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RESUMO

A identificagdo profissional é um aspecto fundamental para o0 engajamento dos estudantes em
um curso de formacdo inicial, de tal forma que o envolvimento do licenciando com o campo da
educacdo constitui um tema central para o desenvolvimento da formacéo de professores,
reducdo das taxas de evasdo universitaria, e a consequente ampliacdo da insercdo de
profissionais qualificados nas instituicdes educacionais do pais. Nesse sentido, o presente
estudo teve como objetivo analisar os elementos didatico-curriculares que influenciaram o
processo de identificagdo profissional de alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFPB, e sua repercussdo nos percursos formativos e profissionais de alunos
egressos e ex-alunos evadidos. Para tanto, desenvolvemos um Estudo de Caso de abordagem
qualitativa do tipo Unico, instrumental e de finalidade descritiva. A nossa amostragem foi
intencional e deu-se através da coleta de dados em trés unidades de analise: questionérios e
entrevistas aplicadas a alunos graduados (97 questionarios e 11 entrevistas); questionarios a ex-
alunos evadidos do respectivo curso (65 evadidos); e a analise documental dos documentos
curriculares do curso em vigéncia nesse periodo (PPP-2008). A analise do caso foi realizada
através da técnica de triangulacéo dos dados, relacionando os resultados encontrados nas trés
unidades de analise através da analise documental do PPP, e andlise de conteddo dos
questionarios e entrevistas. Como resultados principais, identificamos uma estrutura de
curriculo formal e uma prética pedagdgica preponderantemente voltada para a formacgéo na area
de Meio Ambiente e Biodiversidade, com 58% das disciplinas do curso destinadas a esse campo
de atuacdo, e apenas 29% a area de Educacdo. Tal configuracdo curricular repercutiu na
recorrente identificagcdo dos licenciandos com a area de Meio Ambiente, que foi responsavel
pela producdo de intengdes profissionais em 50% dos participantes ao concluirem o curso de
Licenciatura. Apesar dessa formacao identitaria, ao analisar o destino profissional real desses
bidlogos, apenas 3% dos egressos relataram ja ter trabalhado na area de Meio Ambiente, 6% na
de Saude, nenhum atuou profissionalmente na area de Biotecnologia, 15% mudou de area e a
maioria dos egressos (60%) trabalha na area de Educacao. Tais dados evidenciam um curso que
apesar de ser destinado a formacéo de professores, com egressos que em sua maioria acabam
trabalhando na Educagéo, desenvolve um processo de engajamento e identificagdo profissional
preponderantemente direcionado a area de Meio Ambiente Biodiversidade, constituindo um
processo identitario contraditorio entre desejos discentes e realidades profissionais que esses
licenciados vivenciam ao concluir sua Licenciatura.

Palavras-Chave: Formacdo Docente. Formacdo de Professores de Ciéncias. Identidade
Docente. Engajamento Académico.



FORMATION, CURRICULUM AND TEACHER IDENTIFICATION: A CASE
STUDY IN THE BIOLOGICAL SCIENCES COURSE AT UFPB

ABSTRACT

Professional identification is a fundamental aspect for the engagement of students in a
university course, in such a way that student involvement with the area of education is a central
theme for the development of teacher training, reduction of university dropout, and the
consequent expansion of the insertion of qualified professionals in Brazilian schools. The
present study aimed to analyze the didactic-curricular elements that influenced the process of
professional identification in the biology teacher training at the Federal University of Paraiba
(UFPB), and its repercussion in the formative and professional paths of students. We developed
a case study with a qualitative approach of a unique, instrumental and descriptive purpose. Our
sampling was intentional and took place through data collection in three units of analysis:
questionnaires and interviews applied to graduatede students (97 questionnaires and 11
interviews); questionnaires to former students who dropped out of the respective course (65
dropouts); and the documental analysis of the course curriculum documents. The analysis was
performed using the data triangulation technique, relating the results found in the three analysis
units through the document analysis of the PPP, and content analysis of the questionnaires and
interviews. As main results, we identified a formal curriculum structure and a pedagogical
practice mainly focused on training in the Environment and Biodiversity sub-area, with 58% of
the course classes aimed at this field of activity, and only 29% at the Education sub-area. Such
curricular configuration had repercussions on the recurrent identification of teachers in training
with the Environment area, which was responsible for producing professional intentions in 50%
of the participants of the research. Despite this identity formation, when analyzing the real
professional destiny of these biologists we identify only 3% of the graduates reported having
already worked in the Environment area, 6% in the Health area, none worked professionally in
the Biotechnology area, 15% changed their area, and the most graduates (60%) work in the sub-
area of Education. Such data show a course that, despite being intended for teacher training,
with graduatedes who mostly work in Education, develops a process of engagement and
professional identification predominantly directed to the sub-area of Environment Biodiversity,
constituting a contradictory identity process between student desires and professional realities
that these graduatedes experience upon completing their biology teacher training.

Keywords: Teacher Training. Science Teachers Training. Teacher ldentity. Academic
Engagement.



FORMACION, CURRICULO E IDENTIDAD DEL DOCENTE: UN ESTUDIO DE
CASO EN EL CURSO DE GRADO EN CIENCIAS BIOLOGICAS DE LA UFPB

RESUMEN

La identificacion profesional es un aspecto fundamental para el compromiso de los estudiantes
en un curso universitario, de tal manera que el involucramiento de los estudiantes con el campo
de la educacion es un tema central para el mejora de la formacion docente, la reduccion de las
tasas de desercidn universitaria y la consecuente ampliacion de la insercion de profesionales
calificados en las instituciones educativas del pais. En este sentido, el presente estudio tuvo
como objetivo analizar los elementos didactico-curriculares que influyeron en el proceso de
identificacion profesional de los estudiantes del curso de formacién de profesores de Biologia
en la Universidad Federal de Paraiba (UFPB), y su impacto en los caminos formativos y
profesionales de alumnos egresados y ex alumnos abandonos del curso. Para ello, desarrollamos
un Estudio de Caso con enfoque cualitativo de proposito unico, instrumental y descriptivo.
Nuestro muestreo fue intencional y se llevo a cabo a través de la recoleccion de datos en tres
unidades de analisis: cuestionarios y entrevistas aplicadas a los estudiantes que completaron el
curso (97 cuestionarios y 11 entrevistas); cuestionarios a antiguos alumnos que abandonaron la
formacion (65 abandonos); y el analisis documental de los documentos curriculares de lo curso
de Biologia. El andlisis de caso se realizd6 mediante la técnica de triangulacion de datos,
relacionando los resultados encontrados en las tres unidades de analisis a través del Anélisis
Documental del PPP, y Andlisis de Contenido de los cuestionarios y entrevistas. Como
principales resultados identificamos una estructura curricular formal y una préactica pedagogica
enfocada principalmente a la formacion en la area de Medio Ambiente y Biodiversidad, con el
58% del plan de estudios formaldestinado a este campo de actividad, y solo el 29% a la &rea de
Educacion. Tal configuracion curricular repercutié en la identificacion recurrente de los
graduados con la area Medio Ambiente, la cual fue responsable de producir intenciones
profesionales en el 50% de los participantes al concluir el curso de formacion inicial . A pesar
de esta formacion de identidad, al analizar el destino profesional real de estos bidlogos, solo el
3% de los egresados reportaron haber trabajado en la area de Medio Ambiente, el 6% en la area
de Salud, ninguno se desempefi6 profesionalmente en la area de Biotecnologia, el 15% cambid
de area, y la mayoria de los egresados (60%) se desempefian en el area de Educacion. Tales
datos muestran un curso que, a pesar de estar destinado a la formacion de docentes, con
egresados que en su mayoria terminan trabajando en Educacion, desarrolla un proceso de
vinculacion e identificacion profesional predominantemente dirigido a la area de Medio
Ambiente Biodiversidad, constituyendo un proceso identitario contradictorio entre los deseos
de los estudiantes y las realidades profesionales que experimentan estos egresados al finalizar
su curso de formacion inicial.

Palabras clave: Formacion Docente. Formacion de profesores de Ciencias. Identidad Docente.
Compromiso Acadéemico.
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-SECAO I -
PERCURSO FORMATIVO, INTRODUCAO, TESE E OBJETIVOS DA PESQUISA

PERCURSO FORMATIVO-PROFISSIONAL DO PESQUISADOR

A presente pesquisa foi elaborada a partir do encontro entre minhas experiéncias como
aluno do curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal da Paraiba, e os desafios
apontados pela literatura cientifica da &rea de Formac&o de Professores.

Ao iniciar minha formacdo profissional no curso de Bacharelado em Ciéncias
Biologicas, pude vivenciar uma imersdo no universo dos conhecimentos sobre a natureza, na
pesquisa quantitativa e nas atividades técnicas de atuacdo de um Bidlogo, sobretudo na area da
Biodiversidade e Meio Ambiente. Além do aprendizado geral do curriculo formal, atuei em
estagios voluntarios da area de Botanica, trabalhando em herbarios, aprendendo a identificar as
espécies de arvores e sua ecologia. Atividades que até hoje fazem parte do profissional
professor, pesquisador e bidlogo que sou.

Entretanto, apesar de ter escolhido inicialmente a formacdo na modalidade do
bacharelado e conduzido minha formacdo extracurricular para a area de Boténica, o
envolvimento com o Movimento Estudantil foi me aproximando das leituras e debates do
campo das Ciéncias Humanas. A partir do Centro Académico de Biologia fui despertando um
interesse maior pela Sociologia, Filosofia e Pedagogia, interesse fortalecido pelas experiéncias
pedagdgicas como monitor de Botanica. Tal percurso foi me envolvendo cada vez mais com o
campo da Pedagogia, me levando a optar por reingressar na Licenciatura ap6s a conclusdo do
Bacharelado.

Ao iniciar o curso de Licenciatura foi muito impactante perceber as enormes diferengas
que a modalidade apresentava em comparacdo ao Bacharelado, mesmo se tratando de cursos
que ocorriam na mesma instituicdo. Percebia formadores que ndo eram tdo especializados no
campo do ensino de Biologia; estrutura fisica precaria que esses docentes dispunham; e a
propria relacdo de desmotivacdo dos licenciandos com o campo pedagdgico. Diferencas que
sempre me inquietaram diante da importancia que eu atribuia a educagdo para o avanco da
sociedade.

Proximo a conclusdo da Licenciatura iniciei minhas primeiras experiéncias como
professor da Educagdo Basica e percebi necessidades formativas que ndo havia me atentado
qguando estava na graduacdo. Identifiquei dificuldades didaticas, de planejamento, de nocdes

curriculares basicas e da relacdo com os alunos e com a comunidade escolar. Percebi que uma
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série de importantes saberes ndo haviam sido devidamente contemplados na minha formacao
inicial.

Diante dessas inquietacOes, ingressei na pos-graduacdo investigando 0s varios
elementos que constituem o campo da formacdo de professores, buscando entender os
paradigmas que influenciam a construgdo dessa realidade, e como professores da educagéo
bésica, da educacdo superior, pesquisadores e licenciandos podem contribuir com o avango dos
nossos sistemas formativos.

Em todas essas experiéncias brevemente relatadas, o curriculo, a identidade e o
engajamento foram conceitos que permearam minhas pesquisas. Ter vivenciado cursos tao
proximos e, a0 mesmo tempo, tdo distintos em termos de desenvolvimento curricular de uma
identificacdo profissional, nos levou a iniciar a presente pesquisa que, entre suas intencdes, teve
como intuito apresentar uma compreensdo mais clara sobre elementos subjetivos envolvidos na
formacgéo de professores em um determinado curso de Biologia. Trabalho que entendemos ser
fundamental para o aprimoramento das Licenciaturas na dire¢cdo de cursos que envolvam,
encantem e cativem seus estudantes em prol da dedicacdo para o desenvolvimento efetivo da

educacdo brasileira.
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1. INTRODUCAO

No decorrer da historia as sociedades se transformam, mudam seus modos de produgéo,
suas relagdes sociais, reconfiguram seus paradigmas, modificam a producéo e organizacao do
conhecimento, criam solucGes para problemas antigos e se deparam com novos desafios. Com
0 avanco da globalizacdo e o contundente desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que
presenciamos no século XXI, essas mudancas tém surgido em uma velocidade cada vez maior,
ampliando o desafio educacional de formar cidad&os e profissionais capazes de melhorar nossa
sociedade.

Nesse desafiante contexto contemporaneo, os cursos de formacdo de professores
precisam estar cada vez mais preparados para formar profissionais que compreendam
criticamente os conhecimentos classicos e as novas descobertas de cada campo do
conhecimento; desenvolvendo estratégias pedagdgicas que formem, nos futuros professores,
competéncias profissionais capazes de estimular a aprendizagem dos alunos ao mesmo tempo
em que promovem uma educagdo humana e cidada (VAILLANT; MARCELDO, 2012).

Apesar de podermos atribuir ao avango nos sistemas educativos grande parte do
desenvolvimento desses conhecimentos e tecnologias que vivenciamos, a literatura € vasta na
demonstracdo de que as préaticas formativas brasileiras ainda preservam principios anacrénicos
que provocam um descompasso entre os modelos formativos ainda utilizados, e as demandas
sociais de formacdo humana, cidada e profissional (DINIZ-PEREIRA, 2000; AYRES, 2005B;
BRANDO; CALDEIRA, 2009; VAILLANT; MARCELO, 2012; TARDIF, 2014;
ANTIQUEIRA, 2018; DURE; ABILIO, 2019).

Para além desse importante papel no desenvolvimento técnico-profissional, Pimenta
(2012) ressalta o trabalho exercido pelos professores como um dos principais desenvolvedores
da percepcéo da populagéo sobre seus direitos sociais, contribuindo diretamente para a inclusao
de grupos vulneraveis em uma sociedade democratica. Assim, 0s docentes cumprem um papel
central na mediacdo dos processos constitutivos da cidadania dos sujeitos, trabalhando pela
superacdo do fracasso escolar e, consequentemente, contribuindo com a redugdo das
desigualdades sociais. Trabalho de importancia prioritaria no sétimo pais mais desigual do
mundo: o Brasil (PNUD, 2019).

Apesar da evidente importancia e complexidade do trabalho de um professor, Leite
(2004, p.12) ¢ enfatica ao chamar a atencédo para a dificil condicdo que esse profissional vive,
visto que “(...) mal preparado, direcionado para uma carreira de baixo status social, o educador
gue ai estd ndo da conta de uma tarefa cuja importancia, complexidade e responsabilidade
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pressupde um profissional altamente capacitado”. Tal situagdo tem levado as Licenciaturas -
sobretudo no campo das ciéncias naturais -, a se depararem com elevadas taxas de evaséo,
impondo aos sistemas de formacdo o grande desafio de ““(...) atrair, formar e manter bons
professores nas escolas brasileiras” (GATTI et al., 2009, p. 9).

Diante desse quadro geral preocupante, é imprescindivel reforcar que os fatores
politicos e estruturais sdo determinantes para que mudancas reais sejam implementadas no
campo do trabalho docente. Afinal de contas, sem estrutura adequada, bons salarios e bons
planos de carreira nenhuma classe pode avancar em atratividade e qualidade de desempenho
profissional. Todavia, também é notdrio que os avancos das condi¢BGes de trabalho s6 irdo
proporcionar as transformacdes desejadas se estiverem atrelados ao avanco curricular e didatico
dos cursos de formacéo inicial e continuada de professores.

No contexto da formacdo de professores de Ciéncias Bioldgicas, o desenvolvimento
profissional docente encontra alguns desafios mais particulares. Desde sua criacdo, as
Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas foram balizadas pela ideia de que os licenciados deveriam
ser formados para atuar ndo sé na area de educacdo, mas também na pesquisa e no trabalho
técnico das areas de Meio Ambiente, Saude e Biotecnologia. Condicéo que imp0s a esses cursos
de formacdo inicial o gigantesco desafio de, em 4 anos, formar um profissional para areas
extremamente complexas e diferentes (VENTURA, 2015).

Tal condicéo curricular foi atrelada a uma concepgdo mais conteudista e tradicional® de
trabalho docente, favorecendo uma formacdao que, em varias dimensdes de seu curriculo formal,
real e oculto, vem conduzindo ao desenvolvimento de um curso de formacdo de professores
pouco conectado as varias areas da educacio (AYRES, 2005B; DURE; ABILIO, 2019).

De acordo com Ayres (2005A) e Carvalho e Gil-Pérez (2011), esse fendbmeno encontra
uma de suas origens na influéncia emanada dos primeiros curriculos das Licenciaturas
brasileiras, as quais, desde suas origens, adotaram o modelo curricular “3+1”. Ao estabelecer
trés anos para formacdo nos componentes especificos da Biologia e apenas um ano voltado aos
saberes pedagogicos, esse primeiro modelo institucionalizou um curriculo que se concentrava
na formac&o dos saberes disciplinares da Biologia, e reduzia o espaco dos saberes pedagdgicos,

curriculares e da experiéncia em um curso de formacéo de educadores.

! Durante essa tese trabalharemos com o conceito de ensino tradicional apoiado nas seguintes caracteristicas: foco
na transmissdo dos conteudos, ensino unidirecional centrado no professor, formagao profissional voltada para o
aprofundamento do saber disciplinar, aprendizado dos alunos baseado na memorizagdo, ensino voltado as provas
de larga escala, metodologia de ensino baseada exclusivamente na modalidade expositiva, e modelos curriculares
totalmente prescritos por instituigdes externas as escolas.
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Ademais, de acordo com as pesquisas de Diniz-Pereira (2000), Ayres (2005B), Brando
e Caldeira (2009), Antiqueira (2018), Duré e Abilio (2019), esse problema foi disseminando-se
em outras dimensdes do curriculo real e formal dos cursos, repercutindo em uma cultura
formativa desligada da identificacdo profissional docente. Nessa cultura, foi-se constituindo
espacos de formacdo que pouco valorizam os conhecimentos técnico-cientificos da Pedagogia,
ao mesmo tempo em que supervalorizam a formacéo de técnicos e pesquisadores para as areas
especificas? das Ciéncias Bioldgicas.

Visando o enfrentamento a esses desafios, as diretrizes curriculares para a formacao de
professores, implementadas a partir dos anos 2000, apresentaram avancos tedricos
consideraveis no plano da identificacdo profissional no curriculo formal. Os curriculistas
criaram diretrizes formativas que visavam estimular um processo de desarticulacdo entre 0s
cursos de Bacharelado e os de Licenciatura, buscando influenciar a criacdo de curriculos
especificos a cada campo de trabalho, com identidade profissional propria; bem como o
aumento na quantidade de componentes curriculares tedrico-praticos destinados a formacao
com base nos saberes pedagogicos, curriculares e da experiéncia docente (BRASIL, 2002A e
2015). Todavia, os estudos da area vém apontando que essas diretrizes ainda ndo conseguiram
influenciar mudancas consideraveis nos curriculos formais e reais, predominando a existéncia
de cursos que ainda privilegiam uma formacgéo tradicional e desarticulada do universo
educacional-escolar (AYRES, 2005B; VAILLANTE; MARCELO, 2012; DINIZ-PEREIRA,
2013; CAMARGO; NARDI; RUBO, 2014; VENTURA, 2015; DURE; ABILIO, 2019).

Essa dificuldade que as Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas enfrentam para constituir
curriculos formais e reais com identidade profissional propria, e que proporcionem o
desenvolvimento de uma identificacdo docente aos graduandos, aponta para a centralidade do
processo de identificacdo durante os cursos de formacdo de professores. Esses processos
subjetivos se originam de ideias sobre a profissdo que sdo construidas no decorrer da vida do
licenciando; sendo reproduzidas ou desconstruidas a partir da relagdo entre o graduando e 0s
diversos sujeitos presentes em sua trajetoria formativa, bem como, das ideologias e culturas que
estruturam as instituicdes (sobretudo dos espagos de formacdo profissional), e das

representacdes sobre a docéncia e a escola.

2 Durante todo o estudo utilizamos a expressdo “areas especificas” das Ciéncias Bioldgicas, ou “contetidos
especificos”, nos referindo as areas de: 1) Meio Ambiente e Biodiversidade; 2) Satde; 3) Biotecnologia e
Producdo. Tal qual estabelecido pelo art. 2° da Lei n® 6.684/1979, art. 3° do Decreto n° 88.438/1983 e pela resolugéo
227/2010 do CFBio.
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Nesse sentido, estudos como o de Paredes (1994), Lippe e Bastos (2008), Castro (2010),
Vaillante e Marcelo (2012), e Garcia e Santiago (2015) ampliam a dimensao dessa problematica
ao mencionar a existéncia de uma relagcdo entre a falta de identificacdo com curso e o seu
consequente desengajamento académico. Para esses autores, as aulas, os professores, 0s espacos
de interacdo do curso, a estrutura curricular e as ideologias hegeménicas na instituicdo, séo
elementos decisivos na permanéncia desse aluno no curso ou no inicio de processos de evasdo
universitaria.

Diante dessa tradicdo curricular pouco voltada a profissionalizacdo e identificacdo
docente, das altas taxas de evasao, e da desvalorizacao social do trabalho docente, consideramos
que a formacéo de professores de Ciéncias e Biologia possui um longo caminho até o alcance
de uma dindmica formativa que leve ao desenvolvimento de um profissional critico-reflexivo,
que tenha uma formacéo baseada nas varias dimensdes dos saberes docentes. Condi¢Ges que
tornam fundamental a realizacdo de estudos que se debrucem sobre o entendimento detalhado
dos processos subjetivos de engajamento académico, construcdo da identidade profissional e

seus impactos nas trajetorias formativas e percurso profissional de licenciados®.

1.1 LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO SOBRE A TEMATICA DA TESE

Para compreender o processo de identificacdo profissional promovido nos cursos de
formacdo de professores de Biologia, realizamos um levantamento bibliografico buscando
estudos referentes as duas categorias centrais da presente tese: identidade e identificacdo
docente; e curriculo das Licenciaturas. A busca de estudos sobre esses temas foi guiada pela
conexao direta com o campo especifico da formacao de professores de Ciéncias Biol6gicas no
Brasil, afim de compreender em detalhes o que a literatura cientifica ja desenvolveu a respeito
desses temas.

A partir disso, nosso primeiro levantamento bibliografico foi realizado na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)*, por meio do buscador “Licenciatura em
Ciéncias Biologicas” (em todos os campos e sem recorte temporal).

Nesse primeiro levantamento (realizado em Outubro de 2020), encontramos 412
trabalhos, os quais submetemos a uma primeira selecdo por meio da leitura de todos os titulos

para escolha dos trabalhos que estudassem as Licenciaturas em Ciéncias Biologicas dentro dos

3 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— Brasil (CAPES) — Cddigo de Financiamento 001.
4 Endereco de acesso a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes: https://bdtd.ibict.br/vufind/.
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temas norteadores do levantamento: 1) identidade e identificacdo docente; 2) Curriculo das
Licenciaturas.
Essa primeira selecdo resultou em 34 dissertacbes e teses, sendo 22 sobre

identidade/identificacdo docente, e 12 sobre curriculo (Quadro 01).

Quadro 01. Lista de titulos presentes no primeiro levantamento na BDTD. Buscador: “Licenciatura em

Ciéncias Biologicas”; temas de interesse: Identidade, Profissionalizagdo e Curriculo.
IDENTIDADE/IDENTIFICACAO DOCENTE Autoria

Escolha profissional: uma questdo de identidade BRANDO, F. R.

Aspectos da construcao da identidade docente de professores de ciéncias e

biologia, atuantes na rede publica estadual do municipio de porto alegre, egressos AMBROSINI, B. B.

da UFRGS

Identidade profissional do docente de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da

UFS: desvelando os significados de ser professor

A epistemologia subjacente ao curriculo e a formagao de licenciandos em Ciéncias

Biologicas

A hierarquia bacharelado/Licenciatura em diferentes areas do conhecimento: uma

andlise da UFMG

O discurso de estudantes de Licenciatura e negociacdo de identidades: uma

abordagem critico-discursiva

Retrato falado do professor de biologia: ciéncia e docéncia em discurso. BASTOS, S. N. D.

Licenciatura em ciéncias biolégicas: um estudo sobre a formacdo pedagdgica MARTINEZ, F. W.

O_E)rogesso_de,egcolha de estudantes universitarios pglo curso de I__|cen0|§tgrfa em CASTELO-BRANCO,

Ciéncias Bioldgicas e a escassez de professores de biologia no ensino médio: AL

possiveis relagdes T

Iniciando a docéncia: a construgdo do perfil profissional na visao de futuros

professores de ciéncias da UFPEL

O processo de escolha de estudantes universitarios pelo curso de Licenciatura em

SOUZA, J. F.

ZANETI, J. C.

PATROCINIO, L. B.

CASTILHO, M. L.

BASTOS, C. G. G.

ciéncias bioldgicas e a escassez de professores de biologia no ensino médio: BRANCO, A. L. C.
possiveis relagdes
Percepcoes de licenciados do curso de ciéncias biol6gicas sobre a docéncia SANTOS, A. D.

Mapeando a identidade profissional de licenciandos em ciéncias biolégicas: um
estudo ator-rede a partir do programa institucional de bolsa de inicia¢do a docéncia
O professor biélogo sentidos privilegiados para a formacéo do licenciado em
Ciéncias Bioldgicas da UFPel

A identidade profissional docente do egresso do curso de Licenciatura dupla em

ALLAIN, L. R.

PHILLIPSEN, T. N.

ciéncias: Biologia e quimica/ISB/UFAM Coari-AM SOUZA, A.C.N.
Caracterizagéo _dAo interesse pgla docéncia em estudantes participantes do PIBID MARTIN, G. F. S.
em cursos de Ciéncias Naturais

Trajetorias profissionais de egressos do curso de graduacdo em Ciéncias VENTURA, R. C.

Bioldgicas da UFRJ: Um estudo sobre (ndo) atratividade da docéncia
Os sentidos formativos dos estudantes de Licenciatura: socializacéo,
aprendizagens e identidade docente
Bidlogos, da universidade ao mercado de trabalho: um estudo entre estudantes e
egressos do Curso de Licenciatura em Biologia
Trajetorias profissionais de mestres e doutores egressos da universidade federal de
santa catarina: inser¢cdo no mundo do trabalho
A constituicdo profissional do professor em inicio de carreira: percep¢des dos
egressos dos cursos de Licenciatura da UFSCar-Sorocaba
A estrutura das representagdes sociais de estudantes de um curso de ciéncias KRUTZMANN, F. L.
biol6gicas sobre bidlogo e professor

CURRICULO Autoria
A formagagde_profe_ssgre_s nos cursos de Licenciatura: um estudo de caso sobre o DINIZ-PEREIRA. J. E.
curso de Ciéncias Bioldgicas da UFMG
Inovagdo na Licenciatura: cartografando uma reforma curricular MANFREDO, E. C. G.

ANDRUCHAK, A. L.

CASTRO, S. M. V.

MATTOS, V. B.

DESSOTTI, E.
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A_ep!stgmologla subjacente ao curriculo e a formacéo de licenciandos em Ciéncias ZANETI, J. C.
Biolb6gicas

Fgrmggao-ml,mgl do professor: caraf:terl'zagao de.um curso de_ L|c§n0|atura em POLINARSKI, C. A,
ciéncias bioldgicas com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais

O curriculo como mandala: um estudo de caso sobre a formacdo do licenciado em FEITOSA R. A.

Ciéncias Bioldgicas
Sentidos da pratica como componente curricular na Licenciatura em ciéncias

N BARBOSA, A. T.
biol6gicas
A fo_rmagao do professor de Biologia da PUC Goias: fatores intervenientes no SILVA, A F. M.
perfil do egresso
A constituicao profissional do professor em inicio de carreira: percep¢des dos DESSOTTI. E.

egressos dos cursos de Licenciatura da UFSCar- Sorocaba

Significados e sentidos do curriculo de Licenciatura: o que dizem os professores
formadores de um curso de ciéncias biolégicas

O Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Regional Do
Cariri — URCA.: constituicdo, desenvolvimento curricular e formagéo docente TORRES, C. M. G.
(1987 — 2017)

A formacdo de professores de biologia como objeto de estudo em teses e
dissertagcdes (2005-2015)

A formacdo inicial na concep¢do docente: necessidades formativas de professores
egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas

A Formacdo inicial de professores de ciéncias bioldgicas: uma andlise do projeto
pedagogico de curso a partir da Matriz do Saber

Fonte: levantamento realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes.

MEDEIROS, J. B. L. P.

ROMANO, P.

DURE, R. C.

LEVANDOVSKI, A. R.

A partir desse primeiro levantamento realizamos uma segunda selecdo com a leitura dos
resumos, seguindo como critério de interesse as tematicas apresentadas anteriormente e
buscando os trabalhos metodologicamente mais proximos da presente tese.

Em relac&o a trabalho similares, em metodologia e temética, ndo encontramos nenhum
que tenha, de forma explicita em seu resumo, estudado o processo de identificacdo profissional
e curriculo de Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas.

Em relacdo ao percurso profissional pds-conclusdo do curso de Ciéncias Biolodgicas, e a
identificacdo profissional com licenciandos durante a formagdo, trés trabalhos semelhantes
foram identificados, foram eles: a dissertacdo de Ventura (2015), que analisou as trajetorias
profissionais de egressos de um curso de Biologia da UFRJ; a tese de Castro (2010), que
investigou o percurso de graduandos e licenciados egressos de duas universidades do Pard; e 0
trabalho de Mattos (2012), que estudou a trajetoria de mestres e doutores de Santa Catarina (das
quais duas entrevistadas eram biologas).

No trabalho de Ventura (2015), o autor investigou o tema da (ndo) atratividade da
profissdo docente por meio de uma analise das trajetorias profissionais de 07 licenciados
egressos de um curso de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Entre
outras conclus@es, Ventura (2015) identificou que a motivacdo para iniciar o trabalho com a

docéncia, mesmo para egressos de um curso de Licenciatura, deu-se mais pela falta de outras
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oportunidades de trabalho e pela aparicdo de oportunidades de emprego nesse campo
profissional do que por um desejo inicial.

No estudo de Ventura (2015), o desejo inicial de se tornar professor, se identificar com
a docéncia, ndo foi um aspecto encontrado nas entrevistas, o que levou o autor a interpretar a
ocorréncia de uma escolha profissional pragmaética, mesmo percebendo sinais de orgulho por
meio de uma autopercepcdo de nobreza pelo impacto social da educagdo. Ventura (2015),
também ressaltou que os professores deixavam transparecer a ideia de fracasso profissional e
auséncia de oportunidades em outras areas das Ciéncias Biologicas, reforcando o entendimento
de uma escolha pouco desejada pelo trabalho docente.

Na pesquisa de Mattos (2012) a autora investigou, de forma longitudinal, o percurso
formativo-profissional de 10 egressos de mestrados da Universidade Federal de Santa Catarina.
Dentre os entrevistados, duas egressas possuiam graduacdo em Ciéncias Bioldgicas. De acordo
com a pesquisa, uma das entrevistadas possuia graduacdo em Licenciatura e Bacharelado mas
apresentou um desejo apenas secundario de se tornar professora em institutos federais e
educacdo superior, a educacdo basica ndo foi mencionada em seus projetos identitarios-
formativos-profissionais. Em sua trajetdria formativa e profissional também esteve totalmente
vinculada a area de pesquisa em Biotecnologia. A segunda entrevistada concluiu a graduacéo
mas ndo encontrou boas oportunidades de trabalho, realizando atividades variadas e mal
remuneradas sem conexdo com areas especificas da Biologia ou da educacdo, realidade que a
motivou a cursar a pos-graduacdo. Apos concluir o mestrado em engenharia ambiental
conseguiu atuar como professora substituta em uma universidade publica. Como conclusao
Mattos (2012) identificou que muitos pés-graduandos encaram a pdés-graduacdo como
estratégia para evitar o desemprego. Também identificou que pds-graduandos oriundos de
cursos de Licenciatura precisam de mais tempo de estudo (doutorado), para alcancar
oportunidades melhores no mercado de trabalho em comparacdo com os pds-graduandos que

vieram de cursos de Bacharelado.

Entre os entrevistados, egressos de cursos de Licenciatura, a continuidade dos
estudos em nivel de doutorado, ocorre, na maioria dos casos, quase que por
indugdo. Os dados colhidos mostram que este movimento é justificado,
sobretudo, como forma de fornecer possibilidades futuras de insercéo
profissional no mercado de trabalho mais condizente com suas expectativas
de realizacdo profissional, tanto em termos financeiros, quanto pela
possibilidade de desenvolver pesquisa (MATTOS, 2012, p. 212).

Outro ponto, identificado por Mattos (2012), foi que apesar dos pos-graduandos de

cursos de Bacharelado terem acesso a melhores empregos muita das vezes sdo empregos
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desconectados do trabalho com pesquisa cientifica. Ampliando essa conclusdo, Mattos (2012)
interpretou que o aumento na quantidade de pds-graduacdes brasileiras da primeira década dos
anos 2000, fortaleceu uma auto-percepcao identitaria dos alunos como pesquisadores, embora
seja uma auto-percepcao contraditéria por rejeitar a docéncia mas desejar ingressar como

professor universitario.

Alguns efeitos decorrentes do atrelamento da pesquisa & docéncia na academia
aparecem na fala de nossos entrevistados, que apresentam nitidamente um
perfil de pesquisador, mas que vislumbram conseguir uma inser¢do em
universidade ou instituto federal de ensino para trabalhar com pesquisa,
embora a docéncia se faga imperativa, porém preterida por eles (MATTOS,
2012, p. 213).

No terceiro trabalho similar identificado em nosso levantamento, Castro (2010)
investigou o percurso profissional de egressos e as trajetdrias formativas de graduandos em dois
cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas: O Centro Universitario do Parad (faculdade
privada); e a Universidade Federal do Pard (universidade publica). Teve como objetivo
descobrir as motivacgdes para a escolha por cursos de Licenciatura e pela profissao docente. Ao
todo, Castro (2010) aplicou questionarios a 100 alunos de Licenciatura, sendo 57 recém-
ingressantes e 43 concluintes; e entrevistou 04 egressos do curso. Como conclusdo a autora
identificou que a opcéo por um curso de Licenciatura ocorreu mais como uma via possivel e
alternativa de acesso ao ensino superior do que, propriamente dito, por uma identificacéo inicial

com a docéncia.

Essa via alternativa surge para aqueles estudantes que ndo conseguem obter
aprovagdo em cursos de maior prestigio da area de Ciéncias Bioldgicas e da
Saude, como Medicina e Medicina Veterindria, acabando por buscar ingresso
no ensino superior através de cursos onde a concorréncia € menor, como € o
caso da Licenciatura em Biologia, que conforme identificado em nosso estudo
vem apresentando uma demanda cada vez menor pelas vagas ofertadas, e
consequentemente acumulando um ndmero cada vez maior de vagas ociosas
(CASTRO, 2010, p.118).

Segundo Castro (2010), essa concluséo indica o valor simbdlico intrinseco do diploma
universitario em nossa sociedade apenas por apresentar, em tese, um aumento na
empregabilidade dos jovens (independentemente de uma pretensa identificacdo com sua area
de atuacdo). Com base nesse engajamento pouco desejado, a autora infere que, ao longo do seu
curso, esses licenciandos desenvolvem estratégias identitarias que modificam a escolha inicial

pela docéncia, promovendo uma “(...) mudanca de curso, ou como, dirigir o foco de sua
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formacdo para futura atuacdo profissional na area da pesquisa, e ndo na area da docéncia”
(CASTRO, 2010, p.119). Realidade que, apesar de identificada em ambas as IES investigadas
se mostrou mais presente na instituicdo privada de formacédo de professores investigadas por
Castro (2010).

Além do levantamento sobre teses e dissertacfes da area, realizamos um segundo
levantamento de TACC no banco de Trabalhos Académicos de Concluséo de Curso (TACC)
produzidas no curso de Ciéncias Bioldgicas da UFPB®, com recorte temporal da vigéncia do
atual projeto curricular (2008 a 2018). Como critério de selecdo buscamos os TACC que
estudaram as trés categorias tematicas que usamos no levantamento da BDTD. Como resultado
encontramos apenas dois trabalhos; um que investigou o tema da profissionalizacdo na
percepcdo de uma turma de concluintes da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB
(MILAM, 2016), e outro que analisou os indices de evasao do curso (LAGES, 2016), os quais
utilizaremos para andlises e debates no decorrer da tese.

Em seu estudo, Milam (2016) investigou as perspectivas formativas e profissionais de
37 alunos que estavam concluindo o curso Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB,
utilizando questionarios objetivos. Como resultados principais, concluiu que a entrada no curso
foi motivada pela influéncia de professores inspiradores (51%), sequido pelo desejo de atuar no
magistério (24%).

Em relacdo ao curso, Milam (2016) encontrou que a maioria dos licenciandos se
mostrava satisfeita com o trabalho dos professores (81% de satisfacdo) e curriculo (59%), ao
passo que apenas 40% dos licenciandos consideraram que 0s estagios supervisionados estava
sendo satisfatorios. Esses concluintes apontaram como sugestdes de mudanca que as disciplinas
dos contetidos basicos profissionais contextualizassem mais o saber disciplinar, pedagdgico e
curricular durante as aulas, visto que muitas aulas para a Licenciatura sdo iguais as do
bacharelado (MILAM, 2016). Também criticaram a repeticdo de contetdos nas disciplina
pedagdgicas e sugeriram mudancas de ordem nas disciplinas do fluxograma (MILAM, 2016).

Em relacdo as intengdes formativas e profissionais, 97% dos participantes afirmou
querer iniciar a pés-graduacdo depois de concluir o curso, com projetos voltados para o
mestrado em educacdo (54%), seguido por pdés em Meio Ambiente e Biodiversidade (17%),

Biotecnologia (13%) ¢ “outros” (16%). Como percurso profissional 83% dos participantes

5> Escolhemos esse curso por ser o local do caso que nos propomos a investigar na presente tese, questdo que sera
detalhada na metodologia. Acessamos os trabalhos de concluséao de curso através da biblioteca da UFPB e do site
do curso de Ciéncias Biologicas da UFPB (Campus I): http://www.ccen.ufpb.br/ccch.
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assinalou para a intengéo de se tornar professor, sem esclarecer se estavam tratando da educacgéo
basica ou superior.

No estudo de Lages (2016), a pesquisadora investigou os indices de evasdo do curso de
Ciéncias Bioldgicas da UFPB, das modalidades Bacharelado e Licenciatura do turno noturno e
diurno entre 2007 e 2015. Como resultados principais, Lages (2016) identificou altas taxas
gerais de evasdo, sendo de 46% de evasdo dos alunos na modalidade Bacharelado; 48% na
modalidade Licenciatura diurno; e 59% na Licenciatura noturno.

A autora também comparou as taxas de evasdo geral do curso antes e depois da
implementacdo do sistema de selegio ENEM/SISU, demonstrando uma diferenca
significativamente superior de 19% da evasdo geral em todas as modalidades ap6s a adocao do
SISU. Dados que reforcam a influéncia de fatores externos nos indices de evasdo do curso,
sobretudo da falta de identificacdo devido a possibilidade de modificacdo da escolha do curso
mediante o ndo alcance da nota suficiente para o curso desejado (LAGES, 2016).

Ao constatar a auséncia de pesquisas que investiguem o percurso formativo profissional
de licenciandos em Ciéncias Biologicas em universidades nordestinas, em conexdo com 0s
processos de identificacdo profissional dessas trajetorias, entendemos que um estudo com esse
direcionamento possa revelar ndo apenas aspectos e singularidades locais, mas também

consolidar fendmenos mais amplos do universo social da subjetividade da formacgéo docente.

2. PRESSUPOSTOS DA PESQUISA: TESE E OBJETIVOS

Com base nos desafios apresentados, entendemos que o processo de identificacdo
profissional é um aspecto fundamental para superar o desengajamento formativo, a evasdo
universitaria e a consequente auséncia de professores devidamente formados em suas
respectivas areas de atuacdo na educacdo bésica. Problema que se acentua nos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, com a recorréncia de altas taxas de evasao e uma tradi¢do
curricular que vem levando as Licenciaturas a desenvolverem uma formacao pouco voltada a
identificacdo docente (VENTURA, 2015; DINIZ-PEREIRA, 2013; DURE; ABILIO, 2019).

Diante desses desafios, defendemos a tese de que a estrutura curricular, as mediacgdes
pedagogicas docentes e as atividades extracurriculares realizadas durante o curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB, no periodo de vigéncia do Projeto Politico
Pedagdgico de 2008, promovem o engajamento académico e a identificacéo profissional com
as areas especificas de atuagdo do biologo bacharel (Biodiversidade, Biotecnologia e Saude),

repercutindo no desengajamento com a area de Educacdo, e promovendo a insercdo
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profissional e continuacdo formativa nas referidas areas especificas, e até na evasdo do curso

por essa desarticulagdo com a area pedagdgica.

2.1 OBJETIVO GERAL

Analisar os elementos didatico-curriculares que influenciaram o processo de
identificacdo profissional de licenciados em Ciéncias Biologicas, e sua repercussdo nos

percursos formativos e profissionais de alunos egressos.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

I. Analisar os elementos de identificagdo profissional presentes no Projeto Politico

Pedagogico (2008-2019) do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB;

Il. Identificar a relagdo entre as motivagdes de escolha do curso e a identificagdo profissional

de alunos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas;

I1l. Identificar os elementos do curso que influenciam o desenvolvimento da identificacao

profissional dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas da UFPB;

IV. Compreender a memoria formativa dos egressos do curso € o engajamento académico com

as areas de atuacao do licenciado;

V. Investigar a influéncia da identifica¢@o profissional promovida durante o curso na inser¢ao
profissional e percurso formativo dos licenciados egressos e evadidos da Licenciatura em

Ciéncias Biologicas da UFPB (Campus I).
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-SECAOII -
REFERENCIAL TEORICO ESTRUTURANTE DA PESQUISA

Nessa secdo apresentaremos o referencial tedrico que embasa nosso estudo, refletindo

sobre trés tematicas centrais a tese:

. Formacao docente: caracteristicas, desafios e possibilidades para cursos de formacao
inicial em Ciéncias Bioldgicas;

II. Licenciatura em Ciéncias Biologicas: constitui¢do historica dos curriculos das
Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas no Brasil;

1. Identificacao profissional: conceito de identidade e identificacdo profissional docente,
relacionando com o engajamento académico nos cursos de formacao de professores de
Ciéncias e Biologia.

1. FORMACAO DOCENTE

No contexto técnico-cientifico da Pedagogia podemos entender “formagdo” como
sinbnimo de “formagdo profissional”, constituindo um conceito pedagogico independente,
entendido como o trabalho de desenvolver, preponderantemente em adultos, "(...) certas
capacidades mais especificas com vistas a desempenhar um papel particular que implica em um
conjunto definido de técnicas e tarefas" (VALLANT; MARCELO, 2012, p. 25). Difere de
outros termos pedagdgicos como “educag¢do” e “ensino” por ir além do simples
desenvolvimento do educando nas competéncias gerais de pensar, definir, criar e aprender,
vinculando-se a um tipo de trabalho especifico. Assim, podemos entender formag¢do como um
campo de pesquisa e atuacdo que tem como objetivo desenvolver o ensino de conhecimentos,
saberes e competéncias de um campo profissional especifico, a adultos que tem como desejo
prévio o aprendizado e a atuagdo nessa profissdo.

Etimologicamente, a palavra “formagao” deriva do latim formare, que como verbo
transitivo significa “dar forma”, e como verbo intransitivo significa “colocar-se em formagéo”.
Implica, desde sua base etimoldgica, em duas dimensGes presentes em todos 0S processos
formativos: uma coletiva e externa, na qual outras pessoas orientam a formagao profissional do
individuo (heteroformacdo); e uma dimenséo individual e interna, na qual o préprio individuo
conduz sua aprendizagem formativa (autoformacao).

Na dimensao coletiva (heteroformacéo), os alunos sdo formados com base nos saberes

selecionados, elaborados e ensinados pelos profissionais da area. No caso da formagdo de
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professores, podemos citar a atuacdo dos técnicos ministeriais, legisladores, professores
formadores e pesquisadores da éarea. Na dimensdo individual da formagdo docente
(autoformacdo), a conducdo da aprendizagem € realizada a partir das acOes e reflexdes do
préprio aluno, e das escolhas que ele realiza em sua jornada continua de formacdao profissional.

Portanto, para entender os desafios e propor possibilidades de avango aos cursos de
formagdo de professores se faz necessario investigar ambas as dimensdes. Os curriculos das
Licenciaturas, a pratica dos formadores e 0s contextos socioculturais que circundam o
licenciando influenciam sua formacéo profissional. Da mesma forma que o licenciando deve
conduzir seus estudos compreendendo a finalidade de sua formacdo, elaborando seu
conhecimento docente de maneira critica para alcancar uma formacgao que o prepare para 0
desempenho de sua profissdo nos varios contextos de realidade que vivenciard enguanto
educador (TARDIF, 2014; VAILLANT, MARCELO, 2012).

Entretanto, até mesmo na dimenséo da autoformacao, as reflexées que o futuro professor
mobiliza ndo emergem espontaneamente de sua visdo de mundo e de profissao. Essas reflexdes
sdo pensamentos coletivamente construidos, relativos a um determinado povo, em seu contexto
social, historico e cultural. Isto €, mesmo a autoformacédo apresenta um forte condicionante
externo ao individuo, uma influéncia de outras pessoas que acabam guiando a significacdo da
percepcéo individual, orientando, assim, a realizacdo de seu percurso formativo-profissional.

Essas duas caracteristicas iniciais que apresentamos implicam em outro aspecto
estruturante das formacOes profissionais: elas sdo processuais e permanentes. De forma
premeditada ou espontdnea, o professor esta sempre em formacdo, quer seja atraves de
instituicdes formadoras com os cursos de formacdo inicial, continuada, p6s-graduagdes, quer
seja através da sua autoformacdo cotidiana, leituras, palestras, congressos, videos e demais
experiéncias profissionais e culturais. Ao incorporarmos esse conceito passamos a entender a
formagdo de uma maneira mais ampla e interdisciplinar, constatacdo que implica no
entendimento da importancia de estruturarmos cursos de Licenciatura que formem tanto para
as dimensoes técnicas, como historicas, sociologicas, filosoficas, socioldgicas e éticas, visto
que todas essas perspectivas serdo determinantes para orientar a formagdo permanente desse
profissional e, consequentemente, seu trabalho.

Diante dessas caracteristicas basicas, podemos conceituar a formacgéo docente como um
processo pedagogico que € elaborado e influenciado por contextos sociais, historicos e
culturais; que apresenta tanto uma dimenséo coletiva quanto individual; que ocorre de forma

permanente ao longo da trajetdria formativa e profissional dos professores (em formagéo ou



34

formados); se destinando a adultos que possuem a intencdo de aprender e se aperfeicoar em
determinado campo profissional previamente escolhido.

De acordo com Vaillant e Marcelo (2012), esse processo de formacéo de professores
toma forma a partir de quatro etapas singulares que classificam como: pré-formacéo; formacéo
inicial; insercéo profissional; e formag&o continua.

Na primeira etapa de pré-formagdo, Vaillant e Marcelo (2012) identificam o inicio da
trajetdria de vida do futuro professor, na qual ele vivencia experiéncias em seus anos de vida e
escola construindo uma base de memdrias e crencas que fardo parte da estrutura subjetiva de
sua identificacdo profissional. Na segunda etapa temos o processo de escolha de um primeiro
caminho profissional e o inicio da sua formacdo inicial em uma instituicdo educacional
especifica, vivenciando um curriculo sistematizado e desenvolvido por especialistas da area.
Na terceira etapa da formacdo, o docente atravessa o periodo de iniciacdo ao trabalho docente
(insercéo profissional), iniciando sua atividade em uma instituicdo educativa e se deparando
com os primeiros desafios e aprendizagens desse inicio de carreira. Como Gltima e continua
etapa, 0s autores apontam que o docente complementa com o desenvolvimento profissional
continuo, participando de formacGes continuadas, elaborando os saberes da experiéncia e da
sua autoformacgéo constante ao longo dos anos (VAILLANT; MARCELDO, 2012).

Cada uma dessas etapas influencia o processo dinamico da construgdo da identidade
profissional do docente, com tensdes e afirmagdes que vao estruturando o que o individuo
compreende sobre o trabalho de um professor e o seu constante processo de identificacdo com
determinado projeto identitario de formacao e profissionalizacéo.

Tendo em vista que o foco da presente tese se situa na etapa da formacéo inicial,

focaremos nela para melhor esmiugar o tema.

1.1 FORMACAO INICIAL E SABERES DOCENTES

A formacdo inicial constitui uma etapa fundamental na carreira do professor e de
qualquer profissional. E nessa etapa que a sociedade forma e certifica o profissional por meio
de instituicBes oficiais, conferindo a ele o titulo de licenciado a docéncia que o autoriza a

trabalhar como educador.

A Licenciatura ¢ uma licenca, ou seja trata-se de uma autorizacdo, permissao
ou concessdo dada por uma autoridade publica competente para o exercicio
de uma atividade profissional, em conformidade com a legislacdo. (...) trata-
se de um titulo académico obtido em curso superior que faculta ao seu
portador o exercicio do magistério na educagdo basica dos sistemas de ensino.
(BRASIL, 2001D, p. 2)
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Para o licenciando, a formacéo inicial € uma etapa marcada por “(...) elementos que
compdem o desenvolvimento pessoal e profissional do professor, bem como a construcdo de
suas identidades profissionais as quais favorecem a permanéncia ou estimulam a desisténcia da
profissao” (VAILLANTE, MARCELDO, 2012, p. 64).

E realizada por instituicdes especificas, com funcionérios especializados e mediante um
curriculo que estabelece principios, objetivos e uma determinada sequéncia de competéncias e
conteudos formativos. Assim, a formacao inicial tem a responsabilidade de desempenhar trés
fungdes basicas em um sistema institucionalizado de educacdo superior: preparar o futuro
docente para o trabalho nas escolas e todos os outros espacos de atuacdo do licenciado;
compartilhar a cultura profissional que se pretende desenvolver durante o curso; e controlar,
através da certificacdo, o exercicio da docéncia no pais pelos profissionais que realmente
possam contemplar o interesse publico (VAILLANTE, MARCELO, 2012).

Nos cursos de Licenciatura os professores formadores, com base nas leis, planos,
diretrizes curriculares e nas suas concep¢oes de formacéo, sao os profissionais encarregados de
desenvolver um curriculo com os objetivos formativos e componentes necessarios para
formagéo de um docente. Mas como preparar esse futuro docente em um curso de formacéo
inicial? Quais saberes devem nortear essa etapa da formacgéo?

Perrenoud (1993) parte do principio de que seria impossivel ensinar todos os
conhecimentos necessarios a formacdo completa de um docente apenas na formacdo inicial,
limitacdo que torna necessario selecionar os conhecimentos mais importantes que devem
compor essa etapa da formacao. Sobretudo na contemporaneidade, periodo histoérico marcado
pelo avango da quantidade de conhecimento e da velocidade de comunicagéo pelo mundo, todas
0s campos do saber cresceram, se tornaram mais complexos e com mais subcampos do
conhecimento. Tal realidade exige dos legisladores, professores e pesquisadores a desafiante
tarefa de selecionar os elementos curriculares essenciais a formacao inicial de um professor e,
consequentemente, quais componentes curriculares, saberes e conteddos devem ser retirados
do curriculo da formacdo inicial por ndo serem tdo prioritarios quanto outros. Tal debate é
conflituoso, dificil de se mediar em instituicbes democraticas com multiplas concepcbes
pedagdgicas, 0 que demanda um estudo coletivo sistematizado, empreendimento encarado pelo
que vem sendo compreendido como o campo dos saberes docentes.

De acordo com Gaunthier et al., (1998), Pimenta (2010) e Severo (2016), o debate
acerca dos saberes necessarios a docéncia vem ocupando um lugar central na literatura

pedagdgica, construindo uma codificacao profissional especifica para o campo da docéncia ao
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estabelecer os saberes basicos ao exercicio da profissdo. Tais escolhas sdo decisivas e
importantes, porque além de conteudos e competéncias, essas escolhas acabam desenvolvendo
as nocOes de identidade que orientardo o trabalho do educador, repercutindo no
desenvolvimento de uma cultura institucional e profissional mais condizente com os desafios
da educacéo.

Essa reflexdo tedrica sobre as bases do trabalho e da formagdo docente apresenta
concepgoes de ensino, aprendizagem, formagdo e educagdo por vezes diferenciados e que
necessitam de uma analise cuidadosa para sua utilizagdo. Nessa tematica podemos identificar
autores e categorias como conhecimentos docentes (SHULMAN, 1987), competéncias docentes
(PERRENOUD, 2000), saberes docentes para o século 21 (MORIN, 2001), saberes
necessarios a pratica educativa (FREIRE, 2009), e a classificacdo mais utilizada dos saberes
docentes (NOVOA, 1992; SAVIANI, 1996; ALTET, 2001; GAUNTHIER et al., 1998;
FEITOSA; LEITE, 2011; PIMENTA, 2012; TARDIF, 2014) (Quadro 02).

Quadro 02. Categorias de conhecimentos e saberes docentes em estudos da area de curriculo, ensino e
formacédo docente.

1) Conhecimento do conteudo

2) Conhecimento do curriculo

3) Conhecimento pedagogico geral

4) Conhecimento dos fins educacionais
5) Conhecimento do contexto

6) Conhecimento dos alunos

7) Conhecimento pedagodgico do conteudo
1) Saber atitudinal

2) Saber critico-contextual

3) Saber especifico

4) Saber pedagogico

5) Saber didatico-curricular

1) Saber (conhecimento)

2) Saber-fazer (habilidades)

3) Saber-ser (atitudes)

1) Cegueiras do conhecimento

2) Principios do conhecimento pertinente

Conhecimentos Docentes
(SHULMAN, 1987)

Saberes Docentes
(SAVIANI, 1996)

Sabgres Docentes
(NOVOA, 1992)

Saberes Docentes para o 3) Ensinar a condi¢do humana
século XXI 4) Ensinar a identidade terrena
(MORIN, 2001) 5) Enfrentar as incertezas

6) Ensinar a compreensao
7) Etica do género humano
1) Saber disciplinar
2) Saber curricular
Saberes Docentes 3) Saber das ciéncias da educagdo
(GAUNTHIER et al., 1998)  4) Saber da tradi¢do pedagdgica
5) Saber experiencial
6) Saber da acdo pedagbgica
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Saberes Docentes 1) Saberes teoricos (das disciplinas especificas e pedagdgicas)
(ALTET, 2001) 2) Saberes praticos (experiéncia praticas)

1) Saberes profissionais

2) Saberes disciplinares

3) Saberes curriculares

4) Saberes culturais

5) Saberes da experiéncia

1) Saberes do conhecimento

2) Saberes pedag6gicos

3) Saberes da experiéncia

1) Saberes tedricos da formacéo profissional:

1.1 Disciplinares

1.2 Pedagdgicos

2) Saberes curriculares

3) Saberes experienciais:

3.1 Vivéncia social: saberes culturais; saberes éticos.

3.2 Pré-profissionais.

3.3 Vivéncia profissional: saberes sobre a escola; saberes sobre

0s alunos; saberes sobre os docentes; saberes sobre a profissao.

Fonte: Retirado e adaptado dos trabalhos citados.

Saberes Docentes
(TARDIF, 2014)

Saberes Docentes
(PIMENTA, 2012)

Saberes Docentes
(FEITOSA,; LEITE, 2011A)

Essas categorias apresentam intengdes tedricas variadas, algumas agrupam as temadticas
essenciais para o trabalho docente de forma mais ampla, outros incluem aspectos éticos, outros
se focam em necessidades objetivas de cada area da docéncia. Diferengas que implicam em
analises complementares, sobreposicdes e até conflitos tedricos.

Durante o desenvolvimento da presente tese nos baseamos na conexao entre as categorias
de saberes docentes apresentadas por Pimenta (2012), Feitosa e Leite (2011A) e Tardif (2014),
que em nossa visao dialogam no entendimento dos saberes constitutivos da formag¢ao de um
professor, podendo servir como norteador das reflexdes sobre curriculo e didatica nas
Licenciaturas.

De acordo com Feitosa e Leite (2011A), o trabalho docente tem como base trés
macrocategorias de saberes: os saberes teoricos da formacao profissional (dividido entre
disciplinares e pedagogicos); os saberes curriculares; € os saberes da experiéncia (organizados
em saberes da vivéncia social, saberes da experiéncia pré-profissional e saberes da experiéncia
profissional).

Os saberes teoricos da formagdo profissional dizem respeito a categoria que une o
conjunto de conhecimentos, contetidos e competéncias que devem ser ensinados pelo professor,
mais o conjunto de conhecimentos que sdao fundamentais para que o docente saiba realizar o
processo pedagogico. Nesse tipo de saber, o professor incorpora conhecimentos do campo
especifico da disciplina que ird ministrar na instituicdo educativa, e conhecimentos do campo

pedagogico. Os autores dividem esses saberes teoricos da formagao profissional em dois tipos:
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disciplinares e pedagogicos.

A microcategoria dos saberes disciplinares agrupa os conhecimentos da area especifica
do docente (como os da Biologia, Matematica, Portugués, Sociologia, Fisica). No caso do
campo da formacdo de professores de Biologia, esses saberes disciplinares podem ser
entendidos como os conteudos especificos da ecologia, botanica, zoologia, citologia, genética,
biologia molecular, entre ouros. Além dos conceitos e conteudos de cada area de conhecimento,
os saberes disciplinares também abarcam compreensdes acerca da estrutura conceitual de cada
area, suas epistemologias especificas, metodologias de pesquisa e a forma como o
conhecimento ¢ cognitivamente organizado em cada campo, para os casos em que haja
diferenga (FEITOSA; LEITE, 2011A; CARVALHO; GIL-PEREZ, 201 1).

