professores para elucidar o que as pesquisas educacionais e algumas pesquisas
tratam dessa tematica. Inicio a quinta parte desse trabalho analisando as narrativas
dos futuros professores através de trés categorias que foram criadas de questbes
pertinentes que surgiram nas falas dos estagidrios. Essas categorias, que
denominei: estagio curricular supervisionado, formacédo de professores no Curso de
Ciéncias Bioldgicas da UFSM e o ser professor, foram elencadas e relacionadas
com os saberes docentes trazidos por Tardif (2002). Por fim, concluo trazendo para a
discussdo algumas questdes que considero pertinentes serem repensadas e
discutidas como a formacgéao do professor na universidade, a estrutura do Curso de
Ciéncias Biolégicas da UFSM e o que realmente é o ser professor e o quanto se ter
um modelo idealizado do mesmo pode causar de frustragéo profissional.

Palavras-chave: Formacao de Professores. Estagio. Narrativas. Memorias. Saberes

Docentes.



ABSTRACT

NARRATIVES AND MEMORIES FROM STUDENT TEACHERS: teacher education
from what was said/written/remembered

This study was developed under the guidance of the Graduate Studies Program in
Education at the Federal University of Santa Maria — Brazil (UFSM-BR) and is
inserted into the LP1 line of research: education, knowledge and professional
development of teachers. This study aims to analyze the narratives of five student
teachers from the Biology Program in order to reflect upon these narratives and
autobiographical memories to see what is going on within their teacher education. In
order to clarify a bit more on formative aspects and demonstrate what paths were
trailed to outline this research, the research begins by reporting early recollections
which are portraits of the professional | myself have become. It is based on a
qualitative, case study, methodological approach and aimed to analyze, through the
narratives derived from five student teachers enrolled in the course Supervised
Curricular Student Teaching in Elementary Education in 2012 as well as the formative
aspects that permeate the narrative and autobiographical memories. Afterwards,
some references which deal with the theme of teacher education to elucidate what
kind of educational research dealing with this topic is brought to light. The fifth part of
this work begins by analyzing the narratives of future teachers through three
categories that were created from relevant issues that arose from the speech of the
student teachers. These categories, which were denominated: supervised student
teaching, student teaching in Biology and being a teacher, were listed and related to
the idea of teaching knowledge brought by Tardif (2002). Finally, | sum up by
bringing into the discussion a few issues considered relevant to be thought over and
discussed, such as teacher education at the university, the structure of the Biology
undergraduate teacher education program at the Federal University of Santa Maria
and what is actually meant by being a teacher and how frustrating it can be to rely
upon an idealized professional.

Keywords: Teacher Education. Internship. Narratives. Memories. Educator
knowledge.
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1. PRELUDIO

Um dos efeitos da tomada de consciéncia é que cada um sente a
necessidade de reescrever, a partir desse momento de mudanca, sua
prépria histéria. (LARROSA, 1999, p. 32)

Pensar sobre a formacgéo de professores para a educagado basica € um ponto
muito importante neste trabalho, visto que refletir sobre a formacéo oferecida e sobre
as exigéncias dessa formacéao reflete diretamente na formacdo do professor que ira
atuar em sala de aula. Reflexdes como essas séo pertinentes quando o assunto é a
formacéo profissional, pois acredito que estar na universidade ndo se resume em
apenas ir as aulas, mas sim como algo bem mais amplo que isso. Amplitude essa
qgue vai além dos textos, trabalhos e provas realizados pelos professores no horério
regular da sala de aula e estende-se a leituras mais aprofundadas, discussoes,
intervencdes e dialogos sobre os processos formativos construidos, principalmente

durante o periodo dos estagios curriculares supervisionados.

Quando conclui a minha graduacdo em Pedagogia, em setembro de 2011, e
fui trabalhar com a regéncia nos anos iniciais, no inicio do ano de 2012, vieram
também os medos e as incertezas. Eu ndo conseguia dar aula, os alunos pareciam
nao me compreender, N0 me respeitavam e eu ndo conseguia ter o tal “dominio da
turma”. Chegava em casa, depois de uma tarde de trabalho, com a sensacéao de ter
envelhecido uns 10 anos, sentia-me triste e frustrada

Tinha uma turma de 26 alunos, varios ndo alfabetizados, alguns mimados
demais, outros falantes e bagunceiros demais. Choravam porque estava
guente, choravam porque ndo entendiam a minha letra no quadro. Enfim,
eram situacdes até entdo desconhecidas por mim. E agora? Como agir?

Como atender tantos alunos com ‘problemas’ tdo diferentes? (DIARIO
PESSOAL)

E isso se repetia, quase diariamente, e o meu Unico consolo era 0 meu
diario?, que serviu de desabafo iniimeras vezes. Porém, em alguns dias, eu chegava

tdo desanimada que nem conseguia escrever, passava dias sem escrever, mas

! Na escrita do diario, os professores reconstroem a sua agéo, ou seja, explicitam a reflexdo da sua
atividade profissional. Para Paulo Freire (2001) é imprescindivel a necessidade do processo continuo
de formacéo, ou seja, o formador se faz formando quando forma. Isto, porém, sé se efetiva quando
existir uma reflexdo sobre a pratica.
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guando escrevia a pauta era sempre a mesma: 0 cansaco, a tristeza e a frustragao
de ter me deparado com todas essas situacOes inesperadas e nao conseguir fugir
delas.

Muitas coisas aconteceram e, no final do més de margco de 2012, acabei
trocando de escola em margo. Outro desafio, um grande desafio, porque a turma
estava rotulada como uma das “piores” da escola. Decidi encarar o desafio, pois
queria provar que eu nao era uma ma professora e sim que aquela outra turma que
eu tinha que era atipica. Engano meu:

Nova escola, novos alunos... mas a mesma realidade. Falta de respeito por
parte dos alunos, falta de consideragdo pelo meu trabalho, cobranca dos

pais, da escola e de todos, principalmente minha. Por que ninguém me falou
gue era tao dificil? (DIARIO PESSOAL)

Ainda tinha dificuldade para lidar com o inesperado, contudo tinha a nocao
que ele existia e isso j& fazia certa diferenca na minha atuacdo como professora.
Mas, como escreve Morin (2007) “e quando o inesperado se manifesta, € preciso ser
capaz de rever nossas teorias e idéias, em vez de deixar o fato novo entrar a forca
na teoria incapaz de recebé-lo (p.30)". E, assim, a partir desses aspectos, que
estavam inquietando, decidi remodelar a minha pesquisa de mestrado para algo que
estava mexendo comigo como pessoa e profissional.

Com o passar do tempo, as coisas foram melhorando, a aula fluia melhor e eu
ja estava mais segura para o trabalho com os alunos. E, a partir disso, comecei e
dar-me conta que a experiéncia, ou seja, estar atuando no “chdo da escola” estava
me proporcionando isso. Claro, ndo acredito que apenas estar na escola esteja me
tornando uma profissional melhor, mas sim estar atuando nela, refletindo sobre o
meu objetivo de estar 14 e também estudando sobre teorias educacionais estdo me
auxiliando nesse processo formativo. Porque, hoje, com maior clareza, consigo ver
gue a minha turma néo funciona sozinha. A escola € um sistema complexo, formado
por um coletivo de profissionais do sistema escolar como: professores,

coordenadores pedagogicos, diretores, funcionarios, pais e alunos.

Assim, comecei a perceber que o ato de ensinar € formado por um
emaranhado de experiéncias que opera em conjunto com outras pessoas. Disto
decorre toda uma relagdo sutil de troca de conhecimentos que descreve Tardif
(2002, p.13)
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De reconhecimentos e de papéis reciprocos, modificados por expectativas e
perspectivas negociadas... O saber ndo é uma substancia ou um contetdo
fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relagdes complexas
entre o professor e seus alunos. (TARDIF, 2002)

Algo semelhante ao que prop8e Larrosa (2002) ao referir-se a experiéncia e
ao sentido. Para este autor, experiéncia ndo é a mesma coisa que informacao.
Podemos ser portadores de muitas informacdes e de pouca ou nenhuma experiéncia
sobre elas. Experiéncia ndo é simplesmente aquilo que nos aconteceu, mas sim o
que fizemos com aquilo que nos aconteceu. Conforme Larrosa (2002:212), a
experiéncia é vista como ‘“aquilo que nos toca”. A experiéncia da formacédo
académica, que precedeu a minha atuacdo na sala de aula, fez com que, hoje,
consiga refletir com maior clareza, pois as discussdes que tinha na graduacdo com
meus colegas de curso sobre a atuacdo na sala de aula, atualmente, sao
preenchidas com a pratica e, hoje, tornam-se significativas para a minha formacao.
Outro ponto que cabe destaque sdo os saberes dos professores que estédo
relacionados com a sua experiéncia, seja de vida pessoal ou profissional. Tardif
(2002) remete-nos a reflexao sobre a experiéncia dos professores a partir da “sua
histéria, suas relacbes com os alunos em aula e com 0s outros atores escolares (...).
Por isso é necessario estuda-los, relacionando-os com esses elementos

constitutivos do trabalho docente” (TARDIF, 2002, p. 11).

Reexaminando a questdo da formacédo docente, a partir da préatica escolar,
Pimenta (1999) identifica o surgimento das questbes que envolvem saberes
relacionados a um processo de autoformacdo confrontando com a experiéncia
formativa inicial. Corroborando essas ideias, Pimenta(1999) afirma que a formacéo
constante da profissdo docente é construida a partir da

Significagdo social da profisséo; da viséo constante dos significados sociais
da profissdo; da revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmacédo das
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovacgdes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas da

andlise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construgéo
de novas teorias (PIMENTA, 1999, p.19)

A partir disso, os saberes vao se constituindo na e sobre a pratica, a partir da
reflexdo. Entretanto, nem todos os professores sdo facilmente permeaveis as
propostas e reflexdes dos pesquisadores, ja que tém concepcbes explicitas e

implicitas sobre o ensino e a aprendizagem mais afinadas com as tradi¢cdes
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curriculares e com as caracteristicas do contexto onde trabalham, as quais atuam
como obstaculos para a mudanca e a inovacdo (PORLAN, 1989).

Segundo Porlan & Rivero (1998), o pensamento docente de “sentido comum”
€ gerado durante a época estudantil, por um processo tacito de impregnacgéo
ambiental, no qual esta ausente a reflexdo consciente e argumentada. De forma
crescente, a formacdo inicial ndo provoca a ruptura epistemoldgica e didatica
necessaria para que surja um conhecimento realmente profissionalizado e critico,
mas sim se sobrepde as crengas e rotinas ja interiorizadas um conhecimento
disciplinar academicista, fragmentado e descontextualizado (o qual os professores
identificam como sendo “a teoria”), que perde, assim, todo seu potencial
transformador. Desta maneira, a socializacdo e a transmisséo da cultura e da pratica
profissional funcionam através de procedimentos extra-académicos, ocultos,
eficazes e muito resistentes & mudanca.

Diante desses aspectos, a investigacdo da evolucdo profissional de
professores necessita ainda de casos acompanhados a médio e longo prazo, dai
surge a importancia de estudos buscando a superagcédo dos problemas profissionais
praticos e das caréncias da educacdo de docentes em formacao inicial. Esse
processo € urgente e vai ao encontro da recente proposicdo de novas Diretrizes
Nacionais na Formacdo de Professores, principalmente no que diz respeito ao
desenvolvimento de habilidades investigativas para uma avaliacdo permanente da
propria pratica. (FREITAS, D. S; SCHMIDT, M. 2011)2.

Analisar as narrativas e perspectivas de futuros professores é uma
experiéncia que, no meu caso, ja nao é novidade. Porém, dessa vez, é uma
experiéncia diferente, pois sdo questdes que mexem comigo, isso €, questdes para
as quais minha pratica profissional ainda ndo encontrou respostas. Esses aspectos
formativos que me proponho investigar surgiram de reflexdes e questionamentos
pessoais (que surgiram a partir de experiéncias profissionais) sobre como esta se
dando a formacdo docente no ambito do ensino superior, ou seja, como esta
estruturada essa formacédo de professores e como eles veem-se como futuros
professores.

Fazer essa relagdo entre a visdo dos académicos que estdo prestes a virar

2 o . (- ~
Relatdrio final do projeto “Estagios: espaco onde as formagdes se encontram”, apresentado ao

Gabinete de Projetos do CE/UFSM em agosto de 2011.
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professores e relaciond-la com a minha trajetéria na graduacdo e a minha
experiéncia profissional € um desafio a ser construido. Trato como desafio porque
serdo englobadas questdes sobre identidade do professor, modelo a ser seguido,
curriculo do curso de graduacdo, visdo universitaria, entre outros, que ndo sao
frequentemente questionados. Estamos acostumados a ver pesquisas que tratam
sobre a construcdo do perfil do professor, seus saberes e suas competéncias.
Contudo, questiono: que saberes sdo esses? As competéncias sdo as mesmas para
todos? Se eu ndo me encaixar no perfil do professor ndo serei um bom profissional?
Com esses questionamentos, trago para reflexado a formacéao inicial de professores e
como ela esta se dando no ambito da universidade, que visdo que os futuros
professores estdo tendo sobre o0 que € ser professor e como a minha experiéncia de
professora tem em comum ou ndo com o pensamento desses alunos.

Diante disso, propus-me a investigar a narrativa de cinco (5) estagiarios do
curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UFSM relacionando-os com as
minhas memadrias (que chamarei de autobiograficas) e a partir dessas relacdes
tentar perceber quais sdo as formagfes que se encontram nesse processo. Para
elucidar melhor o caminho que percorri, inicio o0 meu trabalho com um memorial
sobre a minha vida no capitulo 2 (Um pouco sobre mim: minha dissertacédo € o
espelho da minha vida), resumindo, em passagens, minha trajetéria pessoal, com
enfoque especial nas experiéncias escolares e académicas, sinalizando, assim, 0s
caminhos que me trouxeram até aqui. No capitulo 3, trago a abordagem
metodoldgica que escolhi utilizar em minha pesquisa que se trata de um estudo de
caso gualitativo, apoiada nos pressupostos da pesquisa autobiogréfica.

No decorrer do capitulo 4, faco um apanhado sobre a formacao inicial de
professores, ou seja, ressaltando o que os estudos sobre essa area tém de
importante para destacar sobre esse tema. Todo esse apanhado nesse capitulo fez-
se necessario antes de iniciar a andlise das narrativas dos estagiarios para melhor
situar a formacao de professores para os aspectos pertinentes desse estudo como:
guestdes historicas e politicas, a importancia do estagio curricular supervisionado e
a relacao entre universidade e escola na formacao inicial docente.

No quinto capitulo, apresento a analise das narrativas dos estagiarios. E,
assim, tento refletir sobre aspectos que séo pertinentes a formacéo de professores a

partir da fala desses futuros professores e da minha experiéncia, contando, assim,
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como relatos autobiograficos. Para sinalizar essa analise, elenquei trés eixos: o
estagio curricular supervisionado, a formacédo no curso de Ciéncias Biologicas da
UFSM e o ser professor. Em cada um desses trés eixos, elenquei saberes trazidos
por Tardif (2002) para relacionar o que os alunos dizem e o que pode ser identificado
em cada um dos saberes. Por fim, finalizo com o capitulo 6 que traz algumas
reflexdes sobre a temética e o que foi analisado a partir das narrativas dos

estagiarios.
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2. UM POUCO SOBRE MIM: MINHA DISSERTACAO E O ESPELHO DA
MINHA VIDA

O Coelho Branco colocou seus 6culos.

“Por onde devo comecar, se Vossa Majestade permite?”, ele perguntou.
“Comece pelo comego”, disse o Rei com muita gravidade, “e siga até o fim:
dai, pare.” (CARROL, 1992)

Ao relembrar minha trajetoria escolar e os percursos realizados desde a
minha formacéo inicial, surgiu o interesse de expor essa experiéncia relacionando-a
com a tematica da minha pesquisa. Neste viés, emergem as memarias que remetem
desde ao inicio da minha formac&o escolar até as experiéncias profissionais mais
recentes. Minhas memoarias revelam, assim, fragmentos que compdem a minha
formacao. Revelam registros que perpassam a minha educac¢édo basica e corroboram
com a formacdo em Licenciatura Plena em Pedagogia. Estudei durante toda a
educacdo basica em escolas puUblicas da cidade de Restinga Seca/RS?,
primeiramente (até a 82 série) no interior do municipio e, depois, durante 0 ensino
médio, na sede do municipio.

Meus pais sempre moraram e ainda moram no interior no municipio em um
local chamado Bom Retiro. Mudei-me para la aos cinco anos e naquele lugar
tranquilo e pacato vivi até os meus 18 anos. Minha infancia foi, em alguns
momentos, dificil, em outros, muito divertida e feliz. Feita de uma simplicidade que
pouco vejo hoje nas criangcas com as quais tenho mais contato. Para nos bastava a
companhia dos vizinhos e amigos para a brincadeira estar pronta e o0 sorriso no
rosto. No ano de 1995, ingressei na 12 série em uma escola de Ensino Fundamental
incompleto (tinha de 12 a 32 série) que se localizava proximo a minha casa. A
professora era também a diretora, a merendeira e a faxineira da escola. Havia uma
sala para as trés séries, sentavamos em circulo, separados por série. O quadro
negro também era dividido em partes e a professora dava conta de todos os alunos
ao mesmo tempo, no mesmo lugar, com trabalhos distintos. Eu sempre gostei muito
de ir & escola, e também sempre fui muito curiosa, querendo sempre estudar mais e

ir além. Daquela época, lembro-me bem de duas coisas que aconteceram comigo na

3 Nasci e morei até os 18 anos na cidade de Restinga Seca/RS. A populac¢do da cidade de acordo com o

censo 2010 do Instituto Brasileiro de geografia e Estatistica (IBGE) é de 15.849 hab., ja a populagdo de Santa
Maria/RS é de 261.031 hab. Fonte: www.ibge.gov.br.


http://www.ibge.gov.br/
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12 série: a primeira foi que, em uma aula, a professora fez um ditado e uma das
palavras que deveriamos escrever era “boi” e foi essa palavra que eu ndo sabia
escrever, por ndo saber escrever eu fiquei sem o recreio, porém, esse fato para mim
nao foi simplesmente eu ndo ter conseguido escrever a palavra e ficar sem recreio.
Foi algo tdo marcante, que me recordo com muita clareza até hoje. A outra
passagem que me recordo dessa escola foi depois que aprendi a ler e escrever,
também na 12 série, pois quando terminava as minhas atividades e ficava tentando
“decifrar” como eram feitas as atividades das outras séries e pensava “como vai ser
bom quando eu estiver na 32 série”.

Bom, o tempo passou e a 32 série também, era inevitavel trocar de escola.
Agora, ia para uma escola até a 82 série, ainda no interior, localizada na Vila Jacui.
No inicio, foi dificil a adaptagéo, era tudo diferente, tinha uma turma maior e cada um
ficava na sua sala. Uma professora para cada turma, merendeira e faxineira que néo
eram a professora e ainda havia um diretor e um vice-diretor. Foram cinco anos
naquela escola, 1& conheci muitos amigos, pessoas que tém um lugar especial no
meu coracdo até hoje. Ainda recordo de algumas aulas e alguns professores que
tive, mas o0 mais importante daquela época, sem duvida, foram as amizades
construidas. Por gostar de estudar e ser mais timida, ganhei a fama de nerd* na
escola. Nao que me importasse com isso, eu até gostava, mas odiava quando queria
dar uma conversadinha e o professor ja vinha logo falando “mas até tu esta
conversando hoje Magda”. Ou seja, ganhei um rétulo sem mesmo fazer totalmente
jus a ele e deveria arcar com as suas consequéncias.

Quando conclui o Ensino Fundamental, tive que ir para outra escola, agora de
Ensino Médio, estudar na sede do municipio. Estava muito empolgada com essa
mudanca, pois 0s ares rurais ja ndo me agradavam mais tanto quanto na época de
crianga e, agora, na adolescéncia, jA ndo gostava mais da monotonia que aquele
local trazia. A Unica escola de Ensino Médio do municipio de Restinga Seca reune
estudantes de toda a sede e também do interior, fazendo com que se conheca boa

parte dos jovens da cidade. Nessa escola, o0 meu foco ja era o vestibular, ou melhor,

N Nerd: adj.m. e adj.f. Giria. Adjetivo atribuido as pessoas que sao antissociais; caracteristica de

guem se dedica ao estudo ou ao trabalho de maneira exclusiva; cujo interesse pessoal esta restrito
aos assuntos cientificos.s.m. e s.f. Pessoa antissocial.(Etm. do inglés: nerd).
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o PEIES °. Meus pais sempre me cobraram que eu deveria fazer faculdade, na
verdade, essa cobranca era maior do meu pai e também minha, pois eu nao via
outra coisa para a minha vida naguela época a nao ser fazer faculdade. No curso
preparatério para as provas de selecao, sempre estudei em casa, resolvendo provas
de processos seletivos anteriores e, no 3° ano do Ensino Médio, estava ja com uma
pontuacdo muito boa. Na época, fiquei na duvida entre fazer Pedagogia ou
Fonoaudiologia. Optei pela Pedagogia principalmente por ter a opcdo de um curso
noturno e caso tivesse que ir e voltar para Santa Maria, todos os dias, seria mais
facil.