Os saberes pedagogicos sdo a microcategoria que abarca as teorias sobre a pratica
docente, escola, educacdo, sociedade e aprendizagem. Esses saberes pedagdgicos sdo baseados
em um amplo espectro de campos das ciéncias humanas; como a Didatica, a Psicologia, a
Sociologia, a Antropologia, a Histéria e a Filosofia (FEITOSA; LEITE, 2011A).

No escopo dos saberes pedagogicos também sdo trabalhadas as concepgdes sobre
educacdo, ensino, aprendizagem, avaliacdo, fun¢do social da escola e identidade docente.
Segundo Tardif (2014, p. 37), os saberes pedagodgicos também “(...) apresentam-se como
doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo
do termo”, transmitindo reflexdes e valores que poderdo conduzir a orientacdo da atividade
educativa.

Em algumas situagdes, podemos identificar interseccdes entre saberes disciplinares e
pedagdgicos, como no caso da didatica especifica® que visa investigar e estabelecer curriculos,
métodos de ensino e teorias de aprendizagem especificamente vinculadas a determinados
conteudos e areas de conhecimento.

A segunda macrocategoria de saber docente sdo os saberes curriculares, os quais dizem
respeito ao planejamento educacional e ao que entendemos como curriculo formal (ou
prescrito), isto €: as diretrizes, os objetivos e os planos a partir dos quais os 6rgaos e instituicdes
educacionais s3o regidas e regem os seus processos educativos. Nele estdo as diretrizes
nacionais para a educacio brasileira, legislagdes especificas, o projeto politico pedagogico’ de

cada instituicdo de ensino e os objetivos curriculares programaticos.

® Na area de ensino de ciéncias essa didatica especifica também vem sendo identificada como “didética das
ciéncias”.

" Durante a tese utilizamos o termo “Projeto Politico Pedagdgico” (PPP) pois era a nomenclatura formalmente
utilizada na época do curriculo que estudamos durante a pesquisa, todavia, atualmente vem sendo utilizado o termo
Projeto Pedagogico Curricular (PPC).
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De acordo com Tardif (2014, p.38) o saber curricular trata dos “(...) discursos, objetivos,
contetidos e métodos™ utilizados pelas instituicdes educacionais na forma de programas. E um
saber que, a principio, nao produzido pelos professores, passa pela andlise e selecao de
legisladores, politicos, sindicatos, sociedade civil organizada até chegar aos educadores,
entretanto, pode ser ajustado pelos educadores a partir da sua utilizagdio no processo de
transposi¢ao didatica interna. Shulman (1987) refor¢a que o saber curricular inclui o dominio
dos materiais e programas pedagogicos que sao ferramentas para a pratica docente de
planejamento e avaliacdo das aulas. Assim como os saberes pedagdgicos, os curriculares
também abarcam principios sobre as finalidades do ensino, funcdo da escola, concepgao ética
e filosofica dos objetivos da educagdo, mas com condicionantes mais coletivamente elaborados
em uma sociedade democratica.

Os saberes da experiéncia agrupam a terceira e Ultima macrocategoria dos saberes
docentes, sendo a dimens3o mais ampla e subjetiva desses saberes. Abarcam representagdes
construidas durante toda a historia de vida de um professor, incorporando aspectos profissionais
e pessoais, como as representagdes oriundas do contexto historico, cultural e social; as reflexdes
que o individuo elabora a partir de observacdes enquanto aluno da escola e das institui¢des de
ensino superior; € as compreensdes produzidas pelo professor a partir de sua experiéncia pratica
no trabalho cotidiano em uma escola ou universidade (FEITOSA; LEITE, 2011A; PIMENTA,
2012).

Qualquer pessoa que tenha passado parte de sua vida em uma Escola ou
instituicdo educacional, quer seja como funcionario, professor ou aluno,
elaborou e desenvolveu percepgdes sobre o que é ser professor a partir de suas
observacBes cotidianas. Essas observagdes constroem o que a literatura
cientifica classifica como saberes da experiéncia. Esses saberes possibilitam
indicar qual professor ensina bem, qual parece saber muito da éarea do
conhecimento mas ndo tem uma boa didatica. Também é possivel identificar
quais técnicas de ensino parecem ser melhores do que outras (PIMENTA,
2012, p. 21).

Feitosa e Leite (2011A), dividem esses saberes em trés microcategorias: saberes da
experiéncia na vivéncia social; saberes da experiéncia pré-profissional; e saberes da experiéncia
profissional.

Os saberes da experiéncia com a vivéncia social incorporam entendimentos sobre a
docéncia em suas dimensdes culturais e éticas, iniciando a constru¢do de determinadas
concepcdes sobre a identidade e a cultura docente. A impressdo de que professor é mal
remunerado, que possui pouco poder e relevancia social, que tem o desafio diario de lidar com

criangas e adolescentes em escolas com estrutura precaria, constituem algumas dessas visoes
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sobre o trabalho do professor que s&o passadas de geracao para geragdo no contexto dos saberes
da experiéncia com a vivéncia social (FEITOSA, LEITE, 2011A). Por outro lado, esses saberes
da experiéncia com a vivéncia social também podem carregar concep¢fes profissionais
positivas, como a nogdo de cuidar, importancia do afeto, do compromisso social com questfes
emergentes na sociedade, podendo construir valores positivos da identificacdo profissional
docente.

A microcategoria dos saberes da experiéncia pré-profissional trata dos valores, técnicas,
crencas e concepgdes que um aluno absorve e elabora enquanto observador do trabalho de seus
professores ao longo de sua escolariza¢do (tanto como aluno da educacéo basica, quanto da
educacao superior). Esse saber advém de observacdes sobre as aulas, sobre a relagdo professor-
aluno, sobre conteddo e trabalho coletivo dos professores. Comumente, acaba gerando a
incorporacdo e posterior reproducao similar do trabalho de seus antigos educadores, de suas
atitudes e concepcdes, porém, também pode servir como um tipo de saber critico que estabelece
premissas sobre como ndo conduzir o trabalho docente em suas experiéncias futuras como
professor.

Quando incorporado de forma acritica e sem fundamentacéo teorica, essa reproducao
dos valores, comportamentos e técnicas pode conduzir o docente em formacao a elaboracao do
que a literatura cientifica classifica como “pensamento docente espontaneo” (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2011). Esse pensamento espontaneo pode acabar preservando préticas e teorias
pedagdgicas anacrénicas e pouco eficientes em termos de promocao da aprendizagem, e por
vezes leva o aluno a entrar em conflito com as teorias e praticas elaboradas pelas pesquisas
mais recentes que sdo apresentadas durante sua formacao inicial. Segundo Vaillant e Marcelo
(2012, p. 76), esse pensamento docente espontaneo pode gerar obstaculos de aprendizagem pois
alguns estudantes "(...) creem que sabem tanto dela, posto viram tantos docentes, que poderiam
atuar como eles sem necessidade de nenhuma formacao académica complementar”.

Situacdes que exigem dos formadores um trabalho de ressignificacdo e superacao de
obstaculos epistemologicos e ideoldgicos da aprendizagem docente mediante conceitos
estabelecidos a partir do pensamento docente espontaneo.

De acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2011), o trabalho pedagdgico de desconstrucao
desse pensamento docente espontaneo dos licenciandos representa um eixo fundamental na
formacéo inicial de professores pois, diferente de outras profissdes, na formacdo docente o
graduando vivencia um fenémeno formativo peculiar, o fenbmeno da “simetria invertida”
(BRASIL, 2001A). A simetria invertida trata da singularidade pedagdgica que existe na

formacéo de professores em comparacao a formacdo de outros profissionais, visto que, antes
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mesmo de comecgar um curso profissionalizante o aluno ja vivenciou varios momentos de
observagdo de profissionais dessa &rea em seu espaco de trabalho. Tal caracteristica cria
obstaculos consideraveis a mudancas técnicas e culturais por trazer em seus novos profissionais
a memoria de muitas praticas, crencas e valores que seus antigos professores apresentavam
durante sua vida escolar (BRASIL, 2001A).

Ressaltamos, mais uma vez, que é importante entender que a mesma simetria invertida
que traz a reproducao de vicios e equivocos construindo um pensamento docente espontaneo
prejudicial a formacdo profissional, também pode ser positiva ao dar continuidade a boas
praticas pedagdgicas, constituindo dimensdes que ora podem ser positivas e ora negativas no
que tange & dimens&o dos saberes da experiéncia pré-profissional (DURE, ABILIO, 2019).

A terceira microcategoria de saberes docentes da experiéncia, diz respeito aos
conhecimentos elaborados a partir das reflexdes da experiéncia profissional. Nessa categoria é
entendido que uma parte consideravel dos pensamentos sobre o saber-fazer do professor sdo
desenvolvidos e/ou ressignificados a partir das préprias experiéncias cotidianas no trabalho
pedagdgico. Esses saberes sdo os conhecimentos originados das reflexdes que o professor
desenvolve antes, durante e depois de suas aulas; na relagdo com os colegas; e no trabalho da

escola como um todo.

Em outro nivel, os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os
professores produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de
reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas de
trabalho, os textos produzidos por outros educadores. E ai que ganham
importancia na formagdo de professores os processos de reflexdo sobre a
prépria pratica (PIMENTA, 2012, p. 22).

Feitosa e Leite (2011A) destacam que esse saber da experiéncia profissional também
mobiliza conhecimentos e entendimentos sobre o contexto da escola, as relagdes socioculturais
do espaco escolar, da comunidade de seu entorno e sua organizacao interna. Saberes sobre o
contexto dos alunos, seus comportamentos, culturas e caracteristicas individuais de
aprendizagem; saberes sobre os professores de cada escola, como trabalhar em equipe e a
propria autopercepgdo do professor enquanto trabalhador de determinada instituicdo; e os
saberes sobre a filiacdo politica profissional, sobre seus direitos, deveres, lutas politicas e
organizacéo coletiva enquanto classe.

Além de estruturar a base de conhecimentos que um professor deve desenvolver, esse
amplo arcabouco tedrico dos saberes docentes também conduz a construcdo de identidades

docentes ao ampliar a percepcdo sobre quais conhecimentos constituem os saberes de um
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professor e, portanto, quais saberes, contetdos, habilidades, competéncias e objetivos
pedagogicos devem compor o curriculo de uma Licenciatura.

No contexto dos cursos de formacéo inicial de professores de Ciéncias Bioldgicas, 0s
saberes docentes aqui apresentados ddo base a defesa de uma concepcdo formativa
multidimensional e mais focada na &rea de Educacdo em detrimento das &reas de Meio
Ambiente, Biotecnologia e Producdo e Saude em cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas.

Dessa forma, o campo de estudo sobre os saberes docentes estimula a defesa de uma
formagéo inicial que desenvolva licenciados que ndo apenas conhegcam a sua disciplina
especifica, mas também as teorias pedagodgicas e 0s programas curriculares; dominando
conhecimentos relativos as ciéncias humanas e desenvolvendo um saber pratico e sensivel
baseado em estagios verdadeiramente supervisionados em institui¢cdes educativas que permitam
ao licenciando uma compressdo mais profunda dos contextos presentes no cotidiano
educacional dos espacos escolares e ndo-escolares. Saberes constitutivos de uma de formacéo

reflexiva e critica, contextualizada as realidades concretas do amplo universo educacional.

1.2 DESAFIOS DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS
BIOLOGICAS

Antes de aprofundar a reflexao sobre os melhores caminhos para uma formacao docente
de qualidade, é importante identificar o que a literatura vem produzindo sobre os desafios
Impostos a esse processo. Para isso, reunimos os apontamentos dos trabalhos de Leite (2004),
Oliveira (2004), Krasilchik (2004), Ayres (2005B), Carvalho e Gil-Pérez (2011), Mattos
(2012), Antiqueira (2018) para identificar alguns dos principais desafios dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas no Brasil.

O primeiro aspecto que as autoras destacam diz respeito a recorrente desarticulacao
entre teoria e préatica na estrutura curricular das Licenciaturas. Em muitos casos, as disciplinas
ditas “teoricas” sdo apresentadas aos graduandos em completa desconexdo com alguma
atividade pratica, enquanto que as disciplinas ditas “praticas” ndo apresentam uma estruturada
e sistematizada base teorica.

Além de apontar a necessidade de uma maior relacdo teoria-pratica nas Licenciaturas, é
importante destacar que essa pratica seja conectada com o universo real de um educador, isto
¢, com a prética de ensino ou com as relag6es sociais praticadas no contexto escolar. Em muitos

casos, a pratica de um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas € materializada no
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curriculo como uma disciplina de prética laboratorial, sem qualquer articulagdo com o campo
pedagdgico.

Assim, ao identificar essa desarticulacdo, aponta-se para a importancia de contextualizar
os saberes teoricos da formacdo profissional (pedagdgicos e disciplinares), aos saberes da
experiéncia profissional, em uma relagdo que estimule uma significagdo de teorias abstratas a
partir da conexdo com os contextos de realidade de um professor. Tal entendimento vem sendo
estimulado atraves das diretrizes curriculares para a formacéo de professores, que defendem a

introducdo do chamam de “pratica como componente curricular”.

Uma concepgdo de pratica como componente curricular implica vé-la como
uma dimensdo do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de
formag&o, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio, nos momentos em gue Se exercita a
atividade profissional. A idéia a ser superada, enfim, é a de que o estagio é
0 espago reservado a pratica, enquanto, na sala de aula se da conta da
teoria. (BRASIL, 2001B, p. 23, grifo nosso)

Nesse sentido, a pratica curricular defende a necessidade de uma constante articulagédo
entre 0s saberes docentes no interior dos cursos de Licenciatura. Em uma disciplina de
Zoologia, por exemplo, seria pertinente que o formador fosse contextualizando os contedidos
disciplinares aprendidos ao conhecimento curricular da area educacional, exercitando, também,
competéncias didaticas para o trabalho educacional com esse contetdo.

Um segundo aspecto constantemente citado, que nos ajuda a compreender a
desarticulacdo entre as disciplinas desses cursos, é a auséncia de uma construcao coletiva e
interdisciplinar na composicao do projeto curricular das Licenciaturas em Ciéncias Biologicas.
Tal condicdo fragmentada do planejamento pedagdgico repercute em uma aprendizagem
igualmente fragmentada, aumentando a dificuldade em formar um professor consciente da
conex&o entre 0s varios saberes docentes representados nos componentes curriculares do curso,
e desconstruindo o conceito de curriculo como percurso formativo coeso de um profissional.

Britzman (1991) e Marcelo (2009) ressaltam que na profissdo docente ¢ comum
identificarmos um comportamento de isolamento e individualismo por parte dos professores,
que tendem a nao planejar coletivamente as atividades pedagogicas e com isso a relagdo entre
as varias disciplinas de um projeto curricular fica comprometida. Em nossa percepgao, esse
comportamento de isolamento se amplia no Ensino Superior, onde ¢ mais raro existirem
reunides para debater e conectar o curriculo dos cursos, ¢ muitas das vezes os formadores
estabelecem como prioridade de seu trabalho o exercicio da pesquisa ou da extensdo

universitaria, ndo destinando tanto tempo para a atividade de ensino (sobretudo na graduagao).
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O terceiro ponto levantado se refere a problemas na construcdo pedagogica de uma
identidade docente por parte dos graduandos. O status social da profissao docente ndo é elevado
e os alunos, antes mesmo de entrarem no ensino superior, ja tem incorporado 0s saberes
experienciais da vivéncia social através da reproducao do imaginario popular de pouco prestigio
da profissao, condicfes de trabalho precérias e a ideia de que ensinar é uma tarefa simples e
inata (um dom divino que alguns recebem sem a necessidade de formagao). O problema dessa
identidade pautada em preconceitos se amplifica nos cursos de Ciéncias Biologicas, visto que
muitas das disciplinas que o licenciado cursa sd@o compartilhadas com os alunos do
Bacharelado®, e ministradas por professores sem aprofundamento na formagdo pedagogica.
Essa condigdo influencia o curso de Licenciatura a uma formagdo menos voltada aos saberes
pedagdgicos e curriculares, e mais inclinada a uma formacao centrada nos saberes disciplinares.

O quarto aspecto trata da auséncia de articulacéo entre Instituicdes de Ensino Superior
e a Escola Bésica, duas instancias educativas fundamentais que ndo se unem para fortalecer a
formacdo dos saberes docentes da formac&o. Dificulta, assim, uma formagdo mais proxima da
futura realidade social e profissional do licenciando, formando alunos com pouca compreensédo
sobre o contexto da realidade escolar, suas demandas e dificuldades.

O quinto aspecto diz respeito ao esvaziamento da dimenséo politica e profissional nos
cursos de formacdo de professores de Ciéncias Naturais. Nao é raro que na matriz curricular de
outros cursos seja identificado componentes curriculares voltados a reflexdo sobre a realidade
profissional, que se foquem sobre a deontologia® da profissio, bem como no desenvolvimento
da compreensdo da dimensdo politica e coletiva do trabalho. De acordo com Carvalho e Gil-
Pérez (2011), nos cursos de formacdo de professores em Ciéncias Naturais é raro encontrar
disciplinas voltadas pra essa compressdo, detectando a existéncia de uma cultura que
desestimula o licenciando a compreender a vertente politica e profissional do trabalho de um
educador.

A auséncia dessa dimensé&o politica nos cursos de formacao de professores de Ciéncias
Naturais repercute no enfraquecimento e na desarticulacdo de parte dessa classe de

trabalhadores que, apesar de fundamental para o desenvolvimento social e econémico da nacéo,

8 Bacharelado: No contexto atual da organizagéo curricular dos cursos superiores do Brasil, 0 bacharelado é o grau
académico conferido aos graduandos formados em um curso superior que ndo esta voltado ao trabalho como
professor da Educacdo Basica. Dessa forma, em seu curriculo, estdo contempladas apenas as disciplina técnicas
basicas, voltadas aos saberes disciplinares do seu campo de pesquisa. N&o se faz presente no bacharelado qualquer
disciplina pedagdgica, didatica, ou que tenha relagdo com o universo escolar.

® Deontologia: Conjunto de saberes, normas, cddigos, legislacdes, orientacdes e ética para o desenvolvimento de
determinado trabalho no contexto coletivo de uma sociedade contemporanea.
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ndo costuma se unir em coletivos para pressionar a aprovacao de decisdes politicas em dire¢do
a uma maior valorizagéo profissional.

O sexto aspecto se refere ao despreparo didatico dos professores do ensino superior para
formar licenciandos que compreendam a pratica docente como uma atividade que ndo se
restringe a transmisséo de contetidos prescritos. Carvalho e Gil-Pérez (2011), indicam que tal
caracteristica € reforcada pelos formadores das Licenciaturas que, muitas das vezes,
desenvolvem aulas como palestras, ndo incorporando a compreensdo do processo de ensino-
aprendizagem como um todo. Além de ndo promover a aprendizagem, esses professores ainda
podem acabar influenciando o aluno a desenvolver o pensamento docente espontando de que o
trabalho docente deve se basear na transmisséo de contetidos técnicos, absorvendo esse modelo
de aula através dos saberes da experiéncia pré-profissional devido ao fenbmeno da simetria
invertida.

Por fim, Leite (2004) e Krasilchik (2004) complementam essa lista de desafios com a
concepcdo de que as Licenciaturas ainda vem sendo relegadas a um plano secundario de
importancia no contexto das instituicdes de ensino superior. Se valem de uma pequena
quantidade de professores especialistas na area de ensino de Biologia, com poucos laboratorios
didaticos e projetos que financiem as atividades das Licenciaturas e as pesquisas educacionais.
No caso da Licenciatura em Ciéncias Biologicas, mesmo sendo a modalidade responsavel pela
formagdo da maioria dos graduados desses cursos, € comum identificar uma contundente
diferenca estrutural disponibilizada a area de Educacdo em comparacdo a estrutura destinada as
areas especificas da Biologia. Essa diferenciacdo também contribui com a desqualificacdo do
status do curso perante o proprio licenciado, reduzindo a atracao e o engajamento do graduando
com o curso que inicialmente escolheu vivenciar.

Diante desses desafios, consideramos que a formacdo de professores de Ciéncias e
Biologia possui um longo caminho até o alcance de uma estrutura ideal de curso para a
formacdo de um professor critico-reflexivo especializado no processo pedagdgico. Todavia,
para avancgar nesse sentido ¢ crucial se aprofundar na compreensao das atuais especificidades
do trabalho de um licenciado, e a partir dai repensar o curriculo das Licenciaturas em Ciéncias
Biologicas de forma conectada a realidade desse profissional, ndo se baseando apenas em
idealizagdes tradicionais de suas atividades profissionais e, consequentemente, de sua

identidade docente.
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1.3 FORMACAO INICIAL NAS LICENCIATURAS EM CIENCIAS BIOLOGICAS:
NOVOS CAMINHOS NECESSARIOS

Para superar esses desafios e desenvolver uma reflexdo estruturada sobre novos
curriculos de formacé&o inicial no campo das Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, precisamos
realizar o movimento prioritario de apresentar um mapeamento preliminar das areas de atuacéo
do licenciado em Biologia, de tal maneira que possamos esboc¢ar um entendimento mais preciso

sobre os saberes necessarios a formacao desse perfil profissional (BRASIL, 2002A).

Art. 4° Na concepcdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de
formagdo é fundamental que se busque: | - considerar o conjunto das
competéncias necessarias a atuacdo profissional; 1l - adotar essas
competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedag6gica, em especial
do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizacéo institucional e da gestdo
da escola de formagdo. (BRASIL, 2002A, art. 4)

Desde a criacdo das Licenciaturas brasileiras, a formacdo do educador nos cursos de
Ciéncias Naturais se mistura a formacao do técnico-pesquisador das areas especificas desses
cursos, constituindo uma tradi¢cdo curricular que destina pouca énfase a dimensdo pedagdgica
(BRASIL, 1939; DINIZ-PEREIRA, 2000; AYRES, 2005B). Tal entendimento se materializou
inicialmente no que ficou conhecido como curriculo “3+1”, que planejava a formacdo do
licenciado com 3 anos de disciplinas idénticas as cursadas pelos alunos do bacharelado,
acrescidas de apenas mais um ano de disciplinas voltadas aos saberes pedagdgicos, curriculares
e da experiéncia docente. O modelo “3+1” também trazia, em esséncia, a defesa de uma
concepcao formativa que entendia ser possivel formar, em apenas quatro anos, um profissional
generalista, de perfil amplo, capaz de atuar em campos de trabalho extremamente diferentes:
como pesquisa, ensino e atuagio técnica em todas as areas de cada curso®®.

Da criagdo das Licenciaturas brasileira, em 1939, até hoje, um dos embates curriculares
centrais ainda reside nessa tardia e conflituosa construgédo da identidade dos cursos de formagéo
de educadores. Por terem sido originados dessa concepc¢édo generalista e mais focada nos saberes
disciplinares, muitas das Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas mantém curriculos que néo
reconhecem a Educagdo como o eixo central do curso. A formagdo dos saberes pedagdgicos,
curriculares e da experiéncia com o campo da docéncia sdo secundarizados em nome da
formacéo de um profissional que, em tese, seria capaz de atuar como técnico e pesquisador nas

areas de Biodiversidade, Biotecnologia, Saude e Educagéo.

10 A descricéo histérica da fundagdo das Licenciaturas em Ciéncia Bioldgicas sera aprofundada no tépico 2 da
presente tese.
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Nesse contexto, a lei que regulamenta a profissdo do bidlogo (lei 6.684/79) acaba
contribuindo com essa cultura curricular ao promover a manutencdo de Licenciaturas menos
voltadas a formacdo pedagdgica do licenciado em biologia (ANTIQUEIRA, 2018). Ao
estabelecer que tanto o bacharel quanto o licenciado deveriam ser entendidos como bidlogos
que poderiam atuar nas mesmas areas, tanto como técnicos quanto como pesquisadores (sem a
necessidade de qualquer acréscimo formativo), a legislacdo contribuiu para manter nas
Licenciaturas a demanda implicita de formar esse profissional generalista das 4 areas (BRASIL,
1979).

Apesar do Bacharelado e da Licenciatura formarem para atividades profissionais tao
distintas, a Unica restricdo que existe € em relagcdo aos bacharéis, que ndo podem atuar como
professores da Educacdo Béasica sem a complementacdo pedagdgica de Licenciatura. O
licenciado, por outro lado, ndo possuia especificidade legal que canalize sua atuacédo
profissional a um campo mais especifico de trabalho, fato que incentiva manutencdo de um
curriculo mais generalista em sua formac&o inicial.

Dessa forma, é mantido nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas a
responsabilidade de formar profissionais que possam pesquisar e atuar como técnicos nas trés
grandes areas da Biologia: Meio Ambiente e Biodiversidade; Saude; Biotecnologia e Producéo,
mais a area de Educacdo. Cada uma delas possuindo dezenas de areas (com mais de 88 até entéo
catalogadas pelo CFBio para as areas especificas), com competéncias singulares que, em um
contexto formativo ideal, exigiriam uma formacao igualmente especifica (Apéndice E).

Essa ampla possibilidade de acesso a mercados de trabalho distintos &, inclusive, o que
motiva a escolha pela Licenciatura por parte de varios estudantes, como pode ser identificado
nos estudos da area (BRANDO; CALDEIRA, 2009; CASTRO; BRANDAO; NASCIMENTO,
2011; SILVA, 2015; MILAM, 2016; ANTIQUEIRA, 2018; DURE; ANDRADE; ABILIO,
2019). Realidade que, muitas das vezes, estimula o engajamento de graduandos ao campo da
Licenciatura pela ampliacdo formal do leque de opcdes de trabalho ao final do curso, e ndo
exatamente por motivos de identificacdo profissional com a area da docéncia, situagdo que
aumenta a necessidade de se pensar em uma formacao docente que estimule o engajamento e a
identificacdo profissional com os varios campos de atuacao da educacéo.

Mais recentemente, o Conselho Federal de Biologia criou um grupo de trabalho para
debater e estabelecer uma melhor regulamentacéo sobre a carga-horaria minima necessaria para
a formacéo adequada do profissional que atuara em cada area da Biologia. A partir desse grupo

de trabalho concluiu-se que para se formar um profissional com area de atuagéo tdo ampla seria
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necessario um aumento na carga-horéaria dos cursos de Ciéncias Bioldgicas (Bacharelados e
Licenciaturas), saltando de 2.400 horas para um minimo de 3.600 horas.

(...) o Parecer CFAP/CFBio n° 01/2008 prevé uma carga horaria minima de
3.600 horas, bem como um equilibrio entre os componentes curriculares
considerando as atividades teéricas e praticas, imprescindiveis para uma
formac&o solida e de qualidade para o exercicio da Biologia, em consonancia
com as Diretrizes Curriculares Nacionais. (PARECER CFBio 01/2010, p. 5)

Entretanto, a Camara de Ensino Superior do Conselho Nacional de Educacédo
(CNE/CES) néo incorporou esse indicativo e autorizou apenas o aumentou de 2.400 para 3.200
horas a carga-horaria minima necessaria para que o bidlogo possa atuar como técnico e
pesquisador (CFBIO, 2012).

Art. 2° Para fins de atuacdo em pesquisa, projetos, analises, pericias,
fiscalizagdo, emissao de laudos, pareceres e outras atividades profissionais
estabelecidas no art. 3° da Resolugdo CFBio n° 227/2010, nas areas de Meio
Ambiente e Biodiversidade, Salde e, Biotecnologia e Producéo, o egresso dos
Cursos especificados no art. 1° da Lei n° 6.684/79, que concluir a graduagao
apos dezembro de 2015, devera atender carga horaria minima de 3.200
horas de Componentes Curriculares das Ciéncias Bioldgicas. (CFBio,
2012, Res. 300/2012). (grifo nosso)

Apesar desse aumento nao ter alterado tanto quanto o CFBio desejava, o debate técnico
do grupo de trabalho do conselho reforca o entendimento de que é invidvel manter uma
concepcao de curso téo generalista, que em apenas 4 anos pretende formar um profissional para
atuar em areas de trabalho tdo distintas quanto a Biodiversidade, a Biotecnologia, a Salude e a
Educacdo. Até mesmo para o Bacharelado, que ndo abarca a area de Educacdo, essas 3.200
horas ja seriam insuficientes de acordo com o GT-CFBio, incluindo a area de Educacdo fica
perceptivel a insuficiente dessa area de atuacéo.

Tal debate estimula a aproximacgdo das Licenciaturas em Ciéncias Biologicas ao
universo da educacao ja que a formacao do bidlogo generalista vem se demonstrando cada vez
mais inviabilizada, produzindo profissionais com uma formacdo enfraquecida tanto para as
areas especificas quanto para o trabalho na Educacéo.

Nesse sentido, entendemos que o debate sobre a necessidade de ampliar a carga-horéaria
minima das Licenciaturas pode estimular reformas curriculares mais voltadas & formacéo
pedagdgica dos alunos no que diz respeito aos saberes pedagdgicos, curriculares e da

experiéncia no contexto escolar e ndo escolar.
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Dentro dessa concepcdo de profissionalizacdo da formacdo de educadores, 0s estudos
sobre formacdo de professores de Ciéncias Biologicas vém defendendo e apresentando um
entendimento de Licenciaturas voltadas a formacdo de profissionais da educacdo, de
professores, pesquisadores e técnicos com uma maior especializa¢do para o campo pedagdgico
(LEITE, 2004; AYRES, 2005a; KRASILCHIK, 2004; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011;
ANTIQUEIRA, 2018; DURE, 2018).

De acordo com a resolucdo CFBio 10/2003, o licenciado em Ciéncias Bioldgicas é
habilitado para atuar nas escolas da educacdo basica, além das empresas publicas, privadas e
ONGs (CFBIO, 2003). De acordo com essa resolucdo, o licenciado pode atuar nas seguintes
areas do conhecimento: educacdo ambiental, educacdo formal, educacdo informal, educacgéo
ndo formal; ética: bioética, ética profissional, deontologia, epistemologia (CFBIO, 2003).

Todavia, é importante aprofundar essa descricdo preliminar geral, desenvolvendo um
mapeamento mais detalhado das areas de atuacdo dos licenciados tal qual o Conselho Federal
de Biologia disponibiliza para as outras areas de atuagdo do bidlogo.

Para tanto, propomos uma organizacao dessa classificacdo a partir de quatro tipos e
espacos de atuacao profissional: a educacdo formal, a ndo-formal, a pesquisa educacional e a
atuacdo técnica como consultor pedagdgico. Em cada um desses espacos e formas de atuacéo,
o licenciado pode trabalhar em lugares com objetivos técnico-profissionais diferentes, lidando
com uma variada gama de publicos que possuem caracteristicas e necessidades singulares e que

demandam uma formacéo condizente com essas especificidades (Quadro 03).
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Quadro 03. Proposta de mapeamento das areas de atuacdo do licenciado em Ciéncias
Bioldgicas (foco sobre a dimensdo pedagdgica).

- Ensino regular.

Docéncia no - Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Ensino - Educacdo especial (EE).

Educacéo Fundamental 11 - Educacdo profissional.

Basica - Educacéo a distancia (EAD).
Docéncia o - Educagédo indigena.

- Educacdo do campo.

Ensino Medio - Educacdo quilombola.
Educacéo Docéncia nas - Ensino [egular; '
Formal Li . - Educacéo especial (EE);
~ icenciaturas em X x oA :
Educacéo Ciéncias - Educacdo a distancia (EAD);
Superior Biol6ai - Educacdo indigena;
; gicas € - Educagéo do campo;
areas afins

- Educacéo quilombola.
- Docentes e demais profissionais da

Formagdes continuadas

educacéo.
Gestéo - Profissionais da educacéo.
Coordenacdo pedagdgica - Docentes do campo das Ciéncias Biol6gicas.

- Zoolégicos; Jardins Botanicos; ONGs;

Educador(a) Museus de Histéria Natural; entre outros.

Educacéo x - - Zooldgicos; Jardins Botanicos; ONGs;
Nao Formal Coordenagdo pedagogica Museus de Histéria Natural; entre outros.
Gestio - Zoolégicos; Jardins Botanicos; ONGs;
Museus de Historia Natural; entre outros.
- Educacdo Ambienta; Ensino de Ciéncias e Biologia; Formacdo Docente.
- Curriculo; Politicas Educacionais.
. - Didética; Avaliacdo; Psicologia da Educacao; Neurociéncia.
Pesquisa — o - — - e p
. - Histdria da Educacdo; Filosofia da Educacdo; Sociologia da Educacéo.
Educacional . ~ - —
- Estudos culturais; Estudos de género; Estudos étnico-raciais.
- Pesquisas com as modalidades de ensino (EJA; EE; EAD; Ed. Campo; Ed.
Indigena; Ed. Profissional; Ed. Quilombola).
AtUacio - Assessor e consultor para o desenvolvimento de projetos curriculares.
técniga na - Assessor e consultor para projetos e atividades de educacdo ambiental em
. consultorias técnicas.
area - Assessor e consultor para criacdo de livros didaticos, apostilas e materiais
educacional P ¢  ap

de ensino.
Fonte: dados da pesquisa (2022).

Receber uma formacdo que desenvolva habilidades e competéncias docentes
contextualizadas as especificidades de cada campo de atuacédo € um elemento fundamental para
o0 desenvolvimento profissional das nossas Licenciaturas. Com base nesse fundamento
estabelecido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de Licenciatura (BRASIL,
2002A), entendemos que cada uma dessas atividades deve ser incorporada ao curriculo da

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.
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No campo da educacgdo basica, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9394/96) destacou a necessidade do sistema educacional brasileiro se especializar no trabalho
pedagdgico com distintas modalidades de ensino: EJA; EAD; EE; Educacdo Indigena;
Educacao profissional; Educacdo do campo; e Educacdo quilombola. Cada uma dessas
modalidades pode fazer parte do trabalho do licenciado em Biologia e, por isso, precisam ser
contempladas no curriculo universitario para o melhor desenvolvimento profissional do futuro
educador.

Na Educacdo Superior, o licenciado em Biologia se depara com um curriculo distinto
do escolar e trabalha com jovens e adultos que j& entram na instituicdo com um repertorio de
conhecimentos desenvolvido na Educacdo Bésica. Por mais que, ao se tornar professor
universitario, o licenciado ja tenha passado por outras formacGes, como mestrado,
especializacGes e doutorado, e por estes serem 0s espacos indicados pela LDB/96 para a
formacéo do professor universitario, a formacdo pedagdgica destinada ao ensino superior nem
sempre € suficientemente contemplada nessas pos-graduacdes, o que também acaba colocando
a formacéo inicial uma responsabilidade formativa para esse espaco de atuacao.

Ainda nesse campo da pedagogia universitaria, destacamos a demanda formativa de um
olhar mais atencioso a formacédo das habilidades e competéncias para as atividades orientacao
universitaria. Orientar os graduandos para o desenvolvimento de pesquisas e atividades de
extensdo em processos formativos paralelos aos curriculos formais é uma atividade
fundamental para a formacdo dos estudantes de cursos superiores, sendo que a maioria dos
professores universitarios a exercem sem nenhum tipo de formacéo tedrico-préatica especifica
anterior a sua experiéncia profissional.

Também é importante ressaltarmos que no ensino superior o licenciado em Biologia
também podera se utilizar dos conhecimentos destinados as modalidades de ensino. Alunos
com necessidades especiais, estudantes indigenas, cursos situados em ambientes rurais, alunos
que irdo trabalhar como professores em escolas do campo, elementos do ensino a distancia e as
bases da educacdo profissional sdo conhecimentos e habilidades que também serdo necessarios
para o melhor desenvolvimento de sua pratica docente nas instituicdes de ensino superior.

Tratando dos espacos de educacdo ndo formal, o licenciado em Biologia costuma atuar
na interface entre o ensino e a educacdo ambiental, desenvolvendo atividades educativas em
espacos de divulgacdo cientifica com elementos da pedagogia social. Funde, assim,
competéncias pedagdgicas com o trabalho de divulgacdo e informacdo a populacédo; ndo tendo

um publico-alvo homogéneo como acontece na maioria das situacdes de educacao formal.
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Na dimensdo da pesquisa, o licenciado pode trabalhar com o desenvolvimento de
estudos voltados para as varias areas de atuacdo de um educador. Como técnico educacional, 0
licenciado em Biologia pode prestar consultorias desenvolvendo materiais didaticos, planilhas
educacionais e projetos de educacdo ambiental em consultorias técnicas ou no cotidiano de uma
empresa.

Com o intuito de superar esses desafios, Carvalho e Gil-Pérez (2011) desenvolveram
uma sintese das contribuicdes dos estudos da Didatica das Ciéncias apresentando o que
professores de ciéncias!! devem “saber” e “saber-fazer” para melhor desempenhar seu trabalho
nessas varias areas de atuacdo. Para tanto, os autores agruparam os conhecimentos produzidos
nas Ultimas décadas em oito grandes necessidades formativas que podem ser contempladas

pelos cursos de Licenciatura em Ciéncias Naturais (Quadro 04).

Quadro 04. Necessidades formativas do professor de ciéncias e os saberes docentes mais vinculados a
cada elemento formativo.

Saberes Docentes
envolvidos

- S. Disciplinar.

- S. Pedagdgico.

- S. Pedagdgico.

- S. da Experiéncia.

Necessidades formativas’ do professor de Ciéncias

1. Conhecer a matéria a ser ensinada.

2. Conhecer e questionar o pensamento docente espontaneo.

3. Adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem e aprendizagem s, Pedagbgico.

de Ciéncias.

4. Critica fundamentada no ensino habitual. - S. Pedagdgico.
. - S. Pedagdgico.

5. Saber preparar uma atividade. _s curricular.

- S. Pedagdgico.
- S. da Experiéncia.
- S. Pedagdgico.

6. Saber dirigir a atividade dos alunos.

7. Saber avaliar. - S. da experiéncia.
- S. Curricular.
- S. Pedagdgico.

8. Utilizar pesquisa e inovacao. - S. Disciplinar.

- S. da Experiéncia.

Fonte: Adaptado de Carvalho e Gil-Pérez (2011).

Em cada uma dessas necessidades formativas os autores apresentaram reflexdes para
seu alcance, detalhando estratégias curriculares e formativas para a incorporacao desses temas

nas Licenciaturas. Em esséncia, o que os autores defendem € que os cursos de Formacéo

1 Utilizamos esse trabalho de Anna Maria Pessoa de Carvalho e Daniel Gil-Pérez como norteador de uma teoria
curricular sobre saberes especificos para a formagdo de professores de Ciéncias Biologicas, mesmo
compreendendo que se trata de um estudo relativamente antigo (originalmente criado em 1993), voltado a
formacao do professor de Ciéncias, e que a formagdo de ambos os autores ndo possui ligacdo especifica com o
campo das Ciéncias Bioldgicas (Carvalho e Gil-Pérez sdo mais ligados ao ensino de Fisica). Tal opcao se deu pela
caréncia de estudos mais especificos sobre os saberes docentes necessarios para a formacédo de professores de
Ciéncias Biologicas.
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Docente do campo das Ciéncias Naturais mudem sua concepgao curricular adotando a “Didatica
das Ciéncias como ntcleo articulador do curriculo” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p.79).

Apontado por Carvalho e Gil-Pérez (2011) como um saber central para a formacéo de
professores de ciéncias naturais, e abarcando parte do que se entende como saber disciplinar, o
conhecimento sobre a matéria a ser ensinada é o primeiro ponto abordado pelos autores
(Quadro 3). Se trata da dimensdo da formacdo dos conteldos especificos das Ciéncias
Biologicas necessarios a pratica educativa, mas ndo apenas sua compreensdo conceitual,
incorpora também a compreensdo didatica, epistemoldgica e metodologica de cada campo de
conhecimento.

Formar o licenciando na dimensdo da matéria a ser ensinada constitui um desafio
consideravel, visto que o campo de conhecimento da Biologia inclui uma ampla variedade de
areas do conhecimento significativamente diferentes. As disciplinas da area Meio Ambiente e
Biodiversidade (Zoologia, Botanica, Ecologia); da Saude (Anatomia e Fisiologia humana,
Imunologia, Parasitologia, Microbiologia, Embriologia); e da Biotecnologia e Producgéo
(Biologia Celular e Molecular, Genética, Bioquimica e Biofisica), exigem dos cursos de
formacdo um trabalho vasto para constituir a formacdo dos licenciandos no contetdo base de
tantas areas de conhecimento distintas.

Um ponto delicado nesse debate se direciona ao espaco destinado a cada um desses
campos de conhecimento no curriculo de uma formacao inicial. Se compreendemos a formacéao
inicial da forma como Perrenoud (1993) esclarece, como uma trajetdria formativa dos
conhecimentos essenciais a pratica profissional, teremos um entendimento de que esses
conhecimentos da matéria devem ter sua profundidade dimensionada pelo que é exigido no
principal campo de atuacdo do bidlogo educador: a escola de educacdo bésica. Entretanto, a
tradigéo curricular e as concepcdes de formacao de muitos professores formadores tendem a
expandir o espaco desses conteidos reproduzindo a formagéo que tiveram, e defendendo que o
licenciado deve ter uma carga de contetdos semelhantes ao aluno do bacharel para se adequar
a um entendimento superficial da Lei 6684/1979 (BRASIL, 1979)

Além disso, Carvalho e Gil-Pérez (2011) ressaltam que, por vezes, acaba existindo uma
compreensdo superficial sobre o grau de abrangéncia do que se entende por “conhecer a matéria
a ser ensinada”. E comum imaginamos que esse saber se restringe aos contetidos e conceitos de
determinada area do conhecimento, mas o entendimento sobre a historia dessa area do saber,
suas caracteristicas epistemoldgicas e praxioldgicas, ou as melhores formas de ensinar esse
conteldo também deveriam ser entendidas como competéncias e habilidades relacionadas a

esse conhecimento sobre a matéria.
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Dessa forma, conhecer a matéria a ser ensinada transcende a dimensdo do saber
disciplinar e se enquadra em uma nogao mais ampla, abarcando os saberes tedricos da formacéo

profissional em sua totalidade, somando saber disciplinar e saber pedagdgico (Quadro 05).

Quadro 05. Competéncias especificas para a formagdo do professor de ciéncias vinculadas ao
conhecimento sobre a matéria a ser ensinada.

1. Conhecer a matéria a ser ensinada
1.1) Saber termos, conceitos e contetdos das Ciéncias Bioldgicas.
1.2) Saber a histdria das ciéncias que comp6em o escopo das Ciéncias Bioldgicas.
1.3) Saber as metodologias de pesquisa em cada campo do conhecimento, identificando suas
diferencas e caracteristicas.
1.4) Compreender as interacdes CTSA com os conteudos das areas das Ciéncias Bioldgicas.
1.5) Saber as descobertas recentes de cada area das Ciéncias Biol6gicas.
1.6) Saber selecionar os contelidos essenciais para os alunos em cada area das Ciéncias
Bioldgicas, compreendo as relagdes entre aprendizagem e curriculo formal.
Fonte: resumido e adaptado de Carvalho e Gil-Pérez (2011).

Um segundo saber necessario aos cursos de formacdo trata da importancia de
ressignificar os saberes da experiéncia pré-profissional e social que o aluno de Licenciatura
elabora antes do inicio de sua formacao inicial, e que por vezes sdo contraditérios com a boa
formacdo de um educador. Configura, assim, uma etapa formativa de questionamento critico a
respeito do pensamento docente espontaneo'? dos estudantes das Licenciaturas, um dos
elementos subjetivos da formacéo provocados pelo fendmeno pedagdgico da simetria invertida
e que se ndo for pedagogicamente trabalho,podera criar obstaculos que dificultam a formacéo

desse futuro professor.

A influéncia desta formacdo incidental é enorme porque responde a
experiéncias reiteradas e se adquire de forma ndo reflexiva como algo natural,

6bvio, o chamado “senso comum”, escapando assim a cr,itica e transformando-
se em um verdadeiro obstaculo. (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p.28).

Elemento constituinte da pré-formacdo dos licenciandos, esse pensamento docente
espontaneo nasce da incorporacdo pouco elaborada de valores, técnicas, comportamentos e
culturas educacionais que séo observadas pelo futuro professor antes da configuracéo completa
de sua formacdo docente inicial. Tais pensamentos, muitas das vezes, formam descrencas e
preconceitos sobre teorias e praticas novas, configurando um obstaculo consideravel a
aprendizagem de novos conhecimentos pedagdgicos que devem ser aprendidos durante o curso

de Licenciatura (Quadro 06).

12 Esse termo também pode ser encontrado na literatura como concepgdes pré-cientificas ou crencas docentes.
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Quadro 06. Competéncias especificas para a formagdo do professor de Ciéncias vinculadas ao
guestionamento sobre o Pensamento Docente Espontaneo.

2. Conhecer e questionar o pensamento docente espontaneo
2.1) Reconhecer e questionar as premissas do senso comum sobre o que é Ciéncia e trabalho
cientifico.
2.2) Reconhecer e questionar o senso comum pedagdgico que acredita ser obrigacéo do professor
cumprir todo o programa curricular, em detrimento da aprendizagem dos alunos.
2.3) Questionar a naturalizagdo e o determinismo biol6gico do fracasso escolar nas disciplinas de
Ciéncias Biologicas.
2.4) Questionar a culpabilizacdo constante de contextos externos e sociais as dificuldades de
aprendizagem dos alunos.
2.5) Questionar o autoritarismo da organizacdo escolar, bem como a indiferenca nos casos do
“laissez-faire” da ndo organizagdo pedagodgica.
2.6) Questionar o clima generalizado de frustragdo associado ao trabalho docente que ignora as
satisfagOes potenciais que a atividade comporta. Questionar, igualmente, a ideia oposta de que o
ensino por si s6 € capaz de “mudar o mundo”.
2.7) Questionar, em sintese, o pensamento de que ensinar é facil e basta o conhecimento dos
conteudos para se tornar um bom professor, pois 0 ensino se aprende de forma espontanea na
pratica.
Fonte: resumido e adaptado de Carvalho e Gil-Pérez (2011).

Trabalhar esse saber nos cursos de Licenciatura exige dos formadores o entendimento
aprofundado sobre como os alunos compreendem a docéncia, quais suas percepcles e
concepcdes sobre ensinar, aprender e ser um profissional docente. Essa necessidade formativa
é uma das implicacGes da revolucgdo construtivista na pedagogia do século XX, que trouxe a
formacéo de professores o desafio de orientar a aprendizagem dos licenciandos “(...) como uma
(re)construcdo de conhecimentos a partir de seus conceitos iniciais, que poderdo ver-se
modificados” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p.35).

Como temas centrais dessa transformacdo do pensamento docente espontaneo,
Carvalhoe Gel-Pérez (2011) elencaram os conceitos de: ciéncia e métodos cientificos; tempo
de aula, curriculo formal e aprendizagem; determinismo biologico e fracasso escolar;
influéncias externas e internas na aprendizagem; autoridade na sala de aula; avancos e desafios
da educacéo nacional; e concepcdo enciclopédica do trabalho docente (Quadro 06).

Como terceiro saber necessario para a formacédo de professores de Ciéncias Naturais,
Carvalho e Gil-Pérez (2011) apontam a centralidade que os saberes pedagdgicos devem ocupar

nos cursos de formacao docente inicial (Quadro 07).
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Quadro 07. Competéncias especificas para a formagdo do professor de ciéncias vinculadas aos
conhecimentos tedricos sobre aprendizagem.

3. Adquirir conhecimentos teéricos sobre a aprendizagem e aprendizagem de Ciéncias
3.1) Saber identificar o processo psicopedagogico de aprendizagem dos alunos.
3.2) Entender a dimensé&o social na construcdo do conhecimento cientifico.
3.3) Compreender a importancia do ambiente escolar e do compromisso do professor com o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos.
Fonte: resumido e adaptado de Carvalho e Gil-Pérez (2011).

Os autores defendem que aprofundar conhecimentos tedricos sobre aprendizagem ajuda
a descaracterizar visdes simplistas e mal fundamentadas sobre ensino, desconstruindo
equivocos do pensamento docente espontaneo e aprimorando a compreensdo das teorias
apresentadas durante o curso.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) reforcam que pouco valeria o fomento a uma critica aos
equivocos do pensamento docente espontaneo sem que depois fosse apresentado ao aluno de
Licenciatura teorias e técnicas substitutivas as equivocadas visGes pedagdgicas do senso
comum (memorias da educacédo tradicional). Isto porque a transformacdo formativa que os
saberes aqui propostos defendem aponta para um conhecimento mais elaborado do processo de
ensino-aprendizagem, incorporando as novas descobertas das ciéncias pedagogicas, da
psicologia educacional e social, e da neurociéncia para fomentar a criacdo de modelos
alternativos de maior eficécia pedagdgica.

O quarto saber necessario a formacao dos professores de Ciéncias Naturais aprofunda o
saber anteriormente apresentado, focando-se na incorporacdo formativa de uma critica bem

fundamentada ao ensino tradicional (Quadro 08).

Quadro 08. Competéncias especificas para a formacdo do professor de Ciéncias vinculadas a critica
fundamentada ao ensino habitual.

4. Critica fundamentada ao ensino habitual.
4.1) Conhecer as limitagGes, tanto de um curriculo extenso quanto reduzido, compreendendo que o
aprendizado exige tempo.
4.2) Compreender as limitagGes do ensino tradicional em termos de aprendizagem, tanto nas aulas
expositivas como nas demais modalidades, e nas avaliagfes.
4.3) Identificar os problemas da organizacdo escolar habitual.
Fonte: resumido e adaptado de Carvalho e Gil-Pérez (2011).

Mesmo sendo comum identificar discursos que se apresentam como uma critica ao que
se convencionou chamar de ensino tradicional, a investigagdo sobre as praticas pedagogicas no
contexto escolar indicam que, apesar desses discursos criticos, uma série de caracteristicas do
ensino tradicional ainda permanecem no cotidiano de nossas escolas (SANTOS, 1993,
CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).
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Essas crencas e praticas mais tradicionais sdo incorporadas pelo licenciando através do
fendmeno da simetria invertida, favorecendo a reprodugéo do ensino tradicional de forma néo
intencional ou percebida pelo licenciando em formacdo. Para além desses casos, até mesmo
quando o professor compreende que estd replicando o ensino tradicional, a falta de um
repertorio tedrico e préatico alternativo o leva a reproduzir o ensino tradicional em seu cotidiano

profissional.

Entende-se, por conseguinte, que, na auséncia de alternativas, os professores
fazem uso do que adquiriram dessa forma, mesmo se, quando alunos,
rejeitassem esse tipo de docéncia. 1sso obriga a que as propostas de renovacao
sejam também vividas, vistas em ac¢do: somente assim torna-se possivel que
estas propostas tenham efetividade e que os futuros professores rompam com
a visdo unilateral da docéncia recebida até 0 momento (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011, p.41).

Com isso, é necessario incorporar aos cursos de Licenciatura ndo apenas um
aprofundamento tedrico do entendimento das caracteristicas e problemas do ensino tradicional,
mas também o ensino de préticas alternativas para a superacdo das suas varias dimensdes
problematicas.

O quinto saber necessario a formacédo de professores de Ciéncias aponta a centralidade
de uma melhor formacdo no que tange a criacdo de atividades pedagdgicas para os alunos
(Quadro 09). Por mais elementar que possa parecer, para além da dimensdo expositiva das
aulas de Ciéncias e Biologia é importante formar futuros professores que saibam preparar
atividades variadas que conduzam os seus futuros alunos a construcdo de seu conhecimento
escolar (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Quadro 09. Competéncias especificas para a formagdo do professor de Ciéncias vinculadas a preparagdo
de atividades.

5. Saber preparar atividades.

5.1) Criar situacdes-problema devidamente contextualizadas as caracteristicas dos alunos; ao nivel de
conhecimento deles; e que gerem engajamento a atividade.

5.2) Saber como orientar os alunos durante as atividades.

5.3) Explicitar, aos alunos, etapas fundamentais de uma tarefa: observacdo individual e coletiva;
producdo de hipdteses; planejamento e elaboracédo de estratégias coletivas de solugdo dos problemas;
andlise e conclusdo; compartilhamento dos resultados com debate sobre os achados da atividade.

5.4) Incluir em atividades ndo apenas novos conhecimentos, mas também a revisdo dos
conhecimentos j& trabalhados anteriormente durante a disciplina, favorecendo atividades de sintese
(mapas conceituais, esquemas).

Fonte: adaptado de Carvalho e Gil-Pérez (2011).

Através de uma aprendizagem ativa e mais autbnoma, uma atividade pedagdgica bem

elaborada pode representar um momento fundamental na conducdo da aprendizagem dos
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alunos, complementando as etapas mais expositivas e abstratas em que o professor apresenta
0s conteudos aos alunos de um curso de formagéo de professores.

Vale destacar que ndo se trata, apenas, de preparar boas atividades, mas também de
planejar o processo de aprendizagem dos temas com base em uma cadeia sistematizada e
conectada de atividades a serem realizadas pelos alunos (CARVALHO-GIL-PEREZ, 2011).
Essa diferenca de percepcdo e trabalho pedagdgico constitui mais uma grande contribui¢do do
construtivismo a educacdo, concebendo o curriculo “(...) ndao como um conjunto de
conhecimentos e habilidades, mas como o programa de atividades através das quais esses
conhecimentos e habilidades possam ser construidos e adquiridos” (DRIVER; OLDHAM,
1986, p.115).

O sexto saber necessario a formacao de professores de Ciéncias Naturais, apontado por
Carvalho e Gil-Pérez (2011), indica a necessidade formativa de ensinar aos futuros professores

como orientar e dirigir o trabalhos dos alunos (Quadro 10).

Quadro 10. Competéncias especificas para a formagéo do professor de Ciéncias vinculadas a direcdo
do trabalho dos alunos.

6. Saber dirigir o trabalho dos alunos
6.1) Apresentar e explicar adequadamente os objetivos do processo pedagdgico que deverdo
desenvolver, conferindo uma visdo mais ampla da atividade.
6.2) Estimular a comunicacdo entre os grupos de estudo dirigido.
6.3) Realizar sinteses ou correces que valorizem a construcao do conhecimento elaborada pelos
alunos em seu estudo dirigido.
6.4) Complementar as conclusdes dos alunos com uma reflexdo contextualizante que demonstre a
importancia dos conhecimentos elaborados.
6.5) Construir e manter um ambiente de abertura ao dialogo na sala de aula e durante o estudo dirigido
por orientagdo docente.

Fonte: adaptado de Carvalho e Gil-Pérez (2011).

Para além do trabalho de ministrar aulas, as limitages temporais impostas ao trabalho
pedagdgico exigem dos docentes um bom planejamento processual da aprendizagem dos
alunos, de tal modo que (mediante a orientagdo docente), os alunos possam continuar a
desenvolver sua aprendizagem através de uma estratégia de estudo dirigido sem o suporte direto
do professor.

Durante o trabalho de orientacdo de estudos dirigidos é possivel incorporar principios e
metodologias similares a constru¢do do conhecimento cientifico, unindo a aprendizagem de
conteddos a compreensdo do método e da logica do pensamento cientifico (e da construcdo do

conhecimento cientifico).

(...) trata-se de que o professor saiba agir como orientador das equipes de
“pesquisadores iniciantes”, criando um ambiente de trabalho adequado e
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transmitindo-lhes seu proprio interesse pela tarefa e pelo progresso de cada
aluno (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 55)

O sétimo saber necessario a formacéo de professores de Ciéncias que Carvalho e Gil-
Pérez (2011) apontam traz ao debate didatico-curricular das Licenciaturas a reflexdo sobre a
necessidade de incluir a avaliacdo da aprendizagem como uma etapa central do trabalho de um
professor (Quadro 11).

Quadro 11. Competéncias especificas para a formagédo do professor de Ciéncias vinculadas a preparagdo
de avaliagdes.

7. Saber avaliar

7.1) Compreender e utilizar a avaliagdo como instrumento de aprendizagem, conferindo ao aluno uma
nogdo de seus éxitos e equivocos (feedback avaliativo).

7.2) O professor deve considerar-se corresponséavel pelos resultados dos alunos, e ndo um mero
avaliador/selecionador externo do processo pedagdgico.

7.3) Ampliar a compreenséo dos licenciandos sobre variados métodos de avaliag&o.

7.4) Introduzir durante as aulas estratégias de avaliagcdo do andamento da propria disciplina, com a
participacdo dos alunos.
Fonte: adaptado de Carvalho e Gil-Pérez (2011).

As avaliacdes sdo etapas cruciais do processos pedagdgico, tanto para os professores
quanto para os alunos, seus familiares e a gestdo escolar. Constituem atividades responsaveis,
ao menos, por trés dimensdes basicas do trabalho de um professor: uma dimenséo diagndstica
que possibilita identificar o atual estagio de aprendizagem dos alunos; uma dimenséo formativa
que visa estimular a aprendizagem dos contetdos, habilidades e competéncias essenciais de
forma continua; e uma dimensdo somativa, que ocorre a0 promover uma compreensao do
desempenho pedagdgico dos estudantes ao final de um determinado percurso formativo,
possibilitando a sele¢do dos estudantes que estao aptos, ou ndo, a concluir determinado percurso
educacional.

Além desse alto grau de importancia, é preciso destacar a extensa variedade de técnicas
e métodos avaliativos, bem como a subjetividade constituinte dessas praticas. De acordo com
0s estudos de Spears (1984), e Alonso et al. (1992), que analisaram empiricamente o impacto
de conceitos subjetivos dos professores nos procedimentos avaliativos, é importante que o curso
de formacao inicial trabalhe com os licenciandos a compreensao desses preconceitos e de como
eles podem afetar diretamente na realizacao das avaliagdes.

Essa enorme carga de importancia e cuidados tedricos e éticos que 0S Processos
avaliativos exigem, somada a variedade de possibilidades metodoldgica, coloca esse campo da
didatica no centro dos cursos de formacdo de professores, constituindo um grande saber
necessario a formagc&o de professores de Ciéncias Naturais (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).
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Por fim, como oitavo saber necesséario a formacdo de professores de Ciéncias Naturais,
Carvalho e Gil-Pérez (2011) destacam o papel formativo que a pesquisa deve possuir nos cursos

de Licenciatura (Quadro 12).

Quadro 12. Competéncias especificas para a formacdo do professor de Ciéncias vinculadas a utilizacdo
de pesquisa.

8. Saber utilizar pesquisa
8.1) Desenvolver uma cultura de formagédo permanente em que o0 consumo de pesquisas
educacionais passe a fazer parte da rotina formativa dos educadores.
8.2) Incluir, também, a ‘pesquisa’ como investiga¢ao da propria. N&o sendo, nesses casos, uma
pesquisa cientifica propriamente dita.
8.3) Compreender principios epistemoldgicos e metodoldgicos da pesquisa educacional.
Fonte: resumido e adaptado de Carvalho e Gil-Pérez (2011).

Apesar de ser um aspecto aparentemente contraditério, a cultura docente ndo costuma
utilizar a pesquisa educacional como ferramenta cotidiana de formacéo permanente, quer seja
pela falta de tempo dada a grande carga de trabalho; quer seja pelas insuficiéncias na formacéo
inicial ao ndo estimular tais praticas; ou até mesmo pela discordancia com o que é produzido
no campo de pesquisa pedagogica. Tais questdes estimulam a construcdo de uma equivocada e
problemaética ““(...) barreira entre ‘pensadores’ (pesquisadores) e ‘realizadores’ (professores)”
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p.62).

Para incluir a pesquisa na formacéo dos professores de Ciéncias Naturais podemos nos
guiar por trés abordagens basicas: uma primeira que trata do estimulo a leitura, ao estudo e a
utilizacdo das pesquisas cientificas para o aprofundamento do repertério tedrico-metodoldgico
desses professores em formacéo; uma segunda que pauta uma perspectiva de pesquisa como
investigacdo do proprio trabalho, isto é, o estimulo para que o licenciando se torne um
“pesquisador da propria pratica”, um profissional que investiga a propria atividade pedagdgica
para identificar equivocos e éxitos na conducdo do processo pedagdgico; e uma terceira
abordagem que defende a necessidade de se formar os licenciandos, tambem, na dimenséao da
capacidade de realizar pesquisa cientifica no campo educacional.

No campo das Licenciaturas em Ciéncias Biol6gicas é comum observar a existéncia de
licenciandos que tem sua dimensdo formativa da pesquisa direcionada a pesquisa quantitativa
e mista das areas especificas da Biologia. Alunos estes que, muitas das vezes, sequer tem acesso
a pesquisa qualitativa direcionada para o campo das Ciéncias Humanas durante sua formagéo
inicial. Tais realidades configuram um contrassenso formativo, visto que o objeto do trabalho

de um professor é muito mais vinculado com as Ciéncias Humanas (alunos, aprendizagem,
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relagbes humanas), do que com as Ciéncias Exatas e da Natureza (plantas, outros animais,
salde, biotecnologia, entre outras).

Esse contrassenso ganha contornos mais problematicos quando identificamos as
grandes diferencas epistemologicas e de linguagem que existem entre pesquisas qualitativas e
quantitativas, metodologias de pesquisa nas Ciéncias Humanas e nas Ciéncias Exatas e da
Natureza. Diferengas que devem nos despertar para a necessidade de se fortalecer um maior
vinculo das Licenciaturas com a pesquisa educacional, constituindo nos cursos de formacéo de
professores uma cultura que estimule as trés abordagens de formacéo para a pesquisa apontados
anteriormente.

Por fim, reforcamos que ¢é a partir da compreensdo detalhada da ampla variedade de
espacos profissionais possiveis para o licenciado em Ciéncias Bioldgicas, que a conexdo entre
os saberes docentes apresentados por Pimenta (2012), Feitosa e Leite (2011A) e Tardif (2014),
e os saberes necessario a formagdo de professores de Ciéncias Naturais desenvolvido por
Carvalho e Gil-Pérez (2011), apresentam-se como as pistas para a criagdo de curriculos que
possam promover o desenvolvimento profissional das Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas

em conexao com a profundidade necessaria para o avanco na formagao de professores.

2. CURRICULO E FORMACAO DOCENTE

Construir o curriculo da formacéo de professores para mudar a escola significa
navegar a vista entre um realismo conservador e um otimismo ingénuo,
procurando a distancia ideal entre a formacdo e as condicOes efetivas da
pratica. Se esta distancia for demasiado pequena, a formacao contribuira para
reproduzir o funcionamento e, consequentemente, as disfuncfes e injusticas
do sistema. Se for demasiado grande, tera os mesmos efeitos, acompanhada
de um sentimento de desilusdo, de insucesso, de uma depressdo ou de uma
fuga para outra profissdo! (PERRENOUD, 1993, p. 101)

O curriculo de um curso representa uma série de aspectos decisivos para a constituicao
dos percursos formativos possiveis para um aluno, indicando caminhos e constituindo um dos
pontos centrais dos cursos de formacdo de professores. Derivada do latim currere, a palavra
“curriculo” significa caminho, jornada, percurso; indica, assim, o planejamento de um conjunto
de estratégias pedagogicas para desenvolver determinado percurso formativo com a promessa
de conduzir a aprendizagem nos alunos.

Todavia, é necessario destacar que o termo guarda certa polissemia, sendo possivel
identificar diferentes concepcles teoricas a respeito do conceito de curriculo. Com isso, a
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etimologia apresenta apenas uma introdugdo a compreenséo dos variados entendimentos sobre
o curriculo educacional.

Para Sacristan (2013), todo curriculo representa um percurso formativo, que desde os
primeiros registros de utilizacdo do termo esteve relacionado as ideias basicas de selecdo e
organizacdo gradativa de contedos a serem ensinados em uma determinada temporalidade
pedagogica. Tal pensamento surgiu pela necessidade de se evitar a arbitrariedade na escolha do
que deveria ser ensinado nas primeiras escolas e universidades de massas, tendo como objetivo
inicial conferir equidade a educacéo coletiva, que passava a se tornar um direito publico.

Assim, os estudos sobre os curriculos foram sendo desenvolvidos e demonstrando a
variada quantidade de aspectos do processo educativo que sdo influenciados pelo projeto
curricular de uma instituicdo educacional. Concepcdes de educacdo que abarcardo 0 processo
pedagdgico; as disciplinas e a sequéncia dos conteudos a serem aprendidos; as divisdes de
tempos nos processos de aprendizagem; os contetdos valorizados pela instituicdo; experiéncias
de aprendizagem escolar a serem vivenciadas pelos estudantes; processos de avaliacdo que
terminam por influir nos contetidos e nos procedimentos selecionados nos diferentes graus de
escolarizacéo e, por consequéncia, o perfil do educando que se planeja formar nesse trajeto, sdo
elementos diretamente organizados a partir do projeto curricular (MOREIRA; CANDAU,
2008; SACRISTAN, 2013).

Dentro desse entendimento, Pacheco (2001, p.20) esclarece que o curriculo deve ser
entendido como documento que incorpora um planejamento dindmico, “(...) cujo processo de
construcdo e desenvolvimento € interativo, que implica unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do
plano real, ou do processo de ensino ¢ aprendizagem”. Aponta, assim, para a compreenséo de
curriculo como um projeto formativo de construgdo permanente, no qual os planos e as
diretrizes oficiais servem como base para 0s conhecimentos e contextos reais dos sujeitos que
confeccionam e colocam em pratica essa estratégia curricular.

Todavia, € necessario estabelecer que se por um lado o curriculo constitui um
documento de orientagdo, por outro, também acaba por limitar um determinado processo

formativo.

O conceito de curriculo, desde seu uso inicial, representa a expressao e a
proposta da organizacdo dos segmentos e fragmentos dos contetdos que o
compdem; € uma espécie de ordenacdo ou partitura que articula os episodios
isolados das acdes, sem a qual eles ficariam desordenados, isolados entre si
ou simplesmente justapostos, provocando uma aprendizagem fragmentada. O
curriculo desempenha uma funcéo dupla — organizadora e a0 mesmo tempo
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unificadora — do ensinar e do aprender, por um lado, e, por outro, cria um
paradoxo, devido ao fato de que nele se reforcam as fronteiras que delimitam
seus componentes (SCRISTAN, 2013, p. 17).

Assim, fica evidenciado esse carater antag6nico, pois ao mesmo tempo que o curriculo
organiza e unifica um projeto de educacéo, ele também dita e limita os conhecimentos que
devem ou ndo devem ser aprendidos. Sobre esse ponto Pereira (2010, p 10), nos lembra que
"(...) o curriculo, enquanto campo vivo de saberes, constroi-se e [re]constroi-se a partir de
inimeros antagonismos, entre eles, a regulacdo e a autonomia™. A regulacdo através desse
controle que delimita o percurso formativo, e a autonomia que é originada da dinamica
constante que o curriculo deve ser pensado.

Aprofundando-se nessa compreensdo, a literatura especializada aponta para a existéncia
de trés tipos curriculares basicos; o curriculo formal, o curriculo real, e o curriculo oculto. Essas
trés instancias se materializam na construcdo dos curriculos através de elementos objetivos e
subjetivos no percurso curricular de determinada atividade pedagégica (SACRISTAN, 2013;
TARDIF, 2014).

O curriculo formal, chamado também por alguns autores de oficial ou prescrito, refere-
se ao planejamento e as diretrizes que sao estabelecidas coletivamente pelos sistemas de ensino
(em ambito nacional, estadual e municipal), e pela prépria instituicdo educacional (escola,
faculdade, universidade). Criado com a inten¢do de implementar e publicizar uma organizacédo
transparente e estavel do conhecimento a ser repassado aos educandos no contexto do
surgimento e expansao dos sistemas educativos de massa, o curriculo formal representa a
estrutura oficial de planejamento do saber escolar (SACRISTAN, 2013).

Nesse sentido, o curriculo formal se materializa nas orientacGes, parametros, diretrizes
e planos educacionais, nos Projetos Politicos Pedagdgicos®® (PPP) de cada institui¢o de ensino
(também chamados de Projeto Pedagdgicos Curriculares, PPC, em algumas instituicdes), € nos
planos de ensino que os professores confeccionam. Esses documentos curriculares adotam
determinadas concepcdes de educacdo, apresentam sua ideia sobre o papel social da escola ou
instituicdo formadora, e conferem & instituicdo seu carater democratico e publico.

Apesar de ser perceptivel a influéncia que o curriculo formal incide sobre a realidade
escolar, ele ndo determina e controla toda e qualquer atividade que acontece na instituicdo
educativa. As aulas, os projetos extracurriculares, o cotidiano universitario, fogem ao que pode

ser previsto e controlado por esses documentos formais. A essas experiéncias que ocorrem no

13 Atualmente o termo utilizado pela literatura e pelos documentos curriculares oficiais é o Projeto Pedagdgico
Curricular (PPC), todavia, como os documentos curriculares que baseiam nosso estudo adotavam o termo Projeto
Politico Pedagogico (PPP), escolhemos adota-lo no decorrer de todo esse estudo.
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cotidiano escolar e que ndo foram totalmente prescritas nos documentos curriculares formais, a
literatura educacional classifica como curriculo real (SACRISTAN, 2013).

O curriculo real (também conhecido como explicito ou em acdo), pode ser
compreendido pelo que passa a ser realidade no espaco escolar a partir da transposicédo didatica
do curriculo formal para a pratica pedagdgica, materializando-se na interagéo entre professores
e alunos a cada momento pedagdgico. Neste sentido, o curriculo real se refere ao que é
produzido a partir do que professores, diretores e técnicos propdem para o desenvolvimento das
atividades escolares, da percepcao e do uso que esses profissionais fazem do curriculo formal,
e do que os alunos percebem e aprendem (MOREIRA; CANDAU, 2008).

Por fim, o terceiro tipo de curriculo que adotaremos na compreensao tedrica da presente
tese, diz respeito ao que a literatura educacional classifica como curriculo oculto (ou curriculo
implicito). O curriculo oculto se situa no campo das intersubjetividades dos sujeitos que
trabalham no cotidiano educativo. Sao as ideologias, as visdes de mundo e os valores que
professores, diretores, alunos e técnicos desenvolveram ao longo de sua vida e que influenciam
o cotidiano de um espaco educativo. O curriculo oculto € assim chamado por ndo se mostrar de
forma evidente, ndo é prescrito, ndo foi planejado, ndo foi publicizado, mas esta presente no

fazer e nos conhecimentos que sao desenvolvidos na transposicao do curriculo formal e o real.

A acepgdo do curriculo como conjunto de experiéncias planejadas é
insuficiente, pois os efeitos produzidos nos alunos por um tratamento
pedagogico ou curriculo planejado e suas consequéncias sdo tdo reais e
efetivos quando podem ser os efeitos provenientes das experiéncias vividas na
realidade da escola sem té-las planejado, as vezes nem sequer ser conscientes
de sua existéncia. E o que se conhece como curriculo oculto. (SACRISTAN
2013, p.43).

De acordo com Costa (2009), o curriculo oculto indica os valores, as concepcdes e as
ideologias transmitidas de modo oculto e ndo evidenciado no contexto escolar. Imaginemos,
como exemplo, um professor de Sociologia que acredita que o capitalismo, socialismo ou
comunismo é um sistema extremamente eficaz e importante, ele tende a apresentar os conteddos
curriculares referentes a esses temas com muito mais afinco, com mais detalhes e com
expressdes corporais que levem os alunos a compreenderem essas tematicas a partir de suas
perspectivas, tendendo a concordar e reproduzir essa visdo. Seguindo a mesma ldgica, se
determinado professor de Biologia passou sua vida inteira trabalhando com plantas, ele tende a
apresentar muito mais paixao e conhecimento técnico sobre Botanica, valorizar muito mais a

epistemologia de pesquisa adotada na Boténica, ultrapassando, muitas das vezes, o que foi
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planejado a nivel de curriculo formal, e transmitindo no curriculo real e oculto toda essa relagéo
pessoal com o tema aos alunos.

Nessa perspectiva, o curriculo oculto desempenha um papel essencial no processo de
transmisséao de valores, crencgas e identificacGes aos educandos, caracteristica que confere uma
relacdo imediata entre essas mensagens ocultamente transmitidas e os elementos subjetivos da
formacao identitaria dos alunos (COSTA, 2009).

A partir dessa reflexao a respeito dos saberes curriculares, manifestados no curriculo
formal, real e oculto, defendemos como Perrenoud (1993), Pimenta (2012), Sacristan (2013) e
Tardif (2014), a necessidade urgente de cada vez mais aproximar os elementos objetivos e
subjetivos do curriculo das Licenciaturas ao campo pedagdgico, promovendo uma formacéo de
professores que realmente forme e estimule o graduando para a imersao no mundo da educacéo

e da pesquisa educacional.

2.1 CURRICULO DAS LICENCIATURAS BRASILEIRAS: UM BREVE HISTORICO

O surgimento dos cursos de Licenciatura representam o marco inicial da formacéo de
professores a nivel universitario no Brasil, sobretudo de professores para a etapa do Ensino
Médio. Todavia, antes da criacdo das primeiras Licenciaturas (décadas iniciais do século XX),
0 pais ja havia passado por periodos marcantes para a constituicdo das concepcdes e praticas de
formacdo de educadores, ideias que exerceram influéncia na constituicdo desses cursos.

O marco inicial da educacdo brasileira se deu com a invasdo dos portugueses e o
estabelecimento da pedagogia cristd com a Companhia de Jesus entre os anos de 1550 e 1759.
De acordo com Hansen (2000), a companhia de jesus formava seus professores-catequizadores
através de seminarios diocesanos que ofereciam aos seus discipulos as principais habilidades
necessarias ao cumprimento das tarefas pastorais de pregacdo oral, liturgia e préatica
sacramental. Essa formacdo era caracterizada pelo aprofundamento nos conhecimentos
religiosos e habilidades de exposi¢éo oral, periodo que perdurou até a reforma pombalina.

Em 1759, o Marqués de Pombal e o governo portugués expulsaram os religiosos do
controle da educagédo e implementaram o que ficou conhecido como reforma pombalina. Essa
reforma se inspirava no iluminismo europeu e propunha uma educacdo leiga, voltada ao
progresso cientifico e a difusdo do saber. Tinha como objetivo difundir uma cultura de base, o
ensino de leitura, de escrita e de calculo, além dos conhecimentos relacionados as obrigacGes
religiosas e civis através das aulas régias (VIEIRA; GOMIDE, 2008).
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Para tanto, o governo portugués estabelecia diretores de estudos para planejar e
fiscalizar a atuacdo dos professores nas capitanias coloniais. Esses diretores também tinham
como funcdo selecionar candidatos e aplicar provas escritas e orais para escolher os professores
aptos a ensinar. De acordo com Cardoso (2004, p. 188), ndo era exigido dos candidatos a
professor “(...) qualquer diploma ou comprovante de habilitagdo para o cargo pretendido”,
ficando essa escolha preponderantemente a critério dos diretores de estudo.

Apesar da existéncia dessas provas de selecdo de professores aplicadas pelos diretores
de estudo, o primeiro espaco de formacdo de professores foi criado apenas depois da
independéncia e da constituicdo de 1824 que se estabeleceu a Lei das Primeiras Letras (de 15
de outubro de 1827). Essa lei criava as primeiras organizacdes voltadas a formacdo de
professores da etapa que hoje nomeamos como educacdo infantil e ensino fundamental®: as
conhecidas Escolas Normais. No inicio das Escolas Normais, eram formados os professores
com foco na dimensdo moral e nos conteldos; a dimensdo didatica e pedagodgica sé foi
introduzida a partir do inicio do século XX.

A Lei das Primeiras Letras também estabelecia as regras gerais dos exames de selecdo
para mestres e mestras no pais, tendo como base a proficiéncia da aplicacdo do método mutuo
de ensino. O método mutuo (também conhecido como método Lancaster), consistia no ensino
e na selecdo de estudantes mais avancados (monitores), que ficariam responsaveis por ensinar
os alunos com menor desenvolvimento. Formava-se, assim, tanto os alunos quanto os monitores
durante o processo, por isso o termo “método mutuo”.

No método mutuo, o trabalho do professor se focava na formacdo de exceléncia dos
monitores e no controle e supervisdo geral das aulas, organizacdo que reduzia os custos do
ensino por reduzir a necessidade de professores mediante o trabalho dos monitores. Assim, o
método matuo objetivava atingir nos alunos a ordenacdo disciplinar de movimentos, repeti¢do
oral e memorizagdo dos contetidos dentro de um tempo controlado.

Apesar de regulamentar a selecdo de professores com base no método matuo, a Lei das
Primeiras Letras permitia a existéncia dos metodos simultaneo e individual (que também eram
bastante populares a época). No método individual o professor ensinava varios contetdos
diferentes a alunos dispostos em uma mesma sala de aula, desenvolvendo instrucoes
personalizadas para cada aluno (VIEIRA; GOMIDE, 2008). No método simultaneo,
organizava-se os alunos em turmas de nivel de conhecimento semelhante, as quais um professor

transmitiria um Unico contedo especifico para a aprendizagem de todos. Tais métodos guiaram

14 Apesar da maioria das escolas normais serem destinadas a formacéo de professores para a educagéo infantil e
fundamental, em alguns lugares também era o espago de formacao de professores do ensino secundario.
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a forma como os professores atuavam no Brasil do século XIX, deixando marcas na cultura
docente até os dias atuais.

Com a promulgacéo da repablica, em 1889, instituiu-se o sistema federativo de governo
nacional e com isso tivemos a descentralizagio do ensino no pais. A unio, ficou incumbida a
missdo de criar instituicbes de ensino superior e secundario nos Estados (BRASIL, 1892).

No campo do ensino e da formacdo, esse periodo foi marcado pela criacdo e
estabelecimento dos Grupos Escolares (tambem chamadas de Escolas Graduadas). Diferente
das Aulas Reégias que eram realizadas em escolas isoladas, os Grupos reuniam Varios
professores para ministrar as disciplinas diferentes, organizadas em tempos especificos e com
um curriculo prescrito. Esse carater mais coletivo constituiu neles um importante espaco
informal de formacdo docente devido a troca de experiéncia entre os educadores do Grupo e a
influéncia do curriculo prescrito nas concepg¢des de ensino (VIEIRA; GOMIDE, 2008).

Nos Grupos se adotava o método simultaneo e com isso era possivel atender um coletivo
de alunos maior que as escolas isoladas, o que ajudou a estabelecer o método simultdneo como
0 mais comum no pais (método ainda predominante na esséncia das escolas contemporaneas).
Comecava-se, assim, a tentativa de reduzir a centralidade da memorizacéo e repeti¢do para uma
aprendizagem mais dedutiva (VIEIRA; GOMIDE, 2008).

Apesar da constituicdo de 1891 estabelecer que a Unido devia criar instituicbes de
ensino superior, foi apenas depois das primeiras décadas do século XX que o debate publico
sobre a necessidade de expansao das universidades ganhou mais corpo no contexto nacional,
sobretudo a partir do movimento Escola Nova® e da criagdo da Associacdo Brasileira de
Educacéo (ABE)*®. Esses movimentos estimularam no debate publico a ideia de que o progresso
econdmico e social do pais estava totalmente ligado a criagdo e aplicacdo de um plano nacional
de desenvolvimento, no qual um sistema educativo de qualidade ocuparia um lugar central na
formacdo da méo-de-obra especializada para 0s novos empregos que 0 pais necessitava para

esse projeto de desenvolvimento econémico.

150 movimento da Escolanova foi uma iniciativa de intelectuais liberais democraticos que lutavam pela realizacdo
de reformas educacionais em diversos estados. Se destacaram nomes como Lourenco Filho (Ceard), Anisio
Teixeira (Bahia) e Francisco Campos (MG), dentre varios outros. Em 1924 eles fundaram a Associagéo Brasileira
de Educagdo (ABE) e em 1932 publicaram o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, defendendo a laicidade,
gratuidade, obrigatoriedade e coeducagdo no ensino publico.

16 A Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) foi fundada no Rio de Janeiro, em 1924, e reunia educadores e
outros intelectuais da época. Organizava palestras e conferéncias debatendo caminhos para o desenvolvimento da
educacdo e da sociedade brasileira. Dentre outros éxitos, organizou as Conferéncias Nacionais de Educacéo que
foram marcos fundamentais que culminaram no que ficou conhecido como “movimento dos pioneiros da educagdo
nova”.
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A partir desse debate nacional o governo Vargas foi pressionado a criar uma
sistematizacdo nacional ampla para a organizacao da educacgdo brasileira, pondo em pratica a
primeira grande reforma educacional de abrangéncia nacional: a reforma Francisco Campos?’.
Entre outras mudancas, a reforma Francisco Campos se destacou pela criagdo do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE); modificacdo da estrutura curricular do entdo chamado ensino
secundario; e a criacdo do Estatuto das Universidades Brasileiras, a primeira regulagéo nacional
unificada para as universidades do pais (SANTOS; MORORO, 2019).

Conhecido como Estatuto das Universidades Brasileiras, o decreto-lei 19.851/1931
estabeleceu a primeira regulacdo nacional das universidades no pais (BRASIL, 1931). Entre
outros pontos, o estatuto decretou que a partir de entéo todas as universidades seriam obrigadas
a oferecer pelo menos trés de quatro grandes faculdades: Faculdade de Direito; Faculdade de
Engenharia; Faculdade de Medicina; e Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras (CACETE,
2014). Apesar do Estatuto manter a possibilidade de que as Universidades detivessem apenas
as Faculdades mais tradicionais para a elite (Direito, Medicina e Engenharia), 0 documento
acabou estimulando uma certa expansao das universidades no pais, conferindo as faculdades
um carater universitario ao unir uma série de instituicdes de ensino superior ja existentes, e
criando outras (AYRES, 2005B).

A partir do Estatuto das Universidades Brasileiras, 0s primeiros cursos superiores
destinados a formacdo de professores para o magistério foram criados e estabelecidos como um
campo formativo atrelado as anteriores faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras'®, essas
faculdades passaram entdo a possuir uma secao especial para o curso de didatica. Nesse sentido,
é importante ressaltar que todos os cursos de Licenciatura foram implementados com base em
uma estrutura de cursos de Bacharelado ja existentes, tanto Bacharelados de Ciéncias Naturais
como Humanas e Filosofia.

Em se tratando, especificamente, dos cursos de Licenciatura, a primeira faculdade
voltada a formacdo de professores foi a Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, criada por meio do decreto-lei 19.852 de 11/04/1931.
A faculdade seria entdo responsavel pela qualificacdo de profissionais para exercer o

magistério. Todavia, Ayres (2005B) ressalta que apesar dessa ter sido oficialmente a primeira

17 Francisco Campos foi ministro da educacdo e da salde no governo Getllio Vargas, era escolanovista e fazia
parte do grupo que realizou o manifesto dos pioneiros da educacéo nova de 1932.

18 Barreto e Filgueiras (2007) ressaltam que desde o século XV os jesuitas ja desenvolviam alguns cursos que
destinados a docéncia com base nas premissas da teologia catélica. Uma escola que se destacou nesse trabalho foi
0 Colégio da Bahia (criado em 1572). Apesar disso, até 1930 nenhuma universidade laica ofertava cursos
especializados na formacao de professores para 0 magistério no pais.
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Faculdade autorizada a formar professores para o ensino secundario, a Faculdade de Educacao,
Ciéncias e Letras da UFRJ s6 foi realmente implantada em 1939. Antes disso foram criadas e
implantadas as Faculdades de Educacdo na Universidade de Sdo Paulo (1934) e da
Universidade do Distrito Federal (1935).

Ainda durante o governo de Vargas e gestdo do ministro Francisco Campos, a formagéo
de professores passou a ser implementada de forma nacional por meio do decreto 1.190/1939.
Tal decreto estruturou a Faculdade Nacional de Filosofia como a instituicdo nacional de
formacéo, tendo por objetivo “(...) preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e
normal” (BRASIL, 1939, art. 1).

O decreto-lei 1.190/1939 também estabelecia um prazo de quatro anos para que o
preenchimento de qualquer cargo ou funcdo no magistério secundario ou normal fosse realizado
apenas por portadores de diploma de Licenciatura do curso correspondente a disciplina que iria
lecionar®®. De acordo com Vicentini e Lugli (2009), foi a partir do Estatuto das Universidades
(Decreto-lei 19.851/31) que o Ministério da Educacgdo passou a organizar um registro nacional
para professores do ensino secundario, 0 que exigia o curso de Licenciatura para entrar no
cadastro.

Apesar do prazo estabelecido pelo decreto-lei 1.190/39, Ayres (2005B) ressalta que
muitos professores continuavam sendo selecionados por meio de acordos e indicacGes pessoais
e politicas, pois em razdo do pequeno numero de professores formados até entdo era impossivel
suprir as demandas profissionais das escolas. Assim, a indicacdo de professores sem diploma
de Licenciatura continuou sendo algo bastante recorrente na primeira metade do século XX.

Em relacdo a matriz curricular, o decreto 1.190/39 apresentava um capitulo destinado
ao detalhamento de todas as Licenciaturas, indicando as disciplinas que cada curso deveria
ministrar, bem como o tempo desse curso. O decreto estabelecia um curriculo de 03 (trés) anos

voltados as disciplinas especificas do curso e apenas 01 (um) ano para as disciplinas de didatica.

Art. 20. O curso de didatica sera de um ano e constituir-se-a das seguintes
disciplinas: 1. Didatica geral. 2. Didatica especial. 3. Psicologia educacional.
4. Administracdo escolar. 5. Fundamentos bioldgicos da educacdo. 6.
Fundamentos socioldgicos da educacdo (BRASIL, 1939, Art. 20).

Com isso, o decreto 1.190/39 fundou, a nivel de curriculo formal, 0 modelo formativo
que ficou conhecido como “modelo 3+1", o qual oficializou as Licenciaturas brasileiras como

um tipo de apéndice da formagdo do bacharel em que o aluno so iria vivenciar disciplinas

19 Objetivo que até os dias de hoje ndo conseguimos alcancar, representada na meta 15 do Plano Nacional de
Educacdo (lei 13.005/2014).
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voltadas para 0 campo da didatica depois de ter vivenciado trés anos de componentes
curriculares exclusivamente relacionados com as areas especificas da Biologia do curso de

Bacharelado.

A formacdo de professores em nivel superior estava, portanto, diretamente
vinculada aos cursos de bacharelado das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras. Isto é, o aluno ndo ingressava em um curso para fazer Licenciatura.
Sua finalidade era ser um bacharel, uma vez que ao final dos trés anos de curso
esse aluno obtinha o diploma de bacharelado. Aqueles que pretendiam
postergar 0s estudos ou tinham vocacdo para O magistério, viam a
possibilidade de licenciar-se, mediante as disciplinas da area pedagdgica, por
um periodo de um ano. Ou seja, a decisao de se tornar professor poderia ser
tomada a posteriori. (SANTOS; MORORO, 2019, p. 5)

Portanto, os primeiros cursos de formacdo de professores para o ensino secundario
foram criados sem que fosse pensado um curso especifico para suas finalidades profissionais.
Consistiam oficialmente em uma complementacdo pedagogica que dava licenca para o “(...)
bacharel, diplomado nos termos do artigo anterior, que concluir regularmente o curso de
didatica referido no art. 20 desta lei sera conferido o diploma de licenciado no grupo de
disciplinas que formarem o seu curso de bacharelado” (BRASIL, 1939).

Com o fim da ditadura do Estado Novo? (em 1945), a democracia nacional foi retomada
e com ela iniciada uma revisdo do modelo educacional vigente. No rastro dessas revisdes de
concepcodes educacionais foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1961 (LDBEN n° 4.024/1961).

Segundo Scheibe (1983), a LDB-61 deu mais foco a organizacdo da educacdo basica
criando o Conselho Federal de Educacéo e os Conselhos Estaduais de Educacdo. Estes, por sua
vez, produziram pareceres que modificavam a organizacao das Licenciaturas nacionais. Assim,
em 1962 foi emitido o parecer 292/62 que modificou a estrutura do modelo curricular “3+17,
estipulando que Licenciatura e Bacharelado se tornariam graus distintos que poderiam ser
cursados paralelamente, sem exigir que antes das disciplinas de didatica o estudante tivesse
passado pelos trés anos do bacharelado.

Apesar de constituir uma aparente mudanca positiva para a formagdo docente, por
possibilitar ao graduando vivenciar disciplinas didaticas no comeco do curso, Scheibe (1983,
p. 39) alerta que o parecer 292/62 reduziu a quantidade de “(...) matérias pedagogicas, ndao so

em numero de disciplinas como também em tempo de estudo: a parte pedagdgica, que antes

20 “Estado Novo” foi 0 nome dado ao regime politico brasileiro, fundado por Getulio Vargas em 1937, que foi
caracterizado pela centralizagdo do poder, nacionalismo e anticomunismo.
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significava 1/4 do curso, passou para 1/8”. A reducgéo ocasionada por tal modificagdo acabou
criando o que ficou conhecido como Licenciaturas de curta duragdo, pois além da possibilidade
de cursar as disciplinas de didatica concomitantemente as disciplinas especificas, 0 numero de
disciplinas didaticas também foi reduzido, possibilitando a reducéo de 4 para 3 anos em Vvarios
cursos (CACETE, 2014).

A partir do golpe militar de 1964 todo o plano nacional de desenvolvimento foi sendo
alterado. Segundo Santos e Moror6 (2019), para superar a crise econdmica e expandir 0 ensino
0 governo ditatorial-militar promoveu acordos internacionais entre o MEC e a Agéncia para 0
Desenvolvimento Internacional dos Estados Unidos (USAID), criando o acordo MEC-USAID.
Esse acordo tinha por fungdo realizar assisténcia financeira e técnica as instituicles
educacionais com foco na educacdo superior, realizando reformas que além de possibilitar
avancos nas formac6es também poderia servir como forma de controlar a IES, visto que estas
representavam grandes focos de resisténcia ao governo militar da ditadura.

Para isso 0 governo criou um grupo de trabalho para estruturar uma reforma nas
instituicBes universitarias, a partir dessas articulacdes foi criada a Reforma Universitaria de
1968 (Lei 5.540/68). Nessa reforma as Licenciaturas, que até entdo estavam vinculadas as
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, ganharam uma nova configuragdo com a separacao
em departamentos especificos para cada area do conhecimento; um espacgo especifico para a
formacdo pedagégica; e a regulamentacdo de dois tipos de formacdo de professores, a
Licenciatura Plena (para lecionar no 2° grau) e a Licenciatura Curta (para o 1° grau) (SANTQOS;
MORORO, 2019).

De acordo com Cerri (2013), essa separacdo entre 0s espagos institucionais das
universidades, junto ao deslocamento das préaticas de ensino para as Faculdades de Educacao
impulsionou tensdes entre o professores dos bacharelados e das Licenciaturas. Segundo Cerri
(2013, p.171), essa separacao de ““(...) espacos institucionais distintos e concorrentes na luta por
recursos financeiros, materiais e humanos consolidou um preconceito generalizado de que a
area da pedagogia nada teria a fornecer”, fortalecendo a tensao entre as disciplinas dos saberes
disciplinares e as disciplinas dos saberes pedagogicos nas Licenciaturas.

Nesse sentido, Santos e Mororé (2019) entendem que essa separagdo espacial entre 0s
cursos enfraqueceu as Licenciaturas por reduzir a articulagdo entre as areas pedagogicas no
espaco fisico das IES, ajudando, assim, a consolidar a pratica de pesquisa cientifica como
prioridade nas IES e reduzindo o foco que se tinha sobre a dimensdo do “ensino” dentro das

universidades.
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O que se observou foi que as atividades de ensino e a graduagdo, que até entdo
ocupavam um lugar central no modelo universitario brasileiro, foram
perdendo prestigio diante da atividade de pesquisa e, posteriormente, da p6s-
graduacdo. Com isso, as praticas de pesquisa tornam-se cada vez mais
hegemonicas a medida que as atividades de ensino e de formacao profissional
nas graduacdes vdo perdendo espaco dentro da instituicdo. (SANTOS;
MORORO, 2019, p. 7)

Essas tensOes tendem a repercutir nos espacos de deciséo da universidade, imprimindo
marcas na cultura institucional e gerando tradi¢cdes que acabam por moldar o curriculo formal
dos cursos e se disseminar na constitui¢do do curriculo real e oculto, incidindo sobre os projetos
de identidade profissional dos alunos.

As novas Faculdades de Educacdo atuavam como centro de pesquisa educacional, ao
mesmo tempo em que se encarregavam da formacdo pedagdgica nos cursos de Licenciatura e
de Pedagogia; também atuando na formacdo continuada de administradores educacionais,
inspetores escolares, orientadores e professores (SANTOS; MORORO, 2019).

Apenas dez anos depois da primeira LDB, em 1971, foi promulgada a segunda Lei de
Diretrizes e Bases da educagdo nacional: a LDBEN-71 (lei n°® 5.692/1971). Entre outras
mudancas a LDBEN-1971 expandiu para todo o pais as Licenciaturas de curta duracdo e reduziu
a exigéncia de formacédo para ensinar no 1° e 2° grau. A partir da nova diretriz nacional a
exigéncia de formacdo para a docéncia passou a ser feita da seguinte forma: para ensinar nas
quatro primeiras séries do 1° grau o professor deveria ter ao menos cursado a escola de 2° grau;
para ensinar nas quatro Ultimas séries do 1° grau o professor deveria possuir a0 menos a
Licenciatura de curta duracdo; e para ensinar no 2° grau o docente precisava apresentar o
diploma de Licenciatura plena (4 a 5 anos de curso).

Exigir-se-a como formacdo minima para o exercicio do magistério: a) no
ensino de 1° grau, da 12 & 4@ séries, habilitacdo especifica de 2° grau; b) no
ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitacéo especifica de grau superior, ao
nivel de graduacdo, representada por Licenciatura de 1° grau obtida em curso
de curta duracéo; c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica

obtida em curso superior de graduagéo correspondente a Licenciatura plena
(BRASIL, 1971, Art. 30).

Essas mudancas tentavam acompanhar o crescimento no nimero de vagas da escola
publica na época, que pbs em pratica uma “(...) expansdo do acesso a escola, incluindo grupos
sociais empobrecidos” (CERRI, 2013, p. 173). Todavia, Ayres (2005B) e Cerri (2013) também
destacam uma contundente queda na qualidade da educacéo oferecida as parcelas mais pobres

da populacdo, bem como a permanéncia de altos indices de evasdo e repeténcia.
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(...) a ampliacdo da incorporacdo da juventude trabalhadora ao ensino de 2°
grau ndo se deu nem com base no modelo propedéutico que corresponderia ao
ensino secundario anterior, classico ou cientifico, nem com base em uma
profissionalizagdo consistente. Ao contrério, foi-lhes oferecido um arremedo
de profissionalizacdo, que ndo atendia aos anseios de ascensao social e mesmo
as necessidades da indudstria, que sempre preferiu formar os seus préprios
trabalhadores (AYRES, 2005B, p. 203).

De acordo com Diniz-Pereira (2000), foi contra as mudangas impostas pela LDBEN de
1971, sobretudo contra a precarizagdo da formacdo por meio da nacionalizacdo das
Licenciaturas de curta duracdo, que os professores universitarios e intelectuais nacionais se
organizaram para lutar por uma nova reformulagdo das Licenciaturas e assim foi criado o
Comité Nacional Pro-Formagédo do Educador?!, comité, este, que iria originar a Associacgéo
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), principal associacdo
nacional de formacdo de educadores. O Comité organizou a | Conferéncia Brasileira de
Educacao e, a partir de entdo, passou a organizar os educadores e pressionar 0 governo para que
pudessem ocupar um espaco de participacdo nos seminarios promovidos pela Secretaria de
Ensino Superior do MEC que debatia o tema da formacéo de professores no Brasil (CANDAU,
1982).

Como repercussdo dos movimentos da década de 1980 algumas institui¢cbes de ensino
superior se uniram e criaram, de forma paralela ao MEC, féruns permanentes de discussao e
deliberacdo a respeito dos problemas das Licenciaturas. Esses espacos de discussao ficaram
conhecidos como Foruns das Licenciaturas, que eram realizados em cada universidade e se
encarregavam de discutir os problemas das Licenciaturas brasileiras, propondo soluc@es para
contornar essas dificuldades (DINIZ-PEREIRA, 2000).

De acordo com Marques e Pereira (2002), a maioria dos féruns eram compostos tanto
por representantes de dentro quanto de fora da instituicdo universitaria (50% de representantes
de cada origem). Ou seja, além dos professores e representantes de cursos universitarios,
participam dos debates representantes de sindicatos, associagdes de educadores, conselhos
profissionais e das secretarias municipais e estaduais da educacéo.

No contexto desses foruns ficou evidenciado que o problema em comum que as

Licenciaturas brasileiras enfrentavam se referia a forte influéncia da educacao tradicional por

2L Importante ressaltar que foi a partir do Comité Nacional Pré-Formacdo do Educador, que em 1983 transformou-
se em “Comissdo Nacional pela Formagido dos Educadores” (CONARCFE), que posteriormente, em 1990, deu
origem & “Associa¢do Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo” (ANFOPE), associacdo de
educadores mais respeitada do pais, no que se refere a defesa dos cursos de formacao de professores na educagao
brasileira (DINIZ-PEREIRA, 2000). Desde sua criagcdo, a ANFOPE vem trabalhando em direcdo a melhoria das
Licenciaturas, propondo novas diretrizes que levem os cursos a desenvolverem uma formacdo que contextualize
saberes disciplinares, profissionais e curriculares.
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meio de um modelo curricular que ainda mantinha as concepcdes curriculares do antigo modelo
“3+1”. Os féruns também criticavam a separagdo entre “teoria e pratica” nos curriculos; a
dificuldade de relacédo entre os cursos de Bacharelado e Licenciatura; a desarticulacdo entre as
disciplinas pedagdgicas e as disciplinas cientificas; e a pouca articulacdo entre Universidade e
Escola (DINIZ-PEREIRA, 2000; MARQUES; DINIZ-PEREIRA, 2002).

Esses Foruns das Licenciaturas marcaram a mudanca de concepcdo formativa que iria
compor, apos o fim da ditadura militar, as visGes hegemonicas no campo teorico da formacao
de professores e influenciar as diretrizes curriculares nacionais.

Com o fim da ditadura e criacdo da constituicdo de 1988, um marco fundamental na
formacdo docente brasileira foi estabelecido com a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1996 (lei n°® 9.394/1996). Dentre outros avancos, a LDBEN-96 instituiu
a obrigatoriedade de que toda formacéo de professores fosse desenvolvida em nivel superior,
em curso de Licenciatura plena, e em Universidades e Institutos Superiores de Educacéo.
Modificacdo que representou a vitoria dos movimentos de oposi¢cdo ao governo militar ao

completar a derrubada total da legislacdo que possibilitava as Licenciaturas de curta duracgéo.

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de Licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educag&o infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996, Art. 62).

A LDBEN-1996 também estabeleceu que as Licenciaturas deveriam incluir préatica de
ensino em, no minimo, trezentas horas no curriculo das formacdes iniciais. Tais modificacGes
tiveram como objetivo suprir a necessidade de gerar uma maior relacdo entre teoria e préatica e
aumentar a qualidade dos cursos superiores, pauta também indicada pelos Foruns das
Licenciaturas, ANFOPE e demais movimentos. Por fim, a LDBEN-1996 implementou, em seu
artigo 39, que o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) iria se responsabilizar por produzir
diretrizes curriculares nacionais para promover o aperfeicoamento constante dos cursos de
Licenciatura.

Com base nas novas visOes de formacdo constituida a partir da LDBEN-1996, o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) comegou a promover uma série de debates acerca dos
cursos de formacéo profissional, culminando em vérios pareceres e resolucdes extremamente
importantes para o desenvolvimento das Licenciaturas.

Um dos mais importantes desses documentos foi publicado em 2001, quando o
Conselho Pleno do CNE lancou o parecer CNE/CP n° 9, de 08/05/2001 (BRASIL 2001A), que
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apresentou os conceitos que deram base as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de Licenciatura (Resolucdo
CNE/CP n° 1, de 18/02/2002) (BRASIL, 2002B)?. A resolugdo das DCNFP-2002 foi o
primeiro documento curricular nacional a indicar oficialmente a necessidade de separacéao entre
Bacharelados e Licenciaturas, tendo como objetivo relacionar a formacdo inicial de professores
aos principios definidos pela LDBEN-1996.

Além disso, no parecer 09/2001 foi apresentado um amplo diagndstico da situacdo em
que se encontram as Licenciaturas brasileiras, representando o avango governamental na
compressdo das mudancgas necessarias ao sistema de formacdo docente (BRASIL, 2001A).
Dentre 0s avancos, destacamos a atencdo atribuida a didatica do ensino superior, indicando que
a maneira como os formadores conduzem suas aulas imprimem marcas subjetivas nos alunos
por meio do processo didatico da simetria invertida, sendo, também por isso, crucial otimizar
as aulas do curso em direcdo a um trabalho pedag6gico mais competente que,

consequentemente, proporcione uma formacgédo mais estimulante.

Il - a coeréncia entre a formacdo oferecida e a préatica esperada do futuro
professor, tendo em vista: a) a simetria invertida, onde o preparo do professor,
por ocorrer em lugar similar aguele em que vai atuar, demanda consisténcia
entre o que faz na formacdao e o que dele se espera (BRASIL, 2001A, Art. 3).

O parecer que baseou as DCNFP-2002 também apontou para a necessidade de
incorporar a dimensdo da pesquisa na formacdo de professores, ressaltando que ndo deve se
tratar de qualquer tipo de pesquisa, mas da pesquisa com “(...) foco no processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para
aagdo, como compreender o processo de construgao do conhecimento” (BRASIL, 2001A, p.62)

Também é valido destacar que o parecer CNE/CP n° 9 de 2001, em seus artigos 4 e 5,
destacam que os cursos de formacdo devem “(...) considerar o conjunto das competéncias
necessarias a atuagdo profissional”, garantindo “(...) a constituicdo das competéncias
objetivadas na educacdo basica” (BRASIL, 2001A, p.62). Diretrizes que destacam a
necessidade de se entender com preciséo a variedade de saberes que envolvem a formacao dos
professores em conexdo com as demandas do campo profissional docente.

Outro tema tratado no parecer CNE/CP 9/2001 foi o desafio do fortalecimento da

identidade curricular das Licenciaturas, refletindo que os cursos deveriam formar um professor

22 A presente tese se debruca sobre um curso que teve seu Projeto Pedagodgico Curricular estruturado com base
nessas diretrizes do comego dos anos 2000, criando em 2008 o curriculo que vigorou até 2019. Nosso trabalho foi
realizado com estudantes que cursaram esse curriculo de 2008.
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com uma identidade profissional propria, que ndo se confundisse com o bacharel, ou mesmo
com o pesquisador, que estivesse capacitado a desenvolver solugdes aos problemas impostos
no cotidiano escolar. Para tanto, as diretrizes procuraram estimular as formacg6es no sentido de
desenvolverem-se por meio de um “(...) processo autbnomo, em curso de Licenciatura plena,
numa estrutura com identidade propria” (BRASIL, 2002A, Art. 7, grifo nosso). Tal parecer
apresentava um diagnostico sobre os conflitos identitario-formativos da relagdo entre as
modalidades do Bacharelado e da Licenciatura nas IES, ressaltando também a necessidade de
articulacdo entre os contetdos a serem trabalhados na Licenciatura e os contetdos da educagéo
basica.

Logo apds a publicacdo do parecer 9/2001 e da resolugdo das DCNFP-2002, o Conselho
Nacional de Educacdo publicou a Res. n® 2/2002, que estabeleceu como carga horaria minima
2.800 horas para as Licenciaturas brasileiras, divididas em: 400 horas de pratica como
componente curricular (como disciplinas); 400 horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do curso; 1800 horas de aulas para os contetidos curriculares
de natureza cientifico-cultural; 200 horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais (Quadro 13).

ApoOs essas diretrizes nacionais do comecgo dos anos 2000, mais de dez anos depois
foram lancas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior
(Resolucdo CNE/CP 2/2015) (BRASIL, 2015). As diretrizes de 2015 trouxeram algumas
modificacdes para os cursos de formacdo de professores, uma delas foi a orientacdo sobre os
componentes curriculares da formacdo pedagoOgica, que a partir de entdo deveriam ser
trabalhados ndo s6 nas Licenciaturas, mas também nos cursos de formacéo pedagodgica para
graduados ndo licenciados e nos cursos de segunda Licenciatura. Até entdo ndo havia
legislacBes especificas para estes, conferindo maior organizagdo a legislacdo norteadora das
formagdes de professores brasileiras.

Modificando as diretrizes de 2002, as DCNFP-2015 ampliaram a carga-horaria minima
das Licenciaturas de 2800 horas para 3200 horas, e 0 tempo minimo para conclusdo do curso
de 3 para 4 anos (Quadro 13). De acordo com Gongalves e Carvalho (2017), esse ponto sofreu
muita oposicao por parte das faculdades privadas que até entdo podiam oferecer Licenciaturas
mais rapidas e mais baratas. Nas DCNFP de 2015 também foi colocado as Licenciaturas a
necessidade de ensinar Gestdo Escolar nos cursos de formacao de professores.

Em 2017 foi instituido, através de decreto presidencial e sem um amplo debate
realmente democratico, a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento que

modificou consideravelmente a educacédo basica, sobretudo o ensino medio.
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No documento da BNCC também foi estabelecido que, a partir de entdo, seria necessario
que os cursos de formacéo de professores tivessem novas diretrizes para alinha-los a esse novo

ordenamento curricular (com um prazo inicial de 2 anos para essa adequacao).

Art. 17. Na perspectiva de valorizagdo do professor e da sua formacao inicial
e continuada, as normas, 0s curriculos dos cursos e programas a eles
destinados devem adequar-se a BNCC, nos termos do §8° do Art. 61 da LDB,
devendo ser implementados no prazo de dois anos, contados da publicacdo da
BNCC, de acordo com Art. 11 da Lei n® 13.415/2017 (BRASIL, 2017, p. 11).

Nesse contexto, em 2019 o Conselho Nacional de Educag&o publicou as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao Inicial de Professores para a Educacédo
Basica (DCNFP-2019) (CNE/CP Res. n° 2, de 20/12/2019). Este documento estabeleceu uma
série de novos principios formativos que deverao orientar a criacao e a organizacdo dos cursos
de Pedagogia e Licenciaturas das IES publicas e privadas do pais.

Dentre as varias mudancas que as DCNFP-2019 vém tentando impor as Licenciaturas,
destacamos o direcionamento detalhado aos principios pedagogicos instituidos pela BNCC,
trazendo uma centralidade ao desenvolvimento de competéncias e habilidades em conex&o com
o envolvimento cada vez mais precoce do estudande da Educacdo Béasica com o mercado de
trabalho (BRASIL, 2019).

Para tanto, a resolucdo apresenta um anexo com as competéncias especificas que as
Licenciaturas devem incorporar durante o0 curso: conhecimento profissional; préatica

profissional; e engajamento profissional.

Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensdes fundamentais,
as quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se
complementam na ag&o docente. Séo elas: | - conhecimento profissional; 11 -
pratica profissional; e Il - engajamento profissional (BRASIL, 2019).

Na dimensdo do conhecimento profissional a DCNFP-2019 indica o dominio dos
conteudos e o conhecimento sobre como ensina-los; o conhecimento sobre os estudantes e como
eles aprendem, seus contextos; e 0s saberes curriculares que organizam oS sistemas
educacionais (BRASIL, 2019). Na dimensdo da préatica profissional, ¢ dado foco ao
desenvolvimento das competéncias sobre planejamento de ensino; gestdo de ambientes de
aprendizagem; e avaliacdo da aprendizagem (BRASIL, 2019). Na dimensdo do engajamento
profissional é dado protagonismo ao comprometimento do licenciando com sua autoformacéo
durante o curso; incorporagdo dos principios éticos da profisséo; e estimulo & promocao de uma

relacdo com a comunidade escolar (BRASIL, 2019).
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As novas diretrizes também indicam Licenciaturas mais voltadas a pratica e com énfase
nos saberes pedagogicos, com o estimulo ao suporte de todo o corpo docente dos aos estagios
curriculares dos cursos (ndo apenas os professores responsaveis pelas disciplinas de estagio
supervisionado). Diferencia-se, assim, das diretrizes anteriores que nao ressaltavam que essa
responsabilidade deveria ser compartilhada entre todo o corpo docente do curso, ficando (em
muitos cursos) exclusivamente dependente da orientacédo e superviséo do formador encarregado

pelas disciplinas de estagio supervisionado.

Art. 7° A organizacao curricular dos cursos destinados a Formacdo Inicial de
Professores para a Educacdo Basica, em consonancia com as aprendizagens
prescritas na BNCC da Educacéo Bésica, tem como principios norteadores:

Il - reconhecimento de que a formagdo de professores exige um conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estdo inerentemente
alicercados na prética, a qual precisa ir muito além do momento de estagio
obrigatério, devendo estar presente, desde o inicio do curso, tanto nos
contetdos educacionais e pedagégicos quanto nos especificos da area do
conhecimento a ser ministrado;

X - engajamento de toda a equipe docente do curso no planejamento e no
acompanhamento das atividades de estagio obrigatério (BRASIL, 2019, grifo
N0sso).

Também destacamos 0 apontamento das DCNFP-2019 sobre a necessidade de que os
contetdos especificos que os futuros professores irdo ensinar sejam contextualizados ao
dominio didatico desses saberes (como eles devem ser ensinados). Tal diretriz vem tentar
incorporar o entendimento que ensinar determinado contetdo e ensinar a ensinar esse conteudo
sdo habilidades importantes que devem ser trabalhadas pelos professores formadores no
curriculo dos cursos de formacdo docente, como vinha sendo indicado pelos pesquisadores do
campo da didética do ensino superior (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Em relagdo a carga-horéaria, a DCNFP-2019 manteve o minimo de 3.200 horas para 0s
cursos de formacéo inicial de professores (cumpridas em, no minimo 4 anos), sustentando a

posicao anterior (Quadro 13).
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Quadro 13. Resumo das modificacGes gerais da matriz curricular das Licenciaturas a partir da LDBEN-
96. DCNFP = Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores.

DCNFEP-2002

DCNFP-2015

DCNFP-2019

CH minima; 2.800
horas

CH minima: 3.200 horas

CH minima: 3.200 horas

Tempo minimo
para conclusdo: 3

Tempo minimo para conclusdo: 4

Tempo minimo para conclusdo: 4

anos anos
anos
Distribuicdo dos Distribuicéo dos Distribuicdo dos
componentes: componentes: componentes:

I — 400h de pratica
como  componente
curricular,
vivenciadas ao longo
do curso;

Il — 400h de estagio

curricular
supervisionado a
partir do inicio da

segunda metade do
curso;

111 — 1800h de aulas
para 0s conteddos
curriculares de
natureza cientifico-
cultural;

1V — 200h para outras
formas de atividades
académico-cientifico-
culturais.

I — 400h de pratica como componente
curricular, distribuidas ao longo do
processo formativo;

Il — 400h de estagio supervisionado, na
area de formagéo e atuacdo na educacdo
basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme
0 projeto de curso da institui¢do;

111 - 2.200h de componentes sobre
fundamentos, metodologias, e
conhecimento das diversas realidades
educacionais; aprofundamento nas &reas
de atuagdo profissional (conteddos
especificos e pedagdgicos).

IV — 200h de atividades tedrico-praticas
de aprofundamento em areas especificas
de interesse dos estudantes, conforme
nlcleo definido no inciso 111 do artigo 12
desta Resolugdo, por meio da iniciacdo
cientifica, da iniciacdo a docéncia, da
extensdo e da monitoria, entre outras,
consoante o0 projeto de curso da
instituicdo

I - Grupo I: 800h para a base comum
que compreende 0s conhecimentos
cientificos, educacionais e pedagdgicos
e fundamentam a educagdo e suas
articulagBes com os sistemas, as escolas
e as praticas educacionais;

Il - Grupo II: 1.600h para a
aprendizagem dos contetidos
especificos das areas, componentes,
unidades tematicas e objetos de
conhecimento da BNCC, e para o
dominio pedagdgico desses conteldos;

Il - Grupo Ill: 800h de pratica
pedagogica, assim distribuidas:

a) 400h para o estagio supervisionado,
em situacdo real de trabalho em escola,
segundo o Projeto Pedagogico do Curso
(PPC) da institui¢do formadora; b) 400h
para a pratica dos componentes
curriculares dos Grupos | e I,
distribuidas ao longo do curso, desde o
seu inicio, segundo o PPC da instituicao
formadora.

Fonte: adaptado do texto das diretrizes apresentadas no quadro.

Em relacdo aos cursos de Educacdo a Distancia (EAD), dessas 3.200 horas de carga
horéria total, 800 horas devem ser dedicadas a pratica pedagdgica de forma presencial. Com
iss0, mesmo cursos a distancia terdo 25% da carga horaria presencial (Quadro 13).

Apesar de apresentar alguns aspectos que podem ser considerados como avangos, as
DCNFP-2019 apresentaram uma reducdo da carga horaria das segundas Licenciaturas. De
acordo com as novas diretrizes, a carga horaria necessaria para esses graduados passou a ser de
760 horas (com o aproveitamento possivel de 200 horas). Nas diretrizes anteriores 0 minimo
era de 1.200 horas, com possibilidade de aproveitamento de 400 horas.

Outro ponto problematico foi a reducgéo drastica da carga horaria da complementacéo

pedagdgica de bacharéis que optam por reingressar na modalidade de Licenciatura da sua area.
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As DCNFP-2019 reduziram a carga horaria dessas complementagdes que passou de 1.400 horas
(podendo aproveitar 400), para 760 horas (sem possibilidade de aproveitamento).

Essa reducdo de quase 50% do tempo de curso de alunos que cursaram o Bacharelado
primeiro e reingressaram depois apresenta uma grande precarizacdo da formacéo de professores
que voltam a flertar com as licenciaturas de curta duracdo e com principios do modelo “3+1”.

Com base nesse histdrico das Licenciaturas, destacamos que o percurso das leis e
diretrizes que estruturam o curriculo das Licenciaturas brasileiras apresenta mudancas
significativas, sobretudo no periodo consecutivo a publicacdo da LDBEN-1996 que apresentou
um novo direcionamento que fortaleceu o desenvolvimento curricular da formagdo de

professores no Brasil (Quadro 14).

Quadro 14. Resumo dos eventos mais importantes na construcdo histdrica do curriculo formal das
Licenciaturas brasileiras, com enfoque sobre o caso das Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas.

MARCOS HISTORICOS DAS LICENCIATURAS BRASILEIRAS

= Antes de 1930 - a contratagdo de professores se dava por meio de provas de
selegdo sem qualquer requisito minimo de formagao. A formagdo de professores
1930 ocorria nas escolas normais e nos grupos escolares.
* Decreto 19.851/1931 e 19.852/1931 - Criacdo das primeiras Licenciaturas (USP —
- UDF — UFR)J).
1940 "Decreto 1.190/1939 - Criagdo da Faculdade Nacional de Filosofia (nacionalizagio
das Licenciaturas).
" Decreto 1.190/1939 - Estabelecimento do curriculo “3+1” para todas as
Licenciaturas brasileiras.
* LDBEN 1961 - Criagdo do Conselho Federal de Educagao - Desvinculac¢ao das
1940 Licenciaturas das Faculdades de Filosofia devido a pouca especificidade dos
cursos, elevada evasdo. Vinculagdo da formagdo de professores as Faculdades de
Educagao.
1970  Ljcenciaturas de Curta Duracao (Parecer CFE 292/1962): Licenciatura em 3
anos.
* LDBEN 1971 - Nacionaliza¢do das Licenciaturas de curta duragcdo (3 anos) -
Mudanga nos ciclos da educacgdo basica (1° grau e 2° grau);

1970 "LDBEN 1971 - Redugéo da exigéncia de formagdo de professores para cada grau
da educacao basica.