No final de 2005, recebi a noticia da aprovacéo pelo PEIES, o que significou
uma grande alegria e uma sensagao de “dever cumprido”. No ano 2006, mais
precisamente no més de outubro, iniciavam meus estudos no curso de Pedagogia
Noturno da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). No inicio, era tudo novo e
desconhecido, tinha apenas 18 anos e vinha de uma pequena cidade do interior do
estado, mas com o tempo acostumei-me com a “cidade grande” e com a vida
universitaria. Desde o inicio do curso, sempre procurei participar de grupos e
projetos de pesquisa, pois acreditava (e ainda acredito) que parte importante da
formacdo ndo se da apenas na sala de aula durante a graduacdo e sim nas
situacdes propiciadas ou construidas a partir do envolvimento extraclasse.

A integracdo dos alunos de cursos noturnos (que tem grande parte da sua
clientela composta por pessoas que trabalham no turno do dia) em projetos de
pesquisa ainda € bem pequena se for comparada aos cursos diurnos, no entanto,
logo figuei instigada em participar desses espacos de formacao, pois, diferentemente
da maioria dos meus colegas, eu tinha tempo livre durante o dia. Iniciei as minhas
atividades em projetos logo no primeiro més de faculdade (em novembro de 2006),
pois descobri através de uma outra menina, que também cursava Pedagogia e
morava comigo, que havia um projeto no Hospital Universitario da Universidade
Federal de Santa Maria (HUSM) o qual se intitulava “Brinquedoteca Hospitalar: uma
alternativa de atengao a crianga”. Integrei-me a equipe do projeto e fui atuar como
voluntéria, duas vezes por semana que equivaliam a oito (8) horas semanais. As

atividades do projeto consistiam em atividades ludicas realizadas com as criancas

> Programa de Ingresso ao Ensino Superior (PEIES) da UFSM que consistia em provas seriadas para

alunos regulares do ensino médio, substituido, no ano de 2012, pelo Processo Seletivo Seriado.
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internadas na unidade pediatrica do HUSM e era coordenado pelo NDI®. Participei
desse projeto de novembro de 2006 até junho de 2007. Foi um periodo de muito
aprendizado, principalmente com a realidade de doenca em que aquelas criancas
encontravam-se e com a vontade de brincar que elas ndo abandonavam nem
mesmo quando tinham que vir com um suporte de remédios e soro para a sala da
brinquedoteca. Na sala, tinhamos brinquedos, jogos, televisdo, mesas para
desenhar, montar quebra-cabecas, entre outros. As vezes, iamos convidar as
criangas nos quartos e percebiamos que aquele pequeno gesto ja mudava o seu
olhar e uma nova motivacdo surgia. Hoje, vejo que eu, como uma iniciante nos
estudos da pedagogia, fui uma privilegiada de ter participado desse espaco com
tantos encontros, emocdes e tristezas. L4, ndo tive uma iniciacdo na pesquisa
académica. Nao liamos nem produziamos artigos, naquele periodo, a brinquedoteca
ainda ndo possuia recursos para bolsistas, as pessoas trabalhavam |4 de forma
voluntaria em atividades préticas. Foram seis (6) meses nos quais pude aprender
gue muitas vezes reduzimos 0s seres humanos a meros objetos comercializaveis, e
esses sdo sentimentos que permearam toda a minha formacdo académica e muito
influenciaram na minha reflexao sobre o “ensinar e o aprender”.

Depois surgiu a oportunidade de trabalhar em uma escola de educacéao
infantil como estagiaria e como também tinha necessidades financeiras sai da
brinquedoteca e dediquei-me apenas a trabalhar na escola todas as tardes,
contando vinte (20) horas semanais. Infelizmente, o trabalho de estagiarios nas
escolas de educacédo infantil € praticamente voltado para o “cuidar”. Essa era a
minha tarefa, auxiliar nas horas das refeicées, nas trocas de fralda e também no
cuidado com a disciplina. A experiéncia foi boa, aprendia a trocar fraldas, pois nao
tinha a minima ideia como era. Na verdade, fiquei um pouco frustrada com o
trabalho na educacgéao infantil e como estava ainda no 2° semestre resolvi repensar o
meu estagio. Entdo, surgiu a oportunidade de participar de um projeto vinculado ao
Programa de Licenciaturas da UFSM (PROLICEN- UFSM) e resolvi sair da escola
para assumir essa bolsa PROLICEN. O projeto intitulava-se “Diversidade Sexual e
Igualdade de Género: formacgao inicial e continuada de professores”, esse projeto
estava vinculado a um Curso de formagéao inicial e continuada com professores de

educacgédo bésica atuantes da regido proxima do entorno de Santa Maria. Trabalhava

6 Nucleo de Desenvolvimento Infantil, localizado no Centro de Educagdo/UFSM.
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nessa pesquisa de terca a sexta-feira de manha, que contava dezesseis (16) horas
semanais. Foi a minha iniciacdo na pesquisa, o0 Curso de Diversidade ja havia
acontecido e deveriamos trabalhar com os resultados e produzir relatorios referentes
a ele.

No inicio foi dificil, pois ndo havia escrito relatorios e trabalhos para evento,
nos, bolsistas, escreviamos e quando mostrdvamos para a coordenadora ja
sabfamos que teriamos ainda muito trabalho pela frente. A professora Deisi’ sempre
foi muito exigente, riscava e rabiscava 0s nossos trabalhos, queria que
escrevéssemos de novo, queria saber o que queriamos dizer com isso. Foi assim,
fazendo, errando e aprendendo que me inseri no mundo da pesquisa. A época foi de
grande aprendizado e tinhamos uma equipe bem grande trabalhando no NAEES®. A
bolsa do PROLICEN, que eu tinha, encerrou-se em dezembro de 2007 e, logo
depois, a professora Deisi foi fazer o Estagio Pés-Doutoral dela na Espanha e acabei
saindo do NAEES.

Novas oportunidades e caminhos sempre surgem na nossa vida e acredito
que, por mais dificeis que eles parecam, sempre tém como nos acrescentar
experiéncia. Trabalhei algum tempo como bolsista de secretaria no Nucleo de Apoio
ao Estudante da UFSM (Anima). L4 também realizamos algumas pesquisas,
principalmente sobre o ingresso no Ensino Superior, enviamos trabalhos para varios
eventos e trocAvamos bastantes experiéncias sobre o assunto. Quando a professora
Deisi retornou da Espanha e conseguiu uma bolsa de pesquisa, eu sai do Anima (no
qual trabalhei por dois anos) para trabalhar novamente com ela, agora como bolsista
PIBIC/CNPq do projeto “Estagios: espago onde as formagdes se encontram”, isso
aconteceu no ano de 2010. Entdo, voltei a pesquisar sobre a formacdo de
professores, agora com uma maturidade maior do que |4 no ano de 2007. E foi a
partir dessa experiéncia com o PIBIC que surgiram as minhas primeiras
investigacdes sobre a formagéo inicial de professores.

Conclui a graduacdo em Pedagogia no primeiro semestre de 2011 e formei-
me no dia 09 de setembro de 2011, sendo que tinha trabalhado até agosto como

bolsista de iniciagdo cientifica. No més de setembro do mesmo ano, comecei a

A professora Deisi foi a primeira orientadora de pesquisa (no ano de 2007) que eu tive e é a minha
orientadora no Mestrado.

® Nucleo de Atividades Especiais de Extenséo e Servigcos na UFSM.
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trabalhar como auxiliar de uma turma de maternal nivel | (a faixa etaria das criancas
variava entre dois e trés anos) em uma pequena escola de educacdo infantil
localizada em Camobi. Nao tive vontade de voltar a morar em Restinga Seca, pois
sabia que |4 ndo havia muitas oportunidades para a minha area de trabalho.

Em outubro de 2011, fiz sele¢éo para o Mestrado em Educacédo na UFSM e
fui aprovada; em dezembro, junto com o resultado final do mestrado, veio também a
noticia de um novo emprego, para trabalhar com anos iniciais em uma escola
privada muito bem conceituada na cidade. Estava muito feliz e animada com a
minha nova trajetoria. E como néo estar? Se tudo estava dando tdo certo, parecia
gue estava tudo se encaixando tao certo com o trabalho novo e o inicio do mestrado,
onde eu pretendia estudar sobre os estagios e as sua implicacdo na formacdo de
professores.

Quando iniciei o trabalho na escola, com uma turma de 2° ano dos Anos
Iniciais passei por situacdes inusitadas e inesperadas como: turma agitada, falta de
compreensao em relagcdo a minha inexperiéncia por parte da direcdo e dos pais da
escola onde estava atuando. Essas situacdes, até entdo eram novas e ndo sabia
muito bem como lidar com elas. Posso dizer até que eram situacdes inesperadas da

minha parte.

O inesperado surpreende-nos. E que nos instalamos de maneira segura em
nossas teorias e ideias, e estas ndo tém estrutura para acolher o novo.
Entretanto, o novo brota sem parar. Nao podemos jamais prever como se
apresentara, mas deve-se esperar sua chegada, ou seja, esperar O
inesperado. (MORIN, 2007, p.29)

O inesperado, aquele que eu nunca cogitei encontrar, aquele que nunca fez
parte dos meus planos e guestionamentos foi o que me deixou com 0s maiores
medos e inquietagdes. Talvez isso seja comum, talvez comegamos a pensar nele
guando nos deparamos com 0 mesmo, mas ai vem a questdo: Como lidar com o
inesperado? Aquilo que néo esta programado, que nao foi planejado? Pois €, eu tive
gue lidar com ele, e agora, questiono: como eu nunca havia pensado nele antes,

sendo eu uma profissional da area da educacao?

Sempre esperei entrar em uma sala de aula e conseguir realizar o meu
trabalho com éxito, esperava uma turma com alunos que me compreendessem e
gue aceitassem a minha forma de dar aula, gostaria de um didlogo mais franco com

0s pais dos meus alunos e que eles viessem questionar-me sobre as coisas que nao
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estavam funcionando muito bem. Queria também que tivesse tido um pouco de
apoio da escola que estava me acolhendo, pois eles haviam apostado em mim
mesmo sabendo que eu ainda nao tinha experiéncia com turmas de anos iniciais.
Enfim, foram muitas coisas que me fizeram refletir sobre que profissional eu sou?

Que profissional que me tornei durante a graduacao em Pedagogia?

*k%k

“Bem”, pensou Alice consigo mesma, “depois de uma queda dessas, eu ndo
vou achar nada demais se rolar pela escada! Em casa eles vao achar que
eu sou corajosa! Porque eu nao vou falar nada, mesmo que caia de cima da
casa!” (O que provavelmente poderia acontecer.)

Para baixo, para baixo, para baixo. Essa queda nunca chegara ao fim?

“Eu adoraria saber quantas milhas eu cai até agora”, ela disse em voz alta.
“Eu devo estar chegando em algum lugar perto do centro da terra. Deixe-me
ver. Até aqui ja desci uma quatrocentas milhas, eu acho... (Carrol, Alice no
Pais das Maravilhas)

Hoje, com maior clareza, consigo ver que ndo existem formulas prontas para
trabalhar, ou melhor, até existem, mas isso ndo quer dizer que elas sempre vao dar
certo. Comecei a perceber que as receitas que eu tanto procurava para ser uma boa
profissional nem sempre funcionavam. Descobri que o inesperado existe sim e
devemos saber lidar com ele e questionarmo-nos: onde foi que eu errei? Se segui
todos os “passos”, coloquei todos os ingredientes da receita e mesmo assim nao
obtive sucesso? Junto com o inesperado é normal virem os medos, a decep¢ao e a
frustracdo como profissional. E foi iSso que aconteceu comigo, pois estava vendo
que eu nao “dava conta” minimamente da minha profissao, para a qual passei cinco
anos estudando dentro de uma universidade e conclui com éxito, aprovada sempre

com notas boas.

Depois de sair da graduacao e ingressar no mercado de trabalho e passar
pela desilusao profissional de descobrir-me despreparada quanto a atuacao em sala
de aula, resolvi retornar as questdes que envolvem a formacéao inicial de professores
e trabalhar com a reflexdo delas nesse trabalho. Formacao que sera reconstruida a
partir das narrativas (orais) dos estagiarios que estdo tendo o seu primeiro contato
com a sala de aula e minhas memdérias autobiograficas, fazendo, assim, um
contraponto desses dois campos distintos que podem (e acredito que devem)

dialogar. Esses campos distintos, a que me refiro, sdo 0s estagiarios (professores
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em formacéo) e o professor iniciante que ja concluiu a sua graduacdo, porém nao
terminou a sua formacao profissional, pois ela continua ao longo de toda a carreira.
Para trabalhar com essas questdes na minha pesquisa, inicio, primeiramente, no
capitulo que segue, a justificativa da abordagem metodoldgica utilizada na coleta de

dados e de tratamento dos mesmos.

3. ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Esse trabalho do ponto de vista metodologico é um estudo de caso de
cunho qualitativo apoiado nos fundamentos da pesquisa autobiografica. Neste
capitulo, pretendo esclarecer mais minimamente as justificativas dessa pesquisa, 0
problema, os objetivos e a abordagem metodoldgica com a forma de coleta de dados

e 0S sujeitos investigados.

2.1 As justificativas da pesquisa

No comeco deste trabalho, registrei a minha trajetoria, desde o inicio da
minha vida escolar até o ingresso na vida profissional. Em um desses pontos da
minha escrita, salientei a minha participagdo como bolsista no projeto “Estagios:
espacos onde as formagdes se encontram” que nao foi 0 meu primeiro contato com
a pesquisa académica, porém foi o que mais me fez refletir e procurar outros
caminhos sobre a pesquisa voltada para a formacdo de professores. Depois que
conclui a faculdade, senti a necessidade de investigar mais 0s aspectos que
permeiam a formacéo inicial de professores, ou seja, “os valores, representacdes e
crengas” como a professora Deisi sempre comentava nas reunides do grupo

INTERNEXUS® que sdo trazidos da formacdo académica sobre o ser professor.

°0 Grupo INTERNEXUS surgiu como espaco de discusséo e estudos que vinham sendo realizados
durante o desenvolvimento do Projeto Ensino de Ciéncias e Literatura Infantil: uma possibilidade
metodologica no Centro de Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria. Durante o ano de
2003, foram feitos estudos pontuais sobre as tematicas abordadas no ambito deste projeto. Em
meados de 2004, os estudos pontuais transformaram-se nos Seminarios Internos do Grupo. Em
2006, o grupo passou a interagir com o NAEES (Nucleo de Atividades Especiais de Extensao e
Servicos) e a desenvolver algumas atividades no ambito do PRODEPD (Programa de
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Diante disso, pode-se dizer que a pesquisa ora proposta nasce da minha inquietacao
em aprofundar meus estudos na formacao inicial do professor, perpassando por
espacos que se cruzardo com dificuldades encontradas por mim, uma professora
iniciante.

Pensar nos elementos que permeiam a formacéo de professores nao é tarefa
facil, muito menos indolor. E um trabalho arduo, que passa por caminhos tortuosos,
repletos que ideologias, diferentes culturas, questdes politicas, epistemoldgicas,
socioecondmicas curriculares, entre tantas outras que caberiam ser citadas aqui.
Neste ambito, também, a proposta da pesquisa visa a pensar que a formacéo
docente tem por finalidade formar pessoas que se dedicardo a profissdao de
professor. Nesta perspectiva, Giroux (1997, p. 198) afirma que “Os programas de
educacdo de professores poucas vezes estimulam os futuros professores a
assumirem seriamente o papel do intelectual que trabalha no interesse de uma visao
de emancipagao”. O autor aborda, nesse ponto, uma questdo importante a ser
refletida, pois, de acordo com o autor, a formacéo de professores nédo esta formando
profissionais que visem a uma autonomia profissional. Nota-se, assim, cada vez
mais, que estdo sendo formados professores que reproduzem as antigas praticas de
aulas expositivas, sem espaco para dialogos, criticas ou sugestdes dos alunos. Para
trabalhar essas questbes e trazer para a discussdo aspectos como esses gue citei,
utilizo as narrativas dos futuros professores do curso de Ciéncias Biologicas da
UFSM que realizaram a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado no Ensino
Fundamental no ano de 2012, autores que tratam dos temas em questao, bem como
minha prépria experiéncia como professora iniciante.

E importante ressaltar que a escolha pelos sujeitos da pesquisa justifica-se
pela opcdo do estudo de ampliar a visibilidade ao que sentem e pensam futuros
professores sobre a sua formacao e também como essa formagéo decorre durante a
graduacdo e a continuacdo da mesma quando o professor ja esta habilitado para

atuar em sala de aula. As narrativas, em que sdo relatados os acontecimentos

Desenvolvimento Profissional Docente) que respondia pelos cursos de Educagcdo Continuada de
Professores, junto & Dire¢do do Centro de Educacdo. Ainda no PRODEPD em novembro desse
mesmo ano, o Projeto DIVERSIDADE SEXUAL E IGUALDADE DE GENERO foi contemplado com
verbas do MEC/SECAD para ser desenvolvido durante o ano de 2007. Atualmente o foco das
pesquisas do grupo sdo os estagios em cursos de licenciatura e o desenvolvimento profissional

docente.
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vividos, resultaram de um processo de interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos
na forma de uma entrevista gravada e, posteriormente, transcrita com o0 seu
consentimento, a qual teve como base a confianca no compartilhamento dos
desafios vividos no espaco de trabalho escolar.

A partir desses aspectos, nota-se a relevancia do tema em questéo, visto que
a formacdo de professores articula aspectos que vdo muito além das aulas da
faculdade ou da disciplina de estagio, pois sdo varios 0s espagcos que devem

funcionar coletivamente para a formacao dos professores.

2.2 O problema e os objetivos

Um “problema” de pesquisa geralmente surge quando algum assunto que nos
interessa e/ou que nos “atravessa” fica sem resposta. O problema dessa pesquisa
nasceu, assim, de um assunto que ja me interessava, mas que me “atravessou’
guando fui atuar na sala de aula e pensei: Que professores séo formados? Para que
e como sdo formados? Refleti muito sobre essas questdes e a partir delas iniciei a
construcdo do meu projeto de pesquisa, pois segundo Booth (2000, p. 64) “A maioria
das pesquisas comuns comeca nao pela descoberta de um tdpico, mas tipicamente
pelo confronto com um problema que alguém se deparou, um problema que, deixado
sem solucdo, causara transtorno”. Assim, construi meu problema de pesquisa que é
0 seguinte: O que as narrativas de estagiarios e memorias trazidas de experiéncias
da autora da pesquisa podem fazer-nos refletir sobre a formacéo de professores?

Para dissertar sobre isso, elenquei alguns objetivos que servirdo como apoio
a minha pesquisa, sao eles:

e Investigar as narrativas de estagiarios matriculados do Curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas da UFSM no intuito de resgatar os seus discursos

sobre aspectos que permeiam a formacgé&o docente e o ser professor;

e Refletir sobre a formacao inicial de professores, a partir das narrativas de
estagiarios e de memorias autobiograficas no intuito de ampliar os

questionamentos e/ou inquietacdes nesses dois ambitos
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2.3 Abordagem metodolégica

Esta pesquisa é um estudo de caso de cunho qualitativo apoiada em
fundamentos da pesquisa autobiografica. O estudo de caso, segundo Yin, pode

representar

(...) uma investigacao empirica compreende um método abrangente, com a
I6gica do planejamento, da coleta e da andlise de dados. Pode incluir tanto
estudos de caso Unico quanto de multiplos, assim como abordagens
guantitativas e qualitativas de pesquisa. (YIN, 2001, p. 125)

A escolha, para esta pesquisa, é do estudo de caso de cunho
qualitativo devido a minha intencdo de analisar narrativas e experiéncias pessoais e

nao dados mensuraveis.

De acordo com Larrosa (2004), a narrativa € um género discursivo por meio
do qual o ser humano pode contar suas vivéncias, suas experiéncias. E uma forma,
também, de repensar a sua histéria, refletir e tentar visualizar aspectos que
permeiam a sua formacdo docente. Pretendo, assim, resgatar as narrativas dos
futuros professores e suas implicacfes para a sua atuacao na sala de aula.

Para o tratamento dos dados, utilizo a analise baseada em Moraes (1999) e
Moreira & Silveira (1993) e utilizando, como técnica de pesquisa e organizacdo dos
resultados, a Analise de Contetudo (AC). A analise de contetdo é considerada uma
técnica para o tratamento de dados que visa a identificar o que esta sendo dito a
respeito de determinado tema (VERGARA, 2005, p. 15).

Outro aspecto importante a ser citado € a ética na pesquisa, para que a
entrevista acontecesse os alunos concordaram em participar mediante assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aprovado pelo Comité de Etica
da UFSM (CEP/ UFSM) para o projeto guarda-chuva dessa dissertacdo que se
intitulava “Estagios: espago onde as formagbes se encontram” sob o numero de
registro no GAP/CE/UFSM 026632.

Para esta investigacao, utilizo entrevistas semiestruturadas de cinco (5)
alunos do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de
Santa Maria que estavam realizando o0 seu estagio no Ensino Fundamental no ano

10
I

de 2012 e com os quais realizei minha Docéncia Orientada | e II™” e também minhas

10 Disciplinas realizadas no 12 e 22 semestre de 2012 no Curso de Mestrado em Educac¢do do Programa

de Pés-Graduagao em Educagdo da UFSM.