* 1980 Surgimento de movimentos de oposic¢ao aos curriculos formais do MEC:
1990 » 1983 - Criagdo da CONARCFE;
» 1990 — Criagao da (ANFOPE).

» Foruns das Licenciaturas 1990: Inicio da organizacao de grupos universitarios de
discussao sobre os problemas das Licenciaturas.

1990 ™ LDBEN 1996 - Amplas mudangas na formagao de professores:

» Fim das Licenciaturas de curta duragao;

» Formagido de professores no nivel superior;

2000 » Politica de incentivo a formagao continuada de professores;
» 300 horas para as praticas de ensino nas Licenciaturas.
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* DCNFP-2002 - Curriculo minimo de 2.800 horas (sendo 800 horas a parte
pratica), tentativa de conexao entre o curriculo da Licenciatura com o curriculo

escolar.
2000 . pCNFP-2015 - Relagdo entre formagao inicial e continuada nas IES, orientagdo
- dos componentes curriculares da formagdo pedagdgica, ampliacdo da carga-
2019 horaria das Licenciaturas para 3.200 horas minimas.

» DCNFP-2019 - Adequagdao das Licenciaturas a BNCC; defini¢ao das
competéncias docentes gerais e especificas; reducao da carga horaria das segundas
Licenciaturas e das complementacgdes pedagogicas de bacharéis que reingressam
na modalidade Licenciatura.

Fonte: Adaptado do conjunto de leis citadas no quadro.

Em nosso entendimento, o periodo de legislacdes, diretrizes e resolugdes que se iniciou
com a LDBEN-1996, se desenvolveu com as DCNFP-2002 e DCNFP-2015, representaram um
periodo importantissimo para 0 avan¢o dos cursos de formacao de professores, proporcionando
mudancas curriculares e institucionais que trouxeram um maior foco nos saberes pedagdgicos
e incorporou um maior aprofundamento tedrico-pratico nas Licenciaturas (Quadro 14).

Entretanto, com a imposicdo de uma nova Base Nacional Comum Curricular que nédo
foi devidamente debatida, estruturada e planejada, o horizonte curricular das Licenciaturas
parece incerto, tortuoso e desarticulado dos avancos histéricos que vinham sendo acumulados
nas ultimas trés décadas.

Porém, os impactos da BNCC e da DCNFP-2019 ainda ndo podem ser claramente
mensurados, nem constituem tematica central da presente tese que trata de um curso estruturado
a partir do ano de 2008, periodo em que as diretrizes mais influentes foram implementadas no
inicio dos anos 2000 e por isso as detalhamos mais no presente topico.

A seguir, focaremos nossa descricdo do historico das Licenciaturas em Ciéncias

Bioldgicas, tema central da presente tese.

2.2 HISTORICO DA FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS BIOLOGICAS NO
BRASIL

Assim como todas as outras Licenciaturas brasileiras, a Licenciatura em Histdria
Natural (antecessora das atuais Ciéncias Bioldgicas) teve seu primeiro curriculo normativo
nacional criado em 1939, por meio do decreto-lei 1.190/39 que também inaugurou os primeiros
cursos de Bacharelado em Histdria Natural. Esse decreto apresentava um capitulo destinado a
regulamentacdo da estrutura curricular do curso de Historia Natural, apresentando 03 (trés) anos
destinados aos componentes especificos e apenas mais 01 (um) ano para o curso de Didatica
(Quadro 15).
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Quadro 15. Conjunto de artigos que estruturaram o Curriculo “3+1” nos cursos de formagdo docente.
Primeiro documento curricular formal dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
denominados, a época, como Historia Natural).

Art. 13. O curso de Histdria Natural seré de trés anos e tera a seguinte seriagdo de disciplinas:

1.1) Biologia Geral
1.2) Zoologia

1.3) Botéanica

1.4) Mineralogia
2.1) Biologia Geral
2.2) Zoologia

2.3) Botanica

2.4) Petrografia
3.1) Zoologia

3.2) Botanica

3.3) Geologia

3.4) Paleontologia

Primeira Série (primeiro ano)

Segunda Série (segundo ano)

Terceira Série (terceiro ano)

Art. 49. Ao bacharel, diplomado nos termos do artigo anterior, que concluir regularmente o curso
de didatica referido no art. 20 desta lei sera conferido o diploma de licenciado no grupo de
disciplinas que formarem o seu curso de Bacharelado.

Art. 20. O curso de didatica serd de um ano e constituir-se-a das seguintes disciplinas:

4.1) Didatica geral

4.2) Didatica especial

4.3) Psicologia educacional

4.4) Administracdo escolar

4.5) Fundamentos bioldgicos da educacao
4.6) Fundamentos socioldgicos da educagao
Fonte: Retirado e adaptado do Decreto-Lei 1.190/1939.

Curso de didatica (quarto ano)

Analisando os componentes especificos nesse curriculo fundador, e tomando como base
o curriculo da escola basica, é importante apontar a auséncia de componentes relativos a sadude
humana e a microbiologia, com enorme espaco para a Zoologia, a Botanica e a Geologia. No
curso de didatica a maior énfase era dada a propria didatica, mas também existia espaco para
psicologia educacional, administracdo escolar e sociologia da educacdo (Quadro 15).

O decreto 1.190/1939 também conferia ao historiador natural a possibilidade de se
formar, exclusivamente, como bacharel em Historia Natural em 3 anos de curso, podendo
completar sua formagdo com a licenca para lecionar no primeiro e segundo grau da escola
béasica, caso cumprisse mais 01 ano do curso de Didéatica (Quadro 15).

Com isso o decreto 1.190/1939 oficializou as Licenciaturas em Historia Natural como
um tipo de apéndice da formacéo do Bacharel em Historia Natural. Assim, além de apresentar
uma quantidade pequena de componentes curriculares especificos ao campo pedagdgico, ao
passar os trés primeiros anos de um curso imersos em uma cultura desvinculada do campo

educacional/escolar, desenvolvia-se uma identidade formativa e profissional quase totalmente
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inclinada ao campo do trabalho técnico-ambiental e da pesquisa em Historia Natural, em
detrimento do territério da didatica e do trabalho nas escolas.

Nesse sentido também vale destacar que essa matriz curricular indica que, em sua
origem, o curso de Historia Natural tinha um eixo central no que chamamos hoje de area de
Meio Ambiente e Biodiversidade. Tal estrutura iniciou uma tradi¢do curricular e institucional
que se baseava na representacdo social do bidlogo de campo, historiador natural representado
pelos principais expoentes da Biologia até entdo, com destaque para a figura do Charles Darwin.

Tal organizacgéo perdurou sem grandes alteracdes até o inicio da década de 1960, quando
0 Conselho Federal de Educacao aprovou o Parecer 315/62 que modificou o curriculo minimo
do curso de Historia Natural e incorporou as disciplinas da Biologia Celular e da Saude. Tal
parecer detalhou os contetdos em seis blocos de matérias, classificados em: 1) Biologia
(Citologia, Histologia, Embriologia e Genética); Botanica (Morfologia, Fisiologia e
Sistemética); Zoologia (Morfologia, Fisiologia e Sistemética); Mineralogia e Petralogia;
Geologia e Paleontologia; Matérias Pedag6gicas (para o caso da Licenciatura) (LISOVSKI,
2006).

As matéria pedagdgicas eram organizadas a partir do Parecer CNE 292/62, organizando
as disciplinas pedagdgicas em: Psicologia da Educacdo, adolescéncia e aprendizagem;
Elementos de Administracdo Escolar; Didéatica; e Pratica de ensino sob forma de Estagio
Supervisionado. Disciplinas que deveriam ser trabalhadas ao longo de 5 semestres, sendo uma
dessas disciplinas por semestre. De acordo com Lisovski (2006) essa distribuicéo foi pensada
com base nas criticas ao curriculo "3+1" que separavam a formacao dos saberes disciplinares e
pedagdgicos.

Pouco tempo depois, em 1963, o Conselho Federal de Educacao publicou o Parecer 5/63
gue extinguiu o curso de Histéria Natural, transformando-o nos cursos de Ciéncias Biologias,
e Geologia. Tal mudanca ocorreu pela criagdo do profissional Gedlogo atraves da lei
4.076/1962, demandando, entéo, a criacdo de um curso especifico para tal profissional.

Um ano depois, em 1964, o CFE publicou o Parecer 30/64 que estabelecia o curriculo
minimo para os cursos de Ciéncias BiolOgicas, parecer que mudou pouco a estrutura anterior
do curso de Histdria Natural, apenas excluindo as matérias de Mineralogia e Petrologia,
organizando o curriculo dos cursos de Ciéncias Bioldgicas a partir das seguintes matérias: 1)
Bioquimica e Biofisica; 2) Fisiologia Geral e Animal; 3) Morfologia e Morfogénese (Citologia,
Histologia e Embriologia); 4) Estatistica (Matemaética e Biometria); 5) Genética e Evolucao; 6)
Botéanica (Fisiologia, Ecologia Vegetal, Morfologia e Sistemética); Zoologia (Invertebrados e
Vertebrados); 8) Matérias pedagdgicas (Parecer CNE 292/62) (LISOVSKI, 2006).
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De acordo com Lisovski (2006), esse curriculo minimo foi criado com o objetivo de
formar um professor de Biologia generalista que pudesse apresentar uma visao ampla da ciéncia
para os alunos nas escolas, habilitando-o a trabalhar os conhecimentos de Matematica, Fisica,
Quimica e das Ciéncias Biologicas como um todo.

No inicio da década de 1970 a Associacdo Paulista de Bidlogos (APAB) iniciou uma
série de movimentos pelo reconhecimento da profissao no pais, unindo-se as representagdes de
associacfes do Rio Grande do Sul, Pernambuco e Rio de Janeiro e formando uma entidade
nacional. Somaram-se a esse momento estudantes de graduacdo dos cursos de Ciéncias
Bioldgicas de diversos estados, culminando com a pressdo ao poder legislativo e levando a
aprovacao da lei n° 6.684 de 3 de setembro de 1979, que regulamentou a profissdo de Bidlogo
e criou os conselhos federais e regionais de Biologia do Brasil (CFBIO, 2022).

Em relacéo a formacao profissional, a lei 6684/79 considerou tanto o bacharel quanto o
licenciado como bidlogos, sem qualquer distingdo. Tal percepcdo mantinha o entendimento
implicito que o curriculo “3+1” trazia, visto que todos os graduandos precisariam,
necessariamente, se tornar bacharéis ao cursar os trés primeiros anos de Historia Natural.
Apenas apos a formacdo bacharel é que o graduando optaria por complementar sua formacéo
para a Licenciatura, o que fazia com que todos os licenciados fossem, necessariamente,
bacharéis e, consequentemente, profissionais semelhantes.

Apesar de ter representado um evidente avanco a profissionalizacdo dos bacharéis em
biologia, Silva (2015) aponta que para o contexto das Licenciaturas em Ciéncias Biologicas a
lei prestou um desservico ao ndo afirmar as especificidades do trabalho pedagdgico. Tal lei
manteve e reforgou o educador da biologia sob a simbologia de uma atividade invisibilizada
pela organizacao da profissao.

Na referida lei ndo foi demonstrada, como habilitagdes dos bidlogos, o ensino na
educacdo bésica, nem apresentado especificidades técnicas com o campo da educacdo e da
escola. Em seus pareceres 0s Conselhos pouco se debrugcam sobre as questdes trabalhistas do
biologo educador, ndo apresentando, sequer, um detalhamento de suas areas de atuacdo (como
faz com as trés grandes areas de conhecimento das Ciéncias Bioldgicas). Questdes que ainda
se configuram como um desafio para o desenvolvimento de uma identidade profissional docente

no campo da Biologia.

(...) causa tensdo e confusdo no jovem que ingressa em um curso de
Licenciatura e encontra, ratificado pela instituicdo formadora, um discurso
duplamente atrativo: o de que, como bidlogo, poderd executar diversas
atividades além da docéncia; e até mesmo, como licenciado, também ser
docente. Neste ponto, podemos constatar o argumento de que a autoridade do
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marco da regulamentacdo da profissio de bidlogo, ancorada nas
denominacg6es Ciéncias Bioldgicas e Biologia, contribui para a dificuldade de
definir esse profissional docente (SILVA, 2015, p. 9).

No comego da década de 2000 o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) comecou a
promover uma série de debates acerca dos cursos de formacdo profissional, recuperando os
debates que vinham sendo promovidos nos Foruns das Licenciaturas. Esses debates culminaram
em Varios pareceres e resolugdes extremamente importantes para o desenvolvimento dos cursos
de formag&o de professores, documentos que repercutem até hoje.

No lastro desses debates foi apresentado o Parecer CNE/CES 1.301/2001 que deu base
ao que viria ser as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Biologicas
(DCNBIi0-2002) (resolugédo n. 7 de 2002 baseada Parecer CNE/CES 1301/2001). Essas
diretrizes trouxeram um indicativo de organizacdo norteador para os cursos de Bacharelado e
de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Manteve o entendimento de uma ampla base de
conteddos dos saberes disciplinares para a formacéao basica de ambas as modalidades, mas nos

contetidos especificos mencionou algumas especificidades para a Licenciatura:

A modalidade Licenciatura devera contemplar, além dos contetdos préprios
das Ciéncias Bioldgicas, conteldos nas areas de Quimica, Fisica e da Salde,
para atender ao ensino fundamental e médio. A formagdo pedagdgica, além
de suas especificidades, devera contemplar uma viséo geral da educacdo e dos
processos formativos dos educandos. Deverd também enfatizar a
instrumentag&o para o ensino de Ciéncias no nivel fundamental e para o ensino
da Biologia, no nivel médio (BRASIL, 2001, p.6).

O Parecer 1.301/2001 apresentou um estimulo para que os cursos de Licenciatura do
pais regulamentassem os estagios curriculares e adotassem a producdo de um Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC) ao fim da formag&o?®, algo que ndo ocorria anteriormente. Tal
apontamentos indicaram uma maior aproximacéo entre a formacgéo de professores, a pesquisa
cientifica e a formac&o dos saberes da experiéncia (BRASIL, 2001B). Entretanto, o parecer foi
omisso na exigéncia de uma vinculagdo entre os trabalhos de conclusdo de curso das
Licenciaturas com o campo da pesquisa educacional, mesmo que tal direcionamento ja tivesse
sido indicado pelo Parecer 9/2001 das DCNFP-2002 (BRASIL, 2001A), o que possibilitou a

producéo de TCCs sem qualquer relagdo com o campo pedagogico.

23 No curso estudado na presente pesquisa (Lic. C. Biolégicas da UFPB), o TCC s6 passou a ser exigido a partir
do PPP-2008. Até entdo o trabalho final da Licenciatura se resumia na apresentacdo dos relatérios do estagio
curricular supervisionado.
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As DCNBIi0-2002 também incorporaram o entendimento de “atividades
complementares™ nos cursos de Biologia. Tal proposta visou estimular uma maior flexibilizagdo
curricular em direcdo aos projetos formativos de cada aluno e das possibilidades formativas
extracurriculares oferecidas pelas IES do pais.

Por outro lado, o parecer seguiu apresentando muito mais orientacGes e diretrizes para
0 aperfeicoamento formativo da modalidade Bacharelado em comparagdo com a Licenciatura.
Tal constatacdo pode ser observada quando o documento apresenta o perfil dos formandos e
apenas o perfil do graduado em Bacharelado é detalhado. Essa inclinacdo a formacdo de
bacharéis se repete em boa parte do Parecer CNE/CES 1301/2001, apresentando uma série de
detalhes que se dirigem mais aos aspectos formativos de bacharéis do que de licenciados
(BRASIL, 2001B).

De acordo com Silva (2015), essas diretrizes acabaram mantendo o foco da Licenciatura
nos saberes disciplinares e dificultando o desenvolvimento de um profissional que, na maioria
das vezes, atuarad na docéncia do ensino basico ou mesmo na pesquisa educacional. A questao
toma maiores proporcdes porque essas DCNBIi0-2002 foram utilizadas pela maioria das
instituicGes de ensino superior (publicas e privadas) como documento central para a criacdo dos
Projetos Pedagogicos Curriculares (PPC). Na presente tese nos debrucaremos sobre a analise
de um curriculo de Licenciatura reestruturado em 2008, que teve como base as diretrizes do
parecer CNE/CES 1301/2001 e da referida DCNBi0-2002.

No mesmo ano de publicacdo das DCNBIi0-2002 foram publicadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagcio de Professores®*. Apesar de ter sido publicada antes
das diretrizes para os cursos de Biologia, a DCNFP-2002 trouxe novas diretrizes que nao foram
contempladas na DCNBIi0-2002, e assim os cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
tiveram que se adaptar, posteriormente, a trés grandes mudancas ndo contempladas nas
diretrizes para os cursos de Biologia: a carga-horaria minima de 2.800 horas; realizar uma
formagéo autdnoma, numa estrutura com identidade prépria; e estabelecer processos distintos
para o ingresso na Licenciatura e no Bacharelado. Avangos significativos, mas que ainda nao
conseguiram ser totalmente implementados pelos referidos cursos.

Percebendo os contrassensos entre as diretrizes gerais e as diretrizes para Biologia, em
2010 o Conselho Federal de Biologia emitiu o parecer 1/2010, que apresentou uma revisao das
areas de atuacdo do bidlogo e uma proposta para o estabelecimento de requisitos minimos para

gue o bidlogo possa trabalhar com pesquisas, analises, pericias, projetos e emitir laudos e outros

24 Tanto a DCNBIi0-2002 quanto as DCNFP-2002 tiveram seus pareceres publicados em 2001 e suas resolucdes
em 2002.
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servicos nas areas de Meio Ambiente, Saude e Biotecnologia (CFBIO, 2010A). Apesar de ndo
tratar, diretamente, de questdes do campo da formacéo de professores, o parecer CFBio 1/2010
apresentou consideragdes que acabariam alterando a estrutura curricular dos cursos de
Bacharelado e, indiretamente, influenciariam as Licenciaturas.

Entre as varias consideracdes gerais que o parecer CFBio 1/2010 apresentou,
destacamos a percepcdo sobre a necessidade do estabelecimento de uma carga-horaria minima
necessaria para a formacdo em cada area das Ciéncias Biologicas para o devido exercicio
profissional. Realidade que, em nossa visdo, acabava proporcionando uma formacéo
insuficiente em algumas das areas da Biologia, sobretudo nos componentes curriculares do
campo educativo que na disputa de espaco com as areas de Meio Ambiente, Salde e

Biotecnologia, eram secundarizados nos curriculos da maioria dos cursos.

Considerando toda a trajetoria e fundamentagdo legal que atualmente
estabelece uma clara diferenga nos perfis profissionais de Licenciados e
Bacharéis — no que tange a formagdo, a habilitacdo, aos contelidos
curriculares, a carga horaria e tempo de integralizagao de cursos —, formando
perfis profissionais diferenciados que buscam ocupar de forma isonémica e
muitas vezes sem a devida competéncia e habilidades o0 mesmo nicho do
mercado profissional (CFBIO, 2010A, p. 11).

Com base no parecer 1/2010, em 18 de Agosto do mesmo ano o CFBio publicou a
resolucdo 227/2010 que detalhou as areas gerais € as areas de atuacdo do bidlogo em torno de
trés eixos: Meio Ambiente, Saude, Biotecnologia e Producdo (CFBIO, 2010b) (Apéndice E).

Além dessa organizacdo das varias areas de atuacdo dos bidlogos, a mudanca mais
significativa desencadeada pelo parecer 1/2010 foi o aumento da carga-horaria minima dos
componentes curriculares que um graduando deveria cursar para poder realizar o registro
profissional no conselho (requisito obrigatério para atuar profissionalmente nas areas de Meio
Ambiente, Saude e Biotecnologia).

Até 2015, para se credenciar ao conselho o graduado precisaria ter cursado apenas 2.400
horas de componentes curriculares das Ciéncias Bioldgicas, o que facilitava que cursos de
Licenciatura contemplassem, em termos de certificacdo, a formacgdo de um profissional duplo
que ao final do curso ja possuiria a licenga para lecionar na educacao basica e poderia ter acesso
a seu registro técnico-profissional no conselho de biologia para atuar profissionalmente em
qualquer area especifica. Todavia, para os graduados formados apos 2015, essa carga horaria
minima subiu para 3.200 horas. Mudanca que dificulta a existéncia de cursos que nos mesmo 4
anos se proponham a formar um licenciado que também esteja certificado para atuar como

bacharel. Mudanca que acabou exigindo que o licenciado complementasse sua carga-horaria
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das disciplinas especificas apos concluir a Licenciatura para poder ter seu registro no conselho
e assinar andlises técnicas na area (caso fosse seu desejo).

Paragrafo tnico. O Bidlogo que ndo comprovar as exigéncias de carga horaria
e Componentes Curriculares das Ciéncias Biol6gicas no Curso de Graduacéo,
conforme previsto no caput deste artigo, podera complementar por meio de
Formac&o Continuada em uma das areas de Meio Ambiente e Biodiversidade,
Saude e, Biotecnologia e Producgdo, conforme especificado na Resolugdo
CFBio n° 227/2010 e no Parecer CFBio n° 01/2010 - GT Reviso das Areas
de Atuacdo (CFBio, 2012, Res. 300/2012).

Tal alteragdo vem reforgando nos cursos de Licenciatura o debate acerca de sua
identidade formativa, compreendendo as diferencas entre a formacdo de um licenciado e de um
bacharel. Essa revisao das areas de atuacao do bidlogo bacharel e do que devem ser 0s requisitos
minimos para sua atuagdo profissional, demonstram a profunda inviabilidade curricular de
mantermos cursos de Licenciatura que tentam preservar o ideal de formar um profissional apto
a trabalhar e pesquisar em areas tdo distintas e peculiares como Meio Ambiente, Saude,
Biotecnologia e Producéo, e Educacéo.

Todavia, é preciso apontar que séo grandes os desafios de implementar, com éxito, uma
reformulacdo curricular maior estando imersos em uma tradicdo formativa que por décadas
privilegiou a formacao e a pesquisa no campo da Biodiversidade, Salude e Biotecnologia. Essa
tradicdo estruturou um curso muito mais preparado para a formacéo desse perfil de bidlogo, de
tal forma que modificar essa estrutura requer tempo para implementar um processo de
modificacdo cultural e identitaria de longo prazo, contratando mais professores especialistas
nesse campo, melhorando a estrutura para extensdo, pesquisa e ensino em direcdo ao
aperfeicoamento constante dos cursos de formacao de professores e pesquisadores educacionais

no campo das Licenciaturas em Ciéncias Biologicas.

3. FORMACAO E IDENTIDADE DOCENTE

Ao longo da vida, uma pessoa desenvolve varios processos de identificacdo que
promovem uma autopercepg¢do identitaria, uma forma de atribuir significados a si mesmo que
acaba influenciando as préprias escolhas em um projeto de vida. A identidade étnica, de género,
racial, de sexualidade, de espiritualidade, de regionalidade, de profissionalidade constituem
processos mentais e corporais que se desenvolvem através da linguagem humana e da
capacidade de simbolizacdo e compartilhamento de significados entre as pessoas (GALINDO,
2004). A partir da criagdo e compartilhamento desses significados, um individuo pode se
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compreender como pertencente a um determinado grupo (com determinados simbolos,
preferéncia, caracteristicas e comportamentos), e a partir dessa identificacdo seguir percursos
de vida com base nessa rede de informacdes.

No campo de estudos sobre o subjetivo da formacdo profissional o processo de
identificacdo com determinado trabalho constitui uma area que se volta a estudar o engajamento
académico dos estudantes e seu processo de escolhas e envolvimentos durante o curso. E, assim,

eixo central da presente tese.

3.1 IDENTIDADE: CONCEITO, FUNDAMENTOS E CARACTERISTICAS

No campo dos estudos sobre identidade, Dubar (1998, p.19) resume o conceito de
identidade como “(...) o processo de construcdo subjetiva de uma definigao sobre si”. Defini¢do
que se constroi a partir das diversas formas em que esse individuo confere significado e
compreende 0 mundo ao seu redor, mediado por suas relacGes familiares, sociais, trajetorias
formativas, profissionais, entre outras. Esse processo subjetivo é realizado com o intuito
constante de compreender quem somos em dado momento, de tal forma que possamos fazer
melhores escolhas no presente e projetos para o futuro.

E no contexto dessas escolhas do presente e projetos para o futuro que a pedagogia da
formacédo profissional exerce um papel importante na conducéo desses processos. Por mais que
as percepcdes e decisdes sobre a identidade profissional sejam realizadas pelo individuo, as
relacBes e influéncias com outros sujeitos e instituices conduzem parte significativa desse
pernsamento; o que abre espaco para pensarmos no papel que um curso de formacéo
profissional organizado, sistematizado, e coerentemente direcionado pode e deve exercer na
construcdo desse vinculo identitario.

Assim, a identificagéo se estabelece como um processo de concretizacdo de uma ideia
sobre si, construida atraves de reflexdes individuais que sdo influenciadas por relacGes
coletivas, culturais, sociais e historicas; nunca de um individuo isolado de seus varios contextos
de influéncia material, concreto. Galindo (2004), esclarece esse ponto ao organizar 0 processo
identitario entorno de dois polos basicos que se relacionam: o polo do auto-conhecimento, isto
é, como “eu” me significo e me entendo, e o polo do alter-conhecimento, como o “outro” me
significa e me entende.

Por mais que algumas caracteristicas genéticas e biolégicas (como a cor da pele, o tipo
de cabelo ou a altura da pessoa), possam ter algum grau de influéncia na construcdo das

identidades, os significados atribuidos a essas caracteristicas biologicas inatas possuem relacéo
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preponderantemente estabelecida com os processos de socializacdo e simbolizacdo que os
individuos vivenciam em sua histéria de vida. De acordo com Dubar (1998), as caracteristicas
bioldgicas sé significam algo a partir dos simbolos criados e disseminados em uma determinada
sociedade e cultura.

Outra caracteristica basica dos processos de identificacdo é a dindmica constante em que
se desenvolvem. Esses processos podem ser construidos, reforcados, desconstruidos e
reconstruidos, de forma complexa e continua. Configuram-se, assim, cCOmo um processo
permanente da relacdo entre a alter-percepc¢do, a auto-percepcdo e a projecdo individual
(DANIELEWICZ, 2001; KADDOURI, 2009).

Toda pessoa é composta de maltiplas identidades, muitas vezes conflitantes,
que existem em estados volateis de construgdo ou reconstrugédo, reforma ou
deforma, reduzem ou expandem. O ponto principal é que, ndo importa qual
seja 0 contexto, estamos continuamente envolvidos em nos tornar algo ou
alguém. (DANIELEWICZ, 2001, p.10, tradugdo nossa)

Esse “envolvimento em se tornar algo” constitui eixo importante no debate das
formagdes profissionais por representar 0 engajamento de uma pessoa com um projeto
pedagdgico, o que os autores classificam como projeto identitario profissional.

Kaddouri (2009) complementa apontando que as tensdes ou reafirmacdes das
identidades podem ocorrer de forma intersubjetiva, no polo do auto-conhecimento das reflexdes
individuais, e/ou intrasubjetiva, no polo do alter-conhecimento das influéncias externas as
reflexdes individuais. Tomando como exemplo a identidade docente, o entendimento de um
individuo sobre o que significa “ser um professor” € uma constru¢do individual que é
desenvolvida a partir de influéncias externas a esse individuo (em discursos e acGes),
constituindo um processo de construgdo de concepcdo de identidade de fora para dentro (alter-
conhecimento intrasubjetivo).

Tais movimentos reforcam o grau de influéncia de outras pessoas no processo subjetivo
de desenvolvimento identitério, evidenciando o espaco onde a pedagogia pode se colocar para
conduzir esses processos no campo das formacdes profissionais (tematica central desse estudo).

Com base nesses autores, é entdo possivel estabelecer que a identidade enquanto
conceito, constitui um processo de construgdo subjetiva e dindmica da percepcdo de um
individuo sobre ele mesmo; resultando na producgéo de significados para a propria historia que
ora podem ser harmonicos e confirmantes, ora conflituosos e transformadores. Apresenta-se
sempre com uma forte marca de influéncia do contexto coletivo, institucional, historico, social

e cultural promovidos por agentes externos ao individuo, influenciando a construgédo da sua
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identificacdo (DUBAR, 1998; GALINDO, 2004; KADDOURI, 2009; FARIAS, et al., 2009;
SCOZ, 2011).

A titulo de classificacdo, Kaddouri (2009) apresenta quatro tipos basicos de identidades:
as identidades atuais, as identidades herdadas, as identidades adquiridas e as identidades

projetadas (ou visadas) (Quadro 16).

Quadro 16. Tipos basicos de dindmicas identitérias.
TIPOLOGIAS DE DINAMICAS IDENTITARIAS

TIPO DEFINICAO EXEMPLOS
Identidade - Compreensdo atual do individuo sobre sua - Todas as nocGes de identidade

Atual identidade. estabelecidas no tempo presente.

- Linguagem.
. -ldentidades que o individuo recebe ainda na - Caracteristicas estéticas de
Identidade . fanci X P ito dificeis d .
Herdada 'nfancia e sdo impossiveis ou muito dificeis de  etnia e raca.
serem modificadas. - Nacionalidade.

- Religiosidade*.

- Escolha profissional.

- Posicionamento politico.

- Time de futebol.

- Religiosidade*.

Identidade projetada pretendida: uma trajetéria de vida e comportamentos
escolhidos pelo individuo para fortalecer o estabelecimento pessoal em uma

Identidade identidade.

Projetada Identidade projetada prescrita: 0s percursos e comportamentos que 0s outros
membros de um grupo dizem que devem ocorrer para que determinada pessoa seja
de determinada identidade.

Fonte: Adaptado de Kaddouri (2009). Nota: *Em alguns contextos historico-culturais a identidade

religiosa pode ser entendida como uma identidade herdade ja que é imposta desde a infancia e, muito

dificilmente, é alterada.

-ldentidades que o sujeito constroi a partir das
experiéncias vivenciadas, posicoes,
pertencimentos e papeis sociais que assume.

Identidade
Adquirida

As identidades herdadas sdo aquelas que o individuo recebe no inicio de sua vida,
atraves, principalmente, de sua familia. Em alguns casos, culturas com tradi¢cdes muito fortes e
determinantes na vida de seus membros também acabam imprimindo uma identidade que pode
ser classificada como herdada. O nome, a nacionalidade, a cor da pele, alguns tipos de
religiosidade e a linguagem sdo elementos de identidade que sdo impostos ainda na infancia e
sdo muito dificeis de serem modificados ao longo da vida. Kaddouri (2009, p.25) ressalta que
essas identidades herdadas s@o diferenciadas por serem, desde a infancia, constantemente
reforcadas nas relagcdes com outras pessoas (reforco intrasubjetivo do alter-conhecimento), que
reafirmam o significado de seus simbolos de tal forma que se torna muito dificil modifica-las

por serem identificacGes “(...) cotidianamente remetidas através do olhar do outro”.
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As identidades adquiridas, por sua vez, sdo as que O sujeito constroi a partir das
“escolhas”, posi¢des e pertencimentos culturais, sociais e profissionais que desenvolve a partir
dos papeis sociais que assume, apresentando relacdo (de tensdo ou reafirmacdo) com as
identidades herdadas e gerando influéncia direta nas identidades projetadas (KADDOURI,
2009).

As identidades adquiridas sdo aquelas em que o individuo possui mais possibilidade e
poder de transformar com o passar do tempo. Por mais que elas nao fujam da influéncia familiar,
cultural, social e historica, € nesse campo que o individuo consegue gerar as maiores
modificacfes em sua trajetdria de vida. O campo das identidades adquiridas é o eixo central do
presente estudo, pois é sobretudo nele onde a identidade profissional se localiza; sendo um tipo
de identidade que pode e deve ser trabalhada pela pedagogia do engajamento nas formacGes
humanas e profissionais (as quais 0s cursos de graduacao atuam).

As identidades projetadas dizem respeito ao planejamento de trajetorias identitarias,
sobretudo Das identidades formativas e profissionais de um individuo. Apresentam-se como
dois tipos: o projeto identitario pretendido e o projeto identitario prescrito. No projeto
pretendido é a compreensao e intencdo do individuo com sua propria historia e construcéo
identitaria que planeja e guia de forma autbnoma sua trajetoria. J& o projeto identitario prescrito
trata do projeto que outras pessoas tém para um individuo, prescrevendo essas expectativas para
ele e influenciando seu percurso de vida (KADDOURI, 2009).

Assim como em todos os processos identitarios, o projeto pretendido e o prescrito
podem apresentar tensdes conflituosas (quando existe oposi¢do nas intengdes desses projetos),
ou processos de reforco identitario (quando esses projetos defendem o mesmo percurso).

A influéncia do alter-conhecimento dos projetos prescritos é tdo contundente que
podemos tomar como exemplo o efeito que os preconceitos sociais exercem sobre as pessoas.
O papel atribuido a cada género na sociedade, com as representacées sobre profisses indicadas
para homens ou mulheres, ilustra muito bem essa questéo e se materializa no exemplo real de
termos mais homens nos cursos de engenharia e mais mulheres na pedagogia, mesmo que
nenhuma caracteristica bioldgica atribua maior capacidade inata para tal oficio relacionado ao
género. Tal exemplo reitera a forca de influéncia dos projetos identitarios prescritos nos projetos
pretendidos e, consequentemente, vivenciados pelas pessoas.

A relacdo constituida entre as identidades herdada, atuais, adquiridas e projetadas,
prescritas ou pretendidas é dindmica e pode fortalecer ou estabelecer conflitos em cada
momento da vida da pessoa. Os casos de conflito constituem o que Kaddouri (2009) nomeia

como tensdes identitarias. Essas tensdes provocam a necessidade de estabelecer ajustamentos e
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estratégias que o proprio sujeito cria para reduzir os problemas e sofrimentos oriundos das
tensdes no decorrer de suas dindmicas de identificacdo (KADDOURI, 2009).

Para ilustrar essas tensdes dentro da relacdo entre identidade profissional e percursos
formativos, podemos tomar como exemplo um estudante recém-ingresso em uma universidade
ao se deparar com as possibilidades e impossibilidades que Ihe sdo oferecidas em determinado
curriculo. Esse aluno pode sentir uma frustracdo e tensdo que resulte em uma crise com seu
projeto identitario pretendido, levando-o a criar uma estratégia identitaria de desengajamento
do curso (evasdo em alguns casos), ou pode modificar o seu projeto formativo prévio em
adaptacdo as possibilidades da realidade que encontra em seu curso de formacao.

Todavia, ndo € raro que essas estratégias de adaptacdo acabem por apenas retardar o
enfrentamento dessa tensdo identitaria, promovendo um sentimento ilusério e momentaneo de
suposta harmonia entre a identidade atual e a identidade projetada, de tal forma que ao final de
determinado percurso o individuo opte por ndo dar continuidade ao processo de
desenvolvimento profissional nessa area.

Na presente tese, essas defini¢des servirdo como norteador tedrico da investigacdo sobre
0s processos de engajamento e identificacdo profissional com a docéncia, tratando do tema no

contexto de um curso presencial de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

3.2 IDENTIDADE E IDENTIFICACAO DOCENTE: CARACIERiSTICAS DO PROCESSO
IDENTITARIO E SABERES FUNDAMENTAIS A PROFISSAO

O que significa ser um professor, tornar-se um professor? Qual deve ser a funcdo de um
professor? O que leva alguém a se enxergar como um professor? O porqué da escolha dessa
profissdo? Tais questdes fundamentam o entendimento sobre a “identidade docente” e devem
ser vistas como parte fundamental das concepgdes sobre formacdo, identidade e
desenvolvimento profissional de licenciandos.

Para Danielewicz (2001, p.3), a identidade é um aspecto tdo determinante na formacéao

de um professor que, segundo ela,

(...) 0 que faz alguém um bom professor ndo é sua metodologia ou mesmo sua
ideologia. Isso requer um envolvimento com a identidade, a maneira como
individuos concebem a si mesmos de modo que ensinar é um estado de ser,
n&do apenas formas de agir ou de se comportar.

Assim como 0s pressupostos anteriormente apresentados para 0s processos identitarios
gerais, a identidade docente também é influenciada por uma dimensdo mais externa

intrasubjetiva de alter-conhecimento (coletiva, institucional, social, politica, cultural e
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histérica), e uma mais interna intersubjetiva de auto-conhecimento (relacionada as
caracteristicas e concepc@es do individuo com base nas singularidades de sua historia de vida).

Além dessas caracteristicas gerais, a identidade docente apresenta alguns aspectos
singulares recorrentes. Dentre elas destacamos o dinamismo, a correlacdo identitéria, a
tendéncia reprodutiva, a subjetividade afetiva e a autorreferéncia formativa (DANIELEWICZ,
2001; GALINDO, 2004; KADDOURI, 2009; MARCELO, 2009; IZA et al., 2014; DINIZ-
PEREIRA, 2016).

O dinamismo se justifica pela construcdo e desenvolvimento da identificacdo por meio
de um constante processo de interpretacéo e reinterpretagcdo de experiéncias vivenciadas e dos
conhecimentos aprendidos; condicdo que coloca essa identidade em um constante processo de
reinterpretacdo durante o tempo. A correlacao identitaria dar-se pela relacdo entre a identidade
docente e as varias outras identidades (como género, religiosidade, etnia). A tendéncia
reprodutiva ocorre pela docéncia ser uma das poucas profissdes em que seus aspirantes passam
anos convivendo com essa profissdo antes de se tornarem professores (simetria invertida e
saberes da experiéncia), nutrindo assim uma cultura profissional que é fortemente transmitida
as novas geracOes durante seu periodo de escolarizacdo. Tem uma forte dimensdo afetiva por
possuir um grande componente emocional, visto que a relagdo entre o individuo e os professores
que passaram pela sua vida ird compor valores positivos e negativos na construcao de seus
saberes da experiéncia pré-profissional.

A identidade docente também possui como caracteristica geral a autorreferencia
formativa, isto é, o conceito de identidade docente que € construido pelo professor acaba
servindo de referéncia para sua autoformagio. E sua concepgdo do que constitui “ser” um
professor que ira dizer quais aspectos ele deve melhorar, quais habilidades da profissdo ele ja
desenvolveu e sobre quais conhecimentos ele precisa estudar mais. Essa autorreferéncia
também acaba sendo usada como parametros de auto-critica e acabam repercutindo na
motivag&o e satisfagdo profissional de um docente (DANIELEWICZ, 2001; GALINDO, 2004;
KADDOURI, 2009; MARCELO, 2009; IZA et al., 2014; DINIZ-PEREIRA, 2016).

Sobre esse potencial de autorreferencia formativa da identidade docente, é importante
destacar que nos casos em que o entendimento de um individuo sobre sua identidade
profissional é pautado em concepgdes contraditorias com a sua area de atuacdo, por mais que
essa pessoa queira e se esforce para melhorar sua préatica ela tenderd a ndo se tornar um
profissional melhor por estar se desenvolvendo em uma “dire¢cao equivocada”. Assim, levar os
docentes e licenciandos a analisarem criticamente seu pensamento docente espontaneo,

refletindo sobre suas concepcdes de identidade profissional, deve ser encarado como um ponto
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importante de qualquer processo de formacio de professores (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011).

Também ¢é necessario atentarmos para 0 impacto da correlacdo identitaria entre a
docéncia e outras identidades que esse professor em formacéo carrega de sua histdria de vida.
IdentificacOes de género, de classe, de etnia, entre outras identificagdes que o sujeito carrega
influenciam na construcdo do que cada profissional compreende quando tratamos da identidade
e da identificacdo docente. Quando tratamos das tematicas de género, por exemplo, a forma
como essa identidade se projeta sobre a docéncia é um ponto importante para compreender a
interseccionalidade dessas representacdes e a producdo de uma percepcdo sobre a docéncia.
Tais concepgdes identitarias se influenciam potencializando a incorporacéo de determinados
elementos na formacdo das ideias sobre o papel da escola na formacdo humana, elemento que
precisa ser debatido e elaborado nos cursos de formacao de professores.

Essas andlises demonstram a dialética relacdo entre as vontades individuais e as
influéncias externas na construgdo da identidade docente, abrindo espago para que, ao
refletirmos sobre os conflitos e contradi¢des desses processos, sejam criadas possibilidades para
que os individuos decidam melhor sobre seus projetos de profissionalizacdo, e as instituicdes
revejam a pedagogia da identidade que adotam em seu trabalho formativo cotidiano.

Nesse sentido, Danielewicz (2001) segue a mesma linha de Galindo (2004) e Kaddouri
(2009) reforgando que tornar-se um docente (identificar-se como tal) é um processo de auto-
percepcao e projecao reforgado pelo olhar dos outros, de tal forma que “(...) 0 sentido que eles
tém de si mesmos como professores é ainda mais desenvolvido quando os outros (professores,
pais, funcionarios, institui¢des) veem eles como tais” (DANIELEWICZ, 2001, p. 39). Assim,
0 processo de construcdo da identidade docente passa pela forma como o docente ou licenciando
se V&, e por como os outros os veem (DANIELEWICZ, 2001; GALINDO, 2004; KADDOURI,
2009).

Esse “outro”, no contexto da formacao docente, ¢ em grande medida incorporado pelos
professores formadores das instituicdes de ensino superior. Entdo se o processo de construcao
da identidade docente também passa pela forma como esse formador concebe a ideia de “ser
docente”, um professor universitario que detenha uma concepgdo mais conteudista, ou menos
conectada com as realidades da educacdo béasica, passara a imprimir essa concep¢do nos
licenciandos em formacéo.

Assim, Danielewicz (2001) identifica trés momentos marcantes nesse movimento de
desenvolvimento identitario da docéncia. Em primeiro lugar a autora destaca que o individuo

apresenta o desejo de se tornar um professor, ainda enquanto aluno ele reflete e projeta que
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“quer ser como um professor”, processo chamado pela autora de identificacdo. Seu segundo
movimento é o da confirmacdo de uma auto-percepg¢do docente, quando o individuo conclui
que “é um professor”, processo chamado por cla de associacdo. O terceiro processo é o da
classificacdo, no qual outras pessoas o compreendem como professor ¢ afirmam “ele é um
professor” (processo identitario da alter-percepcao).

Esses trés processos ocorrem em momentos distintos da trajetéria formativo-
profissional de um educador, mas, ao menos os dois primeiros se desenvolvem enquanto ele
ainda é estudante da educacdo basica e superior. Tais processos reforcam o entendimento de
que a construcdo da identidade docente tem uma etapa fundamental no periodo em que o
professor em formacdo estd em seu curso de Licenciatura, etapa onde ele pode reforcar ou

enfraquecer seus processos de identificacdo e associacdo a docéncia.

3.3 IDENTIDADE E ENGAJAMENTO NA FORMACAO DE PROFESSORES

Um dos grandes avancos pedagogicos promovidos pela revolucao construtivista foi a
demonstracdo da necessidade de se compreender o aluno, seus saberes prévios, objetivos e a
partir disso desenvolver conexdes com 0s novos conhecimentos a serem adquiridos.

No campo da formagé&o profissional, tais pressupostos advertem e incentivam 0s cursos
de formacédo a estudar seus alunos, diagnosticar seus projetos, intencdes e objetivos. Por meio
desse processo de compreensdo do perfil dos estudantes passa a ser possivel construir uma
conexdo entre os objetivos dos graduandos e das instituicdes formadoras, tendo sempre em
perspectiva as demandas de cada campo profissional em cada contexto social (KADDOURI,
2009). Tais pressupostos formativos possibilitam que os cursos ndo apenas ensinem seus alunos,
mas também estimulem, desenvolvam e criem um sentimento de pertencimento, identificagao
e engajamento com os processos formativos objetivados pela instituicdo de cada campo
profissional.

Dentro dessa discussdo é prudente lembrar que as identidades profissionais séo
dindmicas e o projeto identitario pretendido pode ser modificado a partir da conducdo dos
alunos a uma compreensdo mais critica e bem fundamentada da realidade profissional. Tal
processo formativo exige cuidado na ressignificacdo identitaria por parte dos educadores para
que as subjetividades profissionais sejam conduzidas a um percurso que una os desejos dos
alunos, as demandas da profisséo e as necessidades da sociedade.

Esse processo de aproximacao entre o projeto identitario pretendido de um estudante e

o percurso curricular de determinado curso ¢ uma tematica abordada por diversas areas do
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conhecimento, caracteristica que produziu uma grande quantidade de termos para esse tema.
Um dos termos atribuidos a esse movimento (e que vem sendo utilizado internacionalmente) ¢
o termo “engajamento académico” (VITORIA et al., 2018).

De acordo com Vitoria et al. (2018, p.264), o engajamento académico ¢ um termo
polissémico, mas que pode ser compreendido como os processos subjetivos de envolvimento
dos estudantes com a institui¢do educativa, incluindo as tematicas de acesso, evasdo ¢

permanéncia, abarcando outras dimensdes pedagogicas relacionados a

\

(...) vinculagdo, a identificacdo e ao envolvimento estudantil com as
instituicbes de ensino superior, que tém buscado, de forma incessante,
estratégias para garantir ndo apenas 0 acesso, mas, sobretudo, a permanéncia
dos estudantes nos cursos universitarios. Para que assim possam reduzir a
apatia estudantil no que diz respeito ao mundo académico, potencializar a
qualidade dos processos educativos, e, em Ultima instancia, minimizar os altos
indices de evasao.

Martins e Ribeiro (2017) destacam que o engajamento ¢ uma varidvel que em alguns
paises j4 vem sendo avaliada em larga escala. Nos Estados Unidos, na Australia e na Africa do
Sul, por exemplo, o engajamento vem sendo analisado por meio de amplas pesquisas nacionais,
j& sendo um indicador para o entendimento da qualidade do ensino superior nesses locais. No
Brasil, nosso Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgdo Superior (SINAES) ainda ndo inclui
uma avalia¢do do engajamento académico, e 0 ENADE apenas contempla de forma superficial
alguns temas do engajamento cognitivo.

No presente estudo, trabalhamos com o entendimento de que o engajamento académico
¢ um conceito que se debruca sobre a investigagdo do vinculo subjetivo de identificacdo
construido entre aluno, professores formadores e a instituicao formadora; analisando as razoes,
meios, motivos e circunstancias que levam um estudante a manter-se em um projeto formativo-
profissionalizante (TROWLLER, 2010; VITORIA, et al., 2018).

Nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, ndo € raro identificar casos de
evasio do curso ou de migracio da Licenciatura para o Bacharelado?®. A investiga¢o sobre os
motivos dessas alteragdes no percurso formativo € um tema imbricado no campo dos estudos
sobre o engajamento académico e constitui tema central da presente tese.

Martins e Ribeiro (2017) e Vitoria et al. (2018) identificam que o engajamento

académico envolve trés dimensdes da formacgdo dos alunos: uma dimensdo afetiva; uma

%5 No curso de Licenciatura que analisamos as taxas gerais de evasdo estavam no patamar de 48% dos alunos
(LAGES, 2016).
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cognitiva; e uma comportamental, e cada uma dessas dimensdes pode ser trabalhada tanto do
ponto de vista do estudante, quanto da instituigao.

Na dimensao afetiva o engajamento trabalha com a motivagao mais interna ao aluno, o
estimulo mais pessoal de aprender determinados conteudos, a ligagcdo afetiva com determinado
campo profissional, com a institui¢do formadora, e a incidéncia desse elemento no projeto
identitario pretendido pelo estudante. Na dimensdo cognitiva o engajamento se da com base na
mobilizagao intelectual conduzida pelo curriculo e pelos docentes da instituicao formadora, tem
relagdo com o grau de importancia que os conteidos a serem aprendidos tem para determinado
aluno, e sua construgdo didatica (a dimensao didatica da aprendizagem). A terceira dimensao
se destina ao comportamento do aluno, como a forma que ele lida com os estudos, a sua
participacao nas aulas, a dedicagdo aos estudos em casa, o tempo investido no seu aprendizado.
Ou seja, o0 engajamento do aluno com determinado processo formativo depende da congruéncia
entre essas dimensdes, o que exige esforcos multiplos que abarquem um curriculo bem
estruturado, professores igualmente engajados e competentes, condi¢cdes socioeconomicas e
estruturais, € um aluno interessado em se esforgar para aprender.

A nivel institucional, o engajamento abarca as politicas mais amplas de formacao que
essa instituicdo desenvolve, os curriculos dos seus cursos € as praticas pedagogicas dos seus
professores. Tem como objetivo central a potencializagdo dos vinculos entre estudante e
instituicdo, motivando e envolvendo os graduandos a determinado projeto de formacgao
profissional.

Tais entendimentos implicam na percep¢do da amplitude de responsabilidades
pedagdgicas que as Instituicdes de Ensino Superior (IES) possuem nos processos formativos de
seus alunos. Nao basta ensinar os saberes disciplinares, curriculares, experienciais e
pedagdgicos da formacgao profissional, é necessario ir além e pensar a relagdo de engajamento
que ela vem promovendo em seus cursos. Também porque a aprendizagem dos contetdos
depende desse envolvimento, da promocao de iniciativas que envolvam o aluno no projeto
pedagogico da instituigdo.

Nessa dire¢do, adaptamos as classificacOes de Kaddouri (2009) e Trowller (2010) sobre
0s processos de engajamento na formacdo profissional, identificando trés tipos de relacbes de
engajamento, cada uma sendo desenvolvida em uma dimensdo cognitiva, afetiva e

comportamental (Quadro 17).
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Quadro 17. Dindmicas de engajamento académico nos cursos de formagéo profissional.

Dinamicas de engajamento na formacao profissional
1.1) Cognitiva: quando os conteudos e conhecimentos que o individuo tem
acesso fazem sentido para ele, reforcando a percepcéo de que aquele contetdo
é importante para sua formagao profissional.
1. Engajamento  1.2) Afetiva: nesse tipo de engajamento o aluno mantém o interesse nas aulas
Positivo € No curso por encontrar sentido nas propostas apresentadas. Pode até constituir
um tipo de admiracéo reforgcadora da simetria invertida.
1.3) Comportamental: Assiste as aulas, participa com entusiasmo, atende as
atividades propostas pelos professores do curso.
2.1) Cognitiva: Quando o individuo ndo enxerga utilidade real em sua
formac&o, mas ndo entende ser necessario ou possivel largar o curso.
2.2) Afetiva: Manifesta tédio e certa indiferenca com as propostas
apresentadas nas aulas e nos projetos do curso.
2.3) Comportamental: Falta as aulas sem justificativa. Entrega trabalhos com
atraso. N&o se interessa em fazer mais do que o necessario para ser aprovado
nos componentes pedagdgicos.
3.1) Cognitiva: Desisténcia ou evasao de um projeto formativo, promovido por
tensdes identitarias.
3. Engajamento  3.2) Afetiva: Manifesta rejei¢cdo as propostas do curso.
Negativo 3.3) Comportamental: Pode resultar na simples evasdo do curso ou
(desengajamento) desencadear, por parte do aluno, um movimento de tentativa de mudanca de
alguns aspectos do curso. Nesse caso o estudante pode boicotar as atividades,
interromper e atrapalhar as aulas, ou tentar redefinir pardmetros das atividades.
Fonte: Adaptado de Adaptado de Kaddouri (2009) e Trowller (2010).

2. Engajamento
indiferente

O engajamento positivo ocorre quando o estudante acredita no processo formativo que
esta vivenciando, percebe a l6gica do processo, dos conteudos e das perspectivas formativas e
profissionais que percebe em seu futuro com base nessa trajetoria académica.

Nesse ponto, Trwoller (2010) identifica a importancia de contetdos e relagdes no
engajamento académico, de tal forma que o estudante vai se sentindo pertencente a determinada
comunidade de conhecimento, tanto por aspectos afetivos quanto por cognitivos.

Esse engajamento positivo confere um impulso para as dindmicas pedagdgicas, levando
o0 graduando a ficar mais envolvido com os processos pedagogicos a eles apresentados durante
os primeiros sua formacao inicial. Tal engajamento positivo pode ser percebido no alto grau de
participacdo dos alunos nas atividades curriculares e extracurriculares, obrigatorias e optativas
durante o curso de formacdo profissional. Esse engajamento tende a ser duradouro e cumulativo
repercutindo na participacéo ativa nas aulas e demais atividades (Quadro 17).

Caso esse engajamento positivo ndo ocorra, ou seja modificando durante o processo
pedagdgico, é iniciado o que Kaddouri (2009) classifica como engajamento indiferente. O
engajamento indiferente ocorre quando o estudante passa a perceber que o projeto formativo
desenvolvido pela instituicdo é precario (em sua avaliacdo pessoal), ou ndo é condizente com

seu projeto identitario pretendido (Quadro 17). Nesses casos, 0 curso passa a ser vivenciado
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mais para conquistar o diploma e garantir alguma possibilidade de emprego ou p6s-graduacdo
futura, do que para o engajamento em uma experiéncia formativa mais intensa e potencialmente
significativa para seu futuro percurso formativo-profissional. Nessa situacdo a aprendizagem
das disciplinas é reduzida, o aluno apresenta desinteresse, falta muitas aulas e ndo participa dos
eventos e atividades propostas nos componentes curriculares (KADDOURI, 2009;
TROWLLER, 2010). Mesmo que esse aluno saia dessa posicdo de engajamento indiferente
apos um tempo, muito de sua aprendizagem nas disciplinas ja podera ter sido comprometida

por uma falta de interesse ativo durante as aulas.

(...) eles nada esperam de seus formadores, considerados agentes da converséo
identitaria planejada para eles e em seu lugar. Seu desinvestimento significa
uma resisténcia através da qual eles afirmam sua prépria identidade, o que os
inscreve em uma dindmica de preservacdo por anulacdo identitaria
(KADDOURI, 2009, p.39).

Nos processos de indiferenca os alunos desconsideram a capacidade do seu curso em
desenvolver uma formagdo efetiva no caminho identitario que ele almeja e considera mais
importante, levando-os a deslegitimar o trabalho de seus professores formadores. Nesses casos,
os estudantes “(...) ndo veem utilidade pessoal para a formacéo no ambito de suas estratégias
identitarias. Eles ndo sdo hostis a formacdo, mas ndo a veem como meio, ja que, para eles, ela
ndo se integra em sua estratégia” (KADDOURI, 2009, p.40).

Ja nos processos de desengajamento o individuo se depara com uma contundente tensdo
oriunda da distancia entre seu projeto identitario pretendido e o projeto apresentado no curriculo
do curso, isto é, entre o que ele deseja com determinada formacao e o que esse curso realmente
apresenta. Tal dissonancia pode acabar gerando tensdes tdo fortes que o levem a desistir e evadir
de determinado curso de formacéo.

De acordo com Kaddouri (2009), antes dos processos de desengajamento culminarem
na evasao do curso pode ocorrer um tipo de desengajamento frontal quando a discordancia com
o curriculo é tdo acentuada que o aluno externaliza seu descontentamento e passa a lutar para
que se mude alguns aspectos do préprio processo de formacéo profissional (um desengajamento
militante que tenta promover as mudancas desejadas no curso). Nesses casos 0 graduando
manifesta seu descontentamento com o projeto formativo do curso, realizando tentativas de
modificar seu curriculo, debatendo com professores, colegas e coordenadores sobre melhorias
pedagdgicas que o curso deveria implementar. Esse processo pode até fortalecer o projeto

identitario pretendido por levéa-lo a externalizar sua identidade como um tipo de bandeira
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politico-pedagogica, uma ideia que identifica e fortalece sua autopercepg¢do identitaria (mesmo
que esta esteja pautada em uma visdo incoerente de profissionalidade).

Essas categorias de analise dos processos identitarios nos programas de formacéo de
professores podem estruturar a base para o desenvolvimento de uma rotina formativa, de um
comportamento coletivo que atrele os projetos identitarios desejados por alunos de Licenciatura
as realidades do trabalho docente (seu provavel futuro espago de atuacdo). Tal construcéo
formativa precisa ser incorporada aos cursos de formacdo de professores, instituindo uma
pedagogia do desenvolvimento identitario que culmine em processos sofisticados de

engajamento académico real.

3.4 IDENTIDADE E CULTURA DOCENTE, PRESSUPOSTOS DE UMA IDEIA DE
PROFISSAO

A fusdo entre os processos de alterconhecimento e os saberes da experiéncia pré-
profissional e da vivéncia social se envolvem no desenvolvimento de uma ideia coletiva de
identidade profissional, uma representacdo social sobre as caracteristicas da profissdo docente
que estabelece uma cultura nesse grupo. Essa cultura é responsavel por promover a significacdo
coletiva de uma profissdo, criando tradicdes positivas e, por vezes, contraditérias com as
funcBes dessa mesma atividade.

Nesse contexto, € importante situar o conceito de cultura que tratamos nesse estudo,
pois 0 mesmo pode apresentar significados variados e perspectivas tedricas distintas. Pode estar
vinculado a um entendimento normativo e hierarquico de cultura, representado em um conjunto
de comportamentos e saberes ideais que distinguem um grupo superior, mais correto e proximo
de um hipotético comportamento ideal, de outros grupos inferiores. Nessa perspectiva a cultura
SO existe para um grupo de pessoas que tem acesso a informacOes privilegiadas, com
comportamentos hegemdnicos e entendidos entdo como cultos. Outra perspectiva possivel é a
nogdo de que existem varias culturas sem hierarquia de valor entre elas, um significado mais
descritivo para a palavra cultura (GODOY, SANTQOS, 2014).

No presente trabalho utilizamos o significado descritivo de cultura que a entende como
um conjunto especifico de conhecimentos e comportamentos coletivos, desenvolvidos em
determinado contexto socio-historico e que s&o transmitidos de geracdo a geragdo por membros
desse grupo (de forma intencional, ou ndo). Mesmo que determinadas culturas possam gozar
de um poder superior a outras culturas em determinado contexto de socializac¢do, construindo
um tipo de capital cultural, ndo quer dizer que ndo possam existir outras culturas que estejam

disputando a hegemonia dessa irradiacdo de comportamento entre as geraces.
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No caso da profissdo docente, além dos ensinamentos aprendidos em sua formacéo
inicial, o individuo que inicia o percurso preparatdrio para se tornar professor ja passou boa
parte de sua infancia e juventude observando o comportamento de seus professores, absorvendo
seus valores e praticas e incorporando essa cultura. Criam, dessa forma, uma base de saberes
da experiéncia social e pré-profissional que constituem um ciclo de construcdo e reconstrucao
da cultura docente no fenémeno pedagdgico e socioldgico da simetria invertida (BRASIL,
2001A; LEITE; FEITOSA, 2011).

Esse comportamento experienciado e, por vezes, reproduzido, implica em uma forma
de entender e exercer a profissdo que influencia outros individuos. Esses outros individuos
acabam reproduzindo essa experiéncia profissional, quer seja como trabalhadores, como
observadores ou como alunos de uma Licenciatura, constituindo um ciclo de reproducéo
cultural das préticas e crencas docentes que constituem a identidade docente de determinada
sociedade.

Essa cultura é responsdvel pela reproducdo de habilidades e conhecimentos
extremamente positivos para a formacdo da identidade do futuro educador, fortalecendo uma
noc¢do de pratica, disciplina, ética e comportamento. Todavia, também é possivel encontrar a
reproducao de tradicBes contraditdrias e equivocadas que fundamentam o pensamento docente
espontaneo, incidindo, também, na manutencdo de uma série de mitos e crencas superficiais a
respeito da profissdo docente (CARAVLHO; GIL-PEREZ, 2011).

Mesmo equivocados, 0os mitos da profissao sdo tdo repetidos e reforcados que passam a
influenciar os entendimentos sobre “o que ¢ a profissdo docente”, quais aspeCtos constituem
sua identidade, o que “deve e o que ndo deve” ser valorizado na pratica de um professor e,
consequentemente, como deve ser conduzida sua formagé&o inicial.

Esses mitos sdo incorporados em forma de crengas que vao gerando um tipo de modelo
de atuagdo profissional, o qual “(...) em muitas ocasifes ndo se produz de maneira intencional,
mas que vai penetrando nas estruturas cognitivas — e emocionais — dos futuros professores de
maneira inconsciente, chegando a criar expectativas e crengas dificeis de remover”

(MARCELO, 2009, p. 117).

(...) os aspirantes a professores ndo sao “vasos vazios” quando chegam a uma
instituicdo de formacdo inicial docente. J& tém ideias e crengas fortemente
estabelecidas sobre o que é ensinar e aprender. Na pesquisa sobre a formacao
inicial houve uma preocupacdo especial pela andlise das crencas que 0s
professores em formacgdo trazem consigo quando iniciam sua caminhada
profissional. Percebeu-se que as crencas sdo como proposicdes, premissas que
as pessoas mantém acerca do que consideram verdadeiro. As crencas, ao
contrario do conhecimento proposicional, ndo requerem uma condi¢do de
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verdade contratada, e desempenham duas func¢des no processo de aprender a
ensinar. Em primeiro lugar, as crencas influem na forma como os professores
aprendem; e, em segundo lugar, as crencas influem nos processos de mudanca
gue os professores possam tentar (MARCELO, 2009, p. 116).

Em seu trabalho, Marcelo (2009) lanca atencdo a um aspecto importante da cultura
profissional. Por guiar as crencas sobre concepcOes e praticas de determinada profissdo, ela
também orienta as possiveis mudangas que esse corpo profissional deve passar. Tal influéncia
acaba por indicar os caminhos ideias de um projeto identitario pretendido, influenciando
percursos formativos, profissionais, e as tentativas de mudanca que determinado trabalhador
tentard realizar no decorrer de sua carreira profissional.

Com base nesse entendimento sobre o poder reprodutivo do trabalho de um educador,
as diretrizes curriculares para formacéo de professores reforcam essa discussao trazendo aos
docentes formadores a responsabilidade de ndo apenas ensinar seus contetidos, mas, também,

por meio de seu exemplo profissional formar os futuros professores (BRASIL, 2001A, p.30).

A preparacdo do professor tem duas peculiaridades muito especiais: ele
aprende a profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa
situacdo invertida. 1sso implica que deve haver coeréncia entre o que se faz na
formag&o e o que dele se espera como profissional. Além disso, com excegdo
possivel da educacéo infantil, ele certamente ja viveu como aluno a etapa de
escolaridade na qual ira atuar como professor.

A seguir apresentaremos alguns mitos e crencas que vem influenciando a formacéo de
professores e se colocando como verdadeiros obstaculos a promocao da profissionalizacéo, do
engajamento académico de licenciandos e do desenvolvimento pedagdgico de sua identidade
docente.

3.4.1 Mitos e crencas da cultura docente

H& séculos que a profissdo docente sofre com a influéncia de concepgdes sobre a
profissdo que desqualificam e esvaziam o oficio do professor, formando uma concepg¢éo
equivocada do trabalho docente e influenciando os futuros professores na construgdo de suas
concepcdes sobre o que faz um docente e quais conhecimentos deve possuir.

Mitos e representacdes de uma profissao tida como “desprofissionalizada”, simplificada
e resumida a uma atividade inata em que 0 Sujeito nasce com “jeito para ensinar”’, com um
“dom” divino para exercer a docéncia. Necessita, apenas, “trabalhar com amor” para se tornar
um bom profissional (BRITZMAN, 1991; FORMOSINHO, 2011; COELHO; DINIZ-

PEREIRA, 2016). Tais representacdes constituem o que a literatura especializada conceitua
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como o mito da “ideologia do dom”, segundo a qual “(...) a capacidade intelectual ndo € uma
qualidade que todo individuo pode adquirir por meio do esforco pessoal e do estudo, e, sim, um
atributo concedido desde 0 nascimento, de modo irreversivel e intransferivel” (SAES, 2007,
p.113).

Mais do que qualquer outro mito, a ideologia do dom se situa na base de uma cultura
docente que alimenta a crenca de que os professores séo profissionais autodidatas que ja nascem
com dom e que aprendem seu oficio de forma esponténea e solitaria. Tal mito desvaloriza os
movimentos de reestruturacdo das Licenciaturas ao fortalecer uma nocéao de que para se formar
um professor é necessario apenas a formacgdo nos saberes disciplinares, visto que os demais
saberes ja estariam naturalmente incorporados no professor. Tal concepcdo impacta na
valorizacdo e reconhecimento social da docéncia, e pode levar os proprios professores e
licenciandos a rejeitarem ou desvalorizam a profundidade do proprio campo pedagdgico
(DINIZ-PEREIRA, 2015).

Além desse mito do dom, Coelho e Diniz-Pereira (2017) esclarecem que o professor
costuma ser visto como um profissional que tem como objetivo central o cuidado e o zelo a
criancas e adolescentes; um cuidado quase familiar que tende a secundarizar e reduzir a
importancia de sua formagéo técnica?® constituindo o mito do “docente cuidador”. Por mais que
educar exija certa dose de amor ao proximo e de sensibilidade, essas dimensfes ndo podem
ofuscar e reduzir a complexidade tedrico-pratica dos varios saberes que envolvem o trabalho

de um professor.

Na verdade, o fato de o trabalho educativo do professor da Educagdo Bésica
ser voltado para criancas e adolescentes e continuar, sob muitos aspectos, a
educacdo usualmente recebida na familia, e também por dele terem se
encarregado, historicamente, congregagdes religiosas, 0 magistério foi e ainda
é, muitas vezes, identificado com os cuidados maternos e com algo que se faz
por amor e em atendimento a um chamado ‘divino’. Essa representacdo do
profissional docente como alguém disposto a fazer seu trabalho sem maiores
preocupacgdes com a remuneragdo — portanto, ndo como uma profisséo, cujos
praticantes agem de acordo com um ethos profissional, tém saberes e
reivindicagOes especificas e devem ser condignamente remunerados por seu
trabalho — encontra-se ainda muito difundida na sociedade, inclusive entre
professores, principalmente da primeira etapa do ensino fundamental
(COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017, p.26).

A unido entre a “ideologia do dom” e a cultura do “docente cuidador” desenvolvem a

criacdo de um terceiro mito: o mito da didatica como improviso. A didatica como improviso é

% A dimensdo cultural do cuidar é uma marca identitaria de profissionalidade preponderantemente presente na
educagdo infantil e ensino fundamental 1. Tende a atingir mais a formagéo dos pedagogos, mas também pode ser
identificada nas outras etapas da educagao basica.
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um mito que faz perdurar a compreensdo de que para ser professor basta ter dominio das
informacdes de determinada area do conhecimento humano para entdo transmiti-las (a base da
concepcao tradicional de ensino). A didatica, a pedagogia, a psicologia da aprendizagem, o
conhecimento curricular e os demais saberes docentes seriam aprendidos de forma improvisada
durante a transmisséo das informacdes durante o trabalho escolar.

Tal concepcdo foi e é fortemente criticada e negada pela literatura cientifica
educacional, porém, ainda se encontra presente em representacdes sociais sobre o trabalho
docente, nas bases tedricas de alguns curriculos, nas concepcdes de varios alunos e, inclusive,
professores da educacéao basica e superior.

Um quarto mito muito comum na cultura docente é a no¢do equivocada de professor
como artesdo, como um profissional que, totalmente sozinho, pode e deve criar e conduzir todos
0s processos pedagadgicos de seus alunos. Essa equivocada cultura promove a individualizagédo
do trabalho docente e acaba alimentando uma autocobranca desequilibrada que pode
sobrecarregar o professor. A aprendizagem dos alunos, todos os aspectos da aula, a gestdo
psicoldgica desses estudantes, o desenvolvimento do curriculo, a formacdo ética, politica e a
inclusdo social sdo consideradas como os resultados que dependem apenas do trabalho dos
professores (ou até mesmo de um Unico professor). Caso ndo alcancem essas conquistas seu
trabalho sera entendido como insuficiente e limitado (BRITZMAN, 1991; MARCELO, 2009).

Esse mito cultural também ndo leva em consideracdo que a educagdo de um estudante
ndo é dada, apenas, na sua escola. Familia, religido, midia, relacGes sociais e 0s varios espacos
de socializacdo que uma pessoa vivencia deixam marcas no pensamento e no comportamento
dela, constituindo parte de sua educacdo. Seria impossivel imaginar que todos os desvios de
conduta, equivocos e problemas de criancas e adolescentes seriam responsabilidades dos seus
professores, ou mesmo de sua escola. A formagéo de uma crian¢a ou de um adolescente ocorre
em todos os momentos de sua vida.

Em relacdo a esse quarto mito, também é importante compreendermos a influéncia
econémica e profissional que fortalece e da contornos dramaticos a essa cultura. Como na
maioria dos casos a profissdo docente ndo oferece salarios altos, o educador precisa acumular
muitas turmas para conseguir alcancar um salario digno, reduzindo o tempo que um educador
dispde para participar de reunides e planejamentos coletivos em uma instituicdo educacional.
Assim, inviabiliza-se a construgdo realmente pedagogica de um trabalho coletivo,
sobrecarregando e frustrando os profissionais da educagéo que muitas vezes adotam essa cultura

de professor como artesdo solitario em suas concepcdes de identidade/profissionalidade; até por
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ndo conceberem como ndo trabalhar de forma solitaria em seus processos pedagdgicos de
ensino.

Um quinto mito cultural recorrente ¢ o que Britzman (1991) compreende como “mito
do professor-perito”. Esse mito defende que aperfeigoar o método de ensino é quase que a tinica
funcdo de um professor. Nesse mito é tido como pressuposto que os problemas da educagéo
podem ser resolvidos com melhores técnicas de ensino, negligenciando as dimenses politicas,
sociais e estruturais que incidem sobre a formagao dos alunos. O mito do “professor-perito”
ajuda a fortalecer concepcles tradicionais de formacdo docente ao ndo atribuir tanta
importancia as disciplinas voltadas a sociologia, filosofia e historia da educacdo na formacéo
dos licenciandos. Fortalece o entendimento de que o trabalho do professor é, exclusivamente,
transmitir bem os contetdos de sua area de ensino (BRITZMAN, 1991; MARCELO, 2009;
DINIZ-PEREIRA, 2015).

Diante desses cinco mitos da cultura docente, entendemos que para desenvolver uma
identidade profissional que potencialize o trabalho pedagdgico de professores e a formacéo de
licenciandos € necessario compreender e ressignificar esses mitos e crengas durante 0 processo
de formacdo com os licenciandos e nas formacdes continuadas com professores da educacao
basica e superior. Tomando como base os apontamentos e Carvalho e Gil-Pérez (2011),
problematizar e desconstruir esses mitos que constituem parte do Pensamento Docente
Espontaneo, deve ser entendido como uma das bases para os cursos de formacao de professores
de Ciéncias.

Para tanto, Pimenta e Anastasiou (2002) apontam que a superacdo de contradicdes
culturais que circundam o universo docente passa pelo entendimento de seu sentido, dos
motivos levam esse grupo a se comportar dessa forma, e quais aspectos histéricos influenciaram
a existéncia desses comportamentos.

Como berco da cultura profissional de um pais, as institui¢cGes de formacao guardam em
si uma série de elementos de cultura e identidade que movimentam o ciclo de representacdes e
comportamentos de um campo profissional. Assim, investigar a cultura das instituicdes de
formacdo de professores nos parece um passo obrigatério no aprofundamento das reflexdes

sobre as culturas e identidades que construiram as atuais subjetividades da formac&o docente.
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35 DINAMICAS IDENTITARIAS NOS CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES
DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Se meu trabalho é ajudar os outros a se tornarem professores, e se eu
considero ser professor uma identidade, tenho que entender como as
identidades sdo formadas para que eu possa criar, através do meu ensino,
uma atmosfera propicia (DANIELEVICWZ, 2001, p.12, traducdo nossa).

Pensar os processos subjetivos que compdem a formacéo identitaria de um Bidlogo nos
remete a compreender o universo de possibilidades, caminhos e percursos que a profisséo
possui. Quando pensamos em um Bidlogo, ndo raro as imagens que nos aparecem sao de
aventureiros dentro da mata, observando animais e plantas; ou de um profissional de jaleco
branco dentro de um laboratério observando um organismo no microscépio. Entretanto,
imaginar o bidlogo como um educador, sem fazer nenhuma ressalva que apresente essa
atividade apenas como parte de seu real trabalho no campo ou no laboratério, é uma
representacdo incomum no imaginario da populacéo e, consequentemente, dos graduandos de
uma universidade, até mesmo dos que iniciam um curso de formacao docente.

Tal representacdo se torna um aspecto fortemente presente na subjetividade identitaria
do universo subjetivo dos cursos de Ciéncias Bioldgicas. Docentes formadores, alunos (tanto
do Bacharelado quanto da Licenciatura), coordenadores de curso e a sociedade como um todo,
ndo compreendem com detalhes as peculiaridades da profissdao docente e, consequentemente,
de um curso de formacdo de professores. Essas percepcbes contraditorias vém impondo as
Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas um enorme e complexo desafio formativo, atingindo as
dimensdes visiveis do curriculo formal de seus cursos, mas, sobretudo, as dimensdes menos
observaveis do cotidiano das aulas e do curriculo oculto dos docentes formadores (AYRES,
2005; SILVA, 2015; ANTIQUEIRA, 2018).

Estudos como os de Ayres (2005B), Brando e Caldeira (2009), Camargo, Nardi e Rubo
(2014), Garcia e Pozo (2017) e Duré e Abilio (2019), vém demonstrando a existéncia de cursos
de Licenciatura alienados e descontextualizados da formacéao de professores. Mais do que isso,
esses estudos indicam que as Licenciaturas em Ciéncias Naturais apresentam um curriculo
formal e real muito mais vinculado a formacdo de um técnico-pesquisador das ditas areas
especificas, do que vinculado & formag&o de um professor de Ciéncias que precisara lidar com
todos os desafios do cotidiano escolar. Tal condicdo acaba proporcionando um projeto
identitario-institucional prescrito no qual a formacéo da identidade profissional do licenciado é
desvinculada da area pedagogica e canalizada as areas de Biodiversidade, Biotecnologia e
Saude.
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Sabemos que os cursos de Licenciatura em Ciéncias Naturais (Biologia, Fisica
e Quimica), estruturados com possibilidades de formagdo concomitante com
a pesquisa em areas especificas de atuacdo do bidlogo, fisico e quimico,
propiciam muitas vezes ao aluno identificar-se mais como pesquisador nessas
areas do que como professor ou pesquisador em ensino, apesar da op¢do no
vestibular por um curso de formacao de professor (BRANDO; CALDEIRA,
2009, p. 156).

A mesma questdo é debatida no parecer das diretrizes curriculares nacionais para a
formacéo de professores (BRASIL, 2001A). Seus formuladores, ja em 2001, atentavam para
esse sutil entendimento sobre a identidade profissional docente que deve nortear a formulacao

dos curriculos e das aulas de uma Licenciatura em Ciéncias Naturais.

(...) é indispensavel levar em conta que a atuacao do professor ndo é a atuacao
nem do fisico, nem do bidlogo, psicologo ou socidlogo. E a atuagio de um
profissional que usa o0s conhecimentos dessas disciplinas para uma
intervencdo especifica e prdpria da profissdo: ensinar e promover a
aprendizagem de criancas, jovens e adultos (BRASIL, 2001A, p.54).

A jungdo entre as oportunidades formativas disponibilizadas, a experiéncia profissional
dos docentes formadores e a cultura da instituicdo podem estar pressionando a desconstrucao
de uma identificacdo e de um maior engajamento académico com o campo da educacdo,
resultando em processos subjetivos de engajamento indiferente, desengajamento (evasao), ou
alteracdo dos projetos identitarios inicialmente pretendidos pelos graduandos. Processos que
conduzem o desenvolvimento identitario-profissional dos licenciandos de forma pouco
articulado com os sabres curriculares, pedagogicos e da experiéncia.

Os problemas relativos a desarticulacéo das Licenciaturas com o universo escolar é uma
questdo que vem sendo apontada desde o parecer inicial que debateu as diretrizes curriculares

nacionais para a formacéo de professores:

Nos cursos de formacdo para as séries finais do ensino fundamental e ensino
médio, a inovacdo exigida para as Licenciaturas é a identificacdo de
procedimentos de sele¢éo, organizacgdo e tratamento dos conteudos, de forma
diferenciada daquelas utilizadas em cursos de Bacharelado; nas Licenciaturas,
os contetdos disciplinares especificos da area sdo eixos articuladores do
curriculo, que devem articular grande parte do saber pedagdgico necessario ao
exercicio profissional e estarem constantemente referidos ao ensino da
disciplina para as faixas etarias e as etapas correspondentes da educacdo
basica (BRASIL, 2001A, p. 47).

Nesse sentido, o trabalho de Dureé (2018) indicou que uma possivel fonte dessa
incoeréncia formativa advém da experiéncia profissional e formativa dos docentes formadores

dos cursos de Licenciatura. Ao analisar o curriculum vitae dos professores formadores de um
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curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do Nordeste, Duré (2018) identificou que apenas
30% dos professores do curso apresentavam alguma formacdo na éarea de educacdo
(Licenciatura, mestrado ou doutorado). Se pensarmos que séo esses profissionais que planejam
o curriculo formal e ministram as aulas do curso, podemos entender melhor alguns dos
elementos constitutivos desses desafios.

Nos estudos de Oliveira (2004), Souza e Fonseca (2014) e Duré (2018), também foi
identificada a existéncia de contetidos que, apesar de se fazerem presentes no curriculo escolar
das disciplinas de Ciéncias e Biologia, ndo foram identificadas nas ementas das disciplinas da
Licenciatura. Dados que reforcam a compreensdo da existéncia de Licenciaturas com
professores formadores que pouco compreendem as caracteristicas de um dos principais
espacos de atuacao futura de seus alunos: a escola.

Essa distancia entre a identidade e a cultura dos professores formadores dos cursos de
Licenciatura com as realidades da educacdo, em especial da educagdo basica, é, para Silva
(2015), fonte causadora de confusdo na construcdo da identidade docente dos ingressantes de
cursos de Licenciatura.

Nesse sentido, quando os cursos de Licenciatura assumem fei¢cbes de um curso de
Bacharelado colocam os graduandos em davida sobre qual tipo de profissional irdo se formar.
Diniz-Pereira (2011) e Antiqueira (2018) reforcam que esse problema se soma ao fato de que
muitos professores formadores desses cursos ndo se enxergam como professores, e muito
menos como professores que devem ensinar seus alunos a serem professores, identificando-se
muito mais como técnicos-pesquisadores de suas areas de especialidade.

Nesse contexto, é importante que a formacao inicial ajude a desenvolver uma percepcéao
reflexiva e critica por parte do licenciando para que haja sempre uma analise desses projetos
identitarios prescritos que influenciam as identidades pretendida e, entdo, a construgdo do
entendimento sobre a identidade docente. Essa dimensdo critica atuaria como um filtro de
protecao contra mitos da cultura docente, desconstrugdes e “desprofissionaliza¢des” no campo
subjetivo da identidade do professor em formacédo. Para isso, € crucial que se promova um
legitimo didlogo entre ideias opostas, esclarecendo e desenvolvendo a reflexdo coletiva e
individual sobre qual a identidade docente inicial dos licenciandos em formagcé&o, as diferencas
e semelhancas entre as varias concepg¢des de identidade docente que os licenciandos trazem e
desenvolvem durante os cursos de Licenciatura.

Diante da tradi¢do pouco voltada a profissionalizacdo docente, altas taxas de evasao das
Licenciaturas e desvalorizacdo social do trabalho do professor (sobretudo na educagédo béasica),

consideramos que a formacao de professores de Ciéncias e Biologia possui um longo caminho
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até o alcance de uma estrutura que leve ao engajamento académico dos licenciandos e ao
desenvolvimento de um professor critico-reflexivo, com identidade fundada nas varias

dimensoes dos saberes docentes.
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-SECAO III -
PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Para o desenvolvimento desta tese foi utilizada a abordagem qualitativa por meio do
método do Estudo de Caso, do tipo Unico instrumental de finalidade descritiva (YIN, 2010;
CRESWELL, 2014). O nosso caso foi situado no curso presencial?’ de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFPB (Campus 1), e o tema que pesquisamos foi o0 processo de
desenvolvimento da identidade profissional docente, através de memdrias de trajetorias

formativas e profissionais de licenciandos, licenciados e evadidos do referido curso.

1. PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Utilizando como base os estudos de Creswell (2014), identificamos a abordagem
qualitativa como um conjunto de técnicas interpretativas que visam enxergar o movimento da
sociedade em sua complexidade real, orientando a pesquisa cientifica para a compreensdo dos
processos humanos como um todo.

Bogdan e Biklen (1994) explicam que a pesquisa qualitativa se volta a compreensao dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo e do ambiente social no
qual estdo inseridos. Esse ambiente social é o local onde o pesquisador recolhe os dados em
funcdo de um contato direto com os individuos, com os programas de organizacgdo coletiva ou
qualquer outro objeto de estudo. O pesquisador, entdo, se foca nos contextos cotidianos da vida,
descrevendo e caracterizando o fendmeno estudado em suas formas e variagoes.

Strauss e Corbin (1990) enfatizam que a pesquisa qualitativa analisa questdes que ndo
poderiam ser alcancadas por meio de estudos quantitativos. Estudos que analisam a vida das
pessoas, suas histdrias, memorias, comportamentos, interpretaces, vinculos subjetivos,
movimentos sociais e experiéncias vivenciadas apresentam caracteristicas tdo complexas e
singulares que exigem uma leitura mais dindmica e interpretativa por parte do pesquisador, o
que ndo seria possivel dentro dos critérios dos métodos quantitativos.

A memoria de licenciados a respeito do seu curso, sua autopercepgdo formatica e 0s
elementos estruturantes da formacao da identidade profissional séo aspectos que necessitam de

métodos que permitam uma interpretacdo subjetiva por parte do pesquisador.

2" Todas as entrevistas foram realizadas com estudantes que vivenciaram o curso no periodo anterior a pandemia
do SARS-CoV-2, isto é, no curso presencial. Os questionarios virtuais também foram realizados entre 0s anos
2018 e 2020, afim de fugir do efeito profissional que a pandemia pudesse ocasionar.
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Nesse sentido, Bogdan e Biklen (1994), e Creswell (2014), indicam que a abordagem
qualitativa apresenta alguns principios basicos que devem ser seguidos para o desenvolvimento
de uma pesquisa bem estruturada com validade cientifica.

O pesquisador qualitativo deve ter em mente que o ponto central da investigacéo &, em
termos gerais, a descrigdo dos fendmenos. Para tanto, € crucial analisar os dados em toda a sua

riqueza, respeitando a forma como essa informacao foi registrada, seus limites e possibilidades.

Ao recolher os dados descritivos, os investigadores qualitativos abordam o
mundo de forma minuciosa. Muitos de nos funcionamos com base em
“pressupostos”, insensiveis aos detalhes do meio que nos rodeia e as
presuncdes que nos guiam. Nao é raro passarem despercebidas coisas como
0s gestos, as piadas, quem participa numa conversa, a decoragdo de uma sala
e aquelas palavras especiais que utilizamos e as quais 0s que nos rodeiam
respondem (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

A partir desse entendimento, é notério que na pesquisa qualitativa o interesse maior
decaia sobre 0 processo, ndo necessariamente sobre seus resultados ou produtos do estudo. A
realidade social e as relagcbes humanas sdo processos extremamente complexos, repletos de
detalhes singulares e fundamentais para o entendimento dos fenémenos e, por isso, a descrigdo
do processo é o grande foco de um estudo qualitativo.

Outra caracteristica forte nos estudos qualitativos diz respeito ao carater indutivo
presente na maioria dos estudos dessa abordagem (BAGDAN; BIKLEN, 1994). Um investigador
qualitativo nem sempre necessita informar hipo6teses construidas previamente, pode ir

fundamentando suas analises no decorrer de seu estudo.

Para um investigador qualitativo que planeie elaborar uma teoria sobre o seu
objeto de estudo, a direcdo desta s6 se comeca a estabelecer apds a recolha
dos dados e o0 passar do tempo com 0s sujeitos. N&o se trata de montar um
quebra-cabecas cuja forma final conhecemos de antemao. Esta-se a construir
um quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem e examinam as
partes (BAGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50).

Tomando como base essa série de pressupostos da pesquisa qualitativa o presente
trabalho se fundamenta na abordagem qualitativa através estratégia metodologica do Estudo
de Caso. Todo o trabalho sera desenvolvido com o caso situado no curso presencial de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB (Campus 1), abordando a tematica do processo
de identificacdo docente dos licenciandos como instrumento tedrico para uma compreensao

mais aprofundada do engajamento profissional do referido curso de formacao inicial.
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2. PRESSUPOSTOS DO ESTUDO DE CASO

A origem dos Estudos de Caso como método de pesquisa cientifica data do final do
século XIX, com os estudos em Antropologia dos franceses Fréderic Le Play, Bronislaw
Malinowski, e alguns anos depois com o0s socidlogos da Escola de Chicago, nos Estados
Unidos. Durante o século XX o termo estudo de caso também foi sendo adotado em outras areas
do conhecimento, como na Medicina e no Servico Social, tendo como foco o estudo
aprofundado de um caso especifico com fins de diagnostico de um fenémeno peculiar (para
posterior generalizacdo). Posteriormente foi utilizado, também, com finalidades didaticas para
as areas de Direito, Administracio e Medicina (ANDRE, 2005).

Para as pesquisas na area de educacdo, o Estudo de Caso passou a ser bastante adotado
a partir da década de 1960, com a maioria dos trabalhos focalizando na descricdo inicial
(levantamento) do espaco escolar, de determinados grupos de professores ou alunos, ou até
sobre uma sala de aula especifica. André (2005) langa uma critica a esses estudos, apontando
que até hoje os Estudos de Caso na area de educacdo vem sendo pouco aprofundados, ndo
contextualizando o caso com outros aspectos sociais (uma das caracteristicas centrais da

pesquisa qualitativa).

Essa visdo de estudo de caso, como fase preparatria para um trabalho
posterior de pesquisa, mais completo, parece ter inspirado muitos
pesquisadores da area de educacdo, que classificam seus trabalhos como
estudo de caso, mas que sao de fato estudos de um caso, e ndo estudos de caso.
S4o estudos pontuais, que tomam porgdes reduzidas da realidade e se limitam
a retratar superficialmente essa realidade. Muitos utilizam instrumentos de
coleta, apresentam dados empiricos, mas ha pouca exploracéo dos dados em
termos de suas relacbes com o contexto em que foram produzidos e dos
significados a eles atribuidos pelos sujeitos envolvidos. Ndo atendem, pois,
aos principios das abordagens qualitativas, que constituem os fundamentos do
estudo de caso que se consolidou na &rea de educagdo nos ultimos 30 anos
(ANDRE, 2005, p. 14).

De uma forma resumida, Gil (2008, p. 72) define que o “(...) estudo de caso é
caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira a
permitir o seu conhecimento amplo e detalhado”. Por sua vez, Yin (2010) aprofunda o
entendimento apontando que o Estudo de Caso deve ser a estratégia de investigacdo escolhida
apenas nos seguintes casos: quando se pretende dar resposta as questoes ‘como’ ou ‘porqué’;
quando néo é possivel o controle absoluto dos acontecimentos; ou quando o que se pretende
estudar € um fendbmeno contemporaneo no seu ambiente natural, sendo possivel captar a visdo

dos sujeitos protagonistas. Assim, aborda-se 0 caso estudado em seu contexto real e



114

compreendendo em profundidade seus processos e particularidades (GIL, 2006; CHIZZOTTI,
2006; CRESWELL, 2014).

Os estudos de caso visam explorar, deste modo, um caso singular, situado na
vida real contemporénea, bem delimitado e contextualizado em tempo e lugar
para realizar uma busca circunstanciada de informacdes sobre um caso
especifico. O caso pode ser Gnico e singular ou abranger uma colecéo de casos,
especificados por um aspecto ocorrente nos diversos casos individuais como,
por exemplo, o estudo de particularidades ocorrentes em diversos casos
individualizados. Pode haver, pois, um estudo de um aluno particular ou de
uma dificuldade especifica de um conjunto de alunos; pode deter-se em um
coletivo de pessoas para analisar uma particularidade (CHIZZOTT], 2006, p.
136).

No estudo de uma organizacgdo especifica, como um curso de Licenciatura, é possivel
aprofundar o conhecimento sobre seu desenvolvimento, sobre os alunos que o vivenciam e 0
compreendem. Segundo Chizzotti (2006, p. 137) “(...) os limites e caracteristicas de um caso
dependem dos propdsitos da pesquisa; exigem uma especificacdo bem definida para se procurar
informagdes coerentes com o que se pretende investigar”.

Creswell (2014) alerta que nos Estudos de Caso é possivel que a complexidade e
extensdo do caso exijam que o investigador trabalhne com muitas variaveis de interesse,
colocando como tatica essencial a utilizacdo de multiplas fontes de evidéncias (como
documentos, entrevistas, observac6es), de forma que os dados possam convergir de forma

triangular.

Uma caracteristica de um bom estudo de caso € que ele apresenta uma
compreensdo em profundidade do caso. Para chegar a isto, o pesquisador
coleta muitas formas de dados qualitativos, variando desde entrevistas,
observagdes e documentos até materiais audiovisuais. A utilizagdo de somente
uma fonte de dados ndo é suficiente para desenvolver esta compreensdo em
profundidade. (CRESWELL, 2014, p. 87).

Além dos pressupostos tedricos, Yin (2010) enaltece algumas habilidades importantes
para o investigador que pretende desenvolver um estudo de caso: 1) a principio é importante
possuir a capacidade de trabalhar com uma ampla diversidade de evidéncias; 2) também é
necessario articular as questdes de investigagdo com as proposi¢des tedricas; 3) ser um bom
ouvinte para coletar as informacdes das entrevistas de forma aprofundada; 4) estar sempre
aberto as mudancas teoricas que os dados podem indicar no decorrer da pesquisa; 5) ter nogdo
detalhada dos assuntos que tratara no seu estudo de caso. Por estes motivos, um bom estudo de
caso deve se basear numa interacdo continua entre coleta e analise de dados, possibilitando que

o0 investigador volte ao campo quantas vezes julgue necessario para sua analise do caso.
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Para André (2005) os conhecimentos oriundos de um bom estudo de caso qualitativo
apresentam quatro caracteristicas essenciais. Em primeiro lugar destaca a particularidade, isto
é, 0 estudo deve focar em um ou alguns casos de forma particular, definindo o local, o tempo e
0 objeto de investigacdo; sendo, por isso, indicado para investigar problemas reais
contemporaneos. Em segundo lugar a importancia da descri¢do, pois o produto final de um
estudo de caso é uma descricdo profunda do fendmeno estudado. O terceiro aspecto é sua
heuristica, devido a ampliacdo da compreensao do leitor sobre o fenémeno estudado no caso,
gerando a descoberta de novos significados ou reafirmando o que ja se compreendia
superficialmente. A quarta caracteristica é a inducdo, pois 0s estudos de caso qualitativos se
voltam mais a descoberta de novos conceitos do que a verificacdo de hipdteses pré-definidas,
ou seja, uma abordagem geralmente mais indutiva de pesquisa.

Com bases nesses apontamentos de André (2005) e Yin (2010), trabalhamos com base
nas evidéncias encontradas em documentos curriculares formais do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologias, relatos de experiéncias vivenciadas pelos antigos alunos do cursos, e a
identificacdo do percurso formativo e profissional que esses estudantes realizaram. Para tanto,
essas evidéncias serdo trianguladas, gerando resultados que discutiremos com bases nas
proposicOes tedricas sobre engajamento e identificacdo profissional apontado por Paredes
(1994), Diniz-Pereira (2000), Danielewicz (2001), Ayres (2005B), Kaddouri (2009), Brando e
Caldeira (2009), Gatti et al. (2009), Garcia e Santiago (2015), Vitéria et al. (2018).

2.1 ESTUDO DE CASO COMO METODO DA PESQUISA NA TESE

De acordo com Creswell (2014) a literatura cientifica ndo apresenta consenso se 0
Estudo de Caso deve ser entendido como um método ou como uma estratégia de pesquisa.
Questdo que varia de autor para autor e do papel que o Estudo de Caso toma no decorrer de
cada pesquisa. Como nesse trabalho ele embasa todas as etapas metodologicas, dos
pressupostos epistemoldgicos a amostragem, coleta de dados e analise, optamos por trata-lo
como método.

Nossa pesquisa foi realizada com um caso em um local: o curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFPB (Campus 1). Investigando-o por meio de documentos
institucionais, entrevistas com graduandos e questionarios aplicados a egressos e alunos que
evadiram. Configura-se, portanto, como um Estudo e Caso Unico (ou intralocal), do tipo

instrumental.
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Os estudos unicos sdo desenvolvidos quando o pesquisador tem interesse em elucidar
um caso particular, dando enfoque aos conhecimentos que o estudo exaustivo das unidades de
analise pode gerar sobre um caso (STAKE, 1995). Ja os estudos instrumentais (também
chamados de representativos), visam a investigacdo de um caso para esclarecer uma questao ou
aprofundar uma teoria mais ampla, isto é, 0 caso em estudo serve como instrumento para
compreender uma questdo mais ampla.

Diante de tais questdes, delimitamos o nosso caso de investigacdo no processo de
identificacdo profissional que é desenvolvido no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
da UFPB, passando por aspectos-chave da identificagdo docente, como a profissionalizacdo e
0 engajamento académico com o campo formativo-profissional da educacao.

A opcdo pela investigacdo do curso presencial de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
da UFPB (Campus 1) se justifica pela representatividade que esse caso configura em um
universo maior de Licenciaturas similares que tiveram seu Projeto Pedagdgico Curricular (PPC)
modificado a partir das diretrizes curriculares nacionais do comeco dos anos 2000 (BRASIL,
2002). Assim como todas as Licenciaturas do Brasil, a da UFPB é orientada pelos mesmos
documentos curriculares legais, passando por problemas similares de desenvolvimento da
identidade formativa do respectivo curso (como representado pelos estudos na introducéo dessa
tese).

Para Yin (2010, p.71), os Estudos de Caso Unico instrumentais podem “(...) representar
uma contribuicdo significativa para a formacdo do conhecimento”, descrevendo o caso em
profundidade e guiando futuras investigacdes ao conferir visibilidade a uma situacao
previamente pouco acessivel: o processo de identificacao profissional do aluno de Licenciatura.

Nesse contexto, nosso estudo de caso Unico sera do tipo descritivo. Tendo como
finalidade principal descrever os elementos do curso de Licenciatura que influenciam
diretamente no fenébmeno do desenvolvimento da identificacdo profissional, servindo assim
como um instrumento para entendimento desse processo subjetivo da formacdo de professores
de Ciéncias Bioldgicas no Brasil.

Tal configuracdo de pesquisa situa as unidades de analise do caso em trés grupos
distintos: o Projeto Politico Curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas (PPP-
2008); os graduados do curso de Licenciatura; e os ex-licenciado evadidos do curso. A
triangulacdo entre os dados dessas unidades de analise possibilitara o alcance das questdes
norteadoras da pesquisa, contemplando a validacdo da hipdtese de tese e o caso em

investigacao.
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3. UNIDADES DE ANALISE, AMOSTRAGEM E COLETA DE DADOS

Yin (2010) ressalta que nos Estudos de Caso a generalizacdo dos dados ndo é do tipo
estatistica, mas sim analitica. Esse tipo de amostragem ndo possui como objetivo representar
todo o universo amostral ou atingir todos os sujeitos que vivenciam o fendmeno (um censo).
Podem servir para futuros trabalhos como um “caso de analise”, um dado que podera ser
somado a outros estudos para poder contemplar uma perspectiva mais ampla e generalizavel

sobre o caso. Como aponta Yin (2010, p. 61), ao afirmar que nos trabalhos de Estudo de Caso

(...) 0 modo de generalizagdo é a generalizacdo analitica, em que uma teoria
previamente desenvolvida é usada como padrdo, com o qual sdo comparados
os resultados empiricos do estudo de caso. Se dois ou mais casos demonstram
apoiar a mesma teoria, a replicacdo pode ser afirmada. Os resultados
empiricos podem ser considerados ainda mais poderosos se dois ou mais casos
apoiarem a mesma teoria, mas ndo apoiarem uma teoria rival igualmente
plausivel.

Nesse caminho optamos pela amostragem intencional, na qual os critérios de escolha
sdo estabelecidos e defendidos pelo proprio pesquisador com base na literatura e nas
informacdes disponiveis sobre o caso em estudo. Nesse tipo de amostragem é importante que o
pesquisador apresente em seu trabalho uma explicacdo e uma defesa dos critérios utilizados.

De acordo com Gil (2008), a amostragem intencional € comumente utilizada em casos
em que o fendmeno em estudo apresenta grande imprevisibilidade?®, ou quando o grupo de
pesquisa ja possui uma vasta experiéncia no campo de estudo.

Tais premissas se encaixam na nossa compreensdo sobre o fendbmeno da construcao da
identidade profissional em cursos de formagé&o inicial, sobretudo nos casos de Licenciaturas em
Ciéncias Bioldgicas nos quais a formacdo do licenciado vive em constante relacdo com a
formagéo do bacharel. Por ocuparem espacos similares, serem ministrados pelos mesmos
professores formadores (em boa parte das disciplinas), e terem seu curriculo originado de uma
matriz compartilhada a formacdo inicial dos futuros professores de Ciéncias e Biologia se

relaciona cotidianamente com a formac&o do Bidlogo ambiental, biotecnélogo ou da salde.

28 para destacar essa imprevisibilidade, entre a idealizacéo inicial do projeto e o presente momento (2 anos), ja
vivenciamos algumas alteracdes significativas no caso em estudo, o que nos exigiu operar mudancas no
planejamento inicial da tese e sobretudo na amostragem. Além do surgimento da pandemia mundial originada pelo
virus SARS-CoV-2 (que dentre outros impactos manteve fechada a UFPB e inviabilizando a busca ativa por
entrevistas), em 2019 um novo curriculo foi posto em pratica na Licenciatura em estudo, uma mudanca que
inviabilizou planejamentos prévios de amostragem que tinham como intencéo entrevistar o mesmo grupo de alunos
do inicio ao fim do curso (vivenciando o0 mesmo PPP). Como forma de contornar esses imprevistos optamos por
entrevistar alunos recém-concluintes para coletar suas memarias e reflexdes sobre a trajetdria formativa e o
processo de identificagdo profissional.
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Além dessa subjetividade identitaria e da pouca previsibilidade sobre o fenbmeno, o
pesquisador responsavel pelo presente estudo vivenciou a realidade do curso em analise durante
sua formacao, tendo também estudado essa formacao em trabalhos precedentes a essa pesquisa.

Com base nessas caracteristicas, realizamos uma amostragem intencional por meio de
trés unidades de anélise: 1) o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso iniciado em 2008 e
finalizado em 2019 (UFPB, 2006) (Anexo C e D); 2) os licenciados egressos do curso, com
questionarios aplicados a graduados formados a mais tempo, e entrevistas realizadas com
recém-concluintes, para identificar a trajetoria formativa e insercdes profissionais (Apéndices
A e C); 3) e ex-alunos evadidos do curso, aplicando questionarios na busca dos motivos das
evasoes e inser¢des profissionais desses ex-alunos do curso (Apéndice B).

No que tange a primeira unidade: o Projeto Politico Pedagogico de 2008 (PPP-2008),
sua analise guiara a compressao das orientacdes do curriculo formal sobre desenvolvimento da
identidade profissional, ajudando a compreender o que as diretrizes curriculares do curso em
andlise apontavam em relacdo as singularidades da formacéo de professores e sua repercussao
nas trajetorias formativas e profissionais dos licenciandos.

A segunda unidade de analise trata dos alunos egressos, tanto 0s que concluiram o curso
a mais tempo e ja desenvolveram uma trajetdria formativa e profissional mais longa, quanto os
recém-concluintes que ainda guardam um detalhamento maior sobre as memorias formativas
do curso em analise. Com os licenciados mais antigos, aplicamos questionarios buscando o
méaximo possivel de participantes, e sorteamos 0s recém-concluintes para realizar entrevistas
semiestruturadas com o intuito de compreender detalhes do efeitos do curso no
desenvolvimento de sua identificacdo e primeiros movimentos de insercéo profissional.

Na terceira unidade de andlise trabalhamos com a aplicacdo de questionarios aos alunos
evadidos do curso no periodo de vigéncia do PPP-2008, investigando a relacdo entre sua evasdo
e as experiéncias formativas na Licenciatura em analise

Tais unidades conduziram nossa compreensao sobre os efeitos do curriculo formal, real
e oculto no processo de identificagdo profissional, indicando se o percurso formativo desses ex-
alunos da Licenciatura os encaminhou para a manutencao de uma trajetéria formativa no campo
educacional ou se os conduziu a uma alteragdo no percurso profissional (mesmo nos casos de
alunos que concluiram uma Licenciatura), representando um tipo de desengajamento
indiferente.

A partir dessas trés unidades de andlise realizaremos a triangulag&o entre essas unidades
para tracar um entendimento dos efeitos subjetivos da identificacdo profissional no caso em
estudo (Figura 1).
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Figura 01. Imagem ilustrativa do modelo de triangulacdo descritivo para analise dos processos e
elementos de desenvolvimento da identificagdo profissional.

Analise
do PPC-2008

Andlise do processos de desenvolvimento da
identificacdo docente

Licenciados Licenciados
Egressos ¢ Evadidos

v

Fonte: Elaborado pelo autor.

Em termos de selecdo e fechamento amostral de cada unidade de andlise, conduzimos a

seguinte estratégia metodologica:

» Unidade 1: A andlise do PPP do curso foi realizada a partir do estudo de todos os
documentos curriculares nacionais, regionais e locais citados no proprio projeto;

» Unidade 2: Realizamos um levantamento dos contatos de e-mail dos estudantes que
concluiram o curso no periodo de 2008 a 2019, enviando o questionario para todos os ex-
alunos identificados nesse levantamento. Fechamos a amostra com o questionario aplicado

a 97 egressos (48% do universo amostral), sendo que 11 desses egressos participaram de

entrevistas?®.

» Unidade 3: Realizamos um levantamento, junto a coordenagao do curso a respeito dos ex-
alunos que evadiram da Licenciatura no periodo de 2008 a 2019. Enviamos o questionarios
para o e-mail de todos, alcangando uma amostra de 65 evadidos (13% do universo amostral).

A coleta dos dados dos licenciados egressos e evadidos foi realizada por meio de
questionarios virtuais enviados por e-mail (Apéndices A e B). Esses questionarios foram
focados no entendimento de quais espagos profissionais os licenciados vivenciaram apods a
formagdo e o que os levou até esses espacos de formagao e trabalho.

Os licenciados que encerraram o curso de Licenciatura recentemente passaram por
entrevistas semiestruturadas pra descrever suas memorias sobre a trajetoria formativa e o
desenvolvimento de sua identificagdo profissional durante o curso (Apéndice C). A utilizagdo
de entrevistas com esse grupo teve como objetivo adentrar no entendimento subjetivo dessas

memdrias mais recentes e das representacdes sobre a profissao que eles foram construindo antes

29 Encerramos as coletas no inicio da pandemia por supormos que o evento modificaria muito a analise de nosso
estudo. Para selecionar os recém-concluintes para as entrevistas sorteamos 20 licenciados que defenderam a
monografia nos Gltimos 2 anos e tentamos contato, apenas 11 participaram.
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¢ durante a formagao.

O fechamento amostral de cada unidade de andlise foi realizada de forma intencional.
Para a amostra sobre as memdrias formativas de recém-concluintes entrevistamos 11 egressos
escolhidos de forma aleato6ria dentro do universo de estudantes que concluiram o curso entre
2018 e 2020.

No caso dos questionarios virtuais, procuramos 0 maximo de dados possivel, de tal
forma que buscamos os licenciados egressos enviando questionarios virtuais para o contato de
e-mail de todos os egressos que possuiam registro no banco de dados da instituicdo: 203
contatos de licenciados que concluiram o curso em andlise. No caso dos evadidos, enviamos e-
mail para 479 contatos de ex-graduandos que cancelaram o curso em algum momento ou

evadiram.

4. ANALISE DOS DADOS

Nos Estudos de Caso a analise dos dados consiste no “(...) exame, na categorizagdo, na
tabulacdo, no teste ou nas evidéncias recombinadas de outra forma, para tirar conclusdes
baseadas empiricamente” (YIN, 2010, p. 154). Seguindo, também, uma estratégia geral de
analise, que, segundo Yin (2010), pode ser dada por meio de trés formas gerais: as proposicdes
tedricas; a descricdo do caso; ou o confronto entre explanages rivais. Como a finalidade central
desse estudo é a elucidacdo de uma tese de pesquisa, optamos pela adocdo da estratégia geral
de proposicao teorica.

Segundo Yin (2010), a estratégia analitica de proposicdo teérica deve ser utilizada
quando o estudo de caso se baseia em hipdteses sobre 0 comportamento do caso em estudo,
baseadas em revisdes da literatura. Para Yin (2010, p. 158), essas proposi¢oes devem “(...) dar
forma ao plano de coleta de dados e, por isso, priorizar estratégias analiticas relevantes”. Nessa
estratégia de analise o pesquisador retne estudos sobre o caso em analise e constrdi proposicdes
que guiardo a metodologia, os resultados e a discussdo do trabalho.

Nesse sentido, o presente estudo se baseou na tese central como proposicao tedrica do
Estudo de Caso, apontando quatro grandes hipdteses sobre os efeitos da estrutura curricular,
das mediagdes pedagdgicas docentes e das atividades extracurriculares realizadas durante o
curso do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB: proposi¢do 1) O curso
promove o0 engajamento académico e a identificacdo profissional com as areas especificas de
atuacdo do biodlogo; proposicdo 2) O curso promove 0 desengajamento académico dos

licenciandos com a area de Educacéo; proposic¢ao 3) O curso promove a insercao profissional
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e continuacdo formativa nas referidas areas especificas das Ciéncias Bioldgicas; proposicéo 4)
O curso promove a evasao dos licenciandos devido a desarticulagéo do percurso formativo com
a area da Educacao.

Essas quatro proposicdes tedricas orientaram o desenho amostral, a analise dos dados e
a discussdo. Elementos que serdo apresentados no tépico dos resultados e discussoes.

A andlise dos questionérios virtuais (destinados aos licenciados egressos e ex-alunos
evadidos) e das entrevistas (destinadas aos licenciados concluintes), foram realizadas de acordo
com a andlise de contetdo tematico-categorial de acordo com Oliveira (2008) e Bardin (2009),
por meio das seguintes etapas: leitura flutuante dos dados brutos, determinacdo das unidades de
registro e unidades de andlise, e a quantificacdo dessas unidades.

Para a analise do Projeto Politico Pedagdgico do curso buscamos identificar
informacBes pertinentes para construir a descricdo do processo de identificacdo docente
planejado pelo curso em analise, auxiliando no esclarecimento das questdes norteadoras da tese.
Nessa etapa, aléem do PPP-2008, foram considerados outros documentos curriculares como o
parecer CNE/CP 9/2001, o parecer CNE 1301, e a DCNBIi0-2002, e a DCNFP-2002 (BRASIL,
2001A; BRASIL, 2001B; BRASIL, 2002B; BRASIL, 2002A).

Alem dos documentos curriculares citados, o roteiro de analise também se baseou no
trabalho de Medeiros (2017), o que nos facilitou a busca de elementos indicadores sobre a
construcdo da identidade profissional no projeto curricular analisado, tomando como base cinco
aspectos: organizacdo do PPP; objetivos do curso; perfil dos egressos; matriz curricular; e
trabalho de concluséo de curso.

Apos a realizacdo das andlises realizamos a triangulacdo dos dados com a finalidade de
uma analise geral dos resultados do estudo, configurando a descri¢do dos fendmenos estudados

no caso e resposta as proposi¢oes tedricas.

5. PROCEDIMENTOS ETICOS DA PESQUISA

A presente pesquisa foi devidamente apresentada e aceita pela coordenacéo do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB (Campus I), a qual nos disponibilizou o acesso
aos documentos do curso que analisamos (Anexo E). Ressaltamos, também, que todos os
preceitos éticos, contidos na Resolugdo do Conselho Nacional de Sadde (CNS; 510/2016),
foram devidamente seguidos e o trabalho foi aceito pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFPB
(Anexo A).
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-SECAOIV-
RESULTADOS E DISCUSSAO

Como previamente explanado na metodologia, desenvolvemos linhas de investigacao
sobre trés distintas unidades de analise a respeito dos processos de desenvolvimento indentitario
e insercdo profissional dos egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB.
Uma primeira unidade teve como foco o curriculo formal do curso, uma segunda focou 0s
alunos egressos, e uma terceira com questionarios aplicados a ex-alunos que evadiram do curso.

Apresentaremos a seguir uma caracterizagcdo do curso em estudo, detalhando a historia
de desenvolvimento do projeto curricular, a cultura institucional e as &reas de atuacdo que mais
influenciaram o desenvolvimento do curriculo formal, real e oculto com o passar dos anos na
UFPB.

1. CARACTERIZACAO DO CURSO ANALISADO NA PESQUISA

Nesse primeiro topico descrevemos a historia do curso e detalhamos o desenvolvimento
curricular da Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB, Campus | (Jodo Pessoa). Para isso,
apresentamos os curriculos que foram desenvolvidos da criacdo do curso até o curriculo foco
da presente tese, tendo como intencdo construir uma compreensao da cultura docente que foi
sendo desenvolvida na instituicdo para detalhar as concepc6es de formacdo e as mudancas que

culminaram no Projeto Politico Pedagdgico de 2008, curriculo foco do nosso estudo.

1.1 HISTORICO DOS CURSOS DE BIOLOGIA DA UFPB

Fundada em 1955 como Universidade da Paraiba, por meio da lei estadual 1.366/1955,
a Universidade Federal da Paraiba teve sua federalizacdo realizada cinco anos depois, através
da promulgacdo da lei 3.835/1960. Desde sua fundacdo, foi criada como uma instituicdo
multicampi que ofertava cursos de Bacharelado e Licenciatura nas modalidades presenciais e a
distancia, nos turnos diurno e noturno. Também abarcava cursos de pos-graduacéo lato e stricto
sensu, atuando na formacéo académica e profissional em varias areas do conhecimento (UFPB,
2006). Atualmente, esta distribuida pelo estado da Paraiba em cinco campus diferentes, nas
cidades de Jodo Pessoa (capital do estado e primeira sede da UPFB), Areia, Bananeiras,

Mamanguape e Rio Tinto.
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Na UFPB, o primeiro espaco voltado ao ensino de disciplinas do campo tedrico das
Ciéncias Biologicas foi criado em 1967, na cidade de Jodo Pessoa®: o Instituto Central de
Ciéncias Bioldgicas (ICCB). Apesar de ndo existirem cursos de Ciéncias Biologicas nessa
época, o ICCB foi o primeiro local com a funcdo de ministrar componentes curriculares de
Ciéncias Bioldgicas para os cursos de Enfermagem, Farmécia, Medicina e Odontologia. Tal
configuragdo inicial demonstra um vinculo maior entre esses componentes e as areas de salde,
biotecnologia e producdo na estrutura inicial do que viria a ser o curso de Biologia.

Foi apenas em 1974, por meio do que foi conhecida como Reforma Céntrica do governo
federal, que o ICCB foi transformado no Departamento de Biologia do Centro de Ciéncias
Exatas e da Natureza (CCEN) (decreto 73.701/1974). A partir da transformacéo do ICCB em
departamento se deu inicio ao processo de criacdo do curso de Biologia, que foi iniciado no ano
de 1977 (UFPB, 2006; ARANGIO et al., 2008).

De acordo com os relatos de professores da época, apresentados no trabalho de Arangio
e colaboradores (2008), o primeiro curriculo do curso de Biologia (Bacharelado) apresentava
quatro habilitacBes especificas: Ecologia, Oceanografia, Zoologia e Botanica. A época, 0s
alunos faziam a opcdo por uma dessas habilitacGes para entdo se graduar em Biologia.

Analisando o histérico curricular dessas primeiras mudancas, podemos perceber a
transicdo de um ICCB mais voltado ao desenvolvimento de componentes curriculares da area
de Saude e Biotecnologia, entre 0s anos de 1967 e 1977, para uma forte transicdo em direcdo a
um curso de Biologia mais vinculado a area de Biodiversidade e Meio Ambiente, apresentando
habilitacdes especificas para a Ecologia, Oceanografia, Zoologia e Botanica.

Até entdo, os conhecimentos pedagdgicos ndo eram uma dimensao formativas inclusa
nesses cursos, muito menos a pesquisa educacional. A época, o objetivo do curso, explicitado
no projeto curricular, indicava a intencéo de formar pesquisadores e técnicos para trabalhar nas
Universidades, Institutos de Pesquisa e empresas privadas onde pudessem exercer sua profissdo
de bidlogos (ARANGIO et al., 2008). O bidlogo educador, professor em espacos escolares e
ndo escolares, era uma dimensdo da profissdo que ndo fazia parte do objetivo formativo desse
primeiro curriculo.

Cinco anos depois da criacdo do curso de Biologia no campus Jodo Pessoa, foi criado o
Mestrado em Ciéncias Bioldgicas com area de concentragdo em Zoologia (1982), aprofundando
0 campo de influéncia da area de Biodiversidade e Meio Ambiente no departamento, com o

30 Atualmente, o curso de Ciéncias Bioldgicas é oferecido pela UFPB em duas cidades; no Campus | (cidade de
Jodo Pessoa) e no Campus Il (cidade de Areia). Em ambos os campus séo oferecidas as modalidades Bacharelado
e Licenciatura.



124

eixo central na Zoologia (sobretudo nos campos de estudo da sistematica e da taxonomia).
Nesse mesmo ano, foi criado o Departamento de Biologia Molecular (DBM), dividindo os
laboratdrios dos professores do curso em dois prédios distintos: 0 DBM e o DSE (Departamento
de Biologia Molecular e Departamento de Sistematica e Ecologia, respectivamente).

Da criacéo do curso, em 1977, até 1986, o curso de Biologia foi se desenvolvendo e
aprofundando no campo da formagdo técnica e da pesquisa com foco preponderante sobre 0s
campos de estudo da Zoologia e Botanica. A criacdo do Departamento de Biologia Molecular
também representou um avanco no campo dos estudos moleculares, de biologia celular e areas
afins (UFPB, 2006). Foi apenas em 1987, dez anos apo6s a criagdo do curso, que foi introduzida
a modalidade da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB, estabelecendo, pela primeira
vez, o objetivo de formar professores de Ciéncias e Biologia para a Educacgédo Basica (UFPB,
2006).

A Licenciatura Plena em Biologia da UFPB (Campus 1), teve seu processo de criacdo
iniciado em 1986, por meio da resolucdo 164/1986 do Conselho Universitario da UFPB
(CONSUNI-UFPB). Porém, s6 no ano seguinte teve seu primeiro curriculo aprovado por meio
da Resoluc¢do 46/1987 do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo, da Universidade
Federal da Paraiba (CONSEPE/UFPB). Adotou como base o curriculo minimo estabelecido
pelo Conselho Federal de Educacéo (UFPB, 2006).