28

mem©arias autobiograficas. De acordo com Larrosa (2004), a narrativa € um género
discursivo por meio do qual o ser humano pode contar suas vivéncias, suas
experiéncias. E uma forma, também, de compor sua histéria. Nessa perspectiva, o
investigador deve encontrar os fundamentos necesséarios para interpretar os fatos,
comportamentos e acdes que revelem os significados atribuidos pelos sujeitos ao
problema a ser pesquisado (Chizzotti, 2005 e 2006).
Segundo Catani:
(...) O pressuposto sobre o qual se assenta a proposigdo descrita nos
relatos de formacé&o/narrativas autobiograficas é o de que esse processo
favorece para os sujeitos a reconfiguracdo de suas proprias experiéncias de
formacdo escolarizacdo e enseja uma tensdo mais acurada para com as

situacdes nas quais se responsabiliza pela formac&o do outro (CATANI,
2003, 127)

A pesquisa autobiografica volta o olhar para si mesmo e auxilia 0 sujeito a
entender e refletir sobre 0s seus processos de formacédo. A partir do exposto até o
momento, pretendo utilizar o relato autobiografico das minhas memdrias, tentando,

assim, sustentar as minhas proposic¢des iniciais para esse trabalho de dissertacao.

As entrevistas foram realizadas individualmente, gravadas em audio e,
posteriormente, transcritas. Sobre a entrevista Macedo (2006, p. 104) afirma tratar-
se de

(...) um rico e pertinente recurso metodoldgico para a apreensao de sentidos
e significados e para a compreenséo das realidades humanas, na medida
em que toma como premissa irremedidvel que o real é sempre resultante de
uma conceituacdo; o mundo € aquilo que pode ser dito, € um conjunto

ordenado de tudo que tem nome, e as coisas existem mediante as
denominacgdes que Ihes sdo emprestadas.

A entrevista € um momento em que 0 pesquisador e 0 sujeito da pesquisa
manterdo um contato através de um dialogo que, posteriormente, podera facilitar a
descricdo e andlise dos dados coletados. Os cinco sujeitos da pesquisa, quando
citados no trabalho, apresentam nomes ficticios escolhidos por eles durante a
entrevista.

A experiéncia do trabalho docente € acalentada nos pensamentos, porém, em
alguns instantes, ela extravasa e nao quer calar, quer contar e compartilhar
conceitos, teorias e experiéncias. Ao fazé-lo, o professor metamorfoseia-se, recria e

ressignifica a sua historia sob (talvez) nova perspectiva, ja que a sua narrativa € a
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reconstrucdo da sua propria experiéncia profissional. A histéria contada e narrada
permanece. Quando ocorre a troca de experiéncia com o entrevistador, esse, muitas
vezes, também se torna um narrador e nesse tempo-espago acontecem trocas entre
entrevistador e entrevistado e também um movimento autoformativo de ambos pode
ter inicio.

No momento da entrevista, durante o didlogo onde acontece um encontro de
escuta dos relatos da docéncia, cada entrevista, cada encontro com a docéncia,
viabilizado pela disposi¢cdo em falar de si, de escutar e relatar a vida, € um momento
singular. E um momento ndo s6 de simplesmente falar sobre a sua experiéncia, mas
fundamentalmente € um momento de troca, onde entrevistado e entrevistador estdo
juntos pensando, refletindo, lembrando, sistematizando, ressignificando os tempos, a
vida, a docéncia, a escola. Escutar a docéncia, nas suas mais diversas
manifestacdes é apreender suas cores, seus sentimentos e seus ritmos. E um fluir
de emocdes e lembrancas que constituem e afirmam as varias e diversas formas e
jeitos de ser docente e estar na escola seja em uma disciplina especializada como
Ciéncias ou Biologia, ou seja, para trabalhar com o Ensino Globalizado* nos Anos
Iniciais.

O relato, em seu inicio, marcado pela formalidade das perguntas do
entrevistador e das respostas dos entrevistados, logo transforma-se numa troca de
experiéncias, de palavras, de lembrancas, de pensamentos de quem relata a sua
vida. Lembrancas trazem novas lembrancas. Porém, as lembrancas devem estar
contextualizadas, para que seja possivel entender com clareza por quais caminhos
passei e onde pretendo chegar.

Assim, apresentarei, no préximo capitulo, uma escrita voltada para a
formacdo inicial de professores apoiada em autores que embasam e fundamentam
esse tema. Essa “introducao” a tematica da formagao de professores e de elementos
gue a permeiam torna-se necessaria, pois a partir do momento que se pretende
analisar algum tema € importante que se exponha suas varias faces para,

posteriormente, analisa-lo sobre o ponto de vista da proposta dessa pesquisa.

11 . . " o PR
O Ensino Globalizado caracteriza-se pelo ensino de todas as disciplinas por um mesmo professor nos Anos
Iniciais, no caso esse profissional e o professor Licenciado em Pedagogia.
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4. FORMACAO DE PROFESSORES: ORGANIZANDO IDEIAS A PARTIR DE
REFERENCIAIS

Neste capitulo, pretendo organizar algumas consideracdes ja prontas sobre a
formacdo de professores. Como comentei anteriormente, acho pertinente
demonstrar um pouco do que se tem sobre essa tematica para, no capitulo seguinte,
fazer a andlise dos dados coletados a partir das narrativas dos estagiarios. A
formacdo docente é um tema de grande abrangéncia na area da pesquisa
académica e envolve tanto as politicas publicas educacionais como as experiéncias
de alunos e professores. Diante disso, vamos situar-nos dentro desse contexto
formativo.

Com a publicacdo da Lei n. 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB 9394/96) — em dezembro de 1996, alteracdes sdao
propostas tanto para as instituicdes formadoras como para os cursos de formacao
de professores, tendo sido definido periodo de transicdo para efetivacdo de sua
implantagdo. A LDB 9394/96 desencadeou discussdes acerca da formacdo de
professores no Brasil. Na parte destinada a formacdo docente, Titulo VI (dos
profissionais da Educacéo), é considerada ndo so a categoria docente, mas também
todos aqueles ligados ao processo educacional. Ha demandas, nesse Titulo, sobre
mudanc¢as na formacdo dos profissionais ligados a educagdo como: aprender a
aprender e continuar aprendendo durante a vida profissional. No artigo 62 da mesma
lei, & feita a referéncia para os locais de formacdo do professor, ou seja, em
universidades, institutos superiores de educacao (admitida a formacdo no curso
normal médio para exercicio nos anos iniciais da educacéo basica). A LDB 9394/96
foi um marco para a formacdo de professores no Brasil e até hoje, 18 anos apos a
sua publicagéo, ela ainda tem grande repercussdo no ambito académico. A partir
dela, foi possivel abrir novos campos de estudos para a formacéo de professores e
também foram instituidos normas e artigos que regem a formacéo de professores no
pais. Porém, mesmo depois da LDB 9394/96, pode-se dizer que a formagédo de
professores no Brasil ainda caminha a passos lentos e necessita de muitas reflexées
acerca da formacao do professor para atuar tanto na sala de aula como pesquisador
da area.

Em relacdo a formacéo inicial de professores, considerando os problemas que

ainda afetam o processo ensino-aprendizagem dos alunos, pode-se notar que, nos
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altimos anos, aumentou a preocupacdo com 0s cursos de licenciatura, que, pela
legislacdo do nosso pais, visam a formacao de professores para a educacao basica.
Porém, sabemos que ndo é possivel culpar apenas o trabalho docente pelos
problemas enfrentados no processo ensino-aprendizagem dos estudantes da
educacao béasica em sala de aula, pois inUmeros sdo os fatores que concorrem para
isso, desde as politicas educacionais, o financiamento da educacdo basica, 0s
aspectos da cultura, seja nacional, regional ou local, as formas de estrutura e gestao
das escolas, bem como a formacéao dos gestores, entre outros (GATTI, 2010).

Sobre isso é relevante a ponderacdo Severino (2011) quanto ao fato de
sentir-se impressionado ao ver que grande parte das analises que mostra a situacao
problematica da educacéo brasileira atribui os motivos a inadequada formacao dos
professores. O autor ressalta a importancia de condicionarem-se 0s problemas
dessa educacdo e suas solu¢cdes ao modo como a gestdo politica, econdmica e
administrativa tem conduzido a questéo. Tais reflexdes levam-nos a concordar com
Lidke e Boing (2004) quando afirmam que o trabalho docente ndo pode ser
pensado isoladamente, fora das transformacdes que estdo ocorrendo também em
outros setores socioecondmicos, pois o problema da educacéo béasica publica ndo é
um fato isolado, algo parecido vem ocorrendo com outras instituicdes e servicos
publicos.

N&o ignorando esses fatores, e voltando o foco da discusséo para a formacéo
de professores da educacao basica, situamos as deficiéncias dessa formacao como
uma das questbes cruciais para 0os problemas que afetam a educacédo brasileira,
tendo em vista ser o professor, o “profissional da formagcdo humana”, como afirma
Severino (2011, p. 17). Essas deficiéncias formativas podem ser consideradas a
partir de trés aspectos: o institucional, no que diz respeito as mas condi¢cdes do
trabalho docente, a insuficiéncia dos recursos disponiveis e as condi¢cdes das
politicas de gestdo; o pedagogico, considerando a fragilidade e a caréncia de
postura investigativa na formacgao docente e na insuficiéncia da pratica no processo
formativo, além da formacéo disciplinar, levando a visdo de um mundo fragmentado,
incapaz de dar conta da complexidade do trabalho docente; o ético-politico, pois a
formacdo ndo da conta de desencadear no futuro professor a decisdo ética de

assumir o compromisso com a construcéo da cidadania (SEVERINO, 2011).



32

Nesse mesmo viés, tentando entender um pouco mais sobre essa formacgao
inicial de professores, cabe elencar trés aspectos pertinentes dessa discussao e que
se fazem presente na constituicdo da formacdo docente. S&o eles: o estagio, a
relacdo universidade-escola e os saberes docentes que serdo tratados a partir de

agora.

4.1 O Estagio Curricular Supervisionado e a formacao de professores

O Estagio Curricular Supervisionado é requisito obrigatério na Formacéao
Inicial de todos os professores nos Cursos de Licenciatura Plena. Inicialmente, cabe
ressaltar que o estagio € uma disciplina curricular obrigatéria para todos os
graduandos de cursos de licenciatura. Porém, essa disciplina curricular voltada
apenas para a pratica docente sem acompanhamento ou como mero cumprimento
de carga horaria da disciplina ndo atinge o maximo de suas possibilidades
formativas, no sentido amplo da palavra. Porém, o seu cumprimento é uma das
condicdes para que o futuro professor possa obter a certificacdo para o exercicio da
docéncia. E a experiéncia que se tem realizado ao longo dos anos mostra que
parece ndo haver, até o presente momento, durante a realizagcdo dos cursos de
licenciatura, mecanismos adequados que possam propiciar ao futuro professor o
contato com a situacdo de ensino antes do estagio. Assim, estagio € um dos Unicos
espacos de vivéncia da situacdo de ensino, resumindo-se a uma rapida insercédo do
futuro professor na sala de aula, tornando-se essa aprendizagem limitada a carga
horaria estipulada para essa finalidade na matriz curricular. Sobre essa répida
insercdo, os estagiarios entrevistados comentam que, por mais que quisessem
permanecer na escola, ndo conseguiam devido as outras obrigagbes que a
graduacéo solicitava-lhes. Vejamos o que Daia fala sobre isso:
A escola te coloca um tempo, por exemplo, agora tu tem que fechar o
trimestre, eu iniciei a minha observacdo na escola no dia 15 de marco e ai
comecei a regéncia em maio e fui até setembro porque tem que fechar

porque eu fechei dois trimestres na escola e 2qostaria de ter ficado mais,
mas com essas disciplinas ndo tem como ficar.! (DAIA)

12 . .~ . s . .
Foram mantidas, nas transcri¢des das entrevistas dos estagiarios, as grafias das falas respeitando-se os
caracteres da oralidade.
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Mas, se a formacéao do futuro professor vivenciada no estagio € importante e
necessaria, acima de tudo é preciso acreditar que os profissionais da escola tém
muito que compartilhar e ensinar para os futuros professores. Sem isso, o estagiario
nao teria razéo de ser. Por que deslocar os alunos para a escola se esse espago nao
viesse a acrescentar a sua formacao? Por que interferir na rotina da sala, gerando
transtornos e interrupgcdes nas aulas, se elas nada pudessem dizer para os alunos?
Parece imprescindivel, entdo, buscar alguns argumentos que justificariam essa
pratica adotada pelos cursos de formacéao de professores.

E o primeiro deles refere-se a necessidade dessa vivéncia compartilhada para
o processo de aprendizagem docente, ou seja, a aprendizagem faz-se na relacéo
estabelecida com os futuros pares, mediante a aquisicdo da experiéncia da pratica
social, favorecendo a significacdo da atividade de ser professor em face a
apropriacao, pelo futuro professor, dos conhecimentos socialmente elaborados sobre
o fazer docente. Ainda, se a formacdao pratica do futuro professor é uma prerrogativa
do curso de formacao, ela também o € para as escolas de uma maneira geral. H4
uma estreita relacdo entre a formacao e a atuacado, extensiva aos professores e aos
futuros professores, que sinaliza para o carater de complementaridade de ambas:
nao é possivel formar um professor sem que o mesmo tenha tido contato com o
ambiente escolar da mesma forma que é impossivel, ou deveria ser, ingressar na
profissdo sem que tenha passado por um processo formativo qualificado.

O objetivo do estagio € propiciar ao estudante uma aproximacdo com o
cotidiano no qual ira atuar. Ao participar das atividades de uma escola, o estagiario
deve ter consciéncia de que a finalidade é sua formagdo como professor
(CARVALHO, 1985). Essa dependéncia mutua parece n&o estar muito evidente na
discusséo acerca da formacéo dos professores, embora deva ser vista como uma
guestdo que parece ser fundamental para a compreensdo do processo formativo a
que todo professor deve submeter-se. AO mesmo tempo que se insere na escola e
suas problematicas vém a tona, este futuro professor ndo devera ser formado
apenas para reproduzir o que é feito na escola, ou estariamos afirmando que as
praticas escolares sdo boas, corretas e desejadas, 0 que nem sempre acontece.

Agostini e Paim (2006) afirmam que o Estagio Curricular é considerado de

extrema importancia para a formacao de professores. Porém, este estudo levou-nos
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a perceber que o Estagio Curricular necessita de varias modificacdes por parte da
universidade no sentido de rever as metodologias de ensino no processo de
formacdo de professores, a questdo do medo na estreia, a inseguranca, 0S
problemas da dicotomia entre teoria e pratica, o estresse com o planejamento das
aulas e o breve tempo de duracdo do estadgio. Segundo as sugestbes dos
pesquisadores, devemos pensar o Estagio Curricular a partir de uma perspectiva
nova, como espaco de formacdo, aprendizagem, trabalho, pesquisa e, sobretudo,
como encontro entre experiéncia e conhecimento.

Atualmente, devido as modificacBes estabelecidas pela legislacédo vigente, as
discussbes que norteiam o Estagio Curricular intensificaram-se devido a
promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 9.394/96,
que define para a formacdo docente uma carga horaria de, no minimo, 300
(trezentas) horas. Além disso, destina ao sistema de ensino a criagdo de normas
préprias para a realizacdo do Estagio, esclarece que a realizacdo do Estagio,
segundo esta normativa legal, ndo estabelece vinculo empregaticio.

Apo6s a promulgacdo da LDBEN - Lei 9.394/96, foi aprovada a Resolucédo
CNE/CP 1/2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacdo Basica, as quais estabelecem a corresponsabilidade
das Escolas de Educacdo Basica no processo de formacédo inicial dos futuros
professores.

E ainda para complementar a Resolugdo acima mencionada, o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) aprovou a Resolucdo CNE/CP 2/2002, que estabelece
a duracdo e a carga horaria dos Cursos de Licenciatura Plena mediante o
cumprimento de, no minimo, 2.800 (duas mil e oitocentas) horas distribuidas entre
teoria e pratica. Sendo que, dessa carga horaria minima, 400 (quatrocentas) horas
devem ser destinadas as realiza¢cdes do Estagio Curricular, com inicio a partir da
segunda metade do curso, proporcionando aos alunos estagiarios mais horas de
permanéncia com o futuro campo de trabalho.

Diante das modificacdes definidas pela legislacéo vigente nos curriculos dos
Cursos de Licenciatura Plena, o Estagio Curricular passou a ser visto pelos
formadores como uma possibilidade de superar os problemas da dicotomia entre a

teoria e a prética e a desarticulacdo entre Universidade e Escola.
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4.2 A escola e auniversidade na formacao de professores

O Estagio Curricular Supervisionado, embora ndo exclusivamente, tem a
funcdo de realizar a interacdo Universidade-Escola, levando os estagiarios a fazer a
relacdo entre o que foi trabalhado durante a graduacéo e sua aplicabilidade na sala
de aula; avaliar sua escolha profissional, proporcionando, assim, uma experiéncia
Unica sobre como exercer sua futura profissdo em situagBes reais de trabalho.
Porém, a relacdo da universidade com a escola ainda encontra-se em posicao
distante entre as pesquisas realizadas sobre a escola e a dinamica encontrada no
cotidiano escolar. A relacdo entre o “ensino, pesquisa e extensao” no ambito
universitario necessita de uma redefinicdo de seus métodos de trabalho na busca de
uma aproximacao efetiva com a realidade escolar.

A universidade necessita discutir metodologias de ac¢des que superem a
funcdo utilitarista em relacdo a escola. Neste sentido, redirecionar e ampliar ndo
somente a Prética de Ensino no curriculo universitario, mas também rever as
ementas e as metodologias das disciplinas que podem atuar no contexto escolar,
valorizando o aspecto pedagdgico, o que pode ser uma oportunidade na tentativa de
rever o papel da universidade. (Trotte, 2005).

O ambiente escolar pode proporcionar a reflexdo sobre suas peculiaridades
na formagcdo do docente, além de oferecer a universidade questbes de estudo e
reflexdo. E, por sua vez, a universidade pode buscar os caminhos para os problemas
enfrentados pela escola e, ao mesmo tempo, redimensionar a formacdo de
professores a fim de investir no professor pesquisador do cotidiano escolar. Pode-se,
ainda, promover a construcdo dos espacos de compartilhamento do conhecimento
gue vai ao encontro das necessidades de ambas as institui¢oes.

Pensar na possibilidade da construgcdo de parcerias entre universidades e
escolas implica, necessariamente, uma maior compreensdo por parte dos
profissionais, tanto da escola quanto da instituicdo universitaria acerca de seu papel
formativo. Outro fator que merece destaque € em relacdo ao compromisso ético e
competéncia no desenvolvimento dessa tarefa, pois é preciso avancar na
compreensao dessa atividade para que seja possivel estabelecer novos parametros
para a producdo de praticas comprometidas com uma formacéo qualitativamente

melhor para todos os professores.
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Essa questdo esta ligada diretamente nas decisbes que sao tomadas
continuamente durante a realizacdo do estagio curricular supervisionado. Decisfes
gue passam pela construcdo coletiva da proposta de estagio e pela efetivacao das
atividades dela decorrentes na escola. Por ser uma atividade que envolve as duas
instituicbes, € preciso que ambas participem ativamente de sua elaboracdo. Assim
sendo, ndo cabem nesse processo nem o desconhecimento de tarefas e, tampouco,
a auséncia de atribuicdes especificas para os profissionais que se responsabilizarédo
diretamente pelo processo de orientacao.

A partir disso, nota-se que essa tarefa envolve também a escola. Esta, por sua
vez, carrega consigo a responsabilidade de oferecer condicbes para que os futuros
professores possam interagir com a situacdo de ensino e, principalmente, possam
apropriar-se de um saber-fazer advindo da experiéncia coletiva dos professores. Por
iISSo, a escola deve ser vista em sua tarefa formativa, ou seja, deve propiciar
condi¢cBes para que os futuros professores possam compreender sua funcao social
em meio a tantas outras atividades que Ihe sdo designadas cotidianamente.

Para que essas atividades tenham validade, é imprescindivel que se
estabeleca essa parceria entre a universidade e a escola, visando, principalmente, a
construcdo de propostas que promovam a qualidade da formacdo e atuacdo
docente. Isso tudo demanda uma maior acessibilidade por ambas as instituicées,
propiciando uma acéo colaborativa que defina as bases para a realizagdo dos
estagios de ensino.

Sabe-se que a sociedade estd em constante mudanca, eis entdo a
necessidade apontada pelos autores de se constituir espacos propicios para o
encontro da escola e da universidade, da atualizacdo das teorias e préaticas. Por
isso, reafirmamos que mais que uma parceria possivel, existe uma parceria
necessaria para o avanco e superacéo na educacdao atual. (DEMO, 2004).

Essa pratica docente deve estar alicercada em processos reflexivos que
exigem do professor a producdo de um conhecimento pratico, que € validado pela
propria pratica, fundamentada na reflexdo. Tal forma de pensar e agir pode orientar
mudancas e dar respostas a certos dilemas que aparecem no dia a dia do exercicio
profissional (Schén, 1992), dilemas que se fazem muito presentes durante a
realizagdo do estagio curricular supervisionado.

De acordo com Apple (1982), nossas instituicbes educacionais nao se
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constituem em um instrumento de democracia e igualdade que muitos de nés
gostariamos que fossem. Desde que preservam e distribuem o que € considerado
como o '‘conhecimento legitimo' - o conhecimento que 'todos devemos ter' -, as
escolas conferem legitimacdo cultural ao conhecimento de grupos especificos e
controlam pessoas e significados.

Assim, o professor deve realizar essas interacdes no contexto onde se
encontra inserido, articulando os diferentes saberes e relacionando teoria e pratica.
Sobre as dificuldades de formar-se um professor reflexivo, Schén destaca

Na formacdo de professores, as duas grandes dificuldades para a
introducdo de um practicum reflexivo sdo, por um lado, a epistemologia
dominante na Universidade e, por outro, o seu curriculo profissional
normativo: primeiro ensinam-se 0s principios cientificos relevantes, depois
a aplicacdo desses principios e, por ultimo, tem-se um practicum cujo

objetivo é aplicar a pratica quotidiana os principios da ciéncia aplicada
(SCHON 1995, p. 91).