Desde o curriculo de 1987 até o presente ano (2022), trés projetos curriculares distintos
foram instituidos para a referida Licenciatura®: o primeiro que esteve em vigor de 1987 a 2008;
0 segundo, que durou de 2008 a 2019 (Anexo C); e o terceiro projeto, que foi iniciado em 2019.
A presente tese teve como foco a analise do periodo de influéncia do curriculo de 2008 por ser
0 Unico que possibilita analisar alunos egressos e recém-concluintes® para investigacdo dos
processos identitarios através da experiéncia antes e durante o curso e da insercdo profissional,
todavia, detalharemos o PPP-1987 e suas diferengcas com o PPP-2008 para identificar as

concepcodes de formacdo que construiram a cultura formativa anterior ao caso em analise.

31 E valido esclarecer que, apesar desses trés curriculos representarem as grandes modificages da historia do
curso, outras alteracdes curriculares menores ocorreram nesse periodo.

32 Durante todo o trabalho iremos nos referir ao ano em que os curriculos realmente comecaram a ser utilizados e
ndo na data que consta no documento curricular. O projeto curricular que comegou em 1987 tem um PPP datado
de 2000, o que comegou a ser cursado pelos alunos 2008 tem um PPP datado de 2006, e o projeto curricular que
comecou a ser cursado em 2019 tem um documento datado de 2018.
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1.2 O PRIMEIRO PROJETO CURRICULAR DA LICENCIATURA EM CIENCIAS
BIOLOGICAS DA UFPB (PPP-1987)

O Projeto Politico Pedagdgico de 1987 apresentou o detalhamento e os objetivos
formativos do curso de Biologia da UFPB, descrevendo, no mesmo documento, o curriculo do
Bacharelado e da Licenciatura (Anexo B). Apesar de elaborado cerca de 50 anos apdés a criacéo
do modelo “3+1”, ainda foi possivel identificar resquicios de concepcdes formativas daquela
época.

Tal como o modelo “3+1”, o PPP-1987 também estruturava o inicio da formagéo
pedagdgica ap6s uma ampla base de componentes curriculares das areas especificas da
Biologia, de tal maneira que o graduando s0 teria alguma disciplina pedagdgica 2 anos apds o
inicio do curso (algo que, no antigo modelo 3+1 de 1939, ocorria ap6s 0s 3 primeiros anos)
(Anexo B).

Mesmo com essa diferenca, ao comparar o numero proporcional de componentes
curriculares destinados a area pedagogica do PPP-1987 com o modelo “3+1” de 1939, ou
mesmo as reformulac6es da década de 1960, podemos identificar uma situagdo ainda pior. No
modelo “3+1”, das 18 disciplinas obrigatorias do projeto curricular, 06 (33%) eram destinadas
ao campo pedagdgico. Ja no PPP-1987 da Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas da UFPB,
das 36 disciplinas obrigatorias do curso, apenas 06 (16%) eram vinculadas a area pedagogica.

Dentro dessa organizacdo curricular obrigatdria, 70% das disciplinas da Licenciatura
eram voltadas as areas especificas da Biologia (sem qualquer aspecto das ementas
contextualizando os saberes disciplinares aos pedagdgicos, da experiéncia educativa ou
curriculares). Essas disciplinas também nédo apresentavam em suas ementas qualquer mencao a
contextualizacdo de seus conteudos ao universo pedagogico. Tais dados reforcam a critica que
aponta a manutencdo da ideologia formativa do curriculo “3+1” nas Licenciaturas que
sucederam a criagdo desses cursos.

Por sua vez, das disciplinas especificas obrigatdrias para a Licenciatura ndo era possivel
identificar qualquer disciplina sobre Sociologia da Educagdo, Historia da Educacao, Pesquisa
qualitativa ou educacional, Curriculo, Gestdo Escolar, Avaliacdo, EJA, Educagdo no Ensino
Superior, entre outras. Nas disciplinas complementares obrigatdrias para a Licenciatura e para
o Bacharelado, apenas uma apresentava alguma relagcdo com o contexto de Licenciatura: Lingua
Portuguesa I. As demais disciplinas ndo apresentavam, em suas ementas, qualquer objetivo
formativo explicitamente direcionado a formacéao de educadores (Anexo B).

Além desses pontos, é importante destacar que na época do PPP-1987 o aluno iniciava

0 curso sem ter decidido se estaria iniciando uma formacdo para se tornar professor/educador
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(Licenciatura), ou técnico/pesquisador das areas especificas da Biodiversidade, Biotecnologia
ou Salde. A realizacdo da selecdo de alunos do Ensino Médio para 0 ingresso no curso nao
exigia uma escolha prévia de percurso formativo. Nesse sistema formativo o graduando
percorria um curriculo comum até o 5° periodo, momento em que escolhia se complementaria
sua formacdo com as disciplinas pedagdgicas, se complementaria com as especificas, ou se faria
as duas modalidades em um tempo maior (UFPB, 2000).

No que se refere a descricdo do perfil profissional almejado pelo curso, o documento
seguiu os postulados da lei de regulamentacdo da profissdo (Lei 6.684/1979). Assim, a
Licenciatura era compreendida como uma formagéo a mais, em que o profissional teria o0s
mesmos direitos de um bacharel somado a licenca para a atuacdo em escolas de ensino

fundamental e médio.

O licenciado em Ciéncias Bioldgicas é considerado, também, um Bi6logo,
com 0s mesmos direitos a este assegurados, podendo, ainda, atuar em Escolas
de ensino fundamental e médio, através das matérias de Ciéncias e Biologia,
com registro do Ministério da Educacéo na categoria Licenciatura Plena (L.
P.). (UFPB, 2000, p. 3)

Tal perfil indicava que o curso formaria o licenciado para atuar nas quatro areas das
Ciéncias Bioldgicas. Todavia, como ja mencionado, a matriz curricular privilegiava a formacéo
nas disciplinas especificas da area da Biodiversidade e Meio Ambiente, relegando um espaco
consideravelmente menor para as demais areas das Ciéncias Bioldgicas e colocando o campo
pedag6gico em uma posicao de apéndice do Bacharelado. Estrutura curricular que, em grande
medida, inviabilizava a formacao desse profissional de um almejado perfil quadruplo, que ao
terminar sua formacdo inicial estaria apto a atuar nas areas da Biodiversidade e Meio Ambiente;
Biotecnologia e Producdo; Saude; e Educacdo (Anexo B).

O que se formava, dada a carga-horaria destinada a cada area da Biologia, era um
Biologo especializado nas area de Biodiversidade, Meio Ambiente, Biotecnologia e Produgéo,
como alguns poucos conhecimentos de Saude e com a licenga para atuar como educador em
escolas e demais espagos pedagdgicos. Uma amplitude profissional de formacéo alienada do
trabalho no campo da Educacdo.

Quando o documento apresentava as competéncias e habilidades do Bidlogo em
formacdo, dos nove tdpicos apontados no PPP-1987 apenas um se referia a aspectos voltados a
docéncia, todos os outros se referiam as competéncias para as demais areas das Ciéncias
Biologicas. No unico tépico voltado a Licenciatura era indicado que o profissional formado

poderia: “Ministrar Ciéncias (ensino fundamental), Biologia (ensino médio), formagao
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universitaria, educacdo ambiental e educacéo sanitéaria, assim como a elaboracdo de material
didatico” (UFPB, 2000, p. 4).

No topico sobre os campos de atuacdo profissional, dezesseis areas de atuacdo foram
apresentadas e apenas dois pontos se referiam a areas de atuacao docente: instituicdes de Ensino
Médio e Superior, e 6rgdos governamentais (Secretarias de Educacdo). Chamou nossa atencdo
a auséncia do campo de atuacédo nas instituicoes de ensino fundamental, nas quais o licenciado
pode atuar como professor de Ciéncias do 6° ao 9° ano. Tal auséncia reforca o carater secundario
aque a Licenciatura era compreendida pela comisséo de elaboracédo do PPP-1987, problematica
semelhante ao que é apontado em diversos outros trabalhos da area (DINIZ-PEREIRA, 2000;
AYRES, 2005B; TARDIF, 2014; FEITOSA, 2015).

Em relacdo a estrutura fisica disponibilizada pelo curso, apenas o Departamento de
Sistematica e Ecologia (DSE) e o Departamento de Biologia Molecular (DBM) foram
apresentados como estrutura de suporte ao graduando. Esses departamentos apresentavam 17
Laboratdrios destinados a pesquisa cientifica nas areas de Biodiversidade e Meio Ambiente; e
Biotecnologia e Producdo. Além desses laboratdrios citados, apenas dois foram apresentados
como espacos didaticos, e mesmo assim eram voltados para o suporte as disciplinas de
Bioquimica, Biologia Celular e Genética ministradas aos cursos de graduacdo (esses trés
situados no DBM).

Nenhum departamento do Centro de Educacdo (CE) ou do Centro de Ciéncias Humanas,
Letras e Artes (CCHLA) foi sequer mencionado no projeto curricular do PPP-1987.
Caracteristicas que evidenciam como a area de Educacdo era pouco representada estrutura na
fisica e curricular disponibilizada aos estudantes de Ciéncias Bioldgicas.

Esses aspectos citados demonstram que apesar de se tratar de um projeto curricular para
uma formacdo inicial docente, o PPP-1987 se apresentava mais como um documento de
orientacdo da formacdo de um Bidlogo técnico-pesquisador nas areas de Biodiversidade e Meio
Ambiente; Biotecnologia e Producdo, com poucas referéncias direcionadas a area de Educacéo
e Saude.

Essas caracteristicas formais do curriculo de 1987 evidenciam a constituicdo de uma
culturainstitucional fortemente atrelada a area de Biodiversidade e Meio Ambiente, com grande
foco nos campos da Botanica, da Ecologia e sobretudo da Zoologia que detinha a Gnica pos-

graduacéo do curso a época.
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1.3 O PROJETO CURRICULAR DE 2008: O CURRICULO FOCO DA PRESENTE TESE
(PPP-2008)

Entre 1987 e 2005 algumas mudancas curriculares foram implementadas, até que em
2005, através da portaria CCCB n°. 01/05 de 18/08/2005, comecou a ser elaborada uma grande
reformulacéo curricular dos cursos de Ciéncias Bioldgicas da UFPB, estabelecendo um novo
curriculo que entrou em vigor dois anos depois, em 2008%, Entre outros documentos, o Projeto
Politico Pedagdgico de 2008 (PPP-2008) se baseou principalmente nas DCNBi0-2002 e nas
DCNFP-2002 para a elaboragcdo da reformulagdo curricular do curso (BRASIL, 2002B;
BRASIL, 2002A).

Assim como o projeto anterior, o PPP-2008 também apresentou as estratégias
curriculares de ambas as modalidades do curso em um mesmo documento, detalhando 0s
principios e estratégias para a Licenciatura e para o Bacharelado em tdpicos similares.

Apresentado em 93 paginas, o texto do projeto trouxe um detalhamento sobre o historico
de criacdo do curso de Biologia da UFPB; uma justificativa para o novo curriculo; as bases
legais para esse novo projeto; os objetivos de cada uma das modalidades contempladas pelo
documento; o perfil, as habilidades e competéncias almejadas para os graduados (gerais e
especificas para cada modalidade); campos de atuacdo; forma de ingresso dos alunos; e a matriz
curricular das disciplinas com suas respectivas ementas.

Em comparacdo ao projeto curricular anterior, o0 PPP-2008 apresentou um crescimento
na carga-horaria minima do curso, saltando de 2880 horas-aula no PPP-1987, para 3.300 horas-
aula no PPP-2008 (Quadro 18). Carga-horéria distribuida ao longo de oito semestres letivos (4
anos) no turno diurno, e dez semestres letivos no turno noturno (5 anos) (Anexo D).

Em relacdo aos componentes curriculares, o PPP-2008 organizou as 3.300 horas entorno
de quatro tipos diferentes de conteudos (Anexo D):

= CBP — 2535 horas) Contetdos Basicos Profissionais: que abarcam disciplinas da
formacao basica do Bidlogo (da Licenciatura ou do Bacharelado);

= CCOB - 585 horas) Conteudos Complementares Obrigatorios: que retnem as
disciplinas especificas obrigatdrias para a Licenciatura;

= CCOP — 120 horas) Conteudos Complementares Optativos: com as disciplinas eletivas
responsaveis pelo aprofundamento da Licenciatura;

= CCF — 60 horas) Conteudos Complementares Flexiveis: com atividades
extracurriculares como congressos, coloquios, oficinas, topicos especiais, projetos de

33 Antes de 2008 o curriculo ja vinha sendo aplicado, porém com alunos que haviam optado por migrar do curriculo
anterior para essa nova estrutura curricular. O periodo de 2008.1 marcou o primeiro grupo de alunos que fez a
selecdo de vestibular tendo que optar, anteriormente, pela Licenciatura ou Bacharelado e iniciou o curso totalmente
inseridos nessa nova configuracgéo.
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ensino, pesquisa e extensao.

O PPP-2008 também apresentou grandes alteracBes com a modificacdo e expansao dos
estagios supervisionados que passaram de 300 horas no PPP-1987%*, para 420 horas no PPP-
2008. Organizados em quatro componentes curriculares de 105 horas cada, os Estagios
Supervisionados de Ensino tiveram como finalidade preparar os licenciandos para a Educacao
Basica em espacos escolares de educacdo formal, sendo os dois primeiros componentes
curriculares para a etapa do Ensino Fundamental, e os dois Ultimos para o Ensino Médio. O
Estagio 1 e 3 seriam os estagios de planejamento e observacdo, e os Estagio 2 e 4 os estagios
de regéncia.

Até a criacdo do PPP-2008, a modalidade Licenciatura ndo exigia a producdo de um
trabalho de conclusio de curso®®, atribuicdo que foi introduzida a partir do projeto curricular de
2008. Conectado aos estagios curriculares, o PPP-2008 colocou a Licenciatura a necessidade
do desenvolvimento de um Trabalho Académico de Conclusdo de Curso com relacdo direta
com a pesquisa no campo de ensino e educacdo.

Outra mudanca importante que ocorreu, nesse novo projeto curricular, foi a separacao
do ingresso dos graduandos para Licenciatura e Bacharelado a partir dos vestibulares. Até
entdo, todos os alunos de Ensino Médio que optassem pela graduacdo em Ciéncias Bioldgicas
fazia vestibular sem definir se queriam se formar para a atuacdo nas areas de Biodiversidade,
Biotecnologia e Saude, ou se queriam se formar para se tornar biélogo educador. Tal alteracéo
passou a exigir que os candidatos as vagas, antes de iniciar a graduacéo, ja escolhessem um
percurso formativo-profissional distinto.

Alem dessa separacdo na entrada, também foi oficializado o curso noturno, sendo esse
exclusivamente voltado para a Licenciatura. Mudanca que levou a uma ampliacdo no nimero
de vagas para os cursos de Licenciatura, que a partir de 2008 passaram a formar mais alunos do

que o Bacharelado (65 vagas anuais para a Licenciatura e 40 para o Bacharelado).

A Comissdo propde que as modalidades Bacharelado e Licenciatura do Curso
de Ciéncias Bioldgicas da UFPB, apresentem a partir de entdo, entradas
independentes para os periodos letivos definidas no Processo Seletivos
Seriado da UFPB (PSS/UFPB), ou seja, 2 entradas anuais com 20 vagas cada
para o Curso de Ciéncias Bioldgicas — Modalidade Licenciatura, turno diurno;
1 entrada anual com 25 vagas para o Curso de Ciéncias Bioldgicas Modalidade

34 Entre 1987 e 1999 os estagios obrigatérios da modalidade Licenciatura eram realizados na disciplina de Préatica
de Ensino de Biologia (120 horas). Também existia uma outra disciplina chamada Pratica de Ensino de Ciéncias
(180 horas), mas até 1999 ela era optativa. Entre 1999 e 2008 essas duas disciplinas juntas formavam as 300 horas
de um componente similar aos atuais Estagios Supervisionados.

% No projeto curricular anterior a dimensdo investigativa da pesquisa académica ndo era exigida ao final da
Licenciatura, sendo necessario apenas a apresentagdo de relatorios de estagio ao final das disciplinas de Pratica de
Ensino de Biologia.



130

Licenciatura, turno noturno/sabado e 2 entradas anuais com 20 vagas cada
para o Curso de Ciéncias Bioldgicas — Modalidade Bacharelado. (UFPB,
2006, p. 11).

A incluséo do curso de Licenciatura no turno da noite ampliou as oportunidades de
acesso a universidade publica, sobretudo aos estudantes que precisam conciliar trabalho e
estudo. Tal mudanca representou um significativo avango no que se refere a incluséo e expansao
do acesso ao ensino superior de carater publico, inclusivo e focado no desenvolvimento social
e profissional do pais.

Com a apresentacdo do histérico do curso de Ciéncias Bioldgicas da UFPB e
detalhamento dos curriculos das Licenciaturas, iniciaremos a etapa de analise do Curriculo
formal do PPP-2008.

2. UNIDADE DE ANALISE 1: O CURRICULO FORMAL E A IDENTIFICACAO COM
A DOCENCIA

O curriculo formal que nos focamos para analisar o processo de identificacdo
profissional do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB se materializa no
Projeto Politico Pedagdgico do curso (PPP). De acordo com Sales (2009), o PPP é um
documento central por nortear principios, objetivos e as praticas das instituicdes educativas.
Deve ser construido a partir de um trabalho coletivo de planejamento e possibilitar uma
constante avaliacéo e reformulacéo.

Com isso, o PPP repercute no processo de desenvolvimento dos cursos em determinado
periodo, guiando decisdes a serem implementadas por coordenadores, professores, técnicos e
alunos. Organiza o trabalho pedagdgico de uma instituicdo de formacdo, influenciando
diretamente na manutencéo, ou transformacdo, da cultura profissional e institucional de cada
espaco de formacéo.

Com base nessa importancia do PPP, realizamos a analise do documento através de um
roteiro baseado nos postulados da DCN-Bio 2002 (BRASIL, 2002B), nas DCNFP-2002
(BRASIL, 2002A), em seus respectivos pareceres (BRASIL, 2001A; BRASIL, 2001B), e no
roteiro criado por Medeiros (2017). Para tanto, organizamos a analise ao redor de 5 itens do
projeto curricular: Organizacdo do PPP; objetivos do curso; perfil dos egressos; matriz
curricular; e trabalho de conclusédo de curso, itens associados a cada um de seus respectivos
indicadores (Apéndice D). Esse roteiro foi utilizado como um guia para investigar 0 processo

pedagdgico de desenvolvimento da identidade profissional dos licenciandos de acordo com o
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projeto curricular do curso, o que nos levou a canalizar os 5 itens de avaliagdo para esse aspecto

em particular.

2.1 ANALISE DO CURRICULO FORMAL: CRIACAO E ORGANIZAGAO DO PPP-2008

A criacdo do PPP-2008 foi iniciada por meio do colegiado do curso, que criou uma
comissio especifica para a elaboragdo do projeto®. Essa comissdo foi composta por quatro
docentes do curso e um aluno. Nenhum funcionario do corpo técnico-administrativo fez parte
dessa comissao.

Em termos de representatividade das areas de atuacdo na composicdo da comissdo de
elaboracdo, identificamos dois professores oriundos do Departamento de Sistematica e
Ecologia (DSE/CCEN); um do Departamento de Biologia Molecular (DBM/CCEN); e outro
do Departamento de Metodologia da Educacdo (DME/CE). Além desses quatro docentes, um
aluno foi responsavel pela representacdo discente na comissao de elaboracdo do projeto,
todavia, esse estudante ndo fazia parte de nenhum coletivo de representacdo discente (UFPB,
2006).

Em relagdo a composicdo do colegiado do curso que foi responsavel por uma primeira
avaliacdo do projeto proposto, faziam parte dois docentes do DSE (a coordenadora e o vice-
coordenador do curso); outros trés representantes docentes, sendo um do DSE, um do DBM e
outro do Departamento de Morfologia (DM/CCS); e um representante discente (UFPB, 2006).

Como alguns desses representantes foram tanto encarregados pela comissdo de
elaboracdo do PPP-2008 quanto pelo colegiado da época, no total, foram responsaveis pela
elaboracdo, avaliacdo e aprovacao direta do documento: 03 docentes do DSE; 02 docentes do
DBM; 01 docente do DME; 01 docente do DM; e 01 aluno.

Ao observarmos o departamento de origem dos docentes, alguns aspectos nos chamam
a atencdo do ponto de vista da representatividade de areas de formacéo do curso. Em primeiro
lugar, destacamos a auséncia de professores oriundos de sete departamentos que ministravam
disciplinas para a Licenciatura: os departamentos de Fisiopatologia, Fisica, Quimica,
Geociéncias e Estatistica (responsaveis por 06 disciplinas da Licenciatura), o Departamento de
Fundamentacdo da Educacdo (DFE/CE) e o Departamento de Habilitacbes Pedagdgicas
(DHP/CE) (estes dois ultimos responsaveis por 05 disciplinas da Licenciatura).

3% Na época, entre 2005 e 2007, o Ministério de Educacdo ainda ndo havia recomendado que os cursos criassem o
Nucleo Docente Estruturante (NDE) para avaliagdo sistematizada dos projetos curriculares. Tal recomendagdo s6
viria a ser apresentada através do oficio circular/MEC/INEP/DAES/CONAES n°074, de 31 de agosto de 2010,
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Por mais que o DSE, o DBM e o DME fossem os departamentos com mais disciplinas
dos cursos de Ciéncias Bioldgicas, a repeticdo dos mesmos professores do colegiado na
comissdo de elaboracdo demonstra a existéncia de um espago vazio de representacdo que
deveria ter sido ocupado pelos demais departamentos que comp&em o quadro de disciplinas da
Licenciatura, sobretudo dos departamentos mais relacionados com a area de Educacao. Por ser
a area central de um curso de Licenciatura e por abarcar pesquisadores-professores
especializados na producdo cientifica do campo pedagdgico, os formadores dos departamentos
de Educacdo deveriam ter composto o quadro de producéo e avaliacdo da proposta curricular.

Um segundo aspecto que destacamos na criacdo do PPP diz respeito a contradi¢do que
ocorre quando os responsaveis pela criagdo de um projeto curricular também ocupam as
posicBes institucionais de avaliagdo do mesmo. Quando observamos que dois membros do
colegiado ocuparam metade da comissao de criacdo do projeto, identificamos um problema de
avaliacdo e validacao do curriculo. Por mais que o projeto tenha sido reavaliado posteriormente
pelo CONSEPE-UFPB, e tenha seguido as diretrizes curriculares nacionais, o ideal seria que o
grupo de avaliadores fosse composto por pessoas diferentes das que produziram o projeto
curricular. Tal alteracdo traria mais imparcialidade e rigor a avaliacdo, podendo contribuir,
inclusive, com novas sugestdes de mudancas e ajustes ao projeto curricular. Por outro lado, essa
situacdo também indica a possivel auséncia de envolvimento dos demais docentes do curso em
relacdo a construcao do seu curriculo formal.

Ao analisar o perfil formativo e profissional®’ dos docentes que elaboraram o PPP-2008
(na época de criacdo do mesmo), identificamos que nenhum deles possuia mestrado ou
doutorado na area de Educacdo ou Ensino, e nenhum havia lecionado na Educacdo Basica ou
produzido algum artigo ou livro na area especifica de Curriculo (Quadro 18). Apesar de todos
possuirem uma grande experiéncia na docéncia do ensino superior, e de alguns ja terem
publicado livros e capitulo na &rea de educacédo, entendemos que a presenga de especialistas em

curriculo e areas afins iria auxiliar de forma contundente a elaboragéo do projeto.

37 Todas as andlises de curriculo foram realizadas com base nas informacGes apresentadas na plataforma de
curriculos Lattes do CNPQ.
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Quadro 18. Curriculo formativo e profissional dos docentes elaboradores do PPP-2008 na época de
criacdo do referido projeto. Areas baseadas no parecer n° 01/2010 do CFBio. Dados resgatados do
curriculo Lattes de cada docente.

Elaborador n.1 Elabﬁgador Elaborador n.3 Elabr;)zador
Doutorado - - Bioquimica Bioguimica
. . . . Fisiologia
Mestrado Ecologia Vegetal Agronomia Biologia Celular Vegetal
Graduagio L!c. em C. Bach._e Lig. emC. Bach._e Lig. em C. Engenharia
Biologicas Biologicas Biologicas Florestal
Artigos publicados em periddicos por area (até 2008):
Educacéo - 1 1 -
Biodiversidade 14 1 - -
Biotechologia - - - 9
Saude - - 8 -
Livros e capitulos publicados por area (até 2008):
Educacéo 9 5 4 -
Biodiversidade 1 - 1 -
Biotechologia - - 3 -
Saude - - 1 -
Atuacao profissional na area de Educacao e Ensino (até 2008):
Professor do Ensino
Professor do Ensino Superior (16 z_:mos), Professor do Ensino Pr_ofessor d(.)
Superior (30 anos). Ges_to_r da Some@ade Superior (20 anos). Ensino Superior
Brasileira de Ensino de (24 anos).
Biologia (6 anos).

Nota: Dados resgatados do curriculo Lattes de cada docente em 2021.

Apesar de ser um projeto pedagoégico elaborado por profissionais com um maior
engajamento com as areas de Meio Ambiente e Biodiversidade, e Biotecnologia e Producéo,
destacamos a quantidade de livros e capitulos publicados na area de educagdo, bem como a
presenca de um docente atuante na Sociedade Brasileira de Ensino de Biologia. Esses aspectos
indicam que uma parte desses elaboradores tenderia a aumentar seu aprofundamento na area de
Educacdo e Ensino nos anos posteriores a producdo do PPP-2008. Aspecto atualmente
comprovado, sobretudo em se tratando do Elaborador n.3.

Apesar desse destaque, ressaltamos a pouca representacao de docentes mais envolvidos
com a area especifica de Educacéo, sem pds-graduacOes na area, sem experiéncia profissional
na docéncia da educacdo basica, e sem producdo especifica nos campos de Curriculo e
Educacao Superior. Lacunas que tendem a promover um projeto curricular mais detalhado nas
areas em que seus elaboradores mais possuem experiéncia e conhecimento, visto que 0 mesmo
documento do PPP-2008 apresentou um detalhamento maior para a modalidade do Bacharelado
em comparagdo com a Licenciatura.

Em relagdo a redacdo do projeto, o texto seguiu as diretrizes curriculares para 0s cursos

de Ciéncias Biologicas, apresentando um detalhamento consideravel por meio de 93 paginas
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organizadas em nove topicos, contendo: 1) Histdrico de criagdo do curso; 2) Justificativa para
criacdo do projeto curricular; 3) Fundamentagdo e base legal do curriculo; 4) Objetivos do
curso, perfil dos formando e competéncias e habilidades gerais do bidlogo; 5) Campo de
atuacdo profissional; 6) Formas de ingresso, turnos e nimero de vagas; 7) Estrutura curricular
geral; 8) Competéncias e habilidades especificas de cada modalidade; 9) Estrutura curricular
detalhada.

Apesar desse detalhamento, o PPP-2008 apresentou-se por meio de um Unico
documento curricular destinado tanto a Licenciatura quanto ao Bacharelado, aspecto que
compromete um dos objetivos exigidos nas DCNFP-2002, que deixa claro que “(...) a formagéo
devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de Licenciatura plena, numa estrutura
com identidade propria” (BRASIL, 2002A, Art. 7).

Ao nao desenvolver um documento especifico a formacédo de educadores de Biologia, a
tendéncia € que o texto do documenta fugisse do detalhamento as especificadas dessa formacao
e tendesse a apresentacdo das diversas estratégias, areas de formacao e detalhamento curricular
das areas em que os elaboradores possuem mais conhecimento e experiéncia profissional. Em
nosso entendimento, a simples mudanca de um documento compartilhado para um documento
especifico estimularia uma maior atencdo as singularidades da formacdo de educadores de
Biologia para espacos escolares e ndo escolares de atuacdo pedagdgica, sendo, também, um
documento mais objetivo, claro e atrativo para que os alunos e professores o utilizassem durante
a trajetoria formativa do curso.

Outro destaque importante reside na manutencdo de uma mesma coordenagdo para
ambas as modalidades de curso, mesmo sendo uma diretriz apontada no Artigo 7 das DCNFP-
2002. A criacdo de uma coordenacéo especifica para o curso de Licenciatura sé aconteceu 11
anos depois (no ano de 2017). Até entdo, o Bacharelado e a Licenciatura eram conduzidas por

uma mesma coordenacdo pedagogica.

I11. as institui¢des constituirdo dire¢do e colegiados proprios, que formulem
seus proprios projetos pedagdgicos, articulem as unidades académicas
envolvidas e, a partir do projeto, tomem as decisGes sobre organizacdo
institucional e sobre as questdes administrativas no ambito de suas
competéncias (BRASIL, 2002A, Art. 7).

Com base nesses itens é possivel aferir que, a nivel de organizacao geral dos topicos, o
PPP-2008 foi confeccionado em acordo com os pareceres e resolu¢des normativas da época de
sua publicagdo (BRASIL, 1979; BRASIL, 1983; BRASIL, 2002B; BRASIL, 2002A; BRASIL,
2001A; BRASIL, 2001B).
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Porém, apresentou lacunas em alguns aspectos de sua avaliacdo institucional; na
representatividade de areas de conhecimento especifico de seus elaboradores; na separacéo
tardia entre a coordenacdo do curso de Licenciatura e do Bacharelado; e na confeccdo de um
documento curricular unico para detalhar o percurso formativo de modalidades tdo distintas
como o Bacharelado e a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Problemas que influenciaram a
manutencdo de um curso de formacao de professores que manteve fortes relagdes com as areas

de Biodiversidade e Biotecnologia.

2.2 OBJETIVOS DO CURSO NO PPP-2008

Em relacdo aos objetivos de formacdo do curso, o PPP-2008 apresentou nove topicos
para 0 Bacharelado e a Licenciatura, sendo um deles totalmente voltado aos objetivos
formativos na Licenciatura: “(...) ministrar Ciéncias (ensino fundamental), Biologia (ensino
médio), formacdo universitaria, educacdo ambiental e educacdo sanitéria, assim como a
elaboragdo de material didatico” (UFPB, 2006, p. 15). Com isso, 0s objetivos apresentados vao
além dos postulados da lei 6684/79 e do decreto 88438/83 que tratavam da regulamentacdo da
profissdo mas ndo explicitavam nenhuma das habilitaces do bidlogo licenciado para o trabalho
com Educacéo e Ensino (BRASIL, 1979; BRASIL, 1983).

Apesar desse destaque apresentado nos objetivos do curso, identificamos que dos nove
topicos que versam sobre 0s objetivos referentes as capacitaces do bidlogo, apenas uma trata
de pontos relacionados com as area de Educacdo. N&o foram destacadas capacidades
relacionadas a divulgacéo cientifica, pesquisa educacional, formacdo continuada, atuacdo em
zoologicos, jardins botanicos, museus de histdria natural, e todas as modalidades de ensino.

A auséncia de qualquer mencédo sobre as modalidades de ensino em todo o texto do
projeto é um ponto que nos chama a aten¢do, visto que constituem uma grande area de formacgéo
e atuacdo do educador e esta claramente descrita e destaca na LDBEN-1996, que em seu artigo
61 aponta que a formacao de profissionais da educagdo deve “(...) atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento
do educando” (BRASIL, 1996, art. 61, grifo nosso).

Esses elementos reforcam o entendimento de um curriculo que foi elaborado por uma
maioria de especialistas das areas especificas vinculadas ao Bacharelado, que compreendem
melhor os detalhes curriculares da formac&o do bacharel em Biologia e reduzem o destaque as

areas de atuacdo no amplo campo da Educacéo.
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2.2.1 Perfil dos egressos no PPP-2008

Ainda no topico dos objetivos é apresentada uma descri¢do geral sobre o perfil dos
formandos do curso, na qual também identificamos uma descricdo mais detalhada das
habilitaces e destinos profissionais nas areas especificas e apenas uma breve descri¢do do
perfil docente-educador do licenciado em Ciéncias Biologicas.

O Licenciado em Ciéncias Biol6gicas pode atuar em pesquisa bésica e
aplicada, podendo ainda desempenhar atividades de analises, experimentacéo,
assessoria, consultoria nas diversas areas da Biologia e também se dedicar ao
exercicio do magistério no nivel fundamental e/ou médio nas disciplinas
Ciéncias e Biologia, respectivamente. Pode também lecionar no ensino
superior em qualquer area das Ciéncias Bioldgicas. Ao terminar o curso de
graduacéo, o Biologo inicia um curso de p6s-graduacéo em qualquer area de
pesquisa basica e aplicada e em pesquisa na area de ensino. (UFPB, 2006,
p. 17, grifo nosso).

Apesar de ser uma descri¢cdo mais resumida que o perfil apresentado sobre o bacharel e
atribuir certa énfase a possibilidade do licenciado em atuar em todas as areas da Biologia, foi
além da concepgdo de formagdo implicitamente apresentada na DCNBi0-2002 e em seu parecer
(BRASIL, 2001B; BRASIL, 2002B). Em ambos os textos de diretrizes curriculares é
explicitado o estimulo a apresentacao de um perfil do formando da Licenciatura na constituicdo
dos projetos curriculares. Porém, a resolucdo apenas menciona isso e 0 parecer sO apresenta
topicos referentes ao perfil do formando do Bacharelado, sem fazer qualquer mencédo similar
ao perfil do licenciado (BRASIL, 1979; BRASIL, 2001B; BRASIL, 2002B).

Também é importante destacar a importancia de diferenciar a pesquisa cientifica da area
de educacdo, da pesquisa cientifica elaborada nas areas de Biodiversidade, Biotecnologia e
Saude. Segundo Duré e Abilio (2019), em muitos casos a formacdo inicial ndo ensina ao
licenciando em Ciéncias Bioldgicas que a pesquisa educacional, de abordagem qualitativa e do
campo das Ciéncias Humanas, é o polo mais importante para sua area de atuagéo profissional
(BRASIL, 2002A). A pesquisa cientifica quantitativa, do campo das Ciéncias Naturais, tem sua
importancia para a formacdo do educador bidlogo, porém, ndo pode ser a protagonista na
formagéo de um licenciado quando comparamos com o papel da pesquisa educacional em sua
formagéo inicial.

Essa diferenciacdo é uma das necessidades formativas que Carvalho e Gil-Pérez (2011)
destacaram ao reforcar a importancia da pesquisa na formacao dos professores de Ciéncias,
indicativo corroborado pelas DCNFP-2002. Segundo os autores, é preciso construir uma cultura

de formac&o permanente em que os professores sejam leitores ativos das pesquisas educacionais
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para sua formacdo e pratica educativa, de tal forma que “(...) considerem as implica¢des da
pesquisa e examinem criticamente sua atividade docente a luz de tais implicagdes”, e para tanto,
“(...) deverdo inserir-se no processo de pesquisa” (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011, p.62).

A preparacao para a pesquisa deve constituir, entdo, um dos objetivos basicos
da formacéao docente e, em especial, das didaticas especificas, como uma das
formas mais eficazes para que um professor faca a tarefa que Ihe é prépria,
isto é, ensinar. (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 85)

Ainda assim, cabe ressaltar que a pesquisa educacional vai além da pesquisa na area de
ensino ou didatica. No campo da pesquisa educacional é possivel identificar outros subcampos
variados como os estudos culturais, politicas educacionais, o subcampo do curriculo, histéria
da educacéo, filosofia da educacéo, sociologia, entre outros. Tais detalhes reforcam a imagem
de um curriculo que, apesar de apresentar pontos positivos no detalhamento do universo da
Licenciatura, ainda se mostra insuficiente para contemplar as variadas areas de formacéo e
atuacdo de um licenciado em Ciéncias Bioldgicas.

Nesse debate é fundamental lembrarmos que os cursos de Licenciatura em Ciéncias
Naturais possuem na pesquisa quantitativa da area das Ciéncias Naturais um polo tradicional
de cultura institucional, epistemolégica e formativa. Elementos que reforcam o desafio e a
necessidade de modificar a concepg¢do de pesquisa que € estimulada no centro dos cursos de

formacéo de educadores.

2.2.2 Competéncias e habilidades no PPP-2008

O PPP-2008 apresenta as habilidades e competéncias dos graduandos em trés formatos:
competéncias gerais do bidlogo; competéncias especificas do bacharel; e competéncias
especificas do licenciado. Tal formato esta em completo acordo com as DCNBIi0-2002 e seu
respectivo parecer (BRASIL, 2001A; BRASIL, 2002B).

Nas competéncias e habilidades gerais do bidlogo, os elaboradores apresentaram uma
lista com os mesmos 14 topicos apresentados no parecer 1301/2001, contemplando valores,
habilidades e competéncias variadas do vasto universo de atuacdo de um bidlogo (BRASIL,
2001A; BRASIL, 2002B).

As quatorze competéncias e habilidades gerais do bidlogo apresentam principios e
tematicas gerais, aplicaveis a qualquer perfil de bidlogo formado, apresentando competéncias
como: pautar-se por principios éticos; reconhecer e combater discriminagdes; compreender-se

como educador consciente de seu papel social na formacgéo de cidad&os; entender o processo



138

historico de producdo do conhecimento; estabelecer relagdo entre ciéncia, tecnologia e
sociedade, entre outros (UFPB, 2006).

Em relacdo as competéncias e habilidades especificas dos licenciandos, o projeto copiou
0 mesmo texto das DCNFP-2002, apresentando trés principios norteadores da formacéo de
professores: competéncia como concepcao nuclear; coeréncia entre as aulas desenvolvidas no
curso e os objetivos do curriculo; e a pesquisa com foco no processo de ensino e de
aprendizagem (BRASIL, 2002A; UFPB, 2006). N&o s6 o texto dos trés tdpicos gerais, mas
também a descricéo deles foi utilizada no projeto curricular, tal qual se apresentava na diretriz.

No topico sobre as habilidades e competéncias dos licenciandos também é destacada a
importancia de uma formacdo sobre a cultura profissional, um conhecimento mais amplo sobre
as caracteristicas dos alunos, a dimensao politica e social da educacao, e os saberes docentes da
disciplina, pedagdgico e da experiéncia. Pontos igualmente copiados da DCNFP-2002
(BRASIL, 2002A).

Apesar de apresentar uma consonancia positiva entre o PPP-2008 e os documentos
curriculares para formacdo de professores da época, a simples copia dos textos também indica
uma certa fragilidade do projeto curricular em compreender e detalhar o que se espera que o
referido curso alcance em termos de formacao.

Nessas competéncias ressaltamos a atencdo que o PPP-2008 apresenta sobre a cultura
profissional que o curso proporciona, isto é, sobre o poder formador do exemplo docente em
uma profissdo que convive com o fenbmeno da simetria invertida (UFPB, 2006). A simetria
invertida € um fendmeno que reforca a centralidade da identificacdo nos processos de formacéo
profissional, de tal forma que a identidade profissional dos formadores tende a refletir nos
alunos, podendo promover tensdes identitarias no decorrer das aulas (sobretudo em cursos com
uma vasta amplitude de areas de atuacdo possiveis, como ocorre na Biologia).

Também destacamos, como aspecto positivo ressaltado no texto do PPP-2008, a
importancia atribuida a pesquisa na formacao, lembrando que ndo se trata de qualquer tipo de
pesquisa, para a formacéo de professores a pesquisa necessaria e com maior potencial formativo

é a pesquisa educacional.

111 - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez
que ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acéo,
como compreender o processo de constru¢do do conhecimento (BRASIL,
2002A, Art. 39).
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O item supracitado foi retirado da DCNFP-2002 e transcrito para o documento do PPP-
2008, reiterando a diretriz que visava estimular o desenvolvimento de pesquisas educacionais

por alunos da Licenciatura.

2.2.3 Campos de atuacéo do licenciado no PPP-2008

No topico sobre os campos de atuacao, o PPP-2008 se valeu do que o CFBio assinalava
na resolucdo 10/2003, apresentando 31 areas de atuacao, sendo apenas trés delas voltadas para
o trabalho com educacdo, sdo elas: ocupacdo de cargos técnico-administrativos em diferentes
niveis de educacdo; educacdo ambiental, educacdo formal, educacdo informal, educacdo nédo
formal; e ética, bioética, deontologia, epistemologia. Atualmente, na resolucdo 227/2010, o
CFBio ja catalogou um total de 88 areas de atuacdo do Bidlogo, citando apenas as areas

especificas sem nenhum aprofundamento na area de Educacdo (Apéndice E).

Tomando como base o parecer CNE/CES 1301/2001, o PPP-2008 apresentou cinco
areas curriculares e suas respectivas competéncias especificas que devem ser desenvolvidas
durante o curso de Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Biologicas da UFPB (BRASIL,
2001B). As éareas apresentadas foram: Biologia celular, molecular e evolucdo; Diversidade
bioldgica; Ecologia; Fundamentos de ciéncias exatas e da terra; Fundamentos filoséficos e
sociais. Em nenhuma dessas areas os saberes profissionais (pedagdgicos) foram explicitados,
demonstrando que a prépria legislacdo orientadora do curso ndo apresentava grande
detalhamento sobre as areas educacionais, e os formuladores do projeto curricular também néo
avancaram nesse aspecto ressaltando uma necessaria conexdo entre saberes disciplinares e
pedagogicos.

De maneira geral, 0s objetivos descritos no documento do PPP-2008 apresentaram um
sutil direcionamento a formacdo de professores da Educacdo Basica, com uma mencdo a
possibilidade da pesquisa do bidlogo educador ser direcionada a area de ensino, e a indicacdo
de competéncias e habilidades especificas para os alunos de Licenciatura. Apesar disso, também
identificamos uma recorrente énfase ao carater generalista do curso, deixando sempre claro que

o licenciado também poderia atuar nas areas especificas tal qual um bacharel.

2.3 MATRIZ CURRICULAR E CORPO DOCENTE DO PPP-2008

Em relacdo a matriz curricular, o PPP-2008 organizou os cursos por modalidades e
turnos, da seguinte forma: Licenciatura diurno, 3.300 horas-aula (40 vagas por ano);
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Licenciatura noturno/sébado, 3.300 horas-aula (25 vagas por ano); Bacharelado diurno, 3.120
horas-aula (40 vagas por ano).

Tal estrutura correspondeu a um aumento de 420 horas/aula em comparacéo a estrutura
curricular do PPP-1987, sem acréscimo no periodo maximo para a conclusao do curso diurno
(12 semestres em ambos os PPP no turno diurno), e com quinze semestres para o curso do turno
noturno/sédbado. Com essas mudancas, a partir de 2008 a Licenciatura passou a ser a modalidade
mais representativa das Ciéncias Bioldgicas da UFPB, contemplando cerca de 62% das vagas
oferecidas anualmente.

Além da ampliacéo da carga-horaria do curso, a partir de 2008 foi instituida a separagédo
no ingresso dos graduandos para Licenciatura e Bacharelado a partir do vestibular/ENEM. Tal
mudancga passou a exigir que os candidatos as vagas, antes de iniciar a graduacdo, ja
escolhessem um percurso formativo-profissional distinto, adiantando importantes escolhas de
projeto identitario que no projeto curricular anterior s6 seriam exigidas ao final do percurso
formativo dos licenciandos. Até entdo, a escolha podia ser feita durante o curso, o que levava a
maioria dos alunos a cursarem as duas modalidades mesmo que s6 fossem atuar em uma delas®.

Além da separacdo na entrada do curso, também foi criado o curso noturno para a
Licenciatura, ampliando o numero de vagas para formacao de educadores que a partir de entdo
passou a ser a modalidade responsavel pela maior parte da formacéo dos alunos de Ciéncias
Bioldgicas da UFPB (65 vagas anuais para a Licenciatura e 40 para o Bacharelado).

Apesar dessa ampliacdo na quantidade de alunos da Licenciatura, até os dias atuais a
proporcéo de professores da area de Educacao, que sdo vinculados ao curso Ciéncias Bioldgicas

da UFPB, ndo corresponde a essa maior representatividade da area (Grafico 01).

Gréfico 01. Proporcao e quantidade de professores vinculados ao curso de Ciéncias Bioldgicas da UFPB
por area de atuacdo. Dados contabilizados de acordo com a publicacéo no site do curso em 2020.

43% - Area de atuacao dos professores do curso -
20% 22%
38 15%
18 14 20
Meio Ambiente e Biotecnologia e Saude Educacéo
Biodiversidade Producéo

Fonte: dados da pesquisa (2022).

38 Apesar de ndo ser tdo simples quanto no primeiro curriculo, a partir de 2008 ainda é possivel migrar de uma
modalidade para a outra caso o aluno deseje, a depender da disponibilidade de vaga e dos tramites burocraticos
para essa migracao.
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Essa maior proporcao de professores das areas especificas acaba agindo como um fator
de manutencao das tradi¢6es curriculares que compreendiam a formacao de professores como
um apéndice da formacédo do Bacharel, dificultando a mudanca para um perfil formativo mais
aprofundado na dimensédo pedagdgica da formacao do bidlogo educador.

Seguindo gquase que essa mesma proporcao, a matriz curricular do PPP-2008 trabalha
em mais da metade do curso o aluno da Licenciatura sob as mesmas disciplinas obrigatorias
que os alunos do Bacharelado, com as mesmas ementas (1875 horas/aula, 57% das disciplinas
do curso) (Quadro 19). Disciplinas que ndo apresentam em suas ementas qualquer mencao a
contextualizacao de seus contetidos ao universo educacional, com professores que, via de regra,

ndo possuem aprofundamento académico na area de educacio (UFPB, 2006; DURE, 2018).

Quadro 19. Proporgdo de disciplinas por area da Biologia na matriz curricular de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFPB (Campus 1), PPP-2008. As areas foram estabelecidas com base na
resolucdo 227/2010 do Conselho Federal de Biologia.

NUmero de Percentual de Total de  Percentual

Areas de Formagcéo

disciplinas disciplinas horas de horas

Meio Ambiente e Biodiversidade 18 32,7% 990 30%

Educacgdo 16 29,1% 1110 33,6%
Biotecnologia e Producgao 09 16,5% 540 16,6%
Saude 05 9% 285 8,6%
Componentes Optativos (CCOP) 02 3,6% 120 3,6%
Componentes Flexiveis (CCF) 01 1,8% 120 3,6%
Sem é&rea definida* 04 7,3% 120 3,6%
Total 55 100% 3300 100%

Fonte: dados da pesquisa. Nota:* identificamos quatro disciplinas sem éarea definida: Metodologia Cientifica e
Pesquisa Aplicada (DME), Histéria e Filosofia das Ciéncias Naturais (DBM), Bioética e Legislacdo (DME), e
Trabalho de Concluséo de Curso.

Assim, a matriz curricular desenhada pelos elaboradores do PPP-2008 manteve a
premissa estabelecida pela lei 6684/79, tendo como intengdo formar um licenciado-bacharel,
um tipo de educador de Biologia que também pode ser técnico e pesquisador nas 88 areas de
atuacdo do biologo (Apéndice E). Tal proposta nos parece inconcebivel de ser realizada sem
que haja um prejuizo formativo consideravel em algumas das areas de formacéo, sobretudo as
tradicionalmente menos presentes no corpo docente estruturante dos cursos de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgica.

Em nossa leitura, tal teoria de curriculo acabou mantendo parte dos pressupostos do
modelo curricular “3+1” e de uma formacdo docente tradicional, na qual a formagdo

profissional do professor € muito mais relacionada & memorizacdo de uma grande carga de
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contetidos das ditas areas especificas, em comparacdo com os saberes tedricos pedagogicos,
curriculares e os saberes da experiéncia educacional.

Analisando cada componente curricular, sua ementa e carga-horaria, é possivel
identificar que o curso de formacédo de professores em analise destina apenas um terco de sua
matriz curricular a &rea de Educacdo. Quantitativo esse que, mesmo apresentando avangos
inquestiondveis em relacdo ao projeto curricular anterior, ainda manteve uma formacao de
professores que destina muito mais créditos a formacdo de um técnico-pesquisador nas areas
especificas da Biologia em comparacdo com a carga-horaria das disciplinas do campo
pedagdgico.

Além disso, também cabe uma mencdo a pouca representatividade dos componentes
curriculares da area de Saude (Quadro 19). Proporcdo que ndo encontra respaldo quando
comparamos a matriz curricular do Ensino Superior com o curriculo da Educacdo Basica, que
estabelece os professores de Ciéncias e Biologia como o0s Unicos responsaveis pelo ensino de
conteddos relativos a saide humana na escola.

Em relacdo aos componentes flexiveis (CCF), os elaboradores do curriculo deixaram a
critério dos licenciandos sua area de desenvolvimento, definindo que esses componentes
flexiveis sdo elementos curriculares de “(...) livre escolha pelo estudante e ofertadas na
Universidade, mas que ndo constam na integralizagéo curricular do curso, constituindo-se em
atividades de enriquecimento da formacdo académica, cultural e profissional dos estudantes”
(UFPB, 2006, p.28).

Assim, o campo de realizacdo desses componentes flexiveis pode estar vinculado, ou
ndo, a area de Educacdo e Ensino de Ciéncias Biologicas, o que abre brechas para que o
licenciando desenvolva sua formagdo profissional em uma area de atuacdo desconectada da
educacao e do ensino (entendendo estas como as reais areas de formacéo de um licenciando em
biologia).

Em relacdo aos tipos de componentes curriculares, o PPP-2008 seguiu o Parecer
1301/2001 que estabelece que os contetdos curriculares especificos para a Licenciatura devem
passar a contemplar os temas da disciplina de Ciéncias do Ensino Fundamental (Fisica e
Quimica).

A modalidade Licenciatura deverd contemplar, além dos contetdos proprios

das Ciéncias Bioldgicas, contetidos nas areas de Quimica, Fisica e da Salde,
para atender ao ensino fundamental e médio. (BRASIL, 2001B, p. 6).

Apesar de seguir o Parecer 1301/2001 em boa parte do texto, ao analisar o fluxograma
e as ementas das disciplinas da Licenciatura identificamos que alguns contetdos da Educacao
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Bésica ndo sdo contemplados em nenhuma parte do PPP-2008. Conteldos referentes a
Astronomia e Origem do Universo sdo contetidos presentes no curriculo da Educacdo Basica,
que ndo sdo encontrados nas ementas das disciplinas do curso. Assim, conteddos tdo complexos
e presentes no debate publico brasileiro, como criacdo do universo, influéncia dos astros na
vida humana, sdo ensinados na educacdo bésica sem que seus professores tenham vivenciado
uma formac&o solida nesses saberes disciplinares.

Na ementa de nenhuma disciplina da Licenciatura pdde ser encontrado mencgédo a
conteudos gerais de Astronomia, como as caracteristicas e origem dos astros, origem da Terra
e do Universo, temas que, segundo a Base Nacional Comum Curricular devem estar presentes
no 9° ano e no ensino médio (BRASIL, 2018).

Ainda no tema da conexdo entre 0 PPP-2008 e o curriculo da Educacéo Basica, Duré e
Abilio (2019), ao investigar a percepcao de professores de Biologia formados no periodo de
aplicacdo do referido projeto curricular, identificaram que uma critica recorrente foi a
incoeréncia proporcional entre a quantidade de conteldos de cada &rea que se aprende na
universidade e a demanda desses contetidos na Educacdo Basica (DURE; ABILIO, 2019). De
acordo com os professores da rede basica, comparando o curriculo da Licenciatura em analise
com o curriculo de Ciéncias e Biologia da educacdo béasica, observa-se um exagero de créditos
destinados as disciplinas de Zoologia e Botanica, e uma pequena quantidade de créditos na area
de Saude (Quadro 19).

2.3.1 Estagios Supervisionados e Pratica de Ensino no PPP-2008

Em relacdo aos Estagios Supervisionados e demais espacos de formagdo prética do
licenciado, as diretrizes curriculares da época apresentavam um forte discurso de valorizacdo
da articulacéo teoria-pratica nos componentes curriculares e extracurriculares. Entendia-se que
a partir dos estagios e das praticas de ensino o licenciando entenderia, com mais clareza, as
relagdes entre teorias e praticas do universo pedagogico-biologico (BRASIL, 2001B). Para tal,
defendia-se que o estagio supervisionado ndo poderia ser desarticulado do restante do curso,

muito menos ser o Unico espago de formacéo pratica em uma Licenciatura (BRASIL, 2001B).

Assim, a pratica na matriz curricular dos cursos de formacdo nao pode ficar
reduzida a um espaco isolado, que a reduza ao estagio como algo fechado em
si mesmo e desarticulado do restante do curso. Isso porque nédo é possivel
deixar ao futuro professor a tarefa de integrar e transpor o conhecimento sobre
ensino e aprendizagem para o conhecimento na situacdo de ensino e
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aprendizagem, sem ter oportunidade de participar de uma reflexdo coletiva e
sistematica sobre esse processo. (BRASIL, 2001B, p. 57).

Para tanto, o curriculo das Licenciaturas deveria estabelecer duas estratégias de
formacao teorico-pratica: uma através de disciplinas de estagios curriculares supervisionados;
e uma segunda estratégia no interior das disciplinas do curso (BRASIL, 2001B). As diretrizes
para cursos de Biologia também apontava uma terceira estratégia, a dos componentes
complementares extracurriculares (BRASIL, 2001A).

Em relacdo aos estagios obrigatorios, a matriz do PPP-2008 organizou quatro
componentes curriculares de 105 horas-aula cada (420 horas ao todo), tendo como foco
exclusivo o estagio em instituicdes escolares. Tal configuracdo seguiu 0 minimo de 400 horas
determinado pela resolucdo CNE/CP que instituiu a duracédo e a carga horéaria basica dos cursos
de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel superior (BRASIL, 2002c).

Esses quatro componentes foram pensados para iniciarem na segunda metade do curso
(sequindo o parecer CNE/CP 27 de 2001) (BRASIL, 2001c). Os estagio tiveram como objetivo
desenvolver a formacdo tedrico-pratica dos licenciados através de disciplinas exclusivamente
tedricas que eram intercaladas com disciplinas exclusivamente préaticas. Os estagios eram
iniciados no quinto periodo, com a disciplina “Ensino de Ciéncias Naturais na Escola de Ensino
fundamental” (estagio de planejamento e observacao); seguida, no sexto periodo, por “Prética
de ensino em Ciéncias Naturais na Escola de Ensino Fundamental” (estagio de regéncia);
entrando, no sétimo periodo, com o estagio no Ensino Médio com “Ensino de Biologia na escola
de ensino médio” (estagio de planejamento e observagdo); e, no oitavo periodo, encerrava-se
0s estagios com “Préatica de ensino de Biologia na escola de ensino médio” (estagio de
regéncia).

Os estagios supervisionados deverdo ser desenvolvidos em escolas publicas
de Educacéo Basica da Rede Municipal e Estadual de Ensino do Municipio de
Jodo Pessoa, sob a orientacdo e acompanhamento de Professores das Préticas

de Ensino, segundo as Normas a serem estabelecidas pelo Colegiado da
Coordenacdo do Curso (UFPB, 2006, p. 29).

Assim, o projeto curricular apresentou uma concep¢éo de estagio focado nas etapas de
ensino da educacdo basica que professores de Ciéncias e Biologia podem atuar,
desconsiderando o estagio em outros espagos de educacdo ndo-formal, informal e ensino
superior. Apesar dessa consideracgdo, o referido projeto curricular seguiu as orientagdes das
DCNFP-2002, que no inciso 3 do artigo 13 deixa claro que o estagios supervisionados em



145

Licenciaturas devem ser destinados ao estagio em espacgos de educacdo escolar do ensino
bésico.
8§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em
escola de educacdo bésica, e respeitado o regime de colaboracdo entre 0s
sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade

do curso e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo
de estagio. (BRASIL, 2002A, Art. 13, grifo nosso)

Em relacdo a segunda estratégia de articulacdo teoria-pratica indicada no parecer 9 de
2001 (BRASIL, 2001B), o PPP-2008 afirmou seguir a resolugdo do Conselho de Ensino
Superior da UFPB (UFPB, 2004). Nessa resolucdo, a dimensdo de préatica nas disciplina foi

materializada através do estabelecimento do conceito de “Pratica Curricular”.

Art. 3° Conceitua-se a Préatica Curricular como o conjunto de atividades
curriculares tedrico-préaticas que tem como objeto de trabalho os elementos
comuns presentes nas praticas profissionais dos docentes da Educagdo Bésica.
(UFPB, 2004)

Assim, estagio supervisionado e pratica curricular constituiriam a “A Base Curricular
para os Cursos de Licenciatura” (UFPB, 2004, art. 2). Os estagios com um minimo de 405
horas-aula e a préatica curricular com 420 horas-aula. Na referida resolucdo também foi indicado
que a pratica curricular deveria ser trabalhada através das seguintes disciplinas descritas no
documento: Fundamentos Antropo-Filosoficos da Educacdo; Fundamentos Sécio-Histéricos da
Educacdo; Fundamentos Psicoldgicos da Educacéo; Politica e Gestdo da Educacdo; Didatica.

O PPP-2008 seguiu, na integra, a resolucdo CONSEPE nlUmero 34 de 2004,
apresentando essa relacdo teoria-pratica através do estabelecimento das disciplinas
mencionadas (UFPB, 2004).

Os elaboradores do curriculo distribuiram esses componentes curriculares da pratica
curricular do primeiro ao quinto periodo, colocando-se de acordo com o parecer CNE/CP 28 de
2001, o qual estimula o estabelecimento da pratica como componente curricular “(...) desde o
inicio da duracdo do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo”
(BRASIL, 2001D, p. 9).

Apesar de seguir uma resolucdo do conselho universitario quanto ao posicionamento,
nos parece estranho reduzir a dimensao da préatica curricular a alguns componentes curriculares
especificos, sem ampliar sua concepg¢do para a ementa outras disciplinas do curso, como €
claramente estimulado no parecer 9/2001 do CNE/CP (BRASIL, 2001B).
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(...) o planejamento dos cursos de formagdo deve prever situagOes didaticas
em que os futuros professores cologuem em uso 0s conhecimentos que
aprendem (...) em diferentes tempos e espacos curriculares, como (...) a) No
interior das areas ou disciplinas. Todas as disciplinas que constituem o
curriculo de formacdo e ndo apenas as disciplinas pedagogicas tém sua
dimensdo pratica. E essa dimensdo pratica que deve estar sendo
permanentemente trabalhada tanto na perspectiva da sua aplicacdo no
mundo social e natural quanto na sua perspectiva didatica (BRASIL,
2001B, p. 57, grifo nosso)

Em nossa perspectiva, a concepg¢éo de pratica como componente curricular apresentada
na resolucdo 34 do CONSEPE-UFPB contraria o parecer 9/2001 do CNE, estimulando o
obstaculo formativo que o referido parecer nomeia de "concepcao restrita de pratica" (BRASIL,
2001B). Essa concepcao restrita de pratica ocorre quando um curso é segmentado em dois p6los
isolados entre si, um que caracteriza a formacao tedrica-analitica, e um outro que fomenta a

formacdo prética, de tal forma que

O primeiro pdlo supervaloriza conhecimentos tedricos, académicos,
desprezando as praticas como importante fonte de contetdos de formagcéo.
Existe uma visdo aplicacionista das teorias. O segundo pélo, supervaloriza o
fazer pedagdgico, desprezando a dimenséo tedrica dos conhecimentos como
instrumento de selecdo e analise contextual das praticas. Assim séo
ministrados cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando para 0s
estagios o momento de colocar esses conhecimentos em prética (BRASIL,
2001B, p.22)

Em nosso entendimento, a préatica curricular deveria ser uma dimensdo formativa
também inclusa nas ementas de todas as disciplinas, visto que constitui uma “(...) dimenséo
pratica que deve estar sendo permanentemente trabalhada tanto na perspectiva da sua aplicacdo

no mundo social e natural quanto na sua perspectiva didatica” (BRASIL, 2001B, p. 57).

Uma concepgdo de pratica como componente curricular implica vé-la como
uma dimensdo do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de
formag&o, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se exercita a
atividade profissional. A idéia a ser superada, enfim, é a de que o estégio é
0 espaco reservado a pratica, enquanto, na sala de aula se da conta da
teoria. (BRASIL, 2001B, p. 23, grifo nosso)

Essa leitura que enxerga a “pratica curricular” como um concep¢do formativa
interdisciplinar, que deveria estar presente no interior da ementa de varias disciplinas de uma
Licenciatura, materializa o conceito de conexao de saberes docentes por estimular a conexéao
curricular de saberes disciplinares, pedagogicos, curriculares e da experiéncia em uma relacao
dinamica e ndo fragmentada (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).



147

Ademais, também nos parece estranho identificar que a resolucdo 34 do CONSEPE-
UFPB reduziu a pratica como componente curricular a componentes curriculares que, mesmo
constituindo base para uma necessaria articulacdo teoria-pratica pedagdgica, sdo
preponderantemente mais tedricos, sdo componentes que se destinam mais a construcdo de uma
base formativa filoséfica, antropoldgica, socioldgica e psicoldgica da formagéo do licenciado
(UFPB, 2004).

Uma terceira estratégia de articulacao teoria-pratica que é apresentada no PPP-2008 se
encontra nos programas extracurriculares de formacao (UFPB, 2006). Esses programas acabam
por expandir a organizagéo disciplinar tradicional, proporcionando experiéncias formativas de
pesquisa, extensdo e iniciacdo a docéncia de acordo com a identificacdo dos alunos e as
oportunidades oferecidas pela IES (BRASIL, 2001A).

Os cursos com tempos e programas definidos para alcancar seus objetivos sdo
fundamentais para a apropriacao e organizacao de conhecimentos. No entanto,
para contemplar a complexidade dessa formacéo, é preciso instituir tempos e
espacos curriculares diversificados como oficinas, seminarios, grupos de
trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias e eventos, atividades de
extensao, entre outros capazes de promover e, a0 mesmo tempo, exigir dos
futuros professores atuacBes diferenciadas, percursos de aprendizagens
variados, diferentes modos de organizacdo do trabalho, possibilitando o
exercicio das diferentes competéncias a serem desenvolvidas. (BRASIL,
2001B, p. 52)

Dentre os projetos descritos no PPP-2008, para a Licenciatura podemos destacar 0s
programas de monitoria, 0 Programa de Licenciatura (PROLICEN), o Programa de Iniciacéo
Cientifica e Tecnoldgica (PIBIC), e o Programa de Bolsas de Extensio (PROBEX)>°.

O programa de monitoria constitui um espaco formativo em que o graduando vivencia
momentos tedrico-praticos do cotidiano educativo das disciplinas do ensino superior. Além de
uma ampliacdo da sua formag&o tedrica na area, também proporciona experiéncias de formacao
pedagdgica, levando o graduando a realizar atividades educacionais durante o programa. Além
destes pontos, também pode proporcionar bolsas de auxilio-estudantil aos participantes do
programa.

O PROLICEN é um programa destinado, exclusivamente, a alunos de cursos de
Licenciatura. Mantido com recursos da propria UFPB, concede bolsas de auxilio para alunos
que implementarem projetos de pesquisa que possam melhorar os cursos de Licenciatura ou a
educacao publica no estado da Paraiba (UFPB, 2006).

39 Na época de criacéo do referido projeto curricular, programas como o PIBID e a Residéncia Pedagdgicas ainda
ndo haviam sido criados.
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O PIBIC se destina a alunos de bacharelado e Licenciatura, sendo um programa que tem
como foco o estimulo a iniciagdo cientifica. Organizado e subsidiado pelo CNPQ, disponibiliza
bolsas de auxilio para estudantes que desenvolvam projetos de pesquisa.

O PIBIC se destina a alunos de bacharelado e Licenciatura, sendo um programa que tem
como foco o estimulo a iniciacdo na pesquisa cientifica. Organizado e subsidiado pelo CNPQ),
disponibiliza bolsas de auxilio para que estudantes desenvolvam projetos de pesquisa.

O PROBEX é um programa que tem como objetivo estimular os estudantes de
Graduacao a participarem das atividades técnicas, aplicando os conhecimentos produzidos e
disseminados na universidade para o beneficio da populagdo. O programa disponibiliza bolsas
de auxilio que sdo mantidas pela UFPB.

De acordo com o parecer 1301/2001 do CNE/CES, que orientou as diretrizes
curriculares para os cursos de Biologia, essas atividades complementares devem ser
estimuladas como estratégias didaticas de fomento a relagdo teoria-préatica, podendo constituir
créditos para efeito de integralizacao curricular (BRASIL, 2001B). No PPP-2008 foi planejado
para que esses programas extracurriculares pudessem ser utilizados como conteudos
complementares flexiveis que ao final do curso deveriam corresponder a 60 horas-aula para a
obtenc¢éo do diploma do curso.

Mesmo que nédo constituam espacos de préatica profissional real, a simulacdo de pratica
realizada em estégios curriculares e extracurriculares, e nas disciplinas, levam o licenciando em
formacédo a experimentar a realidade escolar, ou até visitar escolas, interagir com os professores,
coordenadores e alunos. Tal envolvimento guarda um enorme potencial de identificacdo, pois
é nessa imersdo que o professor em formacdo exercita, mesmo que momentaneamente, 0S
momentos de identificacdo docente descritos por Danielewicz (2001). Ao iniciar o estagio, o
licenciando é classificado por alunos e pelos profissionais da escola como professor em
formacdo, estagiario da docéncia, e esse olhar externo tende a estimular o processo de
associacdo interna com a profisséo docente.

Além desse carater subjetivo-identitario, a imersdo profissional provocada pelos
estagios possibilita a mobilizacdo de teorias e reflexdes através da indugdo de uma
aprendizagem significativa dos saberes docentes. Nos estagios, 0 conceito subsuncor passa a se
apresentar na realidade concreta, e as teorias, até entdo abstratas, ganham uma nova rede de
significados cognitivos e sensoriais a partir das experiéncias do estagio.

Realizando uma analise subsidiada nas diretrizes curriculares, sobre 0s estagios e a
pratica como componente curricular no PPP-2008, foi possivel identificar uma plena adequagédo

dos estdgios curriculares e extracurriculares aos pareceres e resolucdes curriculares que
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regulamentavam o curso (BRASIL, 2001A; BRASIL, 2001B; BRASIL, 20028, BRASIL,
2002A). Todavia, ressaltamos a insuficiéncia formativa dos estagios supervisionados ao serem
exclusivamente voltados aos espacos de educacdo formal, ndo se voltando aos espacos
profissionais de atuacdo do educador biélogo em espacos ndo formais e informais de atuacao.

Em relacdo a pratica como componente curricular, o PPP-2008 seguiu as orientacdes da
resolucdo 34 do CONSEPE-UFPB, organizando essa préatica curricular em 4 disciplinas do
curso (UFPB, 2004; UFPB, 2006). Entretanto, entendemos que essa organizacao contraria o
parecer 9 do CNE gue aponta essa pratica como componente curricular ndo como um conjunto
de disciplinas, mas como uma articulacdo que deve ser realizada no interior de todas as
disciplinas do curso (BRASIL, 2001B).

A relacdo entre as disciplinas do curso e o universo da pratica de ensino seria uma
articulacdo fundamental para o estimulo ao engajamento identitario do licenciando com o
campo formativo-profissional da educa¢do. Em um curso no qual dezenas de éareas da atuacdo
profissional estdo no horizonte dos graduandos, as contextualizacGes tedrico-préaticas realizadas
no decorrer do curriculo real da disciplina constituem momentos de estimulo identitario que

podem modificar a autopercepc¢do dos estudantes e alterar seu percurso profissional.

2.4 TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO NO PPP-2008

Em relacdo a producéo do trabalho de concluséo de curso, os elaboradores do PPP-2008
seguiram as diretrizes curriculares e incluiram um componente curricular especifico para a
producdo do TACC ao final do curso, com 45 horas de duracdo (3 créditos). Tal componente
tinha como objetivo a “Elaboracdo de um trabalho original a partir das experiéncias vivenciadas
nos Estagios Supervisionados, seguindo as normas da ABNT” (UFPB, 2006, p. 73).

Assim, o PPP-2008 modificou a estrutura curricular da Licenciatura que era realizada
anteriormente, seguindo o parecer CNE/CES 1.301/2001, que defendia que “A elaboracéo de
monografia deve ser estimulada como trabalho de concluséo de curso, nas duas modalidades”
em cursos de Ciéncias Bioldgicas (BRASIL, 2001A, p. 6).

Nesse contexto, 0 TACC foi pensado para ser relacionado aos estagios curriculares
supervisionados, "(...) onde o aluno deveria elaborar um trabalho original a partir das
experiéncias vivenciadas e articuladas nos componentes curriculares™ (UFPB, 2006, p.29). Tal
apontamento visou o estimulo ao aprofundamento do envolvimento dos licenciandos com as

realidades escolares que eles investigaram em seus estagios curriculares.
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Dessa maneira, conectando os estagios aos TACC, os elaboradores buscaram propiciar
trabalhos de conclusdo com investigacbes amplas que contemplassem um estudo sobre a
estrutura das instituices, sua organizacdo administrativa e a analise dos seus projetos
curriculares e o trabalho cotidiano dos professores. Tais indicacdes visaram a realizacdo de um
aprofundamento analitico das realidades didaticas e institucionais durante os trabalhos de
concluséo de curso, atrelando o desenvolvimento dos TACC ao aprofundamento da formagéo
dos licenciandos em direcdo a um maior conhecimento das realidades educacionais brasileiras.

Apesar dessas relevantes indicacdes, nos parece que para que esse propdsito fosse
viabilizado seria necessario um constante trabalho coletivo entre os formadores das disciplinas
de estagio, docentes da disciplina de TACC e os orientadores dos licenciandos. Todavia, as
entrevistas e questionarios realizados na presente tese indicam que a maioria dos licenciandos
s0 atentavam-se ao desenvolvimento de sua monografia no ano final da graduacdo,
inviabilizando, em parte, essa conex@o almejada pelo projeto curricular. Ademais, a quantidade
de formadores que pesquisam tematicas relacionadas com a educacdo no quadro docente do
curso de Biologia ndo daria conta de orientar tantos alunos por tanto tempo.

Outro ponto que merece destaque na presente analise do PPP-2008 foi a auséncia de um
claro vinculo entre o TACC da Licenciatura e o campo educacional (UFPB, 2006). De acordo
com o parecer 009/2001 CNE/CP, os cursos de Licenciatura devem ter como foco a area
educativa como area de pesquisa da formacéo.

Art. 3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacao basica devera observar principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem: Ill- a
pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliz&-los para a a¢cdo, como
compreender o processo de construcdo do conhecimento (UFPB, 2006, p. 23;
BRASIL, 2001B, Art. 3, grifo nosso).

Nos textos sobre o TACC o PPP-2008 ndo deixou esclarecido que as monografias
devem ser atreladas a area de educacéo, porém, no topico sobre competéncias e habilidades do
licenciado ha uma atencéo a esse detalhe, indicando a “pesquisa com foco no processo de ensino
e de aprendizagem” como um dos principios norteadores do curso (UFPB, 2006, p. 23).

Entendemos que o grande mérito formativo da pesquisa reside no aprofundamento
intelectual, referencial e analitico que ela confere ao conhecimento sobre uma realidade
formativa-profissional. Nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, a convivéncia com
professores, estudantes e toda uma estrutura de ensino superior que, historicamente, foi mais

voltada as areas de Meio Ambiente, Biodiversidade, Biotecnologia e Salde, levam 0s
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licenciandos a também se envolverem com essas areas e, em alguns casos, perderem o foco
sobre o aprofundamento na area de Educacdo. Ao ndo dedicar mais énfase a obrigatoriedade de
producdo de TACCs vinculados a area de Educacdo e Ensino, os elaboradores do PPP-2008
deixaram uma lacuna que reduziu a canalizacdo dos estagios curriculares e extracurriculares do
curso a formacdo nessa dimensdo da pesquisa educacional.

Analisando sob a perspectiva da identificacdo profissional e do engajamento académico
com a docéncia, teria sido importante que os elaboradores do PPP-2008 tivessem deixado mais
estabelecida essa conexao obrigatdria entre o trabalho de concluséo da Licenciatura e a area de
Educacéo e Ensino.

Apesar dessas criticas, ha no PPP-2008 a mencdo a importancia entre a contextualizacao
das pesquisas dos licenciandos com o campo educacional, estando de acordo com as diretrizes
curriculares para a formacédo de professores de Ciéncias Bioldgicas (BRASIL, 2001A; BRASII,
2001B; BRASIL, 2002B; BRASIL, 2002A).

3 UNIDADE DE ANALISE 2: PERCURSO FORMATIVO-PROFISSIONAL DE
ALUNOS QUE CONCLUIRAM A LICENCIATURA (PPP-2008)

Nesse topico trabalhamos as memdrias formativas e de insercdo profissional dos
licenciados egressos, entendendo a visdo desses alunos sobre o curriculo formal, a pratica
docente e os percursos extracurriculares; listamos, também, os percursos profissionais e
formativos aos quais eles se vincularam depois da concluséo do curso.

Para tanto, trabalhamos uma andlise mais quantitativa dos questionarios e um
aprofundamento qualitativo das entrevistas com o0s recém-concluintes para mapear sua
experiéncia formativa e profissional e entender o movimento de identificacdo profissional que
0COrreu nesse Processo.

Ao trabalhar esses elementos, tivemos a intengdo de entender os subjetivos movimentos
formativo-profissionais de negociacdo entre os projetos identitarios pretendidos que foram
desenvolvidos durante sua historia formativa, a dinamica desses processos intra e inter-
subjetivos, e a relacdo entre as intencBes dos egressos e as oportunidades que esses profissionais

encontraram em sua trajetoria.
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3.1 PERFIL GERAL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Realizamos nosso estudo aplicando o questionario a um total de 97 alunos que
concluiram o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas no periodo de 2008 a 2019. Esse
numero de participantes representa 48% do numero total de conclusdes do curso nesse periodo:
204 licenciados no periodo do PPP-2008%. Além desse grupo, também realizamos entrevistas
com 11 recém-concluintes do curso com o intuito de recuperar as memorias formativas mais
recentes e conseguir analisar a experiéncia formativa e a identificacdo profissional de uma
maneira mais aprofundada.

Em relacdo ao perfil geral dos egressos que participaram do nosso estudo, 55% se
identificaram como mulher e 47% como homem. Ao concluir o curso possuiam uma média de
idade de 26 anos, estando formados héa cerca de 3 anos quando responderam 0s questionarios
(Tabela 01).

Tabela 01. Ano de conclusdo dos egressos do curso que participaram do presente estudo.
Ano de concluséo Quantidade de participantes Percentual de participantes

2011 2 2,1%
2012 4 4,1%
2013 10 10,3%
2014 6 6,2%
2015 14 14,4%
2016 15 15,5%
2017 9 9,3%
2018 14 14,4%
2019 23 23,7%
Total 97 100%

Fonte: dados da pesquisa (2022).

Diante desse perfil apresentado, consideramos que a amostra contemplou uma
representacdo confidvel do universo amostral do estudo. Uma quantidade relevante de

participantes que representam de forma equilibrada o perfil geral dos licenciados do curso.

3.1.1 A escolha do curso: identidade prévia e projeto identitario pretendido

No decorrer das entrevistas foi possivel perceber que seria importante compreender a

identidade profissional anterior a experiéncia no curso, visto que identificamos uma forte

40 Esse calculo foi realizado a partir das informag@es disponibilizadas pela coordenacdo do curso, no primeiro
semestre de 2019.
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influéncia entre essa identificacdo construida antes do curso e o percurso formativo dos
participantes (Apéndice C).

Dessa forma, a primeira questdo que colocamos aos recem-concluintes que
entrevistamos foi se eles compreendiam as diferencas entre um curso de Bacharelado e um
curso de Licenciatura, a época da escolha do curso no vestibular.

Para 10 dos 11 egressos entrevistados, ao escolher o curso ja estava claro que
Licenciatura se diferenciava do Bacharelado por ser mais direcionado ao trabalho docente. Os
entrevistados também deixaram implicito nessas respostas que ja saberiam, a época da escolha
do curso, que com a Licenciatura também poderiam atuar nas outras areas da Biologia, para

além da area de Educacéo®.

“Eu sabia a diferenga, que um era pra ensinar e 0 outro pra pesquisar, € eu
gueria pesquisar, mas mesmo assim fui pra Licenciatura por causa da nota”.
(Entrevistado 9)

“(...) entendia que na Licenciatura vocé ndo podia fazer pesquisa.
Licenciatura era professor e bacharel pesquisa”. (Entrevistado 1)

“(...) eu pesquisei, antes de entrar, a diferenca, e me agradou mais a
Licenciatura porque a possibilidade de emprego na época eu achei que era
bem melhor”. (Entrevistado 7)

Essas primeiras respostas demonstraram que, na maioria das vezes, o licenciado inicia
sua graduacdo com uma compressdo de que a area central de formacdo da Licenciatura é a
Educacao, e sobretudo o trabalho docente. A compressao sobre o campo de atuacéo do Bacharel
em Ciéncias Bioldgicas é que ele atuaria com pesquisa cientifica, e que essa pesquisa ndo seria
o foco de atuacdo de um Licenciado.

Ao constatar que existe certa clareza sobre a diferenca entre as modalidades, buscamos
entdo entender melhor os motivos que levaram os recém-egressos a optarem pela modalidade
Licenciatura. Para isso, categorizamos essas motivacdo em duas etapas: a primeira referente a
identificacdo prévia com a Biologia; e uma segunda referente a escolha pela Licenciatura
(Quadro 20).

41 Desde 2012 o Conselho Federal de Biologia estabelece que o bidlogo (bacharel ou licenciado) s6 podera realizar
atividades profissionais nas areas de Meio Ambiente e Biodiversidade, Salde e, Biotecnologia e Producéo, se
atingir 3.200 horas de Componentes Curriculares das Ciéncias Biologicas (CFBio, 2012, Res. 300/2012). Para
atingir essa carga-horaria ele pode complementar os créditos que faltarem ao finalizar sua graduacgéo,
possibilitando que licenciados trabalhem em qualquer area da Biologia mediante uma pequena complementagao.
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Quadro 20. Categorizagdo das razfes que levaram os licenciados recém-egressos do curso a escolher
uma suas formacdo inicial na modalidade Licenciatura do curso de Biologia.

Escolha pela Biologia FA Entrevistados:

Experiéncia familiar marcante na natureza. 6 Ent. 3,4, 7, 8,10, 11
Programas audiovisuais sobre natureza. 4 Ent. 1,2,4,5
Atuacdo do docente de Biologia da escola. 4 Ent. 1,2,9, 10
Apreco ao contedo das disciplinas de Ciéncias e Biologia. 4 Ent. 3,6,7,9
Afeto por animais. 2 Ent. 3, 11
Desejo de se tornar cientista. 1 Ent. 9
Escolha pela Licenciatura FA Entrevistados:
Ampliacdo de mercado de trabalho. 7 Ent. 2, 3,4,5,7,10,11
A nota do vestibular ndo alcangava o Bacharelado. 3 Ent. 1, 8,9
Gostava de ensinar amigos. 1 Ent. 6
Valorizava a importancia social da educag&o. 1 Ent. 11
Visdo positiva de familiar docente. 1 Ent. 3

Fonte: dados da pesquisa (2022).

Ao analisar as raz0es relatadas para a escolha inicial de um curso na area de Ciéncias
Biologicas, identificamos que os dois principais elementos de identidade relatados estavam

mais conectados ao universo bioldgico do que ao educacional (Quadro 20).

“Minha vé tinha um sitio entre, entdo quando tava de férias eu ia pra la e
ficava no meio do mato, dentro da Caatinga, correndo atras de bode, pegando
milho, ajudando. Entre 10 e 15 anos eu ficava fazendo isso, eu me sentia a
desbravadora, ficava dentro do mato eu adorava!” (Entrevistado 8)

“(...) muito do meu avo que tinha uma enciclopédia chamada ‘Enciclopédia
da vida selvagem’ do Larousse. Era um conjunto de livro que falava sobre
evolugdo e tudo. Tinha filmes também e uns 40 livros. 1sso me fazia ver ndo
s0 as fotos maravilhosas como também dados sobre evolucéo”. (Entrevistado
5)

Durante as entrevistas foi comum observar relatos de vinculo identitario estabelecido a
partir de experiéncias familiares em espacos naturais, sobretudo na época da infancia e inicio
da adolescéncia. Tambeém identificamos uma recorréncia dos programas audiovisuais sobre 0
mundo natural, situagdes em que a representacdo do biologo naturalista, que trabalha na area
de Meio Ambiente e Biodiversidade, constituiu a identidade profissional central do vinculo
estabelecido.

Nas entrevistas a imagem que era detalhada ndo remetia ao bidlogo atuando em
laboratdrios ou na relagcdo com o universo da Satude humana, o que nos leva a identificar que
boa parte dos estudantes da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB, que realizam todo
0 percurso formativo e concluem sua graduacdo, iniciam o curso com essa referéncia

profissional do bidlogo de campo, naturalista da area de Biodiversidade.



155

Na terceira unidade de andlise (topico 4 dos resultados), perceberemos que os alunos de
licenciatura que iniciam o curso com uma identidade profissional prévia com a area de Saude
acabam evadindo do curso antes de sua conclusdo (Quadro 32).

Os vinculos identitarios com a biologia escolar também se mostraram presentes nas
entrevistas, s6 que em menor frequéncia. Com relatos que atribuiam admiracéo ao trabalho
didatico de alguns docentes da Educacdo Basica, e outros relatos que mencionavam de maneira

breve um apreco pelo contetdo da disciplina escolar.

“Eu sempre gostei de bicho e tinha mais curiosidade sobre animais silvestres,
tive experiéncia boa com genética na época da escola e ai eu decidi biologia”.
(Entrevistado 3)

“Escolhi porque j& era uma disciplina que no ensino médio eu ja gostava e
fui criando gosto ”. (Entrevistado 6)

“Eu gostava de Biologia porque nas escolas eram os melhores professores
porque eles passavam a matéria de um jeito que me deixou encantada”.
(Entrevistado 9)

Esses relatos indicam que antes de entrar no curso, muitos alunos de Licenciatura ndo
possuem tanta identificacdo com o oficio docente, as mencdes as disciplinas demonstraram o
vinculo preponderantemente estabelecido com os conteudos e menos com o oficio de educador
(Quadro 20).

Ao perguntarmos diretamente sobre a escolha pela Licenciatura, os relatos deixaram
mais clara a razdo da pouca ocorréncia de mengéo ao trabalho docente na questéo anterior. Para
a maioria dos egressos, a escolha pela Licenciatura se deu pela ampliacdo das possibilidades de

emprego, ou pela insuficiéncia da nota do vestibular para entrar na modalidade Bacharelado.

“(...) entdo, vou ser bem sincera, eu pensei que na Licenciatura eu posso
trabalhar na pesquisa e qualquer coisa e também posso ensinar. Eu entrei na
Licenciatura e ndo gostava de dar aula”. (Entrevistado 10)

“Eu nunca entrei querendo ser professora, eu nunca tive na minha cabeca a
ideia de que vou ser professora. ” (Entrevistado 8)

“(...) foi menos uma escolha e mais uma obrigagéo, porque a minha nota de
corte ndo dava para o bacharelado e ai eu queria biologia de qualquer jeito
e tive que ir para Licenciatura. Meu desejo inicial era bacharelado”.
(Entrevistado 1)

Esses dados sdo reforcados pelos relatos dos alunos que evadiram do curso, que também

apresentaram a “ampliagdo do mercado de trabalho” como a principal motivagao pela escolha

do curso (Quadro 33).
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Essas respostas corroboram com o resultado encontrado no estudo de Duré, Andrade e
Abilio (2019), que ao analisar os motivos pela escolha da profissdo em entrevistas com
professores veteranos de Biologia da cidade de Jodo Pessoa (PB), identificaram como motivo
mais recorrente a escolha por ser a “tnica oportunidade de emprego”. Tal fendmeno também
vem sendo identificado em outros estudos em Licenciaturas de Ciéncias Biol6gicas do Brasil,
como nas pesquisas de Castro (2010), Brando e Caldeira (2009), Nascimento (2011), Silva
(2015), e Ventura (2015); e de outras Licenciaturas do campo das Ciéncias Naturais, como
descrito no estudo de Bejarano e Carvalho (2003), e Simdes, Custddio e Junior (2016).

Entretanto, na pesquisa de Milam (2016), que ocorreu em 2015 com 37 licenciados
concluintes do mesmo curso que analisamos, foi identificado que o grande motivador da escolha
pela docéncia foi a influéncia positiva de professores inspiradores (51% das respostas), seguida
pelo desejo de ser professor (24% das respostas). A mencao a ampliacdo do mercado de trabalho
ndo foi um tema presente nos questionarios da pesquisa de Milam (2016). Apesar de representar
uma diferenca consideravel entre os estudos, é necessario ponderar que esse resultado de Milam
(2016) foi coletado através de questionarios objetivos que ndo disponibilizaram nenhuma
alternativa que apresentasse a “ampliacdo do mercado de trabalho” como op¢ao. Por mais que
existisse a possibilidade do participante indicar outra categoria de resposta, € esperado que haja
um nivel maior de inducdo em questdes objetivas. Ademais, no questionario de Milam (2016)
a escolha pela Biologia néo foi separada da escolha pela Licenciatura, algo que, de acordo com
nossas entrevistas e outros estudos da rea, se mostra pertinente.

Outro estudo que também identificou algum grau de divergéncia com nossos resultados
foi a pesquisa de Souza e Fonseca (2014), que investigaram a percepcao de 11 professores de
Biologia através de entrevistas. Nesse estudo foi relatado que a escolha da Licenciatura variou
entre casos de auséncia de identificacdo e casos de convicgdo em se tornar professor. Em nossa
pesquisa, nenhum dos licenciados entrevistados relatou ter entrado no curso convicto de que
desejava ser professor. Essa divergéncia de resultados pode ser atribuida a diferenca de publico
alvo da pesquisa, ja que Souza e Fonseca (2014) trabalharam com professores que ja atuam e
nos investigamos Licenciados recém-formados. Todavia, € relevante reconhecer que mesmo
em profissionais que estdo inseridos no mercado de trabalho a mais tempo, a identificagéo
prévia com a docéncia nao constitui o elemento de identidade mais estruturante.

Diante desses dados € possivel entender que boa parte dos licenciados que concluem o
curso Ciéncias Bioldgicas da UFPB escolhe a Biologia por uma identificacdo central que é
estruturada em experiéncias afetivas com familiares durante sua infancia e adolescéncia. Esse

elemento central de identificacdo é reforcado pelos programas audiovisuais sobre natureza e
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boa relagdo com as disciplinas de Ciéncias e Biologia e seus professores, reforcando uma
identificacdo com a representacdo do bidlogo de campo, que atua na area de Meio Ambiente e
Biodiversidade.

Em sua maioria, os licenciados egressos ndo iniciam o curso com uma clara
identificacéo profissional com a area educacional, sendo mais comum escolher a Licenciatura
pela compreenséo sobre a ampliagcdo de oportunidades de emprego no mercado de trabalho que
essa escolha proporciona. Ou seja, antes de iniciar o curso o aluno costuma investigar as
caracteristicas do curso, conversar com pessoas Mmais experientes, e assim optam pela
Licenciatura aceitando a docéncia como uma opcdo profissional secundaria. Essa mesma
estratégia formativa-profissional é utilizada nos casos em que a escolha da Licenciatura foi

porque a nota do vestibular ndo possibilitava iniciar o Bacharelado.

3.2 EXPERIENCIA FORMATIVA DOS EGRESSOS: PERCEPCAO GERAL SOBRE O
CURRICULO FORMAL E REAL

Iniciamos nossa analise da percepcao dos egressos sobre o curso buscando identificar a
satisfacdo geral dos licenciados egressos em relagéo a sua experiéncia formativa, mapeando a
percepcao desses ex-alunos para situar os indicadores mais expressivos de engajamento ou

desengajamento académico com o curso.

Nesse sentido, focamos as primeiras perguntas em trés aspectos gerais: o curriculo
formal, traduzido nos questionarios com 0s termos “matriz curricular e as disciplinas”; o
curriculo real e oculto, representado no questionario pela satisfacdo com a atuacdo dos
formadores que esses alunos tiveram durante a Licenciatura; e 0s estagios curriculares
obrigatdrios, que optamos por investigar de forma separada por entendermos constituir uma
polo central para a formacdo da identificacdo profissional e engajamento com a area de
Educacao (Grafico 02).



158

Gréfico 02. Grau de satisfagdo dos licenciados egressos sobre curriculo, estagio e professores do curso

OEstagio Curricular 43
m Professores 41
O Curriculo/Disciplinas

29 29

18 18 18
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6
4 4 3 4 4
: []
[ uml] mll 1
Néo tenho Muito Insatisfeito. Nem insatisfeito  Satisfeito. = Muito Satisfeito!
opinido formada Insatisfeito! nem satisfeito.

Fonte: dados da pesquisa (2022).

Nessas primeiras perguntas, os licenciados que participaram da pesquisa apresentaram
um visdo de “satisfagdo” com o curriculo ¢ com 0s professores do curso (Grafico 02). Apenas
a experiéncia com o0s estagios supervisionados apresentou uma taxa de insatisfacdo superior a
satisfag&o.

Ao somarmos as respostas “Satisfeito” e “Muito Satisfeito!”, pudemos perceber que
52% dos egressos se mostraram satisfeitos com a atuacao dos professores, 46% com o curriculo
do curso, e apenas 36% com os estagios supervisionados. Resultados que se aproximam dos
nameros de satisfacdo identificados no estudo de Milam (2016), que ao investigar a percep¢do
de 37 concluintes do mesmo curso encontrou taxas de satisfagdo um pouco superiores, mas
mantendo a tendéncia geral: 81% de satisfacdo para os professores, 59% para o curriculo (59%),
e apenas 40% para os Estagios Curriculares Supervisionados.

Apesar de representarem taxas superiores, 0 estudo de Milam (2016) confirma essa
percepcéo positiva geral do trabalho dos professores e do curriculo do PPP-2008, reforgando a
atencdo para os problemas dos estagios supervisionados obrigatorios, temética que
aprofundaremos mais a frente.

Com base nessas respostas ficou evidenciado que o trabalho dos formadores do curso
constitui um ponto de clara satisfacéo dos egressos, atingindo um total de 52% dos participantes
apresentando estar “satisfeito” ou “muito satisfeito!” com essa dimensdo de sua experiéncia
formativa, enquanto que apenas 21% dos egressos demonstraram clara insatisfacdo (Grafico

02). Tal resultado reforca a importancia dos formadores durante a experiéncia formativa,
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indicando na atuacdo docente um potencial elemento de influéncia no engajamento académico
e com a construcdo identitaria-profissional durante o curso, e reduzindo as possibilidade de
engajamento indiferente geral.

Durante as respostas das entrevistas também ndo foi raro encontrar relatos sobre a
centralidade desses formadores na construcéo do projeto identitario dos alunos, sendo um forete
elemento de influéncia para as escolhas formativas desses estudantes durante o curso. Nesse
ponto, € valido destacar que essa influéncia ocorreu tanto por aspectos mais objetivos, como
técnicas de ensino, planejamento curricular e avaliagdes de aprendizagem, quanto por questdes

mais subjetivas da relacdo professor-aluno ou algum didlogo importante em algum momento.

“(...) o modo como ele ministrava a disciplina eu meio que me apaixonei, e ai
eu tentei a prova de monitoria”. (Entrevistado 1)

“Foi depois de cursar a Zoologia 2 que eu busquei o estagio. Eu gostava das
aulas e de conversar com [docente x], e no final da disciplina fui pedir pra
ele pra estagiar”. (Entrevistado 3)

“Fui pra Residéncia Pedagbgica mesmo tendo muitas criticas, por questdes
politicas com o Temer, mas tinha uma professora muito boa, uma professora
muito boa que era a [docente x]. Ela foi uma das professoras mais foda que
eu conheci na minha vida, e eu tinha pago uma disciplina de educacéo
ambiental e ela era uma pessoa gque me fascinava muito. Como ela era
coordenadora do programa eu resolvi me inscrever também porque eu achei
que seria parecido com o PIBID”. (Entrevistado 7).*2

Tais relatos nos levam a perceber que o processo de identificacdo pode ocorrer por um
engajamento positivo promovido durante a aula de uma disciplina. No relato do Entrevistado
7, observamos o impacto que a pratica pedagogica do referido docente causou nas suas escolhas
formativas extracurriculares, representando um forte indicio de identificagdo profissional com
a area de Educacdo mediante influéncia do curriculo formal do curso. Aprofundaremos
gradativamente essas reflexdes de acordo com os dados apresentados.

Em relacdo ao curriculo do curso, a satisfacdo dos egressos foi relatada por 46%
participantes que afirmaram estar “satisfeito” ou “muito satisfeito!” com essa a estrutura
curricular geral do curso, enquanto que 31% egressos demonstraram uma clara insatisfacéo
(Grafico 02).

Nas resposta dos recém-concluintes que foram entrevistados essa tendéncia nédo

apareceu tanto. Dos recém-concluintes entrevistado ndo foi possivel perceber relatos positivos

42 Por questGes éticas, omitiremos os nomes de professores e alunos citados pelos participantes da pesquisa em
suas respostas.
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na maioria das entrevistas. E mesmo 0s egressos que expressaram contentamento também
apontaram problemas e ndo aprofundaram tanto nessa percepcao positiva.

Tomando as entrevistas como base, parece existir uma dificuldade em compreender, de
forma mais precisa, 0 que constitui o curriculo de um curso, o que acaba inviabilizando um
entendimento geral sobre o que 0s egressos entenderam por satisfatorio e insatisfatorio tomando

como base apenas as respostas objetivas do curriculo em analise.

“[Entrevistador: Quais suas considerac@es positivas e negativas sobre o
curriculo do seu curso?] Meu curriculo é bem basico, s6 fiz de positivo a
residéncia pedagdgica. Nao fiz monitoria, tentei algumas mas nao deu certo.
Tive poucas experiéncias no laboratdrio... [Entrevistador: mas eu pergunto
em relacdo a estrutura curricular do curso, organizacao das disciplinas,
objetivos do curso] Ah eu gostei, Eu gostava do meu curriculo, eu ndo tenho
0 que reclamar ndo.” (Entrevistado 3)

“Eu achei um curriculo positivo, digamos assim. Um curriculo que abordou
todas as partes que a gente vé na BNCC. A gente olha a BNCC e se sente
preparado.” (Entrevistado 5)

Tais respostas, identificadas até mesmo em entrevistas, demonstram que o curriculo é
um conceito pedagogico complexo que ndo consegue ser compreendido com clareza sem algum
tipo de didlogo mais elaborado com os participantes. Constatacdo que compromete a validade
total dos resultados objetivos que encontramos nos questionarios, e que nos levaram a analisar
com cautela a relevancia desses dados para o entendimento geral da identificag&o profissional
no caso em analise.

Nesse sentido, apesar da maioria dos participantes que responderam os questionarios
virtuais atribuirem boas taxas de satisfacdo com o curriculo do curso, as entrevistas e parte dos
questionarios virtuais também demonstraram a existéncia de uma vis&o critica por parte de uma
quantidade relevante de egressos do curso que identificam aspectos problematicos na
constituicdo curricular do PPP-2008 (Grafico 02).

Para os entrevistados existiram duas criticas mais recorrente ao curriculo: a primeira
remete a concentracdo das disciplinas de ensino de Biologia apenas na metade final do curso; e
a segunda aponta a necessidade de incluir a dimensdo pedagogica nas ementas das disciplinas
especificas, isto €, promover uma maior relacdo entre saberes disciplinares e pedagdgicos

dentro do curriculo real do curso.

“Negativo eu via a distancia entre as cadeiras especificas e da educagdo. A
gente s comeca a ter disciplina de educacéo do quarto pro quinto periodo.
O que na minha cabeca € erradissimo porque didatica é uma disciplina que
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devia ser desde o comego, trabalhada em apoio com outras disciplinas e ndo
isolada.” (Entrevistado 1)

“(...) na parte bioldgica faltou esse trato de como colocar o contetido em sala
de aula. Isso até porque os professores do curso sdo de formacéo
bacharelesca, ndo temos como cobrar deles também por isso e isso era
negativo demais”. (Entrevistado 2)

Esses pontos também apareceram como sugestdo de mudanca dos licenciandos da
pesquisa de Milam (2016), demonstrando que 0S egressos ja possuem certa compressdo da
importancia de um envolvimento com a area de Educacdo ser estimulado durante todo o curso,
e a contextualizacdo constante dos saberes disciplinares com os saberes pedagogicos, colocando
a Didatica das Ciéncias como nucleo articulador do curso, tal qual indica Carvalho e Gil-Pérez
(2011).

Em relacdo aos Estagios Curriculares identificamos um consideravel numero de
egressos que guardam uma memoria negativa em relacdo a esses componentes curriculares,
sendo o Unico aspecto do curso em que a maioria dos participantes demonstrou indiferenca ou
insatisfacdo, com 60% dos egressos demonstrando essa inclinagdo negativa (Grafico 02).

Durante as entrevistas com os recém-concluintes essas men¢oes negativas aos estagios

foi uma questdo recorrente, se fazendo presente nas respostas de 10 dos 11 entrevistados.

“O primeiro foi todo tedrico, sem vivéncia nenhuma com a escola, e ficava
um pouco magante por ficar sempre na sala de aula com a professora falando,
falando, falando e dando texto”. (Entrevistado 2)

“(...) achava os professores de estagio muito distantes do estagio cotidiano
dos alunos nas escolas”. (Entrevistado 1)

“Todas as Disciplinas de estagio supervisionado, pois ndo havia o
acompanhamento adequado junto aos discentes matriculados. Eramos
"jogados" na escola sem praticamente nenhum preparo”. (Lic.26)

“Os estdgios supervisionados da Licenciatura deveriam ter maior
participacao do professor responsavel dessa forma poderiam ser diagndsticas
falhas dos alunos no processo! Qualquer aluno pode burlar facilmente o
estagio!” (Lic.72)*
Aprofundamos a anélise sobre os Estagios Curriculares Supervisionados no item 3.4.
Em seguida aplicamos algumas questdes sobre nivel de concordancia dos licenciados

sobre o impacto do seu curso na preparacdo para o trabalho na area de educacédo, tendo como

4 Para organizar melhor as citacdes diretas dos sujeitos da pesquisa chamamos os 11 recém-graduados de
‘(Entrevistado x)’, os 97 licenciados que concluiram o curso e responderam os questiondrios virtuais de ‘(Lic. x)’,
e 0s 65 evadidos que responderam os questionarios de ‘(Evad. x)’.
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intuito inicial identificar as percepcbes gerais dos participantes do estudo a respeito da
preparacdo profissional realizada pelo curso em estudo (Gréfico 03).

Graéfico 03. Grau de concordancia dos licenciados egressos a respeito da capacidade de formagao que o
curso apresenta para: mercado de trabalho; pesquisa educacional; e ensino.
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@1) "O curso de Licenciatura prepara bem para o mercado de trabalho."
02) "0 curso de Licenciatura prepara bem para a pesquisa no campo da educagéo."
©3) "O curso de Licenciatura prepara bem para ensinar na educacdo basica."

Fonte: dados da pesquisa (2022).

Seguindo a tendéncia do grau de satisfacdo sobre o curso, a maioria dos licenciados
egressos apresentaram uma percepcao positiva sobre os efeitos do curso na sua preparacgao para
a vida profissional. A maioria das respostas apresentaram concordancia com o impacto positivo
do seu curso Licenciatura na preparacdo para o mercado de trabalho, para a pesquisa
educacional e para o ensino na educacéo basica (Grafico 03).

Das trés questbes abordadas, o ensino na educacgéo basica foi a dimenséo da formacéo
que os egressos julgaram que o curso prepara melhor, com 55% dos participantes da pesquisa
concordando com a eficiéncia da formacgdo, e apenas 25% discordando da eficiéncia da
formagéo para esse campo de atuacdo (Grafico 03).

Tais dados gerais demonstram que os licenciados egressos do curso em analise
apresentam, em sua maioria, uma Vvisdo positiva a respeito do curriculo do curso e dos
professores, considerando que foram bem preparados para a atuagdo no campo educacional de
profissionalizacdo. Todavia, apresentam uma visdo mais critica a eficiéncia dos estagios
supervisionados do curso, dimenséo da formacao inicial fundamental para a identificacdo com
a docéncia (ZANCUL, 2011).
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3.3 ENGAJAMENTO, IDENTIFICACAO E A EXPERIENCIA FORMATIVA: A
PERCEPCAO DOS EGRESSOS SOBRE AS DISCIPLINAS DO CURSO

No decorrer dos questionarios buscamos identificar a percepcéo dos egressos sobre as
disciplinas e o curriculo do curso de forma mais detalhada, indagando-os sobre 0s componentes
curriculares que os marcaram positivamente e negativamente durante a formacdo para
identificar, de maneira espontanea, as experiéncias formativas mais marcantes na vivéncia do
curso (Apéndice A).

Tais perguntas buscaram identificar a dindmica de engajamento estruturada por
Kaddouri (2009) e Trowller (2010), atraves dos polos de engajamento positivo e os elementos
de identidade expressos nessas memdarias do curso, trazendo indicios sobre quais areas podem

ter sido mais impactantes para os licenciados que concluiram o curso (Grafico 04).

Gréfico 04. Quantidade total de mencGes positivas e negativas a disciplinas ou professores, classificadas
pelas &reas das Ciéncias Biologias. Dados coletados do universo de 97 egressos do curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas da UFPB (PPP-2008).

® Menc0es positivas
167

® Menc0es negativas

Biodiversidade e Meio Educacéo Biotecnologia e Salde
Ambiente producédo

Fonte: dados da pesquisa (2022). Nota: O nimero de mencgdes extrapola o nimero de participantes da
pesquisa pois um mesmo individuo podia apresentar mencgdes a mais de uma disciplina em sua resposta.

De acordo com 0s questionarios, 0s egressos possuem uma marcante relacdo positiva
com os professores e componentes curriculares das areas de Biodiversidade e Educacéo,
apresentando uma quantidade de mencdes positivas muito maior do que as areas de
Biotecnologia e Saude (Gréfico 04).

Mesmo sendo algo aparentemente previsivel por constituirem as areas com a maior
quantidade de disciplinas (18 em Biodiversidade e 16 em Educacgéo), a pequena quantidade de
mencdes negativas dimensionam o grau de engajamento positivo que as disciplinas de cada area
apresentou. Dados que contrariam uma das proposic¢des tedricas presentes em nossa tese, a de
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que o curso estaria promovendo um processo de desengajamento académico com a area de

Educacéo.

“Disciplinas como didatica, pesquisa no ensino de ciéncias e biologia e 0s
estagios foram disciplinas que marcam positivamente pra atuacdo mesmo.”
(Lic. 69)

“Gostava dos professores das disciplinas de ecologia e botanica pela
organizacao, didatica e dedicacdo demostradas nas disciplinas ofertadas por
eles.” (Lic. 7)

"[Docentes de disciplinas de Educagdo] por todo o conhecimento
compartilhado no &mbito da educacéo, [Docente de Zoologia], um icone, por
ensinar de maneira singular os aspetos relacionados a sistematica e
organismos marinhos" (Lic. 10)

Para 0s egressos, a boa relagéo professor-aluno, organizacéo das atividades durante as
aulas e outros aspectos didaticos foram pontos determinantes na producdo dessas marcas
positivas no decorrer do curso. Com base em Kaddouri (2009), esses relatos demostram a
existéncia de um engajamento positivo cognitivo, identificado na mencéo de aspectos técnicos
que explicam a manutengdo de uma memaria positiva sobre a pratica docente dos formadores
do curso de Licenciatura.

Em outros relatos percebemos a existéncia de um engajamento positivo afetivo, que
segundo Kaddouri (2009), ocorre quando o aluno apresenta um interesse nas aulas e no curso
por um tipo de admiracéo ao trabalho dos formadores. Para alguns participantes da pesquisa, a
razdo das mencGes positivas se deu por uma identificacdo com o trabalho de seus professores

durante as disciplinas do curso.

“[Docentes de Zoologia, Anatomia Vegetal, Ecologia] foram grandes
espelhos para mim durante a graduagdo. E, em suas disciplinas sempre
exigiram o melhor de cada aluno, bem como deram tudo em sala de aula”.
(Lic. 74)

“O [Docente de Zoologia] e [Docente de Evolugao]. Eu admirava a didatica
e a assertividade em sala de aula, sigo, ou pelo menos tento, 0 mesmo
caminho.” (Lic. 5)

E imaginavel que em um curso de 4 anos de duragdo a experiéncia positiva com uma ou
outra disciplina ndo constitua um elemento de engajamento e identificacdo definitivo, ndo
permitindo concluir que essas marcas positivas tenham sido determinantes para a producao de
uma identificacdo definitiva durante o curso. Entretanto, nos trechos: “foram grandes espelho
para mim” e “sigo o mesmo caminho” € possivel perceber claros elementos de engajamento

positivo afetivo que levam ao primeiro nivel de identificacdo profissional apontado por
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Danielewicz (2001). Ademais, ao analisar as respostas a respeito das inten¢des formativas que
esses dois participantes tinham ao final do curso, observamos o claro projeto identitéario
pretendido de permanecer na area de Educagdo: “Eu queria lecionar!” (Lic. 5); “Focar em
estudar pra o concurso do Estado [para docéncia]” (Lic. 74)*.

Em relacdo as mengdes negativas, destacamos a elevada quantidade de criticas ao
trabalho dos professores da &rea de Biotecnologia e Producéo, visto que mesmo correspondendo
apenas a 16% das disciplinas do curso foi a area em que a maior quantidade de mencdes

negativas foi observada (Grafico 04).

“Quimica, o professor ndo abordava o contetdo voltado pra biologia, além
de ndo possuir didatica nenhuma. Fisica para bioldgicas, sem aplicacao
nenhuma com a area de bioldgicas. Biologia Celular, o professor nao tinha
dominio dos contetidos; e Bioguimica, professor ausente nas aulas. " (Lic. 59)

“[Docente de Genética] é um exemplo de anti-didatica. Frustrou muito dos
meus colegas de turma. Sinceramente, uma metodologia do terror.” (Lic. 8)

“[Docente de Bioquimica] [Docente de Fisica]. Falta de compromisso com o
horario e com a disciplina, falta de assiduidade, falta de dominio de conteudo,
ou falta de comunicacé@o com a turma”. (Lic. 68)

“Bioquimicas | e Il - era puro terrorismo, ele fazia varias colocagdes em sala
de aula sobre os estudantes que hoje considero repugnantes (“'vocés nao

deveriam estar aqui"; "escolheram o curso errado", "ndo sabem responder
nada"). Além de ndo saber ministrar nenhum contetdo, era um excelente
pesquisador, como professor era nota 0. (Lic. 45)

Nas respostas foi possivel identificar a recorréncia de uma contundente frustracdo dos
egressos com o comportamento dos professores nas disciplinas, conducdo das aulas, relagcdo
com os alunos e até aspectos basicos do cotidiano profissional como a auséncia nas aulas.
Relatos que demonstram como as disciplinas da area de Biotecnologia marcaram negativamente
a memoria de boa parte dos egressos do curso.

Ao analisarmos 0 que esses egressos que apresentaram mencgdes negativas a area de
Biotecnologia desejavam ao final do curso, ndo identificamos nenhum que tenha concluido o
curso com a intengdo de se formar nessa area: “Meu sonho era fazer pds graduacgéo e seguir
carreira académica e atuar como técnico na area de anatomia” (Lic. 45); “Mestrado
académico em zoologia ou PRODEMA, ou ensino de biologia para ensino medio” (Lic. 68).
Dados que confirmam essas mencdes negativas como potenciais indicadores de

desengajamento académico com uma area de conhecimento.

4 A lista completa com as perguntas aplicadas nos questionarios e nas entrevistas podem ser consultadas no
Apéndice A e B.
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Apesar desse quantitativo geral de mengdes positivas e negativas nos apresentar um bom
indicador do engajamento geral dos alunos com as disciplinas, analisamos as respostas sobre
outra perspectiva. Buscamos mensurar o percentual de egressos que apresentaram ao menos
uma mencao positiva ou negativa sobre professores ou disciplinas do curso por area. Analise
gue nos mostrou que apesar de representar 29% das disciplinas do curso, a &rea de Educagéo
foi positivamente citada pela maior quantidade de egressos, em patamares ligeiramente

superiores a area de Meio Ambiente e Biodiversidade (Gréfico 05).

Gréfico 05. Porcentagem de egressos que apresentou alguma mengdo positiva e negativa sobre as
disciplinas ou professores do curso nos questionarios aplicados. Dados organizados por area das
Ciéncias Biologicas.
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Fonte: dados da pesquisa (2022).

Contrariando, proposicdo tedrica da tese de que o curso estaria promovendo o
desengajamento com a de Educacgéo, 70% dos 97 egressos apresentou alguma mencéo positiva
as disciplinas e/ou professores da area de Educacdo, seguida pelas disciplinas da area de
Biodiversidade e Meio Ambiente, Saude e por ultimo as disciplinas e professores de
Biotecnologia e Producdo (Gréfico 05).

Para a maioria dos egressos que participou do estudo, um ou mais docentes e disciplinas
da area de Educacdo deixou marcas positivas em sua memoria, sendo positivamente
mencionadas de forma espontdnea nos questionarios. MencgOes positivas a didatica dos
professores, contextualizagdo das teorias com a realidade escolar, com a prética de ensino de
ciéncias, e a manutencdo de uma boa relagdo professor-aluno foram os aspectos valorizados

pelos egressos do curso.
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“[Docente de estagio V] por estar sempre disponivel em ajudar o aluno em
assuntos curriculares e extra curriculares, e também por sua forma Unica de
apresentar a realidade da sala de aula. (Lic. 39)

“[Docente de Prética de Ensino] era exigente, caracteristica que faz o aluno
se esforcar mais, [Docente de EA e Salde] ensina com didatica e é
incentivador”. (Lic. 81)

“(...) 0s das pedagdgicas eram atenciosos com a nossa aprendizagem, sempre
colocando a maneira de como ministrar tal assunto para a realidade dos
alunos.” (Lic. 58)

Essas respostas foram apresentadas por egressos que, em alguns casos, cursaram 0 Curso
hd mais de 8 anos, demonstrando a permanéncia de memorias formativas de engajamento
positivo com determinada area das Ciéncias Bioldgicas. Além disso, destacamos o fato de que
a maioria das mengdes presentes nas respostas foram espontaneamente positivas em uma
pergunta que dava margens a producdo de relatos criticos, reforcando o grau de satisfacdo
positiva geral que o0s egressos apresentaram em relacéo a experiéncia formativa no curso.

Para aprofundar nosso entendimento, analisamos as entrevistas com os licenciados
recém-egressos do curso e a mesma tendéncia foi identificada. As disciplinas e professores da
area de Educacdo apresentaram mencOes positivas em 10 das 11 entrevistas. As de Meio

Ambiente e Biodiversidade foram mencionadas de forma positiva em 9 das 11 entrevistas.

“[Docente de Fundamentos Antropo-Filoséficos da Educacdo] me apresentou
Edgar morin, e 0 modo como o Morin fala de educagéo no livro cabeca bem
feita até hoje eu lembro, me marcou. A ideia daquele livro me fez apaixonar
por educagdo”. (Entrevistado 1)

“A parte de educacao direcionada pra biologia, com [Docente de EA e Salde,
Estagio 4, Metodologia de Ensino], eles sim conseguiam mostrar as
disciplinas da biologia com viés pra sala de aula, com viés da biologia que
vocé conseguia aplicar os métodos dentro da sala de aula”. (Entrevistado 8)

“As disciplinas de Ecologia foram todas maravilhosos, eu gostava das aulas
de campo, dos professores, da proposta das aulas que eles traziam. Eu acho
muito legal a metodologia que eles trabalham de ensinar os alunos a fazer um
projeto de pesquisa, eles ensinam o que é um projeto, como fazer um projeto,
forcam de uma forma legal a leitura em inglés. E eu acho que foram 3
disciplinas excelentes, eu gostei muito”. (Entrevistado 11)

Tais dados demonstram a boa percep¢do que 0s egressos desenvolveram com as
disciplinas da area de Educacdo, evidéncia que indica um forte elemento interno de
engajamento académico com a docéncia. Resultado que contraria uma de nossas proposic¢oes
tedricas presentes na tese ao demonstrar que a identificacdo profissional dos licenciados ndo foi

desarticulada do campo pedagogico por efeitos negativos oriundos da préatica pedagogica dos
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professores da &rea de Educacao. Ao contrario, esses dados demonstram que 0 curso promoveu
0 engajamento académico mediante a elevada quantidade de mengdes positivas em comparagédo
as outras disciplinas do curso, tanto nos questionarios dos 97 egressos quanto nas entrevistas
dos 11 recém-concluintes.

Ao categorizar as atividades positivas mencionadas nas entrevista foi possivel
identificar, com mais precisdo, quais elementos didaticos, pedagdgicos e pessoais explicam a
boa percepcdo do trabalho dos professores e do conteudo das disciplinas como um todo
(Quadro 21).

Quadro 21. Aspectos didaticos valorizados pelos licenciados recém-egressos do curso em relacéo ao
trabalho dos professores e conteido das disciplinas no decorrer das 11 entrevistas.

Atividades positivas Quantu_jade de Entrevistados:
entrevistados
Contetdo de interesse anterior ao curso. 6 Ent. 3, 4,5, 7,10, 11.
Promocao de reflexdo critica durante as aulas. 5 Ent. 1,2,6,7,9.
Realizagdo de aulas préticas. 4 Ent. 9, 3, 8, 10.
Bom aprofundamento do contetido nas aulas. 4 Ent. 2, 6,7, 11.
Contextualizacéo entre teoria e realidade. 3 Ent. 8, 9, 10.
Boa relacdo professor-aluno. 3 Ent. 1,9, 11.
Leveza na cobranga aos alunos. 1 Ent. 1.
Avaliagdes instigantes. 1 Ent. 3.

Fonte: dados da pesquisa (2022).

As entrevistas deixaram claro que aléem de mencdes positivas menos especificas como
“gostava da disciplina”, “gostava do jeito que o professor ensinava”, as aulas despertavam 0
interesse e 0 engajamento académico da maioria dos entrevistados quando estimulavam a
reflexdo critica e envolvente no decorrer das aulas; realizavam a conexdo entre teorias
cientificas e realidades concretas (tanto no campo da educacdo quanto nas outras areas do
curso); desenvolviam boas aulas praticas; promoviam um aprofundamento do contetdo (com
mencgdes positivas a realizacdo de boas aulas expositivas); e a promoc¢do de uma relacéo
harmonica, ética e respeitosa com os alunos.

Tais resultados reforcam a compreensdo de que a dimensdo cognitiva do engajamento
académico é um elemento forte na promocéo da identificacdo, demonstrando que avancos
didaticos na pratica docente estimulam o envolvimento dos alunos com determinada area de
atuacdo (TROWLLER, 2010).

Algumas dessas questdes ja vém sendo identificadas na literatura do campo da formacéo
de professores de Biologia, sobretudo a inclusdo da pratica de ensino na ementa de todas as

disciplinas do curso para conectar saberes disciplinares e pedagogicos durante a formacao dos
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educadores de Biologia (LEITE, 2004; OLIVEIRA, 2004; FEITOSA; LEITE, 2011B;
CARAVALHO:; GIL-PEREZ, 2011; MILAM, 2016; DURE; ABILIO, 2018).