A ideia de Schon vem corroborar o que acontece muito na academia, essa
dificuldade de formarem-se professores reflexivos e que se questionem sobre o ser
professor, devido ao fato de ainda estarmos muito presos a epistemologia e ao
curriculo vigente no Ensino Superior. Diante disso, torna-se necessario repensar os
modelos de formacdo universitaria que encontramos atualmente, esses modelos
dificultam esse dialogo entre teoria e pratica, criando empecilhos para permitir ao

docente as agOes reflexivas na docéncia no ensino superior.

Retomando um pouco sobre a questdo do professor reflexivo que deve
realizar interacdes e trocas com o0 meio ao qual esta inserido, destaco o escrito de

Pérez Gomez

(...) a imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um
mundo carregado de conotagBes, valores, intercambios simbdlicos,
correspondéncias afectivas, interesses sociais e cenarios politicos. O
conhecimento académico, tedrico, cientifico ou técnico, s6 pode ser
considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado
significativamente, ndo em parcelas isoladas da memodria seméantica, mas
em esquemas de pensamento mais genéricos activados pelo individuo
guando interpreta a realidade concreta em que vive e quando organiza a sua
propria experiéncia (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 103).

Dessa forma, as escolas parecem contribuir para a desigualdade, na medida
em que sao tacitamente organizadas para distribuir diferencialmente tipos

especificos de conhecimento e, a0 mesmo tempo, também desempenham um
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importante papel na distribuicdo de tipos de elementos normativos e de tendéncias
necessarios para fazer essa desigualdade mostrar-se natural.

E imprescindivel, portanto, que os professores ndo se abstenham da tarefa de
questionar os conteudos a serem trabalhados, isso € importante, de acordo com
Apple (1982), ndo apenas para ver quais ideologias s&do ‘'expressadas’ ou
‘representadas’, mas também para que possam comecar a decifrar tanto a forma sob
a qual qualguer conteudo 'é ele mesmo parte de um ativo processo de significacao
através do qual um significado é produzido', quanto compreender as possiveis
contradi¢bes dentro do préprio contetdo, do préprio texto.

Superando a visdo da aparente inocéncia e neutralidade do curriculo, ele
passa a ser visto como um instrumento significativo para desenvolver processos de
conservagao ou de transformacdo de conhecimentos historicamente acumulados,
bem como para garantir, nos estudantes, a manutencdo de determinados valores
considerados desejaveis. Visto dessa forma, o curriculo em si apresenta-se como
um mecanismo de regulacdo social, na medida em que define o que deve ser
conhecido e o que deve ser desprezado, através de seu processo de classificacao,
selecédo e ordenamento dos conhecimentos.

Da mesma forma, para Melo (2004), as estratégias disciplinares dominantes
nas salas de aula vém excluindo as vozes e as experiéncias dos/as estudantes em
relacdo ao seu corpo e a sua vida, o que tém dificultado conexdes com 0s seus
saberes e praticas. Para Nascimento (2000), ao privilegiar uma representacdo de
corpo, ragal/etnia, considera-se um padrdo, uma ideia do que é normal, e excluem-se
todas as outras formas e diversidade de seres humanos.

Assim, é necessario estimular o sujeito a ser um educador comprometido com
a sala de aula e com os seus alunos, a partir de uma postura reflexiva e que,
segundo Perrenoud (2002), é

Um dos fatores, o mais facil de ser trabalhado, tem relagdo com o dominio
dos recursos intelectuais de reflexdo: habito de duvidar, de se surpreender,
de fazer perguntas, de ler, de anotar algumas reflexfes, de debater, de
refletir em voz alta. Todas essas atividades sdo métodos para dividir os

problemas em séries, para dividir as tarefas, encontrar informacdes e obter
ajuda. (PERRENOUD 2002, p. 66)

Portanto, esse percurso de reflexdo, critica e pesquisa € desejavel que se
inicie j& na formacéo inicial, pois é a partir deste estimulo dado que ser& possivel

desenvolver um profissional comprometido e que apresente, em sua pratica, tais
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caracteristicas em seu modo de agir: reflete, critica e pesquisa, distanciando-se do
comodismo. Diante disso, o primeiro passo nessa direcdo € dar oportunidade aos
professores em formacao inicial, de vivenciarem essa experiéncia durante o0s
estagios supervisionados, para, entdo, analisarmos e compreendermos as

contribuicbes desses elementos no processo formativo.

4.3 Os saberes dos professores

Quando o assunto é a formacao de professores, logo lembramos autores que
marcaram e marcam estudos sobre essa tematica. Entre eles, podemos destacar
Tardif (2002), Novoa (1991), Gauthier (1998), entre outros. Esses autores destacam
principalmente estudos sobre a formagdo docente voltada para os saberes
necessarios para ser professor. Sobre esse assunto, Freire (2001) trata da questao
dos saberes necesséarios a pratica docente, sendo que esse autor entende a
educacgdo como processo que se relaciona a humanizacao, e é através das relacdes
humanas que se constituem as praticas pedagdgicas. Essas consideracfes
retratam os saberes envolvidos entre o educador e o educando e o contexto
educativo em que se encontram envolvidos, constituindo-se em relacdes docentes.

No que se refere a essas relacdes docentes, Novoa (1991) afirma que nao é
possivel construir um conhecimento pedagdgico que va além dos professores, e que
ignore as dimensodes pessoais e humanas do trabalho docente. Compreendo, assim,
a formacdo profissional como um conjunto de elementos como: conhecimentos
didaticos, a reflexdo, entendimento de si mesmo, interacdes com o ambiente escolar,
entre outros.

Corroborando tal entendimento, é possivel discutirmos acerca dos saberes
docentes trazidos por Tardif (2002). Para esse autor, os saberes da pratica docente
integram diversos saberes, quais sejam:

+ Saber da formacéo profissional - conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicbes de formacgdo de professores. Nao se limitam a produzir conhecimentos,
mas procuram também incorpora-los a pratica do professor (...); esses
conhecimentos se transformam em saberes destinados a formacao cientifica ou
erudita dos professores, e, caso sejam incorporados a pratica docente, esta pode
transformar-se em pratica cientifica, em tecnologia de aprendizagem. (...) A

articulacdo entre essas ciéncias e a pratica docente se estabelece concretamente
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através da formacdo inicial ou continua dos professores (2002, p. 36 e 37).

Essa categoria de saberes esta ligada a formacéo de professores no ambito
do curso superior. A partir dessa categoria, nota-se a relevancia que a pratica
docente (tanto inicial como continuada) aliada a formacdo para a pesquisa, ao
ensino reflexivo e critico articula novos conhecimentos para a préatica do professor.

» Saber disciplinar - saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se
encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplina (...). Os
saberes disciplinares (por exemplo, mateméatica, historia, literatura, etc.) sao
transmitidos nos cursos e departamentos universitarios independentes das
faculdades de educacéo e dos cursos de formacao de professores (2002, p. 38).0s
saberes disciplinares trazidos por Tardif (2002) sao as disciplinas que os académicos
deparam-se durante a graduagao.

« Saber curricular — estes saberes correspondem aos discursos, objetivos,
conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta
0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita
e de formacgéo para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de
programas escolares que os professores devem aprender a aplicar (2002, p. 38).

O saber curricular € referido ao contedado curricular e a forma como o

conteudo sera aplicado pelo professor ao aluno.
» Saber experiencial — Baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de
seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados (2002, p.
39). Os saberes experienciais podem ser definidos como um “conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e
que ndo provém das instituicdes de formacédo e nem dos curriculos” (Tardif, 2002, p.
48).

Os saberes da experiéncia caracterizam-se, dessa forma, por vivéncias da
pratica cotidiana do professor que esta sempre em constante transformacgéo. Esses
saberes da experiéncia que se caracterizam por serem originados na pratica
cotidiana da profissdo, sendo validados pela mesma, podem refletir tanto a
dimensao da razéo instrumental que implica um saber-fazer ou saber-agir tais como
habilidades e técnicas que orientam a postura do sujeito como a dimensédo da razéo
interativa que da condicdes de modificar-se e adaptar de acordo com o0s

condicionamentos de situagdes complexas (THERRIEN, 1995).
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Os saberes docentes podem constituir-se como um processo de continuidade
na busca de atualizar-se em todos 0s meios e nos meios ambientes nas trocas de
experiéncias. Tal postura desconstréi a ideia tradicional de que os professores sao
apenas transmissores de saberes produzidos por outros grupos. A proposta de Tardif
€ que a pesquisa universitaria veja os professores ndo como objetos de pesquisa e
gque passem a serem considerados como sujeitos do conhecimento, como
colaboradores e também como pesquisadores.

Ao assumirmos a profissdo ‘professor’, estamos nos comprometendo com o
outro. E por estar lidando com o outro, por vezes, diferente ou semelhante a nés,
gue devemos conscientizar-nos da interferéncia de nossos atos nas suas vidas.
Com isso, percebi o qudo imensa é a nossa responsabilidade no exercicio da
docéncia. Dessa forma, é relevante conceber espacos de reflexdo sobre a atuacéo
do professor na sala durante a graduacao, constituindo-se, assim, como um espaco
de formacdo de aprendizagem da docéncia. Pois esse espa¢co de pratica € uma
aproximacdo do futuro professor com as questfes pertinentes que encontrara no
espaco escolar onde estara inserido.

Essas evidenciacfes relacionam-se com as transformacdes em relacdo a
formacdo de professores que foram ocorrendo no Brasil e em outros paises,
variando os estagios de evolucdo em cada espaco. Sobre isso, Pereira (2008, p.
112) demonstra que esses principios sdo apontados por autores como Tardif,
Lessard e Gauthier (1998, apud BORGES, 2004) e descreve-0s:

Conceber o ensino como uma atividade profissional apoiada sobre um
sélido repertorio de conhecimentos; conceber a docéncia na perspectiva
do professor reflexivo; reconhecer que os professores sdo capazes de
refletir sobre sua pratica e produzirem saberes especificos no interior do
seu trabalho; estabelecer normas de acesso e de regulamentagdo da
profissdo; encarar a pratica profissional como um l6écus de formacédo e
também de producéo de saberes, buscando elevar a formacao intelectual
do docente através da formacdo universitaria, bem como estabelecer

vinculos com a realidade educacional. (PEREIRA, 2008, p. 112)
Essas constatacdes apontam para o que Tardif (2002) j4 havia sinalizado
como a importancia da construcdo de saberes que alicercam o trabalho e a
formacdo dos professores, corroborando que os mesmos tém um carater social,
pois: sdo partilhados por todo um grupo de professores; sua posse e utilizagao
repousam sobre um sistema que vem garantir a legitimidade e orientar a sua
definicdo e utilizacdo; adquire-se no contexto de uma socializagdo profissional.

Assim, o saber pode ser situado como “um processo em construgdo ao longo de



42

uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a dominar o
seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo que se insere nele”, como aponta Tardif
(2002, p. 14).

Assim, nota-se que diante desse emaranhado de situacfes (sejam politicas,
histéricas ou experienciais), o saber dos professores assume um posto indiscutivel
nas discussdes sobre a sua formacao, ao relaciona-lo com o trabalho e as atividades
profissionais docentes. Nunes (2001) retrata a concepcdo de saber do professor
para Gauthier (1998),

A concepgdo de saber, para o autor, ndo impde ao professor um modelo
preconcebido de racionalidade. Dessa forma, o saber do professor pode ser
racional sem ser um saber cientifico, pode ser um saber pratico que esta
ligado & acdo que o professor produz, um saber que ndo € o da ciéncia,
mas que ndo deixa de ser legitimo. Assim, o saber é considerado como
resultado de uma produc¢éo social, sujeita a revisdes e reavalia¢des, fruto de
uma interagdo entre sujeitos, fruto de uma interacao linglistica inserida num
contexto e que tera valor na medida em que permite manter aberto o

processo de questionamento. (NUNES, 2001, p. 34)

Quando Tardif (2002) afirma que “o saber € sempre o saber de alguém que
trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer” (p. 11), o autor
esta relacionando o saber com a pessoa, a identidade, a experiéncia de vida, a
histdria profissional. Para tanto, deve-se representar esse saber sem desfigura-lo, ou
seja, sem perder de vista sua natureza social sem cair no sociologismo que
transforma os atores sociais em “objetos de ventriloquo”, o que nao permite
desconsiderar que o social é a relacdo entre o sujeito e 0s outros, vez que tal
imersdo repercute na sua propria formacdo, valendo destacar que o saber do
professor ndo é de foro intimo. O que Tardif (2002) aponta é a preocupacdo em nao
afastar os saberes do espaco da sala de aula, levando em consideragcao a relagcao
entre o sujeito e 0s outros que séo repercutidos nele.

Os saberes dos professores tém grande importancia quando relacionados a
formacao docente. No proximo capitulo, tentarei identificar a relagdo desses saberes
nas narrativas de estagiarios, encaixando-os nas categorias de analise dessa
pesquisa. Dessa forma, ficarA mais clara a relagdo das narrativas e as suas

repercussoes sobre a formacao docente.
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5. NARRATIVAS DE ESTAGIARIOS E OS SABERES DOCENTES

Neste capitulo, proponho-me a fazer uma analise das narrativas dos
estagiarios entrevistados. A partir da analise sobre as questfes mais pertinentes que
foram citadas pelos alunos nas entrevistas, dividi em trés eixos, a saber: o estagio, a
formacao do professor no curso de Ciéncias Biologicas da UFSM e o ser professor.
Esses eixos, que passarei a chamar de categorias, servirdo para elencar questdes
formativas que se mostraram latentes tanto na visdo dos estagiarios, como na visao
de pesquisas da area educacional.

Cada uma dessas categorias foi dividida em subitens e mescladas, durante a
analise, as narrativas dos estagiarios sobre o referido assunto, a minha percepcéo
como professora iniciante, ou seja, minhas memdarias autobiograficas. Essa relagéo
foi feita no intuito de fazer um contraponto entre o que é/foi dito e escrito sobre o
assunto e o que é experimentado pelos alunos em formacao e por uma professora

iniciante.

5.1 O estéagio curricular supervisionado

A formacdo inicial consiste em vivenciar e experimentar o aprendizado tedérico-
pratico, esse momento surge basicamente quando os alunos realizam o estagio
curricular supervisionado. Segundo Tardif (2002, p. 288) “a formacao inicial visa a
habituar os alunos — os futuros professores — a pratica profissional dos professores
de profissdo e a fazer deles praticos ‘reflexivos™. Isto constitui um viés constante
entre a pratica profissional e a formagdo teorica, entre os formandos e o0s
formadores, buscando aproximacgdes entre formacéo e atuacao profissional. Sobre o
periodo do estagio curricular, Wielewicki (2010) reforca a questdo do mesmo como
espaco de aprendizagem,

E preciso salientar que a préatica de ensino sob a forma de estagio curricular
supervisionado é, tanto quanto qualquer outro componente curricular, uma

atividade de aprendizagem e, nesse sentido, talvez seja mais preciso situa-
la ndo como um mero espaco de aplicacdo de conhecimentos previamente
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aprendidos, mas sobretudo como um espaco essencialmente de
aprendizagem. (WIELEWICKI 2010.p.33)

Diante disso, ao analisar as narrativas de futuros professores, cabe ressaltar
alguns aspectos pertinentes e que servem de reflexdo sobre esse momento téo
importante para a formacéo inicial de docente: o estagio. Inicio essa reflexao
trazendo uma fala da estagiaria Daia

E eu tive colegas que depois do estagio disseram que ndo queriam aquilo
para eles. E que na universidade tu tem uma viséo e quando tu chega na

sala de aula é outra coisa. Até quando tu faz uma intervencdo ou uma
oficina & bem diferente de tu ter uma turma. (DAIA)

Esse fragmento foi retirado da entrevista com Daia, que relata a forma como
vé o estagio, e a partir da fala dela pode ser considerado “um marco” na formagao
inicial, pois, depois deles, muitos futuros professores acabam desistindo da
docéncia. Quando o aluno-professor (pode-se assim chamar o aluno que estad o
processo de transi¢do entre a saida da universidade e a entrada no espaco escolar
como futuro professor) vai para a sala de aula, ele enfrenta desafios até entdo
desconhecidos no ambito escolar, pois, 0 ambiente escolar € muito heterogéneo e
uma sala de aula esta repleta de diversas ideologias, histérias de vida e interesses.
Muitos futuros professores estdo habituados com as aulas da faculdade, com o
ensino do conteudo e pouco se discute, no inicio do curso, como sera depois na sala
de aula. Como ja foi ressaltado anteriormente, hd pouca inser¢cdo dos alunos-
professores na escola no periodo anterior ao estagio. Quando o estagio acontece,
eles veem-se frustrados e muitos acabam desistindo da licenciatura.

Das cinco (5) narrativas investigadas entre os estagiarios do Curso de
Ciéncias Bioldgicas, nenhum deles tinha experiéncia como professor em sala de
aula, mas todos eles ja participavam de atividades de projetos que propiciavam a
insercdo na sala de aula como monitores. Porém, todos ressaltaram que o estagio
foi um “divisor de aguas” dentro do curso e como a aluna Daia salientou, muitos
colegas decidiram que ndo queriam ser professores depois de passar pelo estagio.
Sobre essa importancia de insercdo dos futuros professores no ambito da sala de
aula, podemos identificar caracteristicas bem pertinentes sobre essa relacdo e o

saber experiencial trazido por Tardif (2002):

No exercicio cotidiano de sua funcdo, o0s condicionantes aparecem
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relacionados a situagcbes concretas que ndo sado passiveis de definicdes
acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situagfes mais ou menos transitorias e variaveis.
Ora, lidar com condicionantes e situagdes é formador: somente isso permite
ao docente desenvolver o habitus (isto €, certas disposi¢bes adquiridas na e
pela pratica real), que lhe permitirdo justamente enfrentar os condicionantes

e imponderaveis da profissdo. (TARDIF, 2002, p. 49)

Um dos aspectos mais comum na fala dos estagiarios é sobre a
responsabilidade que haviam assumido naquele momento e o medo que tinham em
relacdo a esse momento de tanta responsabilidade. Esse aspecto de lidar com os
imprevistos, de enfrentar situacdes postas no cotidiano da profissao € formador, pois
permite que o docente desenvolva o enfrentamento dos condicionantes da profisséo.

Parece ser importante, também, priorizar essa vivéncia nas escolas e ndo em
espacos artificialmente preparados para esse fim. O contato com a realidade de
ensino, como o ambiente escolar, requer uma dose de realismo e concretude nao
apenas no que diz respeito a sala de aula, mas, principalmente, a escola como um
todo. A escola ndo se reduz ao ensino na sala de aula. Ela precisa ser vista como
um todo que comporta diferentes atores, assume variados papéis e cumpre uma
funcdo especifica que € concretizar o processo de ensino-aprendizagem das novas
geracdes. Nesse caso, o futuro professor precisa tomar contato. Sobre a pratica do
estagio, a estagiaria Carla comenta:

E que no inicio eu pensava que deveria fazer sempre tudo certo, que nao
poderia errar. Nao queria de forma alguma desapontar a professora regente
da turma e como ela estava sempre me observando também ficava um
pouco apreensiva. E eu tinha também alguns receios, tinha medo se entrar
na escola e sé ver as coisas ruins porque a minha mae é professora e eu
ouvi praticamente a minha vida toda ela reclamando e eu ndo queria ja
chegar & escola com esse estigma ruim... mas, com o0 tempo isso foi
passando e eu vi que ndo precisava fazer sempre tudo certo, que eu era

humana e no estagio era um lugar de eu me experimentar, ver o que eu
podia e ndo podia fazer. (CARLA, grifo nosso)

Na fala de Carla, nota-se que ela via o estagio como um laboratério e que, no
inicio, sentia-se receosa. Porém, ndo devemos ver esse periodo como somente a
pratica, desligada da teoria, mas refletir sobre ela com as teorias vistas durante toda
a graduacdao, contribuindo, assim, com a sua formacgéo inicial. Para alguns autores
(CARVALHO 1985; PIMENTA 2001; FREIRE 2001; SANTOS, 2004), o estagio
curricular exerce importantes fungcdes na formacdo de professores a medida que
colabora com a construcéo da aprendizagem do aluno, € um elemento articulador no

curriculo do curso de formacdo de professores, colabora com a aproximagcdo da
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Universidade das escolas de Educacdo Bésica, e funciona como um elemento
articulador da relacéo teoria e pratica.

Sabe-se que, como € um periodo inicial da formacao, os académicos que se
deparam com 0 mesmo sentem-se muitas vezes inseguros, com medo de realizar a
pratica. Esses sentimentos ndo ocorrem somente no estagio em si, mas em tudo
qgue é novo, desconhecido. O saber experiencial proporcionado através do estagio
supervisionado € um periodo de muitas descobertas sobre o ambito escolar. Porém,
depois de iniciar o mesmo e n&o encontrar problemas com a turma como aconteceu
comigo e com quatro dos estagidrios sujeitos dessa pesquisa que relataram o
mesmo acaba se tornando um periodo tranquilo e sem muitas reflexdes profundas
sobre essa insercdo no espaco escolar que tem varios facetas, pois, como ja havia
citado, a escola € um sistema muito heterogéneo e depende de todos os atores nela
envolvidos (alunos, professores, direcdo e funcionarios). Apenas a aluna Carla
relatou que a sua turma de estagio era bem complicada, pois havia muita
disparidade de nivel socioecondmico dos seus alunos, fator que também é bem
importante para a constituicdo do perfil de uma turma, uma vez que cada perfil tem
seus interesses e maneiras de encarar 0 espago escolar.

Libaneo (2006) afirma que a formacdo inicial esta estreitamente vinculada aos
contextos de trabalho, possibilitando pensar as disciplinas com base no que pede a
pratica pedagogica para que haja sentidos tanto a teoria de sua formacdo como a
pratica. No sentido de compreender a formacéo inicial e o fazer pedagdgico busca-
se “olhar o que estamos fazendo, refletir sobre os sentidos e os significados do fazer
pedagogico €, antes de tudo, um profundo e rigoroso exercicio de compreenséo de
nosso ser” Ghedin (2006, p. 144), trazendo a compreensédo do conhecimento como
algo inacabado, em um processo continuo de construcdo dos saberes,
possibilitando, assim, uma importante reflexdo sobre os processos formativos da
docéncia, mostrando os percal¢cos que podem surgir na atuacdo do professor e que
nem sempre sera possivel encontrar todas as respostas sobre a constituicdo da

pratica pedagogica e na constituicdo do ser professor.
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5.2 Formacé&o do professor no Curso de Ciéncias Biol6gicas da UFSM

Mesmo com o0s avancos das Ultimas décadas em relacdo a politicas
educacionais e pesquisas no que se refere a formacao de professores, ainda ha
muitos desafios a serem vencidos e um deles € em relacdo as instituicdes
formadoras. De acordo com pesquisa realizada por Gatti (2009)

Nas instituicdes formadoras, de modo geral, o cenario das condigGes de
formacdo dos professores ndo é animador pelos dados obtidos em
inimeros estudos e pelo préprio desempenho dos sistemas e niveis de
ensino, revelado por varios processos de avaliagdo ampla ou de pesquisas
regionais ou locais. Reverter um quadro de formagdo inadequada nédo é

processo para um dia ou alguns meses, mas para décadas. (GATTI, 2009,
p.95)

Os cursos de licenciatura, na sua maioria, vém formando profissionais que
tém como o destino a aplicagdo de conteudos para os alunos na sala de aula.
Portanto, sabe-se que, atualmente, frente a transformacdes cientificas, tecnoldgicas
e culturais a formacéo de professores bem como todo o processo educativo devem
estar aptos a essas novas exigéncias. Para elucidar melhor esse aspecto, Gallo
escreve,

Educar, sob esse cenario, significa incentivar a autonomia individual e a
solidariedade, prevenir insucessos e lutar contra as desigualdades,
favorecer o ensino experimental e o espirito cientifico, abrir novos
horizontes, aliando a compreensdo das origens e raizes a identidade da

inovacdo cientifica e tecnoldgica, condicdes essenciais a mudanca
orientada para um desenvolvimento humano integral. (GALLO, 2010, p. 149)

Diante disso, pode-se perceber que a formacao do professor vai além da sala
de aula, pois prevé a atuacdo dele nas areas que envolvam conhecimentos
pedagogicos. Conhecimentos que envolvem a formacao de um profissional reflexivo
e atento as rapidas transformacgfes sociais e culturais que requerem novas
competéncias para enfrentar a complexidade da préatica educativa. Perrenoud (1999)
tentou descrever dez grupos de novas competéncias ligadas a formacéao do oficio de
professor:

1. organizar e estimular situacbes de aprendizagem; 2. gerenciar a
progressdo das aprendizagens; 3.conceber e fazer evoluir dispositivos de
diferenciacdo; 4.envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu

trabalho; 5. trabalhar em equipe; 6. participar da gestdo da escola; 7.
informar e envolver os pais; 8. utilizar novas tecnologias; 9. enfrentar os
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deveres e os dilemas éticos da profissao; 10.gerenciar sua prépria formagéo
continua. (PERRENOUD, 1999, p.195)

E importante que se reflita e discuta para além dessas competéncias
elencadas por Perrenoud (1999), ndo que elas devam ser descartadas, porém
devemos ter a consciéncia que somente elas ndo conseguem abarcar a
heterogeneidade encontrada pelo professor na sala de aula, ou seja, 0s
profissionais devem ser capazes de levantar questdes e buscar respostas acerca de
dilemas, problemas e necessidades cada vez mais presentes no contexto escolar e
gue nem sempre vao ser resolvidas somente com essas dez competéncias. Sobre
isso, uma vez ouvi uma fala da Professora Deisi em uma aula®®, ela ressaltava que
“‘essas competéncias ndo cobrem todas as demandas da escola e dos estudantes
na contemporaneidade”. Assim, ao encararmos a formagao de professores, surge o
guestionamento: para que e para quem estdo sendo formados os professores?
Diante desse contexto, devemos pensar a formacdo de professores em trés
aspectos descritos por Marcelo Garcia (1999): o primeiro € que, para ocorrer a
formacgédo, alguém precisa orientar, conduzir o sujeito, mostrando-lhe os caminhos
necessarios para a compreensdo da profissdo. O segundo diz respeito a alguém
gue precisa agir perante essa orientacdo, ou seja, o sujeito em formacao precisa
atuar diante das situacbes com as quais se depara. E, o terceiro e ultimo aspecto, é
em relacdo a formacao como um continuo, a qual ndo se esgota na formacao inicial,
mas sim é um processo que permeia todos 0s espagos que 0s professores ocupam
ao longo de sua carreira docente.

Neste sentido, a formacéo inicial dos professores precisa ser compreendida
como um momento em que ocorrerdo trocas de conhecimentos entre os formadores
e 0s que estdo em formacdo. O discente precisa participar conscientemente das
atividades propostas, no sentido de agir como aprendente, a fim de que a
intervencdo do formador em seu processo de aprendizagem seja significativa, ao

mesmo tempo em que este formador também estara aprendendo.

A Lei n°. 9.394/96 - Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) -
em seu capitulo IV, que versa sobre a educagdo superior, prevé no inciso lll:

“Incentivar o trabalho da pesquisa e a investigacéo, visando o desenvolvimento da

13 UNURT] .. ~ a
Essa aula era na Disciplina de Seminario da LP1: Educagdo como problema contemporaneo.
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ciéncia e a tecnologia e a criacao e difuséo da cultura e, desse modo, desenvolver o
entendimento do homem e do meio em que vive. (LDB, 1996) “ A concepcédo de
pesquisa, verificada nesse inciso, demonstra que a formacao profissional voltada
para a pesquisa € uma exigéncia da lei e que os cursos de licenciatura buscam, de
alguma maneira, cumprir, segundo o que Montalvdo & Mizukami (2002), em uma de
suas pesquisas, expdem:

Os resultados mostram que repensar os cursos de formacdo inicial de

professores é necessario e urgente. Considerar a pratica docente como eixo

norteador e acionador de um processo reflexivo poderia ser uma estratégia

para favorecer o processo de desenvolvimento profissional no qual a
formagdo inicial € apenas um dos passos, mas 0 mais importante.

(MONTALVAO & MIZUKAMI, 2002, p. 123),

Dessa forma, pressupde aliarmos os conhecimentos teoricos, desenvolvidos
nas salas de aula das instituicbes formadoras, juntamente com os conhecimentos
praticos, os quais precisam ser vivenciados na realidade escolar. Na Universidade
Federal de Santa Maria, o curso de Ciéncias Bioldgicas tem o ingresso Unico anual
de 44 alunos que realizardo, nos trés primeiros semestres, o Nucleo Comum do
Curso e, no final, deverédo optar em qual habilitacdo vao continuar. Os alunos néao
poderdo cursar as duas simultaneamente, mas poderdo, caso apresentem
justificativas, trocar depois de ja ter optado. A carga horéaria do curso € a mesma,
porém ha algumas distincdes na sua distribuicdo: O Curso de Licenciatura é formado
por 2.925 horas/aula, sendo, desta carga horaria, uma parte fixa de 2.715 horas/aula
(disciplinas com contetudos curriculares e estagio) e uma flexivel de 210 horas/aula
(Atividades Complementares de Graduacao- ACGSs); ja o Curso de Bacharelado tem
a mesma carga horéaria e é assim dividido: 2.925 horas/aula, compreendendo uma
parte fixa de 2.505 horas/aula de disciplinas e uma flexivel de 420 horas/aula
(constituida por 210 horas/aula de Disciplinas Complementares de Graduacao -
DCGs e 210 horas/aula de Atividades Complementares de Graduacgao).

No curso de Ciéncias Bioldgicas da UFSM é interessante fazer uma ressalva
para a formacdo do professor biélogo, pois, de acordo com as deliberacbes do
Ministério da Educacdo (MEC) e dos Conselhos Federais e Regionais de Educacéo
(CRBIio e CFBio) ha a possibilidade dos alunos egressos ndo atuarem somente na
licenciatura ou somente no bacharelado. Assim, um professor tem uma formagao
bastante voltada para a area do bacharelado, visto que os alunos ingressam no

mesmo curso, pelo processo seletivo do vestibular, e somente depois, no decorrer
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do curso, optam se far&o licenciatura ou bacharelado.

Quando fazemos uma breve pesquisa no site dos cursos de graduacédo da
UFSM podemos ter acesso a varias informacbes pertinentes aos cursos
disponibilizados pela instituicdo. Ao pesquisar sobre o Curso de Ciéncias Bioldgicas
(Licenciatura e Bacharelado) o que chamou minha atencéo, apesar de eu ja saber
que tantos licenciados quanto bacharéis ingressam no mesmo curso, foi ler a
seguinte passagem no item “Perfil desejado do formando”

(...) o graduado em Ciéncias Bioldgicas, seja bacharel ou licenciado, devera
possuir uma formacgéo sélida, ampla e histérica dos conceitos, principios e
teorias da Biologia. Devera estar em condicdes de desenvolver acdes
estratégicas para o diagnostico de problemas, a elaboragéo e execucao de
projetos sendo capaz de utilizar o conhecimento acumulado e também de
produzir novos conhecimentos. Além disso, devera estabelecer relacdes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade, atendendo o mercado de trabalho

com uma visédo ética e humanistica.(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
MARIA)

A partir dessa leitura, fiquei me questionando: sera que ndo ha diferenca entre

a formacédo de um Biologo e de um professor de Ciéncias Biologicas? No decorrer

da leitura, observei que o perfil desejado do formando é absolutamente 0 mesmo, ou

seja, bacharéis e licenciados devem ser formados para enfrentar as mesmas

situacdes profissionais. Mas, isso € uma situacdo bem equivocada, pois sdo espagos

de trabalho bem diferentes, com situacGes totalmente diferentes. Sobre essa
formacdao entre licenciados e bacharéis, Santos (2003) salienta que

O fato de, em alguns cursos universitarios, existirem as modalidades de

licenciatura e bacharelado, um priorizando a formacdo do professor e o

outro a formacdo do pesquisador, apesar de ambos serem ensino

(graduacéo), reflete de certa forma, a dicotomia entre ensino e pesquisa no
meio académico.(SANTOS, 2003, p.37)

Essa dicotomia entre ensino e pesquisa € muito evidente dentro do meio
académico, assim como a teoria e pratica também é muito presente no discurso dos
futuros professores. Ao analisar o Projeto Pedagdgico do Curso de Ciéncias
Biologicas da UFSM (o documento esta disponivel para visualizacdo, na integra, no
Anexo 2 deste trabalho), figuei um tanto surpresa com alguns aspectos que observei
no documento. Para melhor explica-los, irei separa-los em subitens, a saber: a)
justificativa do curso; b) objetivos; c) perfil desejado do formando; d) areas de

atuacao e; e) papel dos docentes.
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a) Justificativa do curso: Inicialmente, sdo trazidos alguns aspectos historicos
gue demonstram a importancia da Biologia para a sociedade e também o quéo
importante ela ainda sera nos préximos anos. Trata-se das divisbes dessa ciéncia e
também de leis que normatizam a profissdo do bidlogo e quais as suas atribuicdes.
E visivel que se enfoca muito o bidlogo e somente no final do documento que é
trazida a questdo da criacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.
Porém, em nenhum momento, foi apresentada uma justificativa sobre a importancia
das Ciéncias Bioldgicas na escola, ou para o0 ensino na educacao basica. Também
ndo é ressaltada, para justificar o mesmo, a importancia da formacdo de
professores para o0 ensino dessa disciplina na escola. Apos a leitura do documento
€ mais evidente ainda essa posicao técnica por parte da proposta do curso, uma
vez que salienta o que um bidlogo podera fazer, porém se formos analisar, em
nenhum momento, justifica-se de forma a ser importante para a formacdo de
professores capacitados para atuar na educacgéo basica.

b) Objetivos do curso: Visa a formar o profissional apto para atuar nos campos

do ensino e da pesquisa, compreendendo e transformando o meio no qual esti

inserido da melhor forma possivel, utilizando de sabedoria nas escolhas e

preservando 0s recursos naturais. Nas especificacbes da Licenciatura e do

Bacharelado, ha apenas uma diferenca entre os objetivos especificos para as duas

areas que € a inclusdo do seguinte item na parte da formacdo do licenciado:

“‘Assumir o papel de educador, atuando na formagdo de cidadaos, inclusive na

perspectiva socio-ambiental.” Ja que estamos falando em objetivos do curso, acho

pertinente continuar essa escrita elencando o perfil desejado do formando no curso,
que foi um dos pontos que mais me chamou atencéo.

C) Perfil desejado do formando: Na parte destinada ao perfil do profissional

formado em Ciéncias Bioldgicas, seja ele bacharel ou licenciado e perfil desejado

pelo curso é exatamente 0 mesmo, ou seja, no ponto de vista do Projeto Pedagdgico
do Curso o bacharel e o licenciado podem sair com o mesmo perfil, mesmo para
atuarem em ambitos bem distintos. Acho pertinente ressaltar que um professor
licenciado também é, de certa forma, um pesquisador, e que um bacharel, muitas

vezes, torna-se professor, porém tratar os dois profissionais da mesma forma e

nivelando a formacéo de ambos para a construcdo dos mesmos conhecimentos,

considero que se trata de um ato falho, uma vez que cada um tem suas
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peculiaridades, visto que atuam em diferentes areas.

d)

Areas de atuacdo: Nesse item, ndo ha uma separacdo entre a atuacdo do

bacharel ou do licenciado, ha, entdo, uma relacdo de areas onde podem atuar o

profissional das Ciéncias Bioldgicas, que séo:

- atuar em pesquisa bésica e aplicada nas diferentes areas e subareas do
conhecimento do bidlogo (estabelecidas pela Res. n°10 CFBio, de 05 de julho de
2003);

- desenvolver atividades de docéncia em diferentes niveis: ensino de Ciéncias no
nivel fundamental e ensino de Biologia nos niveis médio e superior;

- realizar prestacéo de servicos na forma de elaboracdo de estudos, projetos de
pesquisa, consultorias, assessorias técnicas, emissao de laudos e pareceres,
pericias e fiscalizacéo, sempre no sentido de que a legislacé@o relativa a area das
Ciéncias Bioldgicas seja cumprida;

- ocupar cargos técnico-administrativos em diferentes niveis, gerenciando e
executando tarefas nas diferentes areas e subareas das Ciéncias Biolégicas, no
ambito de sua formagéo;

- organizar, coordenar e participar de equipes multiprofissionais e/ou
interdisciplinares, em projetos que envolvam manejo e conservacdo da
biodiversidade, politicas de meio ambiente e saude, biotecnologia, bioprospecc¢éo,
biosseguranca e gestdo ambiental (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA

MARIA).

e) Perfil dos docentes: O perfil do professor para atuar no Curso de Ciéncias
Biol6gicas da UFSM deve ser de um profissional que vise a flexibilidade do curriculo,
seja critico e instigador do conhecimento. Ele deve, também, ser capacitado para
auxiliar o processo de formacdo de um profissional multidisciplinar que consiga
identificar problemas atuais da sociedade em busca de uma melhor qualidade de
vida.

Depois dessa exploracdo sobre os aspectos mais pertinentes do Projeto
Pedagogico € possivel identificar que a formacdo de professores para atuar na
Educacéo Basica no Curso de Licenciatura Plena ndo é muito priorizada. Entende-
se, por nao ser priorizada o fato da mesma ndao ter distingdo entre a outra habilitacao
gue é bacharelado e, também, pelo fato de nao identificar quais sdo as abordagens
metodologicas diferenciadas entre uma habilitagdo e outra, por mais que elas
tenham um Nucleo Comum de disciplinas, ha muita diferenca entre o professor e o
bidlogo.

Sobre esse inicio do curso, em que eles ainda ndo optaram pela licenciatura
ou bacharelado, muitos dos estagiarios ressaltam que se sentem lesados em relacdo
os conteudo trabalhado no curso, uma vez que, na maioria das vezes, ele € mais
voltado para o curso de bacharelado. Isso fica claro nos relatos das estagiarias Daia
e Sol:
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Tanto que as outras disciplinas séo todas voltadas para o bacharelado, tanto
gue agora a gente esta tendo genética ai eles puxam tudo para o
bacharelado, ensinam como fazer gréficos e tabelas, mas isso nédo é o que
a gente vai ter que ensinar que € a parte basica que a gente teve s6 umas
pinceladas por cima e eu acho que falta bastante uma aula para quem
precisa ir para sala de aula depois. (DAIA)

E eu sou também um pouco decepcionada com alguns professores que
acabam excluindo o pessoal da licenciatura porque eles sempre puxaram
para o bacharelado. Acho que se o curso fosse separado ia da para abordar
um monte de coisa. (SOL)

Na visdo das estagiarias mencionadas, pensar em escolher a Licenciatura
parece ter sido desvantajoso, uma vez que, pelo que elas relatam, sentem-se
prejudicadas, pois, de acordo com 0s seus relatos, os professores privilegiam o0s
conteldos e conceitos que serdo mais importantes para quem quiser a area da

pesquisa em laboratorio e ndo a de docente da educacao basica.

Outra questdo importante que emergiu nas narrativas dos estagiarios é em
relacdo a falta de disciplinas mais pedagdgicas e que trabalhem com a area
pedagogica. Entre os cinco entrevistados, todos eles ressaltam essa falta de
disciplinas como Libras, Fundamentos da Educacdo Especial e também a
realocacdo da disciplina de didatica para que ela ndo seja no mesmo semestre do
estagio. Como relata a estagiaria

(...) a gente s6 tem didatica no ultimo, a gente so fala de estar em uma sala
de aula em didatica. Em politicas publicas a gente ndo passa pelo entorno
da escola a gente fala sobre leis e questdes socioldgicas. Fundamentos da
educacdo ndo vé nada sobre escola. Tu vai entrar mesmo nos conteldos,

na vivéncia quando tu tem didatica e ja tem que estar na sala de aula
também e tu ja entra ali e entra cru.(BIBI)

Tardif (2002) constata que os saberes dos professores abarcam uma forte
dimenséao temporal, remetendo ao processo através dos quais eles sdo adquiridos
no contexto da carreira de ensino, sabendo-se que as bases iniciam-se no inicio da
carreira, juntamente com a formacdo na universidade. Ora, diante dessas
constatacdes, ha de saber-se que uma formacao de professores que ja inicia com a
falta de disciplinas pedagodgicas causa algum tipo de falta por parte dos futuros
professores. Ha de pontuar-se, nesse caso, que somente a inclusdo das disciplinas
nao € o0 que ir4 resolver essa falta, é necessario que se tenha profissionais que
guestionem, critiquem e que levem o aluno a refletir sobre a real situacdo enfrentada
no ambito escolar. Como egressa de um Curso de Pedagogia da UFSM, tenho como

experiéncia um curso repleto de disciplinas pedagogicas, porém, a maioria delas
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prendeu-se ao curriculo da disciplina e ndo deixou que se fizesse a integracédo entre
a escola e o conteudo da disciplina. Também, ndo tive uma integracdo entre as
disciplinas do curso, parecia que cada uma era isolada e idealizada em uma escola
perfeita, que descobri, depois, ndo existia. Lopes (2008) faz essa constatacao sobre
0s professores e a integragao curricular:
N&o ha professores formados para trabalhar com processos de integracéo
curricular, porém isso ndo é uma critica de minha parte a integracéo, e sim a

constatacdo de que a formacdo de professores esta articulada ao
mecanismo de organizagao disciplinar do curriculo. (LOPES,2008, p.51)

Essa autora traz para a discussao algo que é bem pertinente, os professores
nado estdo preparados para trabalhar de forma integrada, com um curriculo
integrado, pois a formac&o inicial, principalmente na universidade, ndo visa a esse
tipo de integracdo curricular e sim uma fragmentacdo das disciplinas, que, na
maioria das vezes, ficam presas ao seu curriculo. Também sobre essa falta de
integracdo, o autor Maurice Tardif (2002) afirma que a estrutura dos cursos, com
suas divisGes, hierarquias entre disciplinas e saberes, reforca a dificuldade de
ligagdo entre os saberes desenvolvidos ao longo do curso, ndo apenas na
universidade, pois, posteriormente, esse pensamento fragmentéario € reproduzido na
escola:

A formagédo para o ensino ainda € enormemente organizada para em torno
das légicas disciplinares. Ela funciona por especializacdo e fragmentacéo,
oferecendo aos alunos disciplinas de 40 a 50 horas (...) Essas disciplinas

ndo tém relacdo entre elas, mas constituem unidades autbnomas fechadas
sobre si mesmas e de curta dura¢é@o (TARDIF, 2002, p.242)

Isso pode ser percebido ao fazermos uma breve leitura no Projeto
Pedagogico do Curso de Ciéncias Biolégicas da UFSM, uma vez que 0 mesmo nao
trata, em nenhum momento, sobre trabalhar de forma integrada tanto para os
bacharéis como para os licenciados. Acredito que o0 primeiro passo seria repensar a
forma como é conduzido o curso de Licenciatura, pois observando a maneira como
estd exposto no PP do referido curso, ha um equivoco em relacionar e desejar o
mesmo perfil de formando, seja ele professor ou bacharel. Através dos relatos dos
alunos estagiarios, ficou claro o quanto eles sentem-se, de certa forma, excluidos e
prejudicados por fazerem licenciatura, uma vez que o Bacharelado parece ter mais
visdo ou status. Sobre a formagéo e sobre o curriculo muitas questées divergem

(outras convergem) quando analisadas as narrativas dos alunos e o PP do Curso de
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Ciéncias Biologicas da UFSM.

5.3 O ser professor

Talvez, o maior desafio da docéncia seja o de trabalhar com a coletividade de
forma uniforme, ou seja, um profissional lidando com mundos distintos, com
ideologias distintas, porém, tratando o aluno de maneira igual. E é ai, nesse
contexto, que entram as dificuldades encontradas pelos professores, principalmente
no inicio da sua carreira, quando estéo iniciando a sua experiéncia profissional. Ha
muitas prerrogativas sobre o tornar-se um bom professor, para Pimenta (1997), ser
um “bom professor” ndo € uma conquista eterna, duradoura e transferivel para
qualquer contexto, situacdo ou época. E uma identidade em constante adaptacao.
Assim, pode-se dizer que o conceito do “bom professor” € um conceito muito amplo,
gue ganha significados conforme o local e 0 momento que o professor esta inserido,
a realidade econémica e o momento histérico e o valor que o professor e os alunos

dao a educacéo.

Ao entrevistar os estagiarios, questionei-os sobre 0 que era para eles “ser um
bom professor” e fiquei surpresa com as respostas deles, pois os cinco afirmaram
que, para ser um bom professor, precisa ser alguém comprometido, responsavel e
estudioso, como afirma Marcos:

Um bom professor é aquele que esta sempre estudando, atualizado. Como
somos da area das Ciéncias Bioldégicas os alunos sempre tém muita
curiosidade sobre diversos assuntos e eu acho que quando eles fazem
guestionamentos pertinentes devem sempre ter um embasamento para
conseguir responder ou fazer um didlogo em sala de aula. Acho que o
professor também tem que ser responsavel em relacdo a datas e ter

pontualidade, pois isso demonstra que tem interesse e da valor para o
aluno.(MARCOS)

Responsabilidade, comprometimento e estudo, penso que sejam qualidades
basicas para qualquer profissional, sera, porém, que isso é suficiente para ser “bom
professor’? Relembrando um pouco o inicio da minha atuagdo como professora na
sala de aula, minha experiéncia diz que ndo, que isso ndo é o suficiente, pois eu
tinha essas trés caracteristicas e, quando fiquei de frente com a minha primeira

turma de alunos, ndo conseguia dar aula. Nesse ponto, entra outra questdo que
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ainda é muito difundida na carreira docente: a concepc¢do da docéncia como dom,
como algo inato. Eu nasci para ser professor. Desprestigiando, assim, a formacéao
académica e a formacdo continuada, ignorando os conhecimentos pedagdgicos,
relegando-os a um segundo plano e desvalorizando esse campo formativo. Sobre
esse aspecto Kessler (2002) afirma que a formacdo especifica para a docéncia foi
compreendida como desnecessaria. Essa autora acreditava que a trajetéria acabava
constituindo-se de um habitus™® para o professor que contemplava o
conservadorismo, ou seja, 0 comprometimento com a ordem estabelecida, levando
ao cumprimento de ordens sem questionamento.... € ao autoritarismo que, em geral,
se traduzia em relacdes hierarquizadas e a concepcéo positivista de rigor (p. 119).
Depois de tudo isso, questiono: Qual o perfil de um bom professor? Os
saberes e as competéncias sdo necessarios para ser esse bom profissional? E o
dom de educar?. Questdes como essas sempre permearam a minha vida académica
e penso que faca parte de grande parte dos alunos que frequentam cursos de
licenciaturas, tanto em nivel de graduacdo como de poés-graduacdo. Muitas
pesquisas e estudos sobre a formacdo docente apontam para identificar esses
temas e abordagens. Muito se fala no perfil e na identidade docente, porém poucas
pesquisas apontam para reflexdo sobre o profissional que atuarad na sala de aula,
uma vez que o professor ird atuar com alunos heterogéneos (de classes sociais
diferentes, crencas religiosas diferentes) e, muitas vezes, o perfil que o professor
tanto procurou ndo serve para determinada turma, e, dai, como proceder? De
acordo com Gauthier et al (2006), o grande erro de tudo isso € que as pesquisas nao
consideram a situacao real do professor em sala de aula para discutir questées que
sao pertinentes da sua formacao e da sua constituicdo como docente
Assim como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes, (...)
blogueavam a constituicdo de um saber pedagdgico, do mesmo modo essa
versdo universitaria cientifica e reducionista dos saberes negava a
complexidade do real do ensino e impedia o surgimento de um saber
profissional. E como se, fugindo de uma mal para cair num outro,
tivéssemos passado de um oficio sem saberes a saberes sem um oficio
capaz de colocé-los em pratica, saberes esses que podem ser pertinentes

em si mesmos, mas que nunca sdo reexaminados a luz do contexto real e
complexo de sala de aula (GAUTHIER et al, 2006, p.27).

" Habitus: conceito utilizado por Bourdieu (1994) para designar uma matriz de principios que
predispde o individuo a agir de determinadas formas; € um modus operandi, uma disposi¢céo estavel
para operar em determinado sentido.
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Ha, nessa citagdo, algo muito interessante de ser repensado, pois a docéncia
como um dom ou um “oficio sem saberes” ou “saberes sem oficio” deve emergir em
diregcdo a um “oficio feito de saberes” e € isso que Gauthier et al (2006) ressaltam,
para que haja uma formagéo continua e do docente, pautada em diversos saberes,
porém, nem todos serdo sempre validos. Essa validade vai depender do contexto no
qual o professor estad inserido e como jA comentado, ndo é perene. Gauthier
apresenta uma classificacdo para o0s saberes docentes em muitos aspectos
semelhante aquela apontada inicialmente por Tardif (2002). Entretanto, o autor
acrescenta alguns aspectos importantes como a existéncia de um saber exclusivo e
especifico dos docentes, que é o saber da acdo pedagdgica, resultado da relacédo de
complementacdo estabelecida entre os demais saberes do professor, que o
direcionam a decidir por esta ou aquela acdo em cada caso especifico de sala de
aula.

Tardif (2002) destaca que, quando se ensina, ndo se pode deixar sua
personalidade no vestiario, o espirito no escritério e nem sua afetividade em casa.
Pelo contrério, tudo isso é intrinseco ao processo do trabalho, por isso, é
fundamental que se tenha um conjunto de intera¢cdes para garantir que 0 processo
de ensinar seja como a imagem de professor proposta por Larrosa (2010)

Essa € uma bela imagem de professor: alguém que conduz alguém até si
mesmo. E também uma bela imagem para alguém que aprende: nao
alguém que se converte num sectario, mas alguém que, ao ler com o
coragdo aberto, volta-se para si mesmo, encontra sua prépria forma, sua
maneira propria. Isso parece um pouco religioso, ndo clerical, posto que o
clerical seria esse “glorificar” e esse “converter-se em prosélio”, ao contrario

do religioso, mas, em qualquer caso, é uma bela imagem. (LARROSA,
2010, p. 51)

Que bela imagem essa de Larrosa (2010), que simples e que dificil esse ato
de conduzir o outro até si mesmo. A docéncia, profissdao que pode ser muito doce,
mas também amarga em questdes de poder e coergdo, questdes de universalizagdo
de perfil dos alunos, falta de formacdo docente adequada e falta de politicas
educacionais concretas,

O que se vislumbra, lendo as novas paginas dos documentos para a
educacédo nos proximos anos, € um excesso de prescri¢cdes direcionadas ao
trabalho do professor. Uma atividade discursiva imensa e uma paralisia
generalizada em termos de acdo. Assim, a escola segue com extrema

dificuldade de incorporar em acéo o que diz que faz. (CORREA e PREVE,
2011, p.186)
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N&o h&, no ambito escolar, espacos para que o professor como profissional
possa transpor a sua identidade, construida com as suas vivéncias e experiéncias.
Ainda é tudo muito regrado, conduzido com um regime quase que severo de
formacao universitaria, que visa a formar professor ndo apto para trabalhar na
coletividade, tendo que o fazer diariamente. Nao ha um espaco para essa formacao
de escuta de dor, de deixar-se sentir e ser sentido. Quando conclui as minhas
entrevistas com os estagiarios, deparei-me com a seguinte concluséo: “nossa todos
pensam da mesma forma, como vou analisar as falas de cinco futuros professores
gue veem a figura do bom professor da mesma forma?” No entanto, depois de muito
refletir e dialogar com outras pessoas sobre esse fato, cheguei a conclusdo que eu
nao tinha nada para analisar, na verdade, eu tinha muita coisa para analisar diante
de uma perspectiva de futuros professores que acreditam que apenas ser um
profissional estudioso, dedicado e responsavel é o suficiente para ser um “bom

professor”.
Acho que o primeiro ponto tu precisa gostar daquilo que tu esta fazendo e o
segundo ponto é que tem que estar sempre estudando. Antes de uma aula
tu tem que estudar, se tu quer que aquela aula seja diferente tu vai precisar
de tempo e de um certo estudo para aquilo ali, um planejamento. E se tu
nao gosta tu ndo vai gastar esse tempo, tu vai tentar dar uma aula o mais
tradicional possivel para s6 cumprir aquele periodo. Entdo, eu acho que o
diferencial de um “bom professor’ para um “professor” é a dedicagéo, é o
tempo que ele dedica para aquele planejamento desde o papel até a pratica
na sala de aula, acho que isso € o principal... o mais importante. (BIBI)
Dedicacao, palavra de grande peso e de forte valor. Mas, somente ela, aliada
a responsabilidade, é fator essencial? E, caso esses alunos tenham todas essas
qualidades e, assim como eu, ndo consigam desempenhar o seu papel de
professores na escola, onde esta o erro? A formacgdo universitaria esta deixando
essa brecha, esta deixando esse aspecto formativo em segundo plano. N&o esta se
pensando no aluno que logo estara na escola como professor. Na universidade,
criam-se escolas imaginarias e perfeitas e, assim, formam-se professores que
pensam que ser dedicado e responsavel é suficiente para ser um bom profissional,
com certeza, sdo qualidades importantes em todas as profissées, porém ndo sao
Gnicas e nao sao perenes. E necessitam ser questionadas e dialogadas a partir de

experiéncias reais dentro da universidade.
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6. INTERROGACAO NO LUGAR DE PONTO FINAL: ALGUMAS
CONSIDERACOES

Descortinar contextos, histérias e memorias através das narrativas
implicadas dos sujeitos em formacéo, frente ao projeto de uma “abordagem
experiencial” (Josso, 2002) de narrativas de histérias de vida, leva-me a
caminhar no sentido de apreender marcas e implicacées do itinerario
escolar, da vivéncia escolar e suas relacdes com a(s) escola(s) e o papel
exercidos por esses lugares/instituicbes na formacdo dos atores da
pesquisa. (SOUZA, 2004, p. 414)

Enfim, algumas conclusdes, ou melhor, alguns questionamentos que servem
de reflexdo sobre a escrita desse trabalho que analisou narrativas de futuros
professores e memadrias autobiograficas no intuito de investigar o que elas trazem de
formativas. Uma concluséo: trazem muita coisa, muitas questdes polémicas como a
falta de traquejo do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UFSM quando
0 assunto € formacao de professores e as caracteristicas diferenciadas para esses
profissionais. Falta que ndo é percebida somente na narrativa dos alunos, mas,
também na analise dos documentos do curso.

Questionamentos: Que formacao € essa? Que professores sdo esses? Quais
sdo 0s seus saberes? Questionamentos que ainda ndo me atrevo a responder,
somente refletir e fazer crescer também nas outras pessoas essa vontade de
dialogar sobre esse assunto e, assim, procurar as respostas, conjuntamente. Mas,
espera ai... Quem disse que os professores precisam saber todas as respostas?
N&o sei, mas quando ndo se sabe todas as respostas nos vem a sensacao de
impoténcia e de ndo ser um bom profissional, de ndo ser, quem sabe, dedicado e
responsavel o suficiente para ser um professor. Afinal, sdo essas as caracteristicas
necessarias para ser um bom docente, segundo as falas dos estagiarios, e que
também foi a minha, quando sai da graduag&o.

Aumentar o0s espacos de diadlogos, para maiores chances de
compartilhamento, proporcionar a integracao e a flexibilizacao curricular pode ser um
caminho interessante. De igual modo, tralvez seja importante transformar o estagio
curricular em um espaco que pode estar situado como uma zona de transicao
(Zeichner, 2010) e que possa gerar novas condi¢cdes de aprendizagem e producao
do conhecimento. As experiéncias formativas iniciais apresentadas nas narrativas

mostram que esse periodo representa também um tempo de adaptacédo do docente
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e da construcdo de um processo identitario, considerando que 0 percurso
profissional do professor resulta na reelaboracdo de maneiras de ser, de estar e de
sentir na profissdo docente. O aprender da profissdo €, pois, um processo continuo
que se da a partir do envolvimento pessoal e profissional do professor, implicando a
concepgao da escola como espaco de crescimento profissional e de aprendizagens
sobre o saber ensinar, conforme pontua Névoa (1995).

A formacdo deve ser alicercada em espacos que possibilitam ao futuro
professor o encontro com contextos de aprendizagens docentes pautadas em
processos que proporcionem o didlogo, a integracdo e a flexibilidade curricular,

favorecendo a ressignificacdo dos saberes da formacéo:

[...] deve propor um processo que confira ao docente conhecimentos,
habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos ou investigadores. O
eixo fundamental do curriculo de formacdo do professor € o
desenvolvimento de instrumentais intelectuais para facilitar as capacidades
reflexivas sobre a propria pratica docente, cuja meta principal é aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a educacgéo e a realidade social de
forma comunitaria IMBERNON,2009, p. 55-56)

Desenvolver a formacdo docente a partir da reflexdo e da andlise de
narrativas constitui-se em tratar a experiéncia como aspecto relevante no processo
formativo. Neste sentido, cabe lembrar que Josso (2002) confirma a ideia de que
“para que uma experiéncia seja considerada formadora, € necessario falarmos sob o
angulo da aprendizagem” (Josso, 2002). Isso implica dizer, como Souza, que:

A organizacgéo e constru¢do da narrativa de si implicam colocar o sujeito em
contato com suas experiéncias formadoras, as quais sdo perspectivadas a

partir daquilo que cada um viveu/vive e das simbolizacdes e subjetivacdes
construidas ao longo da vida. (SOUZA, 2004, p. 405)

A formacdo docente pode ser entendida como um espago permeado por
essas aprendizagens e experiéncias formadoras que, como ja foi afirmado, pouco se
relacionam com um curriculo prescritivo, e muito o fazem com o dialogo e a reflexao.
No caso desta pesquisa, que buscou investigar as narrativas de estagiarios e as
memorias e verificar o quao formativas elas podem ser, uma marca importante foi
alcancada que € a importancia de discutir os saberes da formacdo docente e
entender qual a relagcdo disso com o que realmente pensam os professores em
formacdo. A constituicdo da identidade docente pode ser percebida no contexto da

formacgéo inicial em atividades de estéagio curricular, na formacdo no Curso de
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Ciéncias Biologicas na UFSM e na idealizacdo profissional trazida por esses
estagiarios. Em termos de conhecimentos produzidos, fica a conclusdo de que
processos de formacédo docente podem ser construidos a partir de encontros com 0s
outros e “consigo mesmo” que, oportunizados pela memoria e pelas narrativas,
fazem surgir um sentimento de pertencimento a profissdo e ndo somente por

competéncias e qualidades pré-determinadas. .
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8. APENDICE A - TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS COM OS ESTAGIARIOS
(AS)

Entrevista 1
Realizada no dia 22 de novembro de 2012.

Pseudbnimo: Bibi

Eu: E dialogar com a minha questdo formativa, eu me formei no ano passado e
enfrentei muitas dificuldade quando fui para a sala de aula como regente mesmo de
uma turma. Coisas que eu nao estava preparada.

Bibi (B): Tu é formada em?

Eu: Em Pedagogia, me formei ano passado. E a partir de todas essas indagacdes
eu acabei mudando um pouco o meu projeto de mestrado. Entdo eu estou
chamando vocés para conversar... O que foi para vocé o estagio? Vocé ja tinha
contato com a sala de aula ou foi a primeira vez?

B: Foi a primeira vez.

Eu: E como é que foi?

B: Pra mim foi super importante s6 que no meu caso foi uma particularidade porque
eu fiz meus dois estagios juntos. Entao eu fiz o fundamental e o médio juntos e um
acabou complementando o outro. No médio eu nédo tive o periodo de observacao
porque a professora regente entrou em laudo e no segundo dia eu ja assumi a turma
sem ter feito a observacado e eu me vi professora de uma turma de 2° ano do ensino
médio sem ter feito sequer uma observacédo ou monitoria, nada disso que eu acabei
fazendo no fundamental. Ent&o eu testava no fundamental, tinha uma ideia de como
gue era com a professora e eu chegava no médio e nao tinha. Muito interessante, foi
uma experiéncia muito boa. Eu gostei bastante, apesar de ter me identificado mais
com o ensino meédio. Foi uma experiéncia impar, porque nao tem como comparar 0s
dois, pois sdo momentos diferentes apesar deles terem sido ao mesmo tempo sao
momentos bem diferentes, sdo linguagens diferentes, tratamentos diferentes, idades
diferentes e os contetdos também completamente diferentes.

Eu: E o que foi assim para ti, como vocé se sentiu professora?Isso aconteceu ou

iISSO ja acontecia tu ja se sentia assim?
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B: N&o porque eu tinha feito bacharelado e eu tinha feito as cadeiras da licenciatura
junto, mas faltava os estagios. Entdo foi assim na metade dos estagios e no inicio
era tudo um aprendizado. Ter dominio de classe ou conquistar a turma. Eu me senti
assim demorou umas semanas assim sabe, no fundamental, mas no médio eu ja& me
senti professora desde o primeiro dia porque eu tinha g ser a agir como uma
professora porque néo tinha a professora regente.

Eu: E vocé novinha, eu sei como € com 0S meus pequenos, as vezes eles acham
que vocé é uma amiga deles.

B: N&o foi bem... eles me respeitavam bastante assim. No inicio era mais
complicado as professoras me colocarem para dentro da sala achando que eu era
aluna do que os alunos porque eles sabiam que eu era... mas foi bem valido os dois
estagios.

Eu: E vocé acha que o curso Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas aqui da UFSM
prepara para ser professor? As disciplinas que vocé tem?

B: Olha, € muito relativo dizer que prepara ou que nao prepara, mas deixa muito a
desejar porque teve muita coisa que eu tive que estudar por fora, muita coisa que eu
tive que pesquisar para dar aula e eu nao tinha visto como eu deveria ter visto. E
uma parte que eu acho que peca € que 0 NOSSO curso € uma das licenciaturas que
nao tem psicologia da educacdo e eu tinha uma aluna incluida com sindrome de
down e eu nao sabia lidar com ela e com a educadora especial dela que era o mais
complicado. Entdo sao coisas assim que o curso peca e libras € uma coisa que a
gente ndo tem e com a inclusdo € uma coisa que esta cada vez mais presente na
sala de aula. NO6s ndo estamos preparados para isso, nds que estamos saindo e 0s
que ja sairam também. Mas nés como estamos saindo ja deveriamos ter e ndo tem.
E vocé tenta fazer como disciplina complementar em outros cursos e ndo consegue
vagas. Quando eu tentei fazer libras e psicologia da educagéo na educacgéo especial
e na pedagogia.

Eu: E que ndo tem vagas. Mas é bem assim, eu tive cadeiras da educacio especial
e ndo ajudou nada. Tive cadeiras de libras e eu ndo sei nem o alfabeto mais, vou ser
bem sincera. Eu tive uma aluna com Sindrome de Down no ano passado e eu hao
sabia o que fazer com ela.

B: E que a prética é outra.

Eu: Outra questédo que eu queria ver contigo é em relacéo as aulas de didatica. Vocé
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acha que elas séo importantes ou que deveriam ser diferentes, ser antes, ter mais?
B: Eu noto assim, uma didatica nunca é igual a outra. Quando eu fiz foi uma didatica
e agora esta tendo outra didatica. Entdo eu ndo sei se tem que inovar sempre
porque eu sai com uma formacdo e os que estdo saindo agora tem outra. Eles
trabalharam assuntos que eu nao trabalhei e eu trabalhei assuntos que eles néo
trabalharam. Entdo eu ndo sei se nessa inovacdo nao acabam entrando e saindo
conteudos que sejam importantes. Nao deveria ser tdo diferente assim, eu ja tinha a
cadeira eu ja tinha a nota ndo deveria ser tao diferente.

Eu: O que acha que a pessoa precisa para ser um bom professor? E o dominio de
turma, vocé acha importante e o fez para conseguir?

B: O dominio de turma eu consegui conquistando aqueles que ndo deixavam eu dar
aula. Era nos 2, tanto no fundamental quanto no médio. No médio tinha um aluno
que me disse os estagiarios daquela turma ndo conseguiam concluir o estagio. Ele
era o lider e se ele ndo queria ter aula ndo tinha aula. Quando eu consegui que ele
virasse meu monitor eu consegui dar aula. E no fundamental aqueles que né&o
paravam quietos eu cologuei de meus ajudantes.

Eu: Que turma vocé deu aula no fundamental?

B: 6° ano. Ai eles se achavam importantes porque estavam me ajudando a apagar o
giz, buscar Xerox, entregar as folhas. Quando eles voltavam, eles copiavam e
sempre diziam que quando precisasse era s6 pedir. Dai eu conseguia dar aula se
nao eles ficavam numa agitacao.

Eu: E a questdo de ser um bom professor? Quais sdo as caracteristicas? O que
precisa?

B: Acho que o primeiro ponto vocé precisa gostar daquilo que esta fazendo e o
segundo ponto é que tem que estar sempre estudando. Antes de uma aula tem que
estudar, se tu quer que aquela aula seja diferente tu vai precisar de tempo e de um
certo estudo para aquilo ali, um planejamento. E se vocé nao gosta tu ndo vai gastar
esse tempo, vocé vai tentar dar uma aula o mais tradicional possivel para s6 cumprir
aguele periodo. Entédo, eu acho que o diferencial de um “bom professor” para um
“professor” &€ a dedicagao, é o tempo que ele dedica para aquele planejamento
desde o papel até a pratica na sala de aula, acho que isso € o principal... 0 mais
importante.

Eu: E o estagio, vocé acha que ele prepara para atuar na sala e aula e ter uma
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turma so tua depois? Ou vérias turmas como € o teu caso?

B: Eu acho assim, eu teria como sugestdo... porque geralmente vocé faz as
disciplinas do curso junto com o estagio. No 5° e 6° tu faz o estagio do ensino
fundamental e no 7° e 8° vocé faz no ensino médio. Eu fiquei entre os dois e eu vejo
nas minhas colegas que parece que sao duas coisas separadas. Parece que elas
fazem o estagio do ensino fundamental e acabou, colocou na gaveta e depois
estavam fazendo o do meédio, em nenhum momento fazem o link com o fundamental.
Parece que foi duas coisas diferentes em momentos diferentes, outro professor, mas
na verdade nao €, é um professor s6 e como eu fiz os dois juntos eu pude ver como
gue € a vida de um professor que tem que preparar aula para contetdos diferentes e
para séries diferentes. Entendeu? Elas s6 elaboraram so6 para a 52 série, s6 para a
62 série aquele conteudo. N&o tiveram que fazer para uma semana 4 planos de aula
com 4 conteudos diferentes que eu tive que fazer. Entdo, de repente puxaria todas
as disciplinas e deixaria o ultimo ano s6 para os estagios e fazer os dois juntos para
ver mesmo porque separado eu ndo acredito que tenha como porque tu vai fazer

fragmentado.

Entrevista 2
Realizada dia 29 de novembro de 2012
Pseudbnimo: Daia

Eu: Entdo eu vou lhe fazer umas perguntas Daiane e vocé fala o que achar
pertinente. A primeira pergunta é o que foi o estagio para vocé? Se vocé ja tinha
alguma experiéncia?

Daia (D): Bom, eu ja tinha experiéncia com o PIBID que eu sou bolsista. Entdo eu ja
tinha um contato com os alunos, mas o estagio veio para reforcar mesmo porque
vocé fica sozinho com os alunos e tem que ter todo o dominio. Entdo, 0 estagio
serviu para eu ter certeza se eu queria mesmo seguir na licenciatura e isso se
confirmou, entéo foi a confirmacdo da minha escola.

Eu: E eu tive colegas que depois do estagio disseram que ndo queriam aquilo para
eles. E que na universidade vocé tem uma viséo e quando chega na sala de aula é

outra coisa. Até quando vocé fazer uma intervengcao ou uma oficina € bem diferente
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de vocé ter uma turma.

D: E bem diferente do que vocé ser responsavel pela turma, com o PIBID é
intervencdo, mas eu ja tinha esse contato, diferente de alguns colegas que néo
tinham. Pode ser que tenha ajudado, eu acredito que tenha ajudado.

Eu: O que é para ti ser professor?

D: E dificil essa pergunta. Ser professor eu acredito que é ter dedicacdo, conseguir
ensinar 0 maximo que vocé sabe e também o que ndo sabe buscar porque a gente
nao tem tudo na nossa graduacdo. E o ser professor no meu caso que escolhi a
licenciatura € um desafio a mais para mim porque a gente ndo tem as matérias na
graduacéo e eu acredito que o licenciado tem que ter um esforco a mais e eu acho
gue o licenciado é isso, tem que gostar do que faz e eu ja pude perceber no estagio
que eu gosto de fazer isso e se empenha ao maximo para poder passar da melhor
maneira para os alunos os contelidos, ndo s6 os conteddos também.

Eu: Vocé falaste do curso, a proxima pergunta € em relacdo ao curso. Tu acha que o
curso prepara para ser professor?

D: N&o, eu acho que € muito pouco tempo porque a gente tem sO duas didaticas e
tem algumas outras cadeiras como fundamentos e politicas publicas e isso € muito
pouco. Tanto que as outras disciplinas sdo todas voltadas para o bacharelado, tanto
gue agora a gente estd tendo genética ai eles puxam tudo para o bacharelado,
ensinam como fazer graficos e tabelas, mas isso ndo é o que a gente vai ter que
ensinar que é a parte basica que a gente teve s6 umas pinceladas por cima e eu
acho que falta bastante uma aula para quem precisa ir para sala de aula depois.

Eu: E o que precisa para ser um bom professor?

D: Um bom professor, eu acho que precisa bastante dedicacéo e a escola também
tem que te dar esse espaco par fazer as atividades diferenciadas e também que ver
0S recursos gque a escola tem. E também tem que ver a participacdo dos alunos
porque a minha professora fazia no turno contrario e os alunos participavam.

Eu: Em que sério/ano vocé fez o seu estagio?

D: No 8° ano.

Eu: E vocé acha que o estagio em si ja prepara, para vocé sair “pronta”?

D: Eu acho assim, ndo sei com a complementacdo do estagio no ensino médio, mas
eu acho que o tempo de estagio é suficiente. A escola te coloca um tempo, por

exemplo, agora vocé tem que fechar o trimestre, eu iniciei a minha observagao na
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escola no dia 15 de marco e ai comecei a regéncia em maio e fui até setembro
porque tem que fechar porque eu fechei dois trimestres na escola e gostaria de ter
ficado mais, mas com essas disciplinas ndo tem como ficar.

Eu: N&o sei se vocé tem mais alguma coisa para falar sobre o estagio a formacéo no
curso de Biologia para ser professor que € uma coisa que eu pretendo investigar que
€ essa falta das disciplinas necessarias para as licenciaturas.

D: E a gente discutiu bastante no curso as questdes das dificuldades de
aprendizagem que falta no nosso curso, a disciplina de libras que é obrigatério e a
gente ndo tem e eu estou fazendo fora I& com a Sociologia. E eu acho que no nosso
curso como a maioria das pessoas vai para 0 bacharelado acaba ficando assim
porque da minha turma sao trés que vieram para a licenciatura. E eu sou também
um pouco decepcionada com alguns professores que acabam excluindo o pessoal
da licenciatura porque eles sempre puxaram para o bacharelado. Acho que se o
curso fosse separado ia da para abordar um monte de coisa. Agora a gente teve
algumas noc¢des de dificuldades de aprendizagem, mas eu nao sei como que eu
agiria com uma crianga com Sindrome de Down, como que eu iria proceder, pedir
auxilio para as educadoras especiais. Acho que falta um pouco o contato da gente
com esses outros profissionais até alguma coisa interdisciplinar com os cursos. Acho
que falta bastante. A primeira didatica que aconteceu junto com o estagio eu acho
que ajudou a Deisi sempre bem empenhada também, acho que com isso eu

consegui, pelo menos terminar (risos).

Eu: Vocé acha que a didatica podia ser antes do estagio?

D: Eu acho que sim, acredito que ficaria bem melhor. Porque s6 depois quando a
gente vai para a sala de aula e precisa co contetdo que gente vé como faz falta.

E sobre o diario € o que falei para a Deisi, eu hdo consegui me expressar muito e
escrevia mais para me guiar no que eu tinha trabalhado e para me facilitar para o
relatério também.

Eu: A questao reflexiva ndo funcionou?

D: Nao, nao funcionou, foi mais um guia. Mas eu pretendo seguir com ele no ensino

meédio porque é tanta coisa que o diario € um guia que serve para montar o relatério.

Entrevista 3
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Realizada dia 18 de dezembro de 2012

Pseuddnimo: Sol

Eu: Eu vou te fazer umas perguntas e vocé fala de uma forma bem informal o que
vocé acha. O que foi para ti 0 estagio?

Sol (S): O estéagio foi 0 encontro com a sala de aula, foi o primeiro encontro com a
sala de aula, por mais que eu ja tivesse experiéncia, mas ndo € tdo real como o
estagio que vocé é responsavel pela turma. Entdo assim, foi muito bom.

Eu: Vocé fez em que turma?

S: EJA modalidade 5 eles estéo ali pela 72 série estudando o corpo.

Eu: E quando gque vocé se sentiu professora?Vocé ainda ndo te sentiu ou vocé ja te
sentia antes?

S: Quando eu entrei na sala de aula, mesmo como monitora eu ja entrei com
postura de auxiliar e de ajudar como profissional e tendo aquele envolvimento com
os alunos. Eu ja me sentia parte da turma.

Eu: E o que vocé considera ser um bom professor?

S: Eu acredito que atendendo as suas expectativas e conseguindo interagir com o
mundo dos alunos com uma troca de conhecimentos eu acho que ja é um progresso
bem proveitoso e se vocé ja esta fazendo alguma coisa que em movimento com 0s
alunos. E vocé ver o movimento acontecer, ndo ter uma aula estatica e vocé vé o
comprometimento tanto da parte dos alunos como do professor eu acho que isso
compreenderia um estado harmdnico de ser professor. Acredito que isSso seja um
bom professor que consiga trazer o conhecimento... mediar o conhecimento.

Eu: Vocé acha que o curso Licenciatura em Biologia da UFSM prepara para ser
professor?

S: Nao, porque a gente sé tem didatica no ultimo, a gente so fala de estar em uma
sala de aula em didatica. Em politicas publicas a gente ndo passa pelo entorno da
escola a gente fala sobre leis e questdes sociolégicas. Fundamentos da educacao
nao vé nada sobre escola. Vocé vai entrar mesmo nos conteudos, na vivéncia
guando vocé tem didatica e ja tem que estar na sala de aula também e vocé ja entra
ali e entra cru. Entdo eu acredito que a gente poderia ter uma iniciagdo como no
bacharelado eles tém porque em alguma parte da vida deles eles vao ser professor

e é interessante para qualquer curso ter uma nocao de didatica e ter traquejo assim
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sabe. E a nocdo da escola, conviver com o mundo das escolas a gente entra
totalmente sem amparo a gente sé tem aquela lembranca de quando era aluno, sé
gue é muito diferente a gente entra na escola com uma postura diferente. Quando
VvOcé vai procurar estagio vocé ja vai com outra intencdo no colégio, entdo ali
naquele momento vocé ja te vé como professor porque estagiario estd no meio
termo, mas que vocé jA é um profissional. Nao te coloca toda aquela
responsabilidade porgue vocé ainda pode errar e se aperfeicoar.

Eu: E o tempo de estdgio vocé acha suficiente?

S: Pelos outros cursos o nosso é um dos Unicos que tem dois semestres com
estagio, um no ensino fundamental e um no ensino médio, eu acho essas fases
muito importantes. Eu acho bem satisfatorio.

Eu: O estagio vocé acha bom, mas talvez deveria ter uma insercéo na escola?

S: Ou quem sabe um trabalho mais voltado para a docéncia na sala de aula. Eu
acho que deveria ter uma ligacdo entre as universidades e as escolas. Poderia ter
um contato maior do que as escolas almejarem estar na universidade. E a
universidade como sendo publica ela esta mais voltada para a comunidade e para a

escola. Infelizmente isso ndo acontece e sdo mundos completamente diferentes.

Entrevista 4
Realizada no dia 23 de abril de 2013.

Pseudbnimo: Carla

Eu: Carla, como foi o estagio para vocé?

Carla (C): Foi uma experiéncia Unica, eu ja estava acostumada com intervencdes
em sala de aula, pois trabalho no PIBID, mas no estagio é bem diferente. No inicio,
eu tinha medo de ndo conseguir explicar, de os alunos me fazerem perguntas e eu
nao saber responder. Mas depois, com o0 tempo, esse medo foi passando e foi me

sentindo bem segura.

Eu: E como foi essa passagem, da inseguranga para a seguranca durante o

estagio?

C: E que no inicio eu pensava que deveria fazer sempre tudo certo, que no poderia
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errar. Nao queria de forma alguma desapontar a professora regente da turma e
como ela estava sempre me observando também ficava um pouco apreensiva. E eu
tinha também alguns receios, tinha medo se entrar na escola e sO ver as coisas ruins
porque a minha mé&e é professora e eu ouvi praticamente a minha vida toda ela
reclamando e eu ndo queria ja chegar a escola com esse estigma ruim... mas, com o
tempo isso foi passando e eu vi que néo precisava fazer sempre tudo certo, que eu
era humana e no estagio era um lugar de eu me experimentar, ver o que eu podia e

nao podia fazer.

Eu: Em relacdo ao curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, como vocé acha

gue ele trabalha com a questéo da formacéo do professor?

C: Eu acho o curso muito voltado para o bacharelado, a maior parte dos contetudos
Nao sao 0S que vamos ensinar para 0s Nossos alunos, ndo que nao seja importante
0 que aprendemos, mas as vezes vamos muito a fundo na fisiologia do corpo
humano e ndo sabemos o basico da digestdo, por exemplo. Penso também que a
disciplina de didatica ndo deve acontecer concomitante com o primeiro estagio, pois
aprendemos muitas coisas e trocas muitas atividades e ideias, mas as vezes nao
conseguimos fazer isso, pois ja estamos na escola, em estagio e ai as pautas sao

outras.

Eu: E na sala de aula, o que vocé acha do dominio de turma? Pensa que ele é

importante?

C: A minha turma de estagio era bem complicada, la na escola onde eu fiz estagio
existiam dois mundos, pois tenho aqueles que querem aprender e se dedicam e
outros que s6 vao a escola por ir e atrapalha muito. Eu tinha alunos bem dificeis,
mas com o tempo fui conquistando eles e consegui que eles colaborassem na minha
aula. Acho que ter o dominio da turma é importante, pois somente assim o professor
consegue propor as suas atividades, caso contrario a aula vira um caos onde

ninguém se entende.

Eu: Bom Carla, depois de tudo isso que vocé ja comentou, eu gostaria de saber o

que vocé considera ser um “bom professor”?

C: Dificil responder isso. Um bom professor acho que ser deve ser responsavel e
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bem comprometido com a sua atividade, sempre tentando instigar os alunos a
pensar. Os professores atualmente andam cansados e desmotivados e quando
chegam na sala de aula querem dar a sua aula e ir embora. E com algumas
realidades que encontramos na escola acredito que muitos deles nem podem ser

julgados por isso. Um bom professor deve fazer o possivel dentro da sua realidade.

Entrevista 5
Realizada no dia 24 de abril de 2013.

Pseudbnimo: Marcos.

Eu: Marcos, como foi para vocé o estagio? Voceé ja tinha experiéncia com os alunos?

Marcos (M): Eu tinha experiéncia, mas ndo como efetivo em sala de aula. Como eu
trabalho com projetos na area de zoologia e dessa parte de animais peconhentos eu
tinha experiéncia em varias escolas. Esse projeto de animais peconhentos eu ja fiz
mais ou menos em umas 30 escolas. Ficava mais ou menos 3 ou 4 dias ou até uma
semana em cada escola durante a minha graduacéo. Entdo, mas assim como eu o
responsavel pela turma eu ndo tinha experiéncia. Quando eu pensei: Bom, agora
sou eu professor, vamos encarar. Tentei fazer sempre do melhor jeito. E apesar de

ter uma grande responsabilidade sobre a turma eu achei super tranquilo.
Eu: Mas vocé nao encontrou nenhuma dificuldade?

M: A minha maior dificuldade é em relacdo ao comportamento dos alunos. Como
eles sao criancas e bem imaturos no ensino fundamental e eu trabalho bastante com
aulas praticas me incomoda um pouco ter que parar toda hora para chamar atengéo
e pedir siléncio. Fico toda hora “siléncio”, “vamos ouvir’... pois tem procedimentos,
principalmente no laboratorio que requerem atencdo para 0 manuseio € como 0

tempo é curto isso atrapalha bastante.
Eu: E o que vocé considera ser um “bom” professor?

M: Um bom professor é aquele que esta sempre estudando, atualizado. Como
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somos da &rea das Ciéncias Biolégicas os alunos sempre tém muita curiosidade
sobre diversos assuntos e eu acho que quando eles fazem questionamentos
pertinentes devem sempre ter um embasamento para conseguir responder ou fazer
um dialogo em sala de aula. Acho que o professor também tem que ser responséavel
em relacdo a datas e ter pontualidade, pois isso demonstra que tem interesse e da

valor para o aluno.

Eu: Vocé ja falou um pouco sobre o dominio de turma, sobre o incomodo da

conversa dos alunos durante a aula. Vocé acha importante o dominio de turma?

M: Eu acho, pois o professor deve saber conduzir os alunos, ndo digo mandar, mas

conseguir fazer com que eles sejam capazes de manter a ordem na sala de aula.

Eu: Eu sei que vocé fez o bacharelado antes da licenciatura. E como vocé considera

a preparacao dos alunos na licenciatura?

M: Eu acho que € médio porque tem umas coisas que € bem bom e outras que
deixa um pouco a desejar. Eu aprendi muito durante as algumas aula. Nos tinhamos
dindmicas, jogos e atividades que sdo bem importantes hoje para a atuacdo em sala
de aula. E claro que ndo prepara para ser professor, acho que nenhum curso
prepara, pois isso a gente s6 aprende na escola, vivendo o contexto, porque a

escola é um sistema complexo que envolve dire¢cdo, coordenacdo, professores,

funcionérios, alunos e pais, ndo sou s6 eu sozinho dando aula e pronto.
Eu: E a disciplina de didatica, vocé acha importante?

M: Sim, muito. Eu aprendi muito naquela disciplina, s6 que eu acho que ela teria
mais finalidade se fosse antes dos estagios. Muita coisa que eu aprendi durante as
aulas eu poderia ter usado no estagio, mas por falta de tempo ou por ja ter passado
o periodo na escola eu acabei ndo usando. Porque a gente tem que amadurecer
algumas coisas antes de aplicar com os alunos. Eu acho que seria muito bom se

essa disciplina fosse antes, porque ela auxilia muito na hora de pensar a aula.

Eu: Bom, minhas perguntas eram essas, ndo sei se vocé quer colocar mais alguma

coisa?

M: Algumas vezes durante o estagio eu tinha umas crises, ndo queria mais ser

professor, tinha vontade de largar tudo. Algumas vezes conversei com a Deisi e ela
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me dizia que era assim mesmo que ndo era bom sempre. Cheguei a conclusédo que
um professor tem que gostar mesmo do que faz porque se ndo, ndo aguenta. Acho
que vai chegar um ponto que ninguém mais vai querer ser professor, ai talvez eles

comecem a dar valor para a nossa profisséo.
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9. ANEXOS

9.1 Anexo A (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DO ENSINO

PESQUISADORA: Deisi Sangoi Freitas
CONTATO: Rua Fernando Chagas Carvalho, n° 120, apto 02

Nossa Senhora das Dores - Santa Maria
97095140, RS - Brasil
Telefone: 55 32174135

E-mail para contato: deisisf@smail.ufsm.br
E-mail alternativo: deisisf@gmail.com

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa ESTAGIOS: ESPACO
ONDE AS FORMACOES SE ENCONTRAM, desenvolvida pelo grupo Internexus no
PPGE/CE/UFSM. Esta pesquisa se justifica pelas contribuicbes que aporta ao
campo da formagdo docente, tanto inicial como continuada de professores, em
termos tedricos e metodologicos.

O objetivo desta pesquisa € investigar possibilidades formativas quanto ao
desenvolvimento profissional docente de professores em processo de formacgao
inicial e de professores tutores no ambito dos Estagios Curriculares
Supervisionados. Os principais beneficios e contribuicbes do estudo aos sujeitos da
pesquisa residem no fato de serem elencados como participes de um estudo que
aponta para a melhoria do processo de formagao de professores.

Sao garantidos esclarecimentos, antes e durante o curso da pesquisa, sobre
a metodologia adotada, que consta na coleta de dados dos diarios de aula dos
académicos e por meio de entrevista individual semi-estruturada realizada com os
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participantes. A transcricdo das entrevistas e as informagfes coletadas nos diarios
constituirdo os dados do estudo e serdo usados em trabalhos académicos escritos
(artigos e dissertacédo). Garante-se 0 acesso aos resultados da pesquisa, quando de
sua concluséo. O sujeito da pesquisa tem a liberdade de se recusar a participar ou
retirar seu consentimento, em qualquer fase do estudo, sem penaliza¢do alguma e
sem prejuizo.

A pesquisa ndo implica em nenhum risco fisico ou moral para o participante,
no entanto, caso sinta-se constrangido e/ou desconfortavel durante a entrevista, no
caso néo se sentir a vontade para compartilhar sobre suas ideologias e/ou situactes
gue afetaram a sua vida pessoal durante a realizacdo do seu estagio. Sendo assim,
0 mesmo tem pleno direito de se negar a participar sem nenhuma punicao.

E garantido o anonimato dos sujeitos envolvidos no estudo. O sujeito da
pesquisa tem a liberdade de solicitar judicialmente indenizacdo diante de eventuais
danos decorrentes do estudo.

Ciente do exposto acima, o] sujeito da pesquisa
: Cl

expressa sua anuéncia “livre de vicios (simulacéo, fraude ou erro), dependéncia,
subordinacao ou intimidac&o, apés a explicacdo completa e pormenorizada sobre a
natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios previstos, potenciais
riscos e o incdbmodo que esta possa acarretar” cedendo o uso da transcricdo de
sua fala e das informacdes coletadas nos diarios, autorizando sua participacao
na pesquisa, ao assinar o presente termo.

Santa Matria, de de 2012.

Assinatura do sujeito da pesquisa

Assinatura do pesquisador
Permanecendo alguma duvida vocé podera entrar em contato com:

COMITE DE ETICA DA UFSM

ENDERECO: Avenida Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria - 7° andar - Sala 702
Cidade Universitaria - Bairro Camobi

97105-900 - Santa Maria - RS

Tel.: (55)32209362 - Fax: (55)32208009

e-mail: comiteeticapesquisa@mail.ufsm.br

9 .2 Anexo B — Documentos referentes ao Curso de Ciéncias Bioldgicas da
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UFSM

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE CIENCIAS NATURAIS E EXATAS
PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS — BACHARELADO E LICENCIATURA PLENA

APRESENTACAO

O Projeto Politico-Pedagdgico da Universidade Federal de Santa Maria foi aprovado
pelo Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo, em reunido realizada em
12/12/2000 (Proc. 23081.014136/2000-58, Parecer 029/12/2000, CEPE, Parecer
082/12/2000, CLN). O documento elaborado foi distribuido para todas os Cursos para que
desencadeassem a discussdo e adaptassem seus respectivos projetos curriculares ao
projeto maior da Instituicdo.Posteriormente, a Resolu¢cdo 004/2002 estabeleceu o prazo de
dezembro de 2003 para elaboracédo, aprovacdo e implementacdo dos Projetos Politico-
Pedagdgicos dos Cursos de Graduacdo.Em marco de 2004, o Parecer 013/2004, CLN,

a
aprovado na 642 Sessdo do CEPE, prorrogou, até a ultima semana de maio de 2004, a
entrega na Pro-Reitoria de Graduacdo, PROGRAD, dos Projetos Politico-Pedagdgicos dos

a
Cursos ainda nao concluidos. Finalmente, a Res. 007/2004, aprovada na 653 Sessédo do
CEPE, estabeleceu o prazo final de 12 de novembro de 2004 para apresentacdo dos PPPs
ainda n&o concluidos.

A Ultima reforma curricular do Curso de CiénciasBioldgicas da UFSM foi feita no ano
de 1999, com implantacdo a partir de 2000. Nesta ocasido, foi criado o Curso de
Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas, em acréscimo ao Curso de Licenciatura, ja existente
na UFSM desde 1969. As primeiras turmas de Bacharéis e Licenciados que integralizaram
esses novos curriculos, atualmente em vigor, colaram seu grau em 30 de janeiro do
presente ano de 2004. A constru¢do dos atuais curriculos em vigor seguiu 0s principios
norteadores, existentes na época, para as Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos
de Ciéncias Biologicas, cuja aprovacao final deu-se posteriormente, em novembro de 2001
(Parecer 1.301/2001, CNE/CES, aprovado em 06/11/2001). Alguns meses depois, foi
aprovada a Resolucdo CNE/CP 2, de 19/02/2002, instituindo a duracdo e a carga horaria
dos cursos de Licenciatura, de graduacao plena, de formacéo de professores da Educacéo
Basica em nivel superior. Um prazo de dois anos foi dado a todos os Cursos de
Licenciatura, em funcionamento, para se adaptarem a essa nova Resolucdo. Finalmente, a
Resolugdo CNE/CES 7, de 11 de margo de 2002, estabeleceu as Diretrizes Curriculares
para os Cursos de Ciéncias Biolbgicas, integrantes do Parecer 1.301/2001, e a carga
horaria da Licenciatura, de acordo com a Resolucdo CNE/CP 2/2002. No que se refere a
carga horaria do Bacharelado, ainda nao foi fixada pelo CNE.

Pelo fato do atual Projeto de Curso ter sido implantado a partir de 2000, o Colegiado
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do Curso de Ciéncias Biologicas comecou bem mais tarde a discutir o Projeto Politico-
Pedagdgico, comparado aos Cursos de Graduacdo da UFSM com curriculos mais antigos.
Além disso, a implantacdo pela primeira vez da habilitacdo Bacharelado demandou, nesses
ultimos trés anos, a elaboracdo de uma série de normas complementares ao Projeto original
do Curso.A etapa final foi a formatura da primeira turma de Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas da UFSM, em 30 de janeiro de 2004. Dos 15 bacharéis formados, metade ja esta
matriculada em Cursos de Pés-Graduagdo da UFSM e/ou outras instituicbes, no presente
momento. Apenas para complementar, também temos alunos egressos de Licenciatura,
desta Ultima turma e de turmas anteriores, que obtiveram aprovacdo em cursos de Pés-
Graduacao da UFSM, UFRGS, e em instituicdes de outros estados como SP, RJ e MG.

No ano de 2000, tivemos a primeira visita de uma Comissado de especialistas do MEC
para Avaliacdo das Condicbes de Oferta dos Curso de Graduacao em Ciéncias Bioldgicas.
O relatorio final, enviado em dezembro de 2000, apresentou 0s seguintes resultados,
considerados bastante satisfatorios: 1. Avaliacdo do Corpo Docente: Condi¢cdes Boas; 2.
Avaliacdo da Organizacdo Didatico-Pedagdgica: Condi¢cdes Muito Boas; e 3. Avaliacdo das
Instalacdes: Condicbes Muito Boas. Além disso, o Curso de Ciéncias Biolégicas da UFSM
obteve conceito “A” nas quatro vezes em que foi avaliado pelo antigo Provdo do MEC
(2000, 2001, 2002 e 2003).
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JUSTIFICATIVA

Depois de ter passado, no século XIX, pela revolucdo industrial, o mundo vive, no
século XX, a revolucéo da Ciéncia e da Tecnologia, dentro da qual destacamos a que
ocorre no campo das Ciéncias Bioldgicas. Naisbitt (1982) considera que a ultima
década deste século e os primeiros anos do proximo século serdo a era da Biologia.

Em nivel metodoldgico, a Biologia passa de uma ciéncia inventariante do patrimoénio
natural, em um primeiro momento em que € uma Ciéncia flexivel (Historia Natural), até
guando atualmente se constituiu em uma Ciéncia rigida, isto €, baseada em teorias
unificadoras (Teoria celular, evolutiva e do cddigo genético). Com essa mudanca,
muitas areas das ciéncias biolégicas tomaram novas e promissoras dire¢cdes. Assim a
Genética, a Biologia Molecular, a Fisiologia (Animal e Vegetal), a Ecologia, a
Oceanologia e, mais recentemente a Biotecnologia e Neurobiologia deram novos
rumos a Biologia.

Ao lado do extraordinario progresso advindo das pesquisas dessa nova Biologia,
ocorrem inameros problemas gerados pelo mau uso dos recursos da natureza. Isso se
torna particularmente grave em um pais como o Brasil, onde coexistem tecnologias
sofisticadas, as quais poucos tem acesso e problemas béasicos nao resolvidos
(saneamento, educacdo e emprego), que atingem grande parte da populacdo. Cabe
ao bibélogo, nesse contexto, 0 acompanhamento critico dessa situacao e a busca de
solucdes, visando reconduzir ao equilibrio o progresso tecnolégico e a qualidade de
vida.

A profissdo de biblogo foi regulamentada em 03 de setembro de 1979 com a lei 6.684,
pelo entdo presidente da Republica Jodo Batista de Figueiredo. A regulamentagéo do
exercicio da profissao foi definida com o decreto n°® 8.8438, de 28 de junho de 1983,
onde consta:

CAPITULO II - Da profissédo de Biblogo - o biélogo podera:

| - formular e elaborar estudo, projeto ou pesquisa cientifica basica e aplicada, nos
varios setores da biologia ou a ela ligados, bem como aos que se relacionam a
preservacdao do meio ambiente, executando direta ou indiretamente as atividades
resultantes desse trabalho;
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Il - orientar, dirigir, assessorar e prestar consultoria a empresas, fundagdes, sociedades
e associacOes de classe, entidades autarquicas, privadas ou do Poder Publico, no
ambito de sua especialidade;

[ll - realizar pericias, emitir e assinar laudos técnicos e pareceres, de acordo com o
curriculo efetivamente realizado.”

Posteriormente, a Resolucéo n°10 do Conselho Federal de Biologia, de 05 de julho de

2003, dispbs mais detalhadamente sobre as atividades profissionais do bi6logo na
prestacdo de servicos, e ainda listou as 22 areas e respectivas subareas de
conhecimento do mesmo

Para se adequarem a esta regulamentacdo, varios cursos em todo o pais passaram e
ainda vém passando por adaptacdes nos curriculos de Licenciatura e Bacharelado,
nao apenas em termos de contetdos, mas principalmente, em nivel de metodologia e
objetivos, de modo a formar um profissional com um sélido embasamento teorico e
capacitacao técnica de alto nivel.

O curso de Ciéncias Bioldgicas foi criado na Universidade Federal de Santa Maria, pela
conversdo do Curso de Histéria Natural, em razdo do parecer de n° 30/74 e 37/75 do
Conselho Federal de Educacéo.
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OBJETIVO GERAL OBJETIVOS

Promover a formacao de profissionais capacitados a utilizar os conhecimentos
das ciéncias bioldgicas, através do ensino e/ou da pesquisa, para compreender e
transformar o contexto socio-politico do seu meio, entendendo as relacbes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade. Orientar escolhas e decisdes, em valores e
procedimentos, visando a preservacdo do meio ambiente, recursos naturais e
biodiversidade.

OBJETIVOS ESPECIFICOS DA HABILITACAO LICENCIATURA

Atuar em pesquisa basica e aplicadanas diferentes areas das Ciéncias Bioldgicas,
pautando-se sempre pela ética, e comprometendo-se a divulgar os resultados das
pesquisas em veiculos de amplo acesso;

Assumir o papel de educador, atuando na formacédo de cidadaos, inclusive na
perspectiva sodcio-ambiental;

Utilizar a metodologia cientifica em sua pratica cotidiana de forma a alcancar uma visao
ampla e integrada dos diversos niveis de organizacao biologica, assegurando sempre
a indissociabilidade entre ensino e pesquisa;

Proporcionar a formacao de um profissional socialmente responsavel, preocupado com
a melhoria das condi¢cfes de vida da populacéo brasileira, através de seu trabalho, da
participacdo em associacdes de classe, e de suas atitudes e manifestagoes;

Atuar multi e interdisciplinarmente, na elaboracdo de projetos, pareceres, laudos,
consultorias e pericias, dentre outros;

Comprometer-se com o desenvolvimento profissional constante, numa postura de
flexibilidade e disponibilidade para mudancas que porventura acontecerem.

OBJETIVOS ESPECIFICOS DA HABILITACAO BACHARELADO

Atuar em pesquisa basica e aplicada nas diferentes areas das Ciéncias Biologicas,
pautando-se sempre pela ética, e comprometendo-se a divulgar os resultados das
pesquisas em veiculos de amplo acesso;

Utilizar a metodologia cientifica em sua pratica cotidiana de forma a alcancar uma visao
ampla e integrada dos diversos niveis de organizacao bioldgica, assegurando sempre
a indissociabilidade entre ensino e pesquisa;
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-Proporcionar a formagdo de um profissional socialmente responsavel, preocupado corgsa
melhoria das condicbes de vida da populacdo brasileira, através de seu trabalho, da
participacdo em associacdes de classe, e de suas atitudes e manifestacoes;

-Atuar multi e interdisciplinarmente, na elaboracdo de projetos, pareceres, laudos,
consultorias e pericias, dentre outros;
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PERFIL DESEJADO DO FORMANDO

A biologia é a ciéncia que estuda os seres vivos, a relacdo entre eles e 0o meio
ambiente, além dos processos e mecanismos que regulam a vida. Portanto, os
profissionais formados nesta area das ciéncias devem possuir um amplo conhecimento
nas questdes que envolvem a natureza como um todo.

O estudo da Biologia deve possibilitar a compreensdo de que a vida se organizou
através do tempo, sob a acdo de processos evolutivos, tendo resultado numa diversidade
de formas sobre as quais continuam atuando as pressdes seletivas. Esses organismos,
incluindo os seres humanos, constituem sistemas que estabelecem complexas relacdes de
interdependéncia. O entendimento dessas inter-relacées envolve compreensdo das
condi¢Bes fisicas do meio, do modo de vida e da organizacdo funcional proprios das
diferentes espécies e sistemas bioldgicos.

Desta forma, o graduado em Ciéncias Biologicas, seja bacharel ou licenciado, devera
possuir uma formacdo soélida, ampla e histérica dos conceitos, principios e teorias da
Biologia. Devera estar em condi¢cdes de desenvolver acdes estratégicas para o diagndstico
de problemas, a elaboracéo e execucéo de projetos sendo capaz de utilizar o conhecimento
acumulado e também de produzir novos conhecimentos. Além disso, devera estabelecer
relacbes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, atendendo o mercado de trabalho com uma
visdo ética e humanistica.

PERFIL DOS LICENCIANDOS

O graduado que cursar a habilitagdo licenciatura devera assumir o seu papel de
educador na rede de ensino consciente de estar atuando na formacgé&o de cidadaos,
considerando a perspectiva sdcio-ambiental de seu trabalho.

Esse profissional também devera ser capaz de empregar a metodologia cientifica em
sua pratica didatica cotidiana valorizando abordagens integradas dos diversos niveis de
organizacgéao biolégica, assegurando sempre a indissociabilidade entre
ensino/aprendizagem e pesquisa.

O licenciado devera ser socialmente atuante e preocupado com a melhoria das
condicdes de vida da populagéo brasileira, manifestando esse compromisso através de seu
trabalho, suas atitudes e manifestagdes e da participagdo em associacdes de classe.

Também espera-se que o licenciado seja um profissional comprometido com a
atualizagédo constante de seus conhecimento, tendo consciéncia de que atua em uma area
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de ensino em que as informacdes e conhecimento s&o rapidamente acumulados,
demandando formacao continuada do docente.

PERFIL DO BACHARELANDO

O graduado que cursar a habilitacdo bacharelado deverd estar comprometido de
cidadaos, considerando a perspectiva sdcio-ambiental de seu trabalho.

Esse profissional também devera ser capaz de empregar a metodologia cientifica no
seu cotidiano valorizando abordagens integradas dos diversos niveis de organizagcao
bioldgica e também considerar a dimenséo ética e social de seu trabalho.

O bacharel deverad ser socialmente atuante e preocupado com a melhoria das
condicdes de vida da populagdo brasileira, manifestando esse compromisso através de seu
trabalho, suas atitudes e manifestacGes e da participacdo em associacfes de classe.
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AREAS DE ATUACAO
Cabe ao profissional da area das Ciéncias Biologicas as seguintes atribuicdes:

atuar em pesquisa basica e aplicada nas diferentes areas e subareas do conhecimento do
bidlogo (estabelecidas pela Res. n°10 CFBio, de 05 de julho de 2003);

desenvolver atividades de docéncia em diferentes niveis: ensino de Ciéncias no nivel
fundamental e ensino de Biologia nos niveis médio e superior;

- realizar prestacao de servicos na forma de elaboracdo de estudos, projetos de pesquisa,
consultorias, assessorias técnicas, emissdo de laudos e pareceres, pericias e
fiscalizacdo, sempre no sentido de que a legislacdo relativa a area das Ciéncias
Biologicas seja cumprida;

ocupar cargos técnico-administrativos em diferentes niveis, gerenciando e executando
tarefas nas diferentes areas e subareas das Ciéncias Biolégicas, no ambito de sua
formacéo;

organizar, coordenar e participar de equipes multiprofissionais e/ou interdisciplinares, em
projetos que envolvam manejo e conservacdo da biodiversidade, politicas de meio
ambiente e saude, biotecnologia, bioprospeccao, biosseguranca e gestdo ambiental.
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PAPEL DOS DOCENTES

O papel dos docentes do Curso de Ciéncias Biolégicas deve ser o de ajudar na
formacgdo de um profissional capacitado a atuar como difusor de saber cientifico no @mbito
de sua comunidade. Esse profissional deve saber identificar problemas e necessidades
atuais da sociedade em direcdo a uma melhor qualidade de vida. Para tanto, € necessario
gue sejam desenvolvidas atitudes que resultem em respeito ao ambiente e a vida.

Os docentes devem conduzir a formacao dos bidlogos através de uma formacéo
basica sélida, tanto do ponto de vista inter como multidisciplinar, de maneira que seja
construida uma base teodrico-explicativa para compreensao dos fendmenos biolégicos.
Para isso deve-se privilegiar atividades obrigatérias de campo e laboratério assim como
adequada instrumentalizacdo técnica. Essas atividades devem levar o aluno a procurar,
interpretar, analisar e selecionar informacdes, identificar problemas relevantes e realizar
experimentos ou projetos de pesquisa.

A flexibilizag&do curricular deve ser favorecida, de forma a contemplar interesses e
necessidades especificos dos alunos, explicitando as formas de articulacdo entre as
diferentes atividades. Os docentes devem também estimular atividades curriculares e extra-
curriculares de formacdo tais como iniciacdo cientifica, participacdo em congressos,
seminarios e workshops, estagios, monitorias e atividades de extenséo, dentre outros.

E muito importante que os docentes explicitem a metodologia utilizada no sentido de
garantir equilibrio entre a aquisicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores. Isso
sera importante para garantir um ensino problematizado e contextualizado, assegurando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, e levando a uma aprendizagem
fundamentada para o exercicio da profissao.

Finalmente, os docentes devem estimular a formacdo de um profissional consciente
de seu papel de cidadao, critico, ético, e com espirito de solidariedade, capaz de se adaptar
a dinamica do seu mercado de trabalho e as situa¢des de mudanca da sociedade atual.
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ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

O Curso de Ciéncias Biologicas, através de acdes integradas de docentes e
discentes, apoiadas pelo Colegiado e Coordenacéo, deve incentivar participagdo em
atividades de ensino, extensdo e pesquisa. A vivéncia de tais atividades é indispensavel
para a formacdo de um profissional com o perfil desejado. Cabe a comunidade docente
oportunizar condigbes para que o desenvolvimento académico dos alunos, tanto na
habilitacdo Licenciatura quanto Bacharelado, se realize nessas trés grandes areas de
acao da Universidade.

Considera-se portanto que, para a formacédo do bidlogo, pesquisa-ensino-extensao
sdo indissociaveis. Estimular a ampla participacdo dos académicos em aulas tedricas, aulas
praticas, seminarios, congressos, conferéncias, cursos extracurriculares, estagios
profissionais, iniciac@o cientifica, trabalhos de extensdo, monitorias, grupos de estudos, e
outras atividades, que possam contribuir para a formacao dos bidlogos, deve ser uma meta
constante dentro do Curso.

ESTRUTURA DO CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Fica mantida a atual estrutura do Curso de Ciéncias Bioldgicas
Licenciatura/Bacharelado, com ingresso unico e inicio no primeiro semestreletivo, a partir de
Processo Seletivo realizado anualmente pela UFSM.

Todos o0s 44 alunos ingressantes realizardo o Nucleo Comum do Curso durante os
trés primeiros semestres, ao final do qual deverdo efetuar opcdo pela habilitacdo em
Licenciatura ou pela habilitacdo em Bacharelado. Todos, ainda, deverdo cumprir 210
(duzentas e dez) horas de outras atividades académico-cientifico-culturais (Atividades
Complementares de Graduagao - ACGs) como forma de diversificar sua formacéo superior.
As atividades que serdo consideradas como ACGs para integralizacdo curricular serao:
participacdo em projetos, atividades de monitorias (voluntaria ou subsidiada), realizacéo de
estagios extracurriculares, participacdo em cursos extracurriculares, palestras, minicursos,
seminarios e outras atividades que complementem a formacdo académica (ver normas no
item legislagdo que regula o curriculo do curso). Cabera ao Colegiado definir, quando
solicitado, que outras atividades poderao ser consideradas ACGs.

A parte flexivel das duas habilitagbes do Curso de Ciéncias Biologicas devera
atender as Resolugdes 022/99 e 027/99 da UFSM, que estabelecem, respectivamente,
as normas para registro de ACGs e criagcao de DCGs (Disciplinas Complementares de



Graduacao) — estas Ultimas obrigatérias apenas para os alunos de Bacharelado.

ESCOLHA DE HABILITACAO

Para cada turma ingressante no Curso de Ciéncias Bioldgicas, o nimero de
vagas para a habilitagcdo Licenciatura e Bacharelado sera dependente, a cada
ano, da disponibilidade das condi¢des de oferta do Curso. O processo de escolha
dahabilitacdo sera unico, anual, e iniciara em meados do primeiro semestre letivo,
atendendo as normas dispostas no item Normas para Escolha de Habilitacdo do
Curso de Ciéncias Biolégicas (ver normas no item legislacdo que regula o
curriculo do curso).

Nao serd possivel para um aluno matricular-se nas duas habilitagdes ao mesmo
tempo, a ndo ser que tenha feito outro processo seletivo da UFSM, uma vez que
as habilitagcbes sao consideradas como dois cursos academicamente distintos. No
entanto, os alunos que ja estiverem cursando uma habilitacdo e manifestarem o
desejo de mudanca para outra, deverdo apresentar uma exposicdo de motivos ao
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