(...) € importante que quase todas as disciplinas tenham vinculos com a prética
docente, pois, a0 mesmo tempo em que contribuem para a formacéo relativa
ao conhecimento bioldgico, terdo também um foco em como este
conhecimento biol6gico entra, interage e funciona na escola fundamental e
média e em situacdes de educacgdo ndo-escolar. (FEITOSA; LEITE, 2011B, p.
333).

Todavia, para além desses aspectos didaticos mais técnicos, as entrevistas tornaram
possivel identificar a recorréncia de uma relacdo direta entre as experiéncias valorizadas no
curso e a identificacdo que esse graduando trouxe de sua vida anterior ao curso. Para seis
entrevistados, a relacdo positiva com a disciplina encontrava razao nas experiéncias de vida que
0 egresso carregava de antes do curso, isto €, dos temas de interesse que ele ja havia se
identificado antes mesmo de comecar a Licenciatura.

Esse elemento de identificacdo amplia o grau de influéncia da identificagdo prévia na
percepcdo dos alunos durante 0 curso e, consequente, no seu processo de engajamento e
identificacdo formativa e profissional.

Para o Entrevistado 3, que apresentou mengdes positivas a todas as disciplinas e
professores de Zoologia, foi possivel encontrar um forte elemento de identificacdo pessoal e
profissional com os animais, sobretudo com os invertebrados terrestres. Sendo também essa a
area em que ele realizou estagios extracurriculares e desejava conduzir sua vida formativa e

profissional ap6s a graduacao.

“Acho que do meu pai, que quando a gente ia pra escola tinha uma arvore
com um monte de formiga e ele sempre mostrava as formigas pra gente e a
gente pegava as formigas pra brincar, as marrozinha salva e a cortadeira.
Ai fui crescendo e brincava com as aranhas debaixo da pia, minhoca. Nunca
tive medo de inseto. Eu pegava as lagarta de fogo, todo mundo com medo mas
eu sabia onde queimava”. (Entrevistado 3)

“Queria fazer o mestrado em zoo, com certeza em zoo. Em aracno ou entomo.
Gosto muito de artrépode”. (Entrevistado 3)

Da mesma forma, identificamos no relato do Entrevistado 11 meng0es positivas ao
docente que atuava na pesquisa com animais marinhos e ministrava a disciplina de Animais
Vertebrados, sendo possivel encontrar um forte elemento de identificagéo pessoal e profissional
com essas areas na infancia e adolescéncia do Entrevistado 11. Essa foi a area em que
desenvolveu parte significativa de seu envolvimento formativo nos estagios extracurriculares

durante o curso.
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“(...) quando eu era muito peguena a gente viajou para praia e a gente viu
varios golfinhos e eu fiquei encantada com aquilo. E eu me lembro, isso eu
me lembro com muita clareza, de t& brincando em uma piscina de pléstico em
um prédio onde eu morava, e gque eu tinha um golfinho de plastico. Naquele
momento eu tive a brilhante ideia de pedir um golfinho de estimacdo pra
minha méae”. (Entrevistado 11)

Tais relatos reforcam a compreensdo de que os vinculos identitarios sdo construidos de
varias formas, e que a relacdo positiva com determinada area da formacdo tanto pode ser
desencadeada por processos internos ao curso: curriculares e didaticos; quanto por fatores
externos ao curso: experiéncia subjetiva da historia de vida dos estudantes (Quadro 21).

No polo das mencOes negativas, 0s recém-concluintes entrevistados também
demonstraram uma forte critica a negligéncia de alguns docentes com as aulas da graduacéo,
relatando muitos casos de superficialidade das atividades, recorréncia de faltas e problemas

gerais na relacdo professor-aluno (Quadro 22).

Quadro 22. Aspectos didaticos desvalorizados pelos licenciados recém-egressos do curso. Mengdes
relativas ao trabalho dos professores e contetido das disciplinas no decorrer das 11 entrevistas.

Quantidade de
entrevistados

Atividades negativas Entrevistados:

Aulas com pouco conteldo. 6 Ent. 2, 3,5, 8, 9, 10.
Docente que faltava aula. 6 Ent. 1, 3,7, 8, 10, 11.
Problemas na relacdo professor-aluno. 6 Ent. 1,2,4,7,9,11.
Aulas com excesso de contetdo. 3 Ent. 3, 6, 11.
Casos graves de falta de ética docente. 3 Ent. 6, 7, 11.
Problemas de comunicagdo com os alunos. 2 Ent. 6, 11.
Avaliagdo mais complexa que as aulas. 2 Ent. 1, 4.
Discriminagdo com a Licenciatura. 2 Ent. 5, 8.
Docente que fugia do tema da aula. 2 Ent. 2, 10.
Linguagem desnecessariamente complexa. 2 Ent. 1, 2.
Avalia¢bes muito faceis. 2 Ent. 3, 10.
Desconexdo com outras disciplinas. 1 Ent. 8.
Incoeréncia didatica entre discurso e pratica pedagogica. 1 Ent. 1.

Pouca relacdo teoria-pratica. 1 Ent. 8.

Fonte: dados da pesquisa (2022).

Para a maioria dos recém-concluintes, o maior incobmodo residiu na experiéncia com
disciplinas simplorias que nédo os levava ao desenvolvimento do conhecimento em determinada
area. Tal critica se destinou mais as disciplinas de Educacao e Biodiversidade, ndo apresentando
nenhuma mencdo para as disciplinas de Biotecnologia e Producdo, que, ao contrério,

concentraram todas as mengdes negativas ao excesso de contetdo.
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“Os professores da educacdo que ndo eram de ensino de biologia eram muito
ruins. Eram muito progressistas, muito freireanos, mas sdo 0s que menos
aparecem pra dar aula. Quando aparecem ficam enrolando, aquelas aulas de
enrolacdo. Tem um discurso muito bonito, mas a prética... e eu falava essas
criticas nas aulas. Eu queria ter aprendido muito mas nas disciplinas de
educacdo, ndo aprendi porque os professores de educacdo eram muito
devagar, irresponsaveis mesmo. Faltavam aulas, pouco contetdo, muitas
vezes enrolavam”. (Entrevistado 7)

“(...) as disciplinas pareciam ser todas muito parecidas, vocé tinha
Fundamento filosoficos, Fundamentos psicoldgicos, ou Educacéo e Salde nas
escolas, Metodologia e instrumentacéo, varias disciplinas que tinham foco
diferente mas quando comecava as aulas vocé via que elas ndo eram tdo
diferentes assim, parecia que faltava contetido” (Entrevistado 2)

“Eu acho que as de botanica eu achei mais superficial, nada tao superficial
mas incomodou. Botanica 2 foi superficial, ficou sé na morfologia”.
(Entrevistado 3)

“Tinha [Docente de estagio] que passava filmes aleatdrios pra gente que ndo
tinha nada a ver. Passava coisas que nao acrescentavam para o que era pra
ser estagio”. (Entrevistado 8)

As entrevistas demonstraram um incomodo dos licenciados com algumas disciplinas da
area de Educacao, sobretudo as que ndo eram diretamente relacionadas com a préatica de ensino
de Biologia, como as disciplinas de Fundamentos Filoséficos e Socio-historicos. A maneira
como essas disciplinas eram realizadas, a falta de planejamento, organizacdo ldgica e
pertinéncia dos contetidos foram pontos ressaltados durante as entrevistas.

Entretanto, a maioria das mencdes negativas das entrevistas seguiram a mesma
tendéncia dos questionario e se destinaram as disciplinas da area de Biotecnologia e Producéo,
gue mesmo abarcando uma pequena quantidade de disciplinas no curso (16%), foi responsavel
pela maior quantidade de participantes que apresentou alguma lembranca negativa (Gréfico
04)

De forma geral, as criticas aos professores da area de Biotecnologia e Producéo se
destinou a aspectos didaticos, como: “(...) ndo abordava o contetdo voltado as Ciéncias
Bioldgicas” (Lic. 59); “(...) ndo comparecia as aulas” (Lic. 86); “(...) falta de respeito com a
turma e com o contetdo” (Lic. 77); “(...) falta de comunicacdo com a turma” (Lic. 68); “(...)
era um excelente pesquisador, como professor era nota 0” (Lic. 45); “(...) sem metodologia
atualizadas, torna a disciplina decorativa e nada pratica” (Lic. 39); “(...) comecava a dizer
que os alunos de biologia eram desinteressados, que ele preferia dar aula para a turma de
farméacia” (Lic. 24).

Mesmo que possamos considerar que algumas areas, devido a abstracdo e complexidade

intrinseca ao conteudo, sejam mais dificeis de serem aprendidas e, consequentemente,
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ensinadas, muitas das mengdes negativas extrapolaram as dificuldades de aprendizagem por
complexidade do contetdo. Problemas na relagdo professor-aluno, casos de desconsideracao
dos alunos por serem licenciandos em biologia, ou dificuldades de comunicacdo foram relatos
recorrentes nas respostas. Tais mencgdes apontam para a existéncia de um engajamento
indiferente ou negativo de cunho afetivo, em que o estudante deixa de se envolver com a
disciplina por aspectos relacionais da interacdo didatica (KADDOURI, 2009; TROWLLER,
2010).

Mesmo que a satisfacdo com o trabalhos dos professores do curso tenha sido destacado
nas primeiras respostas (Grafico 02), Dubar (1997) esclarece que o processo de formacéo
identitaria tem em seu cerne tanto a afirmac¢do do que “somos” ou “queremos ser”’, quanto a
afirmacdo do que “ndo somos” ou “ndo queremos ser”’. Tal entendimento caracteriza a
identificacdo profissional como um processo constantemente influenciado por aproximacéo a
percepcOes positivas e afastamento de percepgdes negativas. Aprender e se sentir bem com
disciplinas de determinada area do conhecimento exerce tanto impacto engajador quanto nao
aprender e se sentir mal com professores e disciplinas de outras areas. A negociacdo da
identificagdo se da tanto pelo “ser professor” quanto pelo “ndo ser geneticista”; tanto pelo “ser
z00logo” quanto pelo “ndo ser botanico” (DUBAR, 1998).

Ou seja, se entender como um profissional em formacao de determinada area de atuagdo
também implica em se entender como um profissional em formacg&o que nao se identifica com
outras areas. Nesse sentido, ficou claro nas respostas dos egressos a existéncia de uma tendéncia
de desengajamento com a area de Biotecnologia e Producdo, e uma relacdo de aproximacao
com as areas de Educacdo e Meio Ambiente e Biodiversidade. A éarea de Saude, por ser
representada em apenas 9% das disciplinas do curso, apresentou resultados ambiguos de
mencdes positivas e negativas, dificultado uma percepg¢do mais clara com apenas esses relatos

e entrevistas.

3.4 ESTAGIOS SUPERVISIONADOS CURRICULARES OBRIGATORIOS E A
PERCEPCAO DOS EGRESSOS

Nos cursos de Licenciatura, 0s estagios curriculares supervisionados ocupam um lugar
determinante para o aprofundamento dos conhecimentos educacionais em uma articulacéo de
conceitos e competéncias tedrico-praticas. Estimula o desenvolvimento da identificacdo
profissional por impulsionar o licenciando a um gradual envolvimento com o processo de

iniciacdo a docéncia.
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De acordo com o projeto curricular do curso em analise os estagios supervisionados
constituem a oportunidade de insergéo dos futuros licenciados na realidade escolar, tendo como
objetivo o desenvolvimento de vinculos entre os conhecimentos académicos e o saber escolar
(UFPB, 2006).

Tal entendimento coloca esses componentes no centro do processo identitario da
formagédo de um educador. Ao inserir o aluno no espago da escola como um “professor em
formagdo”, tem-se inicio um processo psicologico de alterpercepcdo quando os estudantes da
escola, professores e demais profissionais da educacdo lidam com esse estudante como um
professor em processo de construgdo. Tal situagdo incentiva a autopercepc¢éo do licenciando em
direcdo a um experimento pessoal de envolvimento com o trabalho docente, estimulando os
movimentos de identificacdo que Danielewicz (2001) conceituou ao Se enxergar e ser
enxergado por outros como esse “professor em formagao”, mesmo que apenas durante o periodo
do estégio.

Dessa forma, os estagios supervisionados obrigatérios devem ser encarados como uma
das etapas mais importantes de uma Licenciatura, sendo determinante para esse envolvimento
do estudante com o universo educacional. Guarda o potencial de promover uma consideravel
imersdo na realidade escolar, a0 mesmo tempo em que promove a contextualizagéo entre teorias
pedagogicas e realidade pratica, mesclando momentos em que o licenciando aprende no espago
da escola e momentos em que o licenciando elabora essa experiéncia com base na literatura
cientifica do campo pedagdgico.

Para tanto, esses estagios curriculares supervisionados foram apresentados no PPP-2008
através de quatro componentes de 105 horas cada, que aconteciam do 5° ao 8° periodo do curso.
Esses estagios deveriam ser, obrigatoriamente, desenvolvidos no interior das escolas publicas
de educacdo basica. Nas ementas dos estagios o projeto curricular indicou que os alunos fossem
direcionados ao planejamento e realizacdo de um projeto de ensino a ser aplicado em escolas

publicas da regido, para as etapas do Ensino Fundamental e no Ensino Médio (Quadro 23).

Quadro 23. Ementa resumida em topicos das disciplinas de estadgio do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFPB (PPP-2008).

Estagio 1 — Ementa (5° periodo, Ensino Fundamental)
- Inser¢do do aluno-estagiario na escola de Ensino Fundamental;
- Desenvolvimento de estagio de observacdo e planejamento de projeto de ensino na escola campo de estagio;
- Analise da organizacdo do espago e tempos escolares, estrutura administrativa, curricular, pedagégica e
profissional.

Estagio 2 — Ementa (6° periodo, Ensino Fundamental)
- Insercdo do aluno-estagiario na escola de Ensino Fundamental;
- Realizacdo de estagio de regéncia;
- Execucao e avaliagdo de projeto de ensino na escola campo de estagio.
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Estagio 3 — Ementa (7° periodo, Ensino Médio)
- Insercéo do aluno-estagiario na escola de Ensino Médio.
- Desenvolvimento de estagio de observagdo e planejamento de projeto de ensino na escola campo de estagio;
- Andlise da organizacdo do espaco e tempos escolares, estrutura administrativa, curricular, pedagogica e
profissional.

Estagio 4 — Ementa (8° periodo, Ensino Médio)
- Insercdo do aluno-estagiario na escola de Ensino Médio;
- Realizacdo de estagio de regéncia;
- Execucdo e avaliagdo de projeto de ensino na escola campo de estagio.
Fonte: adaptado de UFPB (2006).

Ademais, foi sinalizado que os estagios supervisionados deveriam constituir a base para
a producdo do Trabalho Académico de Conclusdo de Curso, de tal forma que os estagios
representam uma etapa decisiva no processo de identificacdo dos licenciandos com o cotidiano
escolar, e com o aprofundamento tedrico-pratico que resulte em aprendizagens para a dimenséo

da pesquisa educacional.

O Trabalho Académico de Conclusdo de Curso — devera ter relagéo direta com
0s estagios supervisionados onde o aluno devera elaborar um trabalho original
a partir das experiéncias vivenciadas e articuladas nas componentes
curriculares, de acordo com Normas estabelecidas pela Coordenacdo do
Curso. (UFPB, 2006, p. 29)

Com base nessa centralidade dos estagios curriculares, buscamos identificar a percepc¢ao
dos participantes do estudo a respeito desses componentes para entender sua influéncia na
construcdo da identificacdo com a docéncia e a pesquisa educacional.

De forma geral, os Estagios Supervisionados obtiveram os menores indices de satisfacdo
com o curso das trés dimensfes analisadas, com 41,2% dos egressos insatisfeitos, e 36%
satisfeitos (Gréafico 02). Esse primeiro dado ja demonstra um grande obstaculo formativo no
curso em analise, visto que o curriculo entende os estagios supervisionados obrigatorios como
a etapa mais importante para a imerséo do licenciando no espago escolar, em conexdo com a
pesquisa educacional para a producdo do TCC.

Ao analisarmos a ocorréncia de mencgdes positivas e negativas aos estagios no decorrer
dos questionario virtuais, a mesma tendéncia foi encontrada. Para apenas 10,3% dos
participantes os estagios curriculares marcaram positivamente o curso, enquanto que para
20,6% dos egressos 0s estagios curriculares abarcaram memorias negativas da formagéo.

Nas mencgbes positivas, poucos elementos foram claramente apontados pelos
participantes com respostas vagas e pouco descritivas. Ja nas mencdes negativas 0s egressos
relataram que a falta de acompanhamento dos formadores durante os estagios comprometeu a
preparagéo para a insercdo nas escolas.
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“Em estagio ndo tinha o acompanhamento adequado junto aos discentes
matriculados. Eramos jogados na escola sem praticamente nenhum preparo”.

(Lic. 26)

“Os estagios supervisionados da Licenciatura deveriam ter maior
participacdo do professor responsdvel. Dessa forma poderiam ser
diagnosticas falhas dos alunos no processo! Qualquer aluno pode burlar

facilmente o estagio!” (Lic. 72)

Outro aspecto bastante presente nas mengdes negativas diz respeito a primeira disciplina

de Estagio Supervisionado, que segundo 0s egressos nao apresentava conexdes relevantes entre

teoria e pratica no decorrer das aulas, como relatado pelo Lic. 51 “(...) ela se prende demais na

propria filosofia, parece ndo entender bem a realidade das escolas e salas de aula”. Tal relato

diverge do planejamento apresentado no curriculo formal do curso, que nas ementas apresenta

de forma clara a insercédo do licenciando nas escolas desde o primeiro estagio supervisionado

(Quadro 23).

Aprofundamos o entendimento da percepcdo dos egressos atraves das entrevistas que,

em sua maioria, indicaram problemas semelhantes e detalharam melhor os pontos positivos na

experiéncia dos estagios obrigatdrios (Quadro 24).

Quadro 24. Categorizacdo das consideragdes positivas e negativas apresentadas pelos licenciados
recém-egressos do curso sobre as disciplinas de Estagio Supervisionado.

Disciplina Consideragdes negativas Entrevistados:

Estagio 1 Excesso de aula tedrica sem relagdo com a escola. Ent. 3,4,7,8,9, 10, 11.
Estagio 1 Problemas gerais na didatica docente. Ent. 8,9, 10, 11.
Estagio 1 Pouca quantidade de contetdo. Ent. 7.

Estagio 2 Nao houve. -

Estagio 3 Nao houve. -

Estagio 4 N4&o houve. -

Estagios - geral Pouco suporte dos formadores. Ent. 1, 4.
Estégios - geral Problemas éticos na relagéo professor-aluno. Ent. 11.
Estégios - geral Pouco tempo para as atividades na escola. Ent. 2.

Disciplina Consideracdes positivas Entrevistados:
Estégio 1 N&o houve. -
Estagio 2 Identificacdo com a docéncia. Ent. 8, 10.
Estagio 2 Consciéncia sobre a realidade da escola publica. Ent. 9.
Estagio 3 Boa conexao teoria-pratica. Ent. 7.
Estégio 4 Boa conexao teoria-prética. Ent. 11.
Estégio - geral Identificagcdo com a docéncia. Ent. 2, 8, 10.
Estagio - geral Boa relagdo com os professores da escola. Ent. 2, 4.
Estagio - geral Consciéncia sobre a realidade da escola publica. Ent. 5.

Fonte. Dados da pesquisa (2022).
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Para os egressos entrevistados foi comum encontrar criticas diretas a primeira disciplina
de estdgio. As demais disciplinas ndo foram diretamente citadas em mencGes negativas
(Quadro 24).

Em relacdo as Estagio 1, uma critica muito recorrente, encontrada no discurso de seis
dos onze entrevistados, se dirigiu a grande quantidade de aulas expositivas tedricas
descontextualizadas do universo escolar. Segundo os licenciandos, além dessa excessiva carga
teodrica elas eram pouco pertinentes a preparacdo dos alunos para a vivéncia nos estagios

praticos.

“Q primeiro estagio foi um estagio muito tedrico demais! A gente trabalhava
muito dentro da universidade, eu ndo aprendi muita coisa, acho que néo
aprendi nada. Ficou uma coisa bem solta pra mim”. (Entrevistado 8)

“(...) Bom, estagio 1 e 2 no fundamental, em tese, deveria ser tedrico-pratico
juntos. Porque ela separa em estagio 1 todo teorico, e o 2 todo pratico. E eu
acho isso esquisito porque em estagio 1 nada faz sentido! Ela tras as teorias
da educacdo de uma forma completamente solta. Eu ndo via razéo na aula,
eu achava descontextualizado demais” (Entrevistado 11)

No discurso do Entrevistado 11 é possivel perceber que seu Estagio 1 ndo seguiu a
ementa e que o proprio aluno tinha percepcdo desse problema. Trabalhavam apenas na
universidade sem contato com as escolas de estagio para a observacdo e planejamento que
deveriam ser implementados no Estagio 2. O mesmo problema foi identificado pelo
Entrevistado 2, o qual relatou que “(...) 0 primeiro foi basicamente tedrico, sem vivéncia
nenhuma com a escola, e ficava macante por ficar sempre na sala de aula com a professora
falando, falando, falando e dando texto”.

Apesar desses relatos, a ementa apresentada no projeto curricular deixa evidenciada a
necessidade dessa relacdo entre as disciplinas de estagio; sendo a primeira disciplina destinada
a observacdes, interacdes licenciando-escola, e planejamento de um projeto de ensino que deve
ser executado na disciplina de estagio subsequente (UFPB, 2006).

No caso do Entrevistado 5 percebemos que ele apresentou a sugestdo de que o estagios
teorico e o pratico fossem pensados de maneira integrada, exatamente como ja é apresentado

na ementa das disciplinas (Quadro 23).

“Se eu fosse mudar algo seria com relacdo com a estrutura do estagio 1 e 2.
No estagio 1 devia ter visita na escola, tinha que preparar mais pra ir na
escola, visitar, caracterizar, conhecer a escola que ia estagiar”.
(Entrevistado 5)
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Tal situagdo promove uma quebra de expectativa para os licenciandos que iniciam a
disciplina de estagio com a intencdo de se envolver com o0 espago escolar e vivenciar as varias
dimensGes de realidade do cotidiano pedagdgico. As criticas a um excesso de teoria nédo
representaram uma aversdo ao aprofundamento teérico, mas sim a demanda por uma articulacéo
dindmica entre as experiéncias e observagdes reais e as teorias cientificas contextualizadas a
essas experiéncias, teorias essas que poderiam ampliar a compreenséo dos licenciandos sobre
as caracteristicas e desafios do cotidiano escolar.

Tomando como base o trabalho de Danielewicz (2001), a imersao desse licenciando no
espaco escolar, mesmo que apenas para observar a realidade e interagir com os profissionais,
constitui uma etapa central para o estimulo a identificacdo com as varias possibilidades da
profissdo docente. Realizar um estagio supervisionado apenas no espago cotidiano da
universidade, trabalhando o envolvimento com a escola de forma totalmente abstrata,
compromete o objetivo que o prdprio projeto curricular de 2008 atribuia a esses componentes:
“Insercao do aluno-estagiario na escola de Ensino Fundamental”. (UFPB, 2006, p.69).

Outro problema relatado pelos entrevistados diz respeito a auséncia de suporte dos
formadores para o estabelecimento de contato e desenvolvimento dos estagiarios com as
escolas, como relatado pelo Entrevistado 1 “(...) achei os professores de estagio muito distantes
do estagio cotidiano dos alunos”™.

Por mais desafiante que seja para um sé formador prestar suporte a todos os alunos das
disciplinas de estagio, € importante que os formadores da universidade estejam em constante
contato com a escola para estimular uma relacdo pedagdgica entre o licenciando, o supervisor
da escola de estagio e o universo escolar no decorrer do periodo letivo. Esse acompanhamento
é tdo necessario que, nas diretrizes curriculares para formacdo de professores mais recente, foi
estabelecido como décimo principio da formagdo de professores o “engajamento de toda a
equipe docente do curso no planejamento e no acompanhamento das atividades de estagio
obrigatério” (BRASIL, 2019, Art. 7).

Apesar dos questionarios e entrevistas apresentarem uma quantidade consideravelmente
maior de criticas, alguns relatos apresentaram mencgdes positivas que remetem ao potencial
formativo que os estagios obrigatorios possuem. Para alguns dos entrevistados a experiéncia do
estagio supervisionado os levou a tomar consciéncia das caracteristicas das escolas publicas,

realidade que ndo compreendiam até entdo.

“(...) foi importante para conhecer a escola publica porgue eu vim de escola
privada entéo eu ndo sabia o que era dificuldade, pobreza. Teve um dia que
faltou energia e o pessoal teve que liberar os alunos, e tinha muito aluno
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desesperado porque ndo ia ter merenda”. (Entrevistado 5)

Essa mudanca de percepcdo que o envolvimento com a escola pode gerar amplia um
sentimento de responsabilidade social ao atribuir um maior sentido ao trabalho de um professor.
Para muitos licenciandos, o papel social de uma escola se resume a formacdo intelectual e
preparacdo para 0 mundo do trabalho, a dimensao mais social e inclusiva, muitas das vezes, ndo
é percebida ou até, existe uma discordancia sobre essa dimenséo do trabalho pedago6gico, um
tipo de pensamento docente espontaneo que pode ser ressignificado mediante a experiéncia em
novas realidades escolares e sociais que o estagio curricular pode proporcionar.

A partir dessa mudanca de visdo podemos ter um maior engajamento académico do
licenciando e, consequentemente, o desenvolvimento de uma identificacdo profissional com a
docéncia e a area de Educagcdo como um todo.

Outro ponto positivo destacado pelos entrevistados foi a boa relagdo com os professores
da escola que, em alguns dos relatos, foram fundamentais no acompanhamento dos licenciandos
para promover sua interacdo com o universo escolar e superar a inseguranca de ministrar suas

primeiras aulas.

“(...) eu senti muito um apoio dos dois professores, tanto do fundamental
guanto do médio. Eles sempre ficavam na sala comigo, nunca pediram pra eu
dar nenhuma aula sozinho. Eles sempre davam uma segurada se tivesse algum
problema em sala, foram muito solicitos comigo”. (Entrevistado 2)

“Quando eu fiz o estagio do fundamental eu fiquei com uma professora
supervisora que me dava muita carta branca, confiou em mim e foi muito
importante”. (Entrevistado 4)

Esses relatos reforcam a necessidade de um acompanhamento mais proximo dos
licenciandos durante o estagio supervisionado, reiterando a critica ao distanciamento dos
formadores da universidade e as escola campo do estagio. Buscar estratégias curriculares,
institucionais e didaticas para promover uma relacdo mais proxima e integrada entre
universidade e escola parece constituir um movimento necessario para o aprimoramento das
disciplinas de estagio na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB.

Apesar de termos identificado mais criticas do que menc¢des positivas, trés egressos
entrevistados descreveram momentos de evidente envolvimento identitario com o universo
profissional da educagdo. Mesmo nos casos de licenciandos que desenvolviam estagios
extracurriculares nas areas especificas de Biologia, esse encontro com a escola mudou sua

autopercepcao profissional.
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“Quando comega 0s estagios vocé comeca a desbloquear umas ideias. Eu nao
tinha consciéncia que gostava tanto de educacao, tanto que eu tinha PIBIC e
ndo PIBID. O pessoal até dizia que eu era um bacharel disfar¢ado porque eu
sempre gostei da parte ambiental, mas chegou uma hora que a Licenciatura
pendeu muito mais pra mim, principalmente quando chegou a parte da
vivéncia no estagio e ai contrabalanceou”. (Entrevistado 2)

“Estagio foi a melhor experiéncia que eu tive dentro do curso todo, tudo isso
apenas da escola, [Docente de estagio] ndo teve tanta relagdo. Porque em
estagio eu pude substituir um professor na escola, entdo peguei 4 turmas pra
dar aula. Dentro dessas turmas tinham alunos especiais e mudou minha viséo
sobre ser professora, veio até a inspiragdo para o TCC”. (Entrevistado 8)

“Eu ndo gostava muito da Licenciatura mas foi o que me fez gostar mais. Hoje
em dia eu trabalharia como professora. Se fosse antes dos estagios eu diria
gue jamais queria ser professora”. (Entrevistado 10)

Esses relatos evidenciam o potencial formativo que os estagios supervisionados
possuem. Esses trés entrevistados que mais se demonstraram sensibilizados a docéncia a partir
dessa etapa formativa estavam, antes da disciplina de estagio, em laboratérios das areas de
Biodiversidade e Saude. Mesmo inseridos em atividades extracurriculares tdo distintas do
universo escolar, se mostraram atraidos a essa autopercepcdo profissional a partir das
experiéncias que vivenciaram na escola campo de estégio.

Em dois desses casos a docéncia apareceu como parte das intengdes profissionais,
demonstrando ter sido incorporado ao projeto identitario pretendido por alguns recém-
concluintes: “(...) Eu penso em uma pos graduacédo [Zoologia], sem tanta urgéncia, (...) pra
mim é pesquisa ou ensino” (Entrevistado 2); “Eu queria ser professora do IF, aquele estagio
2 me marcou muito pra isso. Mas também queria fazer p6s em botanica, na verdade € isso que
estou fazendo” (Entrevistado 8). J& o outro entrevistados nao teve seu projeto substancialmente
modificado: “Eu sempre pensei em terminar e fazer um mestrado, sempre quis voltado bio
marinha. Nao queria nada com educacao” (Entrevistado 10).

O envolvimento do licenciando com o futuro espaco de trabalho, a interacdo com o0s
estudantes da escola e com os professores e demais profissionais da educagdo inserem esse
estudante em um espaco dindmico de trabalho que pode atrai-lo de uma forma que a
universidade, por si so, teria muita dificuldade de reproduzir.

Nesse sentido, os Estagios Supervisionados Curriculares representaram um dos
principais pontos de insatisfacdo do curso para 0s egressos, com apenas 36% dos participantes
se mostrando satisfeitos com essa etapa do curso (Gréafico 02). Ao aprofundar a analise
percebemos que apesar de constituir um momento extremamente importante da Licenciatura,

com uma ampla carga-horaria de 420 horas-aula de atividades teorico-praticas, 0s estagios
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supervisionados estiveram presentes nas mencgoes positivas de apenas 10,3% dos licenciados,
dobrando de nimero nas menc6es negativas (20,6%).

Nas entrevistas, essa tendéncia de insatisfacdo também foi identificada, com a
categorizacdo de mais memorias negativas do que positivas a partir dos relatos dos recém-
concluintes do curso (Quadro 24).

Os pontos negativos ressaltados pelos participantes se voltaram, principalmente, ao
Estagio 1, por ndo proporcionar o primeiro contato com a escola campo do estagio e trabalhar
um excesso de contetido tedrico pouco relacionado a realidade escolar; e a todos os estagios
pela auséncia de um maior suporte dos formadores durante as etapas de estagio pratico na
escola.

As memorias positivas que mais se destacaram apontaram para a boa relacdo que os
licenciandos desenvolveram com os professores, coordenadores e diretores da escola campo do
estagio, que na auséncia de um maior suporte da universidade foram fundamentais na orientacdo
e acompanhamento dos graduando durante o estdgio. Nas entrevistas também foi possivel
evidenciar relatos de mudanca de autopercepcdo identitaria com a area de Educacdo, com
graduandos que ndo vinham se envolvendo com a dimensdo pedagdgica se mostrando em
processo de identificacdo a partir da relacdo direta com o espaco escolar, com os alunos e
demais professores. Dados que evidenciam o potencial de identificacdo que os Estagios
Supervisionados Curriculares podem exercer no subjetivo processo de identificacdo

profissional e engajamento académico.

35 0OS ESTAGIOS EXTRACURRICULARES NO PERCURSO DOS EGRESSOS:
INDICADORES DE IDENTIDADE

A investigacdo sobre as atividades extra-classe dos egressos, nos estagios
extracurriculares, ocupacgdes profissionais e experiéncias gerais em monitorias, extensoes, e
pesquisas que os alunos vivenciaram no periodo de sua formac&o inicial, foi um dos focos
centrais do nosso estudo por entendermos que representam um movimento de escolha de
aprofundamento profissionalizante do graduando durante o curso.

Configuram uma expresséo de como esse licenciando vai se identificando
profissionalmente durante seu percurso formativo, constituindo relagéo direta com o projeto de
identidade pretendido pelo estudante do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Apesar dessa centralidade dos estagios extracurriculares, € prudente destacar que
existem limitacOes nessas escolhas, visto que as opcOes de estagio dependem do que o

graduando consegue ter conhecimento em seu raio de alcance durante o curso. Um aluno recém-
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ingresso em uma instituigdo tdo grande quanto a UFPB néo conhece todas as possibilidades de
estagios que os professores da instituicdo disponibilizam, entdo é necessario acompanhar a
mudanca de estagios durante o curso.

Para mensurarmos a importancia desses estagios extracurriculares para o entendimento
do processo de identificacdo profissional, analisamos a relacdo ente o desejo profissional e
formativo que os egressos relataram ter ao final de sua graduacdo em Licenciatura (Quadros
27 e 28), comparando-o com a area do ultimo estdgio extracurricular que eles vivenciaram

durante a formacado inicial (Gréfico 06).

Gréfico 06. Relacdo entre a &rea que o licenciado desejava seguir ao final do curso de Licenciatura e a
area em que realizou o seu Ultimo estagio extracurricular. As areas foram categorizadas entre Meio
Ambiente e Biodiversidades; Biotecnologia e Producgdo; Salde; e Educagao.

Desejo por trabalho ou pesquisa ao final do curso

= Mesma area do Gltimo estagio extracurricular

= Area diferente do ultimo estagio extracurricular

Fonte: dados da pesquisa (2022).

De acordo com 80% dos participantes da pesquisa, 0s desejos profissionais e formativos
que eles possuiam ao final da Licenciatura estavam diretamente relacionados a mesma area do
seu Ultimo estdgio extracurricular, dado que confirma a leitura de que o0s estagios
extracurriculares sdo indicadores dos projetos identitarios pretendidos pelos licenciandos
durante o curso. Dados que reafirmam o que foi encontrado por Brando e Caldeira (2009, p.
171), ao investigar a identificacdo de 11 alunos de Ciéncias Bioldgicas de uma universidade de
Séo Paulo.

Alguns alunos evidenciaram que o engajamento, em pesquisas laboratoriais
na propria universidade, logo no inicio do curso, foi uma forma de
identificagcdo com esse tipo de atividade e, assim, deixaram de priorizar
atividades de ensino necessarias a profissao docente.

Tomando como base a relevancia desses estagios extracurriculares para o entendimento
do movimento de identificacdo profissional dos licenciandos durante o curso, realizamos uma
analise mais detalhada das experiéncias formativas dos participantes do estudo.

Os estagios extracurriculares constituem um espaco formativo tdo importante, que
apenas 01 participante da pesquisa relatou ndo té-los vivenciado no periodo de sua graduacé&o.
Todos os outros 96 participantes que responderam aos questionarios virtuais, mais os 11
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entrevistados, relataram ter vivenciado ao menos um semestre em algum tipo de estagio
extracurricular durante o tempo que estiveram no curso, na maioria dos casos, nos laboratdrios

de pesquisa e extensdo da propria universidade (Grafico 07).

Gréfico 07. Mudancas nas areas dos estagios extracurriculares dos licenciados egressos da Licenciatura
em Ciéncias Biologicas da UFPB. Registros da &rea do primeiro e do ultimo estagio extracurricular.

48 B Primeiro Estéagio
41 40 O Ultimo Estagio
32
10 . 12
B
| — -

Meio Ambiente e Educacéo Biotecnologia e Saude
Biodiversidade Producao

Fonte: dados da pesquisa (2022).

Em relacdo as areas desses estagios extracurriculares relatados pelos egressos, chama
atencdo que apenas 33% dos participantes da pesquisa entrou em um curso de formacdo de
professores e buscaram, em um primeiro momento, estagios que possuiam relacdo direta com
0 campo especifico da Educacao, realidade que subiu para 41% ao final do curso (Grafico 07).

Comparando nossos dados com a pesquisa de Lima e Vasconcelos (2009), que
investigaram o envolvimento extracurricular de 130 licenciandos na metade inicial do curso de
Licenciatura em Ciéncias da UFPE em 2002, também identificamos uma realidade em que 0s
alunos de Licenciatura se envolvem mais com estagios extracurriculares das areas especificas
em detrimento da &rea de Educacéo. No referido estudo, apenas 8,5% dos licenciandos do curso
estavam participando de projetos de pesquisa na area de Educacdo e 14,6% nas areas de
Biodiversidade, Saude e Biotecnologia (LIMA; VASCONCELOQOS, 2009).

Por mais que a pesquisa e a extensdo sejam importantes dimensdes da formacédo do
educador, mesmo que essas atividades ndo sejam diretamente relacionadas & Educacé&o,
constatar que alunos de cursos de formacdo de educadores se envolvem mais com estagios
extracurriculares em areas distintas do campo educacional nos leva a questionar se o impacto
formativo desses estagios de fato fortaleceria a formacdo de professores, ou, ao contrério,

estaria sendo um fator de desengajamento da docéncia.
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Em nosso entendimento, a pesquisa e a extensdo guardam seu maior potencial
pedag6gico quando ndo constituem formacgdes totalmente desconectadas dos objetivos do
curriculo formal do curso. Caso contrario, podem atrapalhar o processo formativo do estudante
quase como um trabalho convencional que disputa o tempo e a dedicacdo do aluno e acabam
comprometendo a aprendizagem nas disciplinas e estagios curriculares através de uma
divergéncia de comprometimento. Situa¢do que ocorreu com o Entrevistado 6, que apesar de
ter entrado no curso de Licenciatura desejando se tornar professor atrasou em quase dois anos
sua graduacdo em virtude dos estagios extracurriculares que realizava, estagios que ndo eram

na area de Educacéo.

“(...) até hoje eu me orgulho disso sabe, de perder prova, de perder disciplina
mas a bagagem que eu criei indo pra campo nenhuma disciplina me deu. (...)
Essa distancia que eu estava tomando da universidade me prejudicou e eu
reprovei 3 vezes o TCC porque eu ja tinha cursado tudo mas estava nos
estagios extracurriculares”. (Entrevistado 6)

No relato do licenciado é possivel perceber a ado¢do de uma estratégia para atenuar os
conflitos oriundos da tensdo ocasionada pela divergéncia entre sua identidade projetada
prescrita e sua identidade adquirida naquele momento (KADDOURI, 2009). Ao relatar um
aparente orgulho por suas escolhas formativas, e ao mesmo tempo admitir problemas e
dificuldades mediante esses movimentos, percebemos gque mesmo que as experiéncias
extracurriculares de areas diferentes do eixo central do curso contribuam com algum tipo de
formacao intelectual, técnica e humana, podem desencadear tens@es identitérias e atrapalhar o
processo formativo.

Além disso, ao ndo desenvolver extensdes ou pesquisas relacionadas ao contexto
educacional esse licenciando vai convivendo com pesquisadores especialistas das outras areas
de atuacdo da Biologia, se aprofundando nesses saberes disciplinares e se identificando, cada
vez mais, com o estudo e o trabalho nessas &reas de conhecimento.

Ao ser questionado sobre 0 motivo de ndo ter procurado estagios na educacao, visto que
afirmou ter escolhido o curso pelo desejo de se tornar professor, o Entrevistado 6 demonstrou
gue ndo se sentia mais atraido pela area, respondendo que preferia “(...) ser voluntario da
zoologia, uma coisa massa e tal”, ao invés de ser “(...) voluntario de educacéo e ficar fazendo
um negocio sem pé nem cabe¢a para uma escola que ndo valoriza o professor” (Entrevistado
6).

Tal constatacdo nos leva a refletir sobre 0 impacto que o projeto identitario prévio, que

o0 aluno de Licenciatura elabora a partir dos saberes da experiéncia social, exerce sobre suas
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escolhas formativas e, consequentemente, profissionais. Se os alunos iniciam a Licenciatura e
vao, em sua maioria, em busca de estagios extracurriculares de areas que ndo estdo diretamente
relacionadas com a Educacao, isto significa que a identificacdo com a representacdo do biélogo
historiador natural, que atua na area de Meio Ambiente e Biodiversidade, parece constituir um
elemento identitario que ndo é facilmente modificado a partir das experiéncias formativas que
0 CUrso proporciona.

Com base nesse entendimento pré-curso, buscamos investigar, com mais precisdo, o que

motivou os egressos na escolha dos primeiros estagios extracurriculares durante o curso.

3.5.1 A escolha pelo primeiro estagio extracurricular: projeto identitario e percurso
formativo

A motivacgdo principal que os participantes relataram para a escolha do primeiro estagio
extracurricular se relacionou com a autopercepcdo profissional anterior ao curso, com temas
que eles ja se identificavam antes de iniciar a Licenciatura. Tal motivo se somou a boas
experiéncias com os professores dos primeiros periodo e se constituiu como as principais razao

para esse primeiro movimento de engajamento extracurricular.

“(..) eu entrei porque gostava da ideia de estudar mamiferos, porque sao
fofos e eu sempre quis trabalhar com mamiferos”. (Entrevistado 1)

“(...) Eu entrei porgue criava escorpido em casa, adorava esses bichos”.
(Entrevistado 3)

“(...) fui atrés da entomo porque sempre gostei de abelhas, e ai eu busquei a
oportunidade com [Docente de Entomologia]. Foi uma procura, eu que
procurei porque gostava desses animais”. (Entrevistado 5)

Para a maioria dos entrevistados j& existia uma forte autopercepc¢éo identitaria antes do
inicio da Licenciatura, de tal forma que a escolha por esse primeiro estagio extracurricular foi
mais influenciada por essa identificacdo anterior do que por um engajamento positivo
promovido por elementos internos da universidade.

Em outros casos, o trabalho dos professores nas disciplinas dos primeiros periodos

foram determinantes para esse primeiro movimento de engajamento.

“Assim que eu entrei na biologia eu cursei sistematica e biogeografia e gostei
muito desses professores pela forma de apresentar o contetdo. Eu ficava
encantada com o movimento das placas tectbnicas e como no decorrer dos
anos mudava a fisionomia das florestas™. (Entrevistado 8)
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“Porque foi a disciplina que eu mais gostava na época, gostei de algas porque
tinha muitas praticas, as outras eram muito tedricas e essa eu gostei.
(Entrevistado 9)

Tais relatos corroboram os resultados encontrados na pesquisa de Castro (2010),
demonstrando que a identidade profissional que é estruturada durante o curso de Licenciatura
carrega uma forte influéncia das representagcdes e projetos que o graduando carrega de sua
historia de vida anterior, e que, no caso em estudo, divergem do que deveria ser 0 eixo central
de um curso de Licenciatura: a formacao de educadores.

Essa condicdo traz a formagdo de professores de Biologia o desafio prioritario de
conquistar o projeto identitario desses estudantes para potencializar o engajamento com o
campo formativo da educacdo, pois, nas condi¢cdes atuais, 0s cursos de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas lidam com varios alunos que iniciam o curso sem desejar se aperfeicoar no
eixo central de suas formacoes profissionais (BEJARANO; CARVALHO, 2003; CASTRO,
2010; BRANDO; CALDEIRA, 2009; NASCIMENTO, 2011; SILVA, 2015; VENTURA,
2015, DURE; ANDRADE; ABILIO, 2019).

Essa falta de identificacdo inicial repercute diretamente nas primeiras escolhas de
engajamento extracurricular, conduzindo esses estudantes a uma identificagcdo formativa mais
influenciada pelos saberes da experiéncia social e pré-profissional do que pelo curriculo real,
formal e oculto das IES.

Para Vallant e Marcelo (2012), o desejo de se formar em determinado campo do trabalho
é um elemento pedagdgico basico para qualquer formacdo profissional, de tal forma que a
auséncia dessa intencdo prévia tende a comprometer o aprendizado teérico-pratico de um curso
superior. Tal elemento base € explicado nos trabalhos de Danielewicz (2001) como o primeiro
movimento de identificacdo, quando o individuo expressa para si 0 projeto identitario
pretendido em determinado processo pedagogico: o desejo de ser professor.

Outro ponto que nos chamou atencdo em relacdo aos primeiros estagios
extracurriculares diz respeito a forte inclinagcdo que os participantes da pesquisa apresentam
para a area de Meio Ambiente e Biodiversidade. Em um primeiro movimento de escolha por
um percurso formativo paralelo ao seu curriculo formal, a maioria dos licenciados caminhou
em direcdo a estagios dessa area no inicio do curso, e muitos se mantiveram ate o final (Gréafico
07).

Resgatando as motivagfes pela escolha do curso (topico 3.1.1), percebemos que boa
parte dos participantes do estudo escolheu um curso de Ciéncias BiolGgicas a partir de um

vinculo identitario com experiéncias de vida em espacos naturais e programas audiovisuais,
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ambos os vinculo representando o perfil profissional dos Bidlogos de campo (Quadro 20).
Identificacdo reforgada pela organizagdo da matriz curricular do curso no PPP-2008 (Anexo
C).

No PPP-2008 o primeiro ano de graduacao dos licenciandos € composto por apenas um
componente curricular diretamente vinculado com a area de educacdo: a disciplina de
Fundamentos Atropo-Filosoficos da Educacdo. As demais cadeiras se agrupam nas areas de
Biotecnologia e Producdo (05), Meio Ambiente e Biodiversidade (04), Saude (01) e quatro
disciplinas sem area especifica.

Ao analisar as menc¢des positivas e negativas as disciplinas do curso, foi comum
identificar mengdes positivas aos componentes curriculares da area de Meio Ambiente e
Biodiversidade que sdo apresentados no primeiro ano do curso, e muitas mencdes negativas aos
primeiros componentes da area de Biotecnologia e Producdo (Gréfico 04).

Esses dados ajudam a explicar os motivos dos licenciados terem se vinculado em um
namero muito maior a estagios extracurriculares da area de Meio Ambiente e Biodiversidade
em comparacdo a Biotecnologia e Producdo. Mesmo que ambas as areas detivessem a maior
guantidade de componentes curriculares no primeiro ano do curso, os licenciados se sentiram
mais acolhidos e bem formados nas disciplinas de Biodiversidade e Meio Ambiente. Somando-
se a esse elemento didatico de engajamento, a area de Biodiversidade j& carregava uma
percepcao positiva de identificagdo prévia por parte de varios licenciandos, antes mesmo de
iniciar o percurso formativo da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB. Apenas o
Entrevistado 9 demonstrou algum grau de identificacdo com a area de Biotecnologia ou
producdo antes de iniciar o0 seu curso, todos o0s outros demonstraram identificacdo com a area
de Biodiversidade (Quadro 20).

Além desses aspectos subjetivos, também podemos identificar que, com excecdo das
disciplinas de Educacdo e Saude, os estudantes do curso vivenciavam as disciplinas de
Biodiversidade e Biotecnologia em uma area proxima aos seus respectivos laboratorios, de
forma que os alunos do curso costumam socializar e conviver em um ambiente muito mais
proximo aos locais de estagio dessas areas do que dos locais de estagio das areas de Educacédo
e Saude, que ficam a cerca de 600 metros desse espago que eles costumam interagir fora do
horério das disciplinas.

O prédio do Centro Académico dos estudantes de Biologia, que serve como um espaco
de organizagdo politica, suporte e lazer fica proximo aos prédios dos Departamentos de
Sistemética e Ecologia (DSE), e Biologia Molecular (DBM). Tais espagos constituem locais de
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identificacdo para os alunos de Biologia, que nas entrevistas sempre se referem a esses espacos
fisico como a “parte da Biologia”.

Tal configuracdo profissional, curricular e espacial mantém os licenciandos convivendo
com alunos do Bacharelado e estudantes de pos-graduacdo das areas de Biodiversidade e
Biotecnologia durante boa parte da primeira metade do curso, elementos que tendem a
influenciar as escolhas formativas e fortalecer a identificacdo profissional e engajamento desses
estudantes com estas areas de atuacao.

Outro ponto que é necessario destacar € que os professores vinculados ao curso sdo em
sua maioria da area de Meio Ambiente e Biodiversidade (Gréafico 01), o que facilita o trabalho
de orientacdo e engajamento académico extracurricular por poderem atuar com uma quantidade
menor de orientandos. Os docentes de outras &reas acabam orientando dezenas de alunos ao
mesmo tempo, comprometendo a qualidade da orientacao; sobretudo os professores da area de
Educacdo que, via de regra, precisam orientar todos os estudantes da Licenciatura pois o
trabalho de conclusdo de curso precisa ser realizado na area pedagodgica.

Realidades que ajudam a explicar as razdes pelas quais a maioria dos alunos de
Licenciatura ndo se envolvem com estagios extracurriculares do campo educacional no inicio
do curso e, ao final de um curso de formacdo de professores, ainda desejam se vincular ao
campo de atuacdo das areas especificas.

Todavia, esses primeiros movimentos de engajamento académico ndo necessariamente
sedimentam uma determinada identidade formativo-profissional. No decorrer do curso o
licenciando vai vivenciando componentes curriculares da area de Educacdo e pode ter seu

projeto identitario cativado para essa area.

3.5.2 Dinamicas identitarias e percurso formativo: o que leva um licenciando a mudar de
estagio

Para investigar as dindmicas de engajamento identitario durante o curso, analisamos em
mais detalhes a trajetoria formativa dos egressos no gque tange ao envolvimento com os estagios
extracurriculares durante todo o periodo do curso.

Para tanto, classificamos os estagios relatados de acordo com sua area de atuacéo,

identificando a oscilacdo de envolvimento dos participantes da pesquisa (Quadro 25).
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Quadro 25. Classificagao por areas do percurso formativo extracurricular de egressos de Licenciatura
durante seus anos de graduacdo na UFPB. (P) = nimero de participantes do estudo; FA = frequéncia
absoluta; FR = frequéncia relativa.

. - FA FR . . FA FR
Unidade de Analise Unidade de Registro
P P g P) ()
Manteve-se na area de Biodiversidade. 29  29,9%

Manteve-se na area do Manteve-se na area de Educacéo. 20 20,6%

primeiro estagio durante 53 54,6%

todo 0 curso Manteve-se na area de Saude. 4 4,1%
' Manteve-se na area de Biotecnologia. 0 -

Saiu de Educacdo e foi para Biodiversidade 7 7,2%
Saiu de Educacdo e foi para Saude 3 3,1%
Saiu de Educacdo e foi para Biotecnhologia 2 2,1%
Saiu de Biodiversidade e foi para Educacéo 13 13,4%
Saiu do estagio que Saiu de B?odivers?dade e fo? para Bigtecnologia 1 1,0%
comecou e foi para outra 43 44.3% Sa!u de B!odlver5|d§de e fgl para Saudg. 5 5,2%
Area ' Sa!u de B!otecnolog!a e fo! pra E(_:iuc_agao_ 5 5,2%
' Saiu de Biotecnologia e foi pra Biodiversidade 5 5,2%
Saiu de Biotecnologia e foi para Saude. 0 0,0%
Saiu de Salde e foi para Educag&o. 2 2,1%
Saiu de Salde para Biodiversidade 0 0,0%
Saiu de Salde e foi para Biotecnologia. 0 0,0%

lo\llao entrou em estagios 1 1% 1 1%

urante 0 curso.

Total 97 100% 97 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

De acordo com os questionarios nos chamou a atencdo que mais da metade dos 97
egressos relatou se manter, durante o curso inteiro, na mesma area do primeiro estagio
extracurricular que se engajou no inicio da Licenciatura. Dado que reforca o impacto formativo
que a identidade profissional prévia, mais as primeiras disciplinas do curso, imprimem sobre
seu percurso formativo extracurricular e, concomitantemente, na identificacédo profissional dos
alunos (Grafico 06) (Quadro 25).

Apesar dessa grande quantidade de egressos que, durante todo o curso, se mantiveram
na mesma area do primeiro estagio extracurricular, € pertinente destacar que uma parte deles
mudou de estagio nesse trajeto, alterando o local e a tematica do estagio mas se mantendo na
mesma grande area de formagé&o.

Para ilustrar esses movimentos podemos citar o Entrevistado 1 que iniciou um primeiro
estagio como monitor de Fisiologia Animal, saiu da monitoria porque o projeto foi encerrado,
iniciou um estagio com Zoologia, saindo por problemas na relagdo com o orientador, migrou
para a monitoria em Boténica, saindo por problemas de percepcdo ética do orientador-docente
dadisciplina. Nesses trés estagios o Entrevistado 1 manteve-se na mesma grade area de atuagao:
Meio Ambiente e Biodiversidade, mas vivenciou estagios diferentes durante o curso.

Analisando os licenciados que mudaram de grande area de estagio extracurricular

durante o curso, é possivel constatar que a maioria deles se deslocou para estagios na area de
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Educacdo (20,7%), seguido por Meio Ambiente e Biodiversidade (12,4%), Saude (8,3%) e
Biotecnologia e Producdo (3,1%).

Dados que mostram que os formadores da area de Educacéo, juntamente aos programas
de iniciacdo a docéncia e pesquisa educacional implementados no periodo de execucdo do PPP-
2008, conseguiram atrair uma parte consideravel de licenciandos que, no inicio do curso, ndo
buscaram um envolvimento formativo extracurricular com essa area de formagé&o.

Tal evidencia contraria em parte a tese central desse estudo, sendo mais um dado que
comprova a proposicdo teorica de que as mediacGes pedagdgicas docentes e as atividades
extracurriculares realizadas durante o curso foram polos de engajamento positivo com a area
de Educacao. A desarticulacdo com a area de Educacéo parece ser uma realidade mais motivada
por fatores externos a universidade constituidos antes do inicio do curso.

Destacamos, também, o engajamento académico promovido pelos formadores e
disciplinas da area de Saude que mesmo sendo a &rea que ocupa 0O menor espaco na matriz
curricular do curso (9% das disciplinas), dobrou o nimero de licenciandos que buscaram estagio
extracurricular na area, saindo de 6 estagiarios no comeco do curso para 12 (Gréfico 07).

Para identificar o que motivou essas mudancas recorremos aos relatos apresentados nas
entrevistas dos egressos recém-concluintes, os quais detalharam as razdes para o envolvimento

e o desligamento de cada estagio que vivenciaram (Quadro 26).

Quadro 26. Categorizacao das razdes que levaram os licenciados recém-egressos do curso a entrar e
sair de cada estagio extracurricular. Os nimeros extrapolam a quantidade de entrevistados pois cada
movimento de entrada ou saida do estagio poderia apresentar mais de uma razdo. FA (C) = quantidade
de cita¢Oes a cada razdo nos movimentos dos entrevistados.

Razbes para entrada no estagio FA (C) Entrevistados:
Boa didatica docente. 11 Ent. 1,2,3,4,7,8,9, 10.
Tema de interesse anterior ao curso. 13 Ent. 1, 3,5, 7, 10, 11.
Disponibilidade de bolsa. 8 Ent. 2,3,4,7,8,9.
Influéncia de amigos. 10 Ent. 2,4,6,7,8.
Tema de interesse posterior & entrada no curso. 5 Ent. 1, 2, 4, 9.
Boa relagio pessoal com docente. 4 Ent. 2, 4, 8.

Raz0es para saida no estagio FA (C) Entrevistados:

Fim do projeto. 17 Ent. 1,2, 4,5,6,7,11.
Problemas na relacdo orientador-orientando. 5 Ent. 1, 8, 11.
Falta de orientacéo. 4 Ent. 2, 3, 8.
Auséncia de bolsa. 3 Ent. 2, 4, 6.
Problemas éticos de género. 3 Ent. 1, 11.
Interesse em outra area. 1 Ent. 10.
Necessidade de realizar o TACC na &rea do estagio. 1 Ent. 11.

Fonte: dados da pesquisa (2022).
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Para a maioria dos entrevistados, 0 motivo mais comum para a saida de um estagio

extracurricular foi o simples encerramento do projeto que estavam vinculados. Tal evidéncia

demonstra que, muitas das vezes, a mudanca de estagio ndo é um movimento téo intencional

por parte do graduando, sendo explicado pela inviabilidade de manutencao do vinculo.

“No PIBID eu gostei de tudo, até das reunifes eu gostava. Eu gostei muito da
experiéncia, montar os planos de aula e sempre que eu tinha davida as
coordenadoras me ajudavam. S6 sai porque acabou o projeto, teve 1 ano de
duracdo”. (Entrevistado 4)

“Fiz o PIBID em uma escola modelo, e foi muito bom engajar com os alunos
do ensino médio e com os alunos do PIBID. Eu sempre ouvia dos colegas
como o PIBID era legal e isso me estimulou a ir. Sai porque depois de surgir
a Residéncia o PIBID ficou s6 para estudantes do comeco do curso.”
(Entrevistado 7)

Identificar que a maioria dos entrevistados saem do estagio de forma nédo intencional,

apenas por causa do encerramento do projeto e finalizagdo da bolsa de estudos, nos mostra a

importancia da expansao dos programas extracurriculares de formacéo para a docéncia. Nesse

sentido, destacamos o impacto positivo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a

Docéncia (PIBID) na formacdo desses licenciandos, visto que foi o programa de estagio

extracurricular mais citado pelos egressos, estando presente nas respostas de 34% dos

participantes da pesquisa no periodo de formacédo do PPP-2008.

Quando o licenciando optou por sair do estagio, as principais motivacdes que se

destacaram nos relatos dos 11 entrevistados foram oriundas de problemas na relagdo pessoal

com o orientador, e da falta de acompanhamento pedagoégico durante a experiéncia do estagio

(Quadro 26).

[Entrevistador: Por que vocé saiu desse primeiro estagio? “Deixa eu ver
um modo gentil de falar isso... um pouco de ignorancia por parte do
orientador que ndo sabe muito bem como lidar com pessoas. Apesar de ser
uma pessoa maravilhosa, ele como orientador talvez ndo seja tanto, ele tem
um jeito rispido ”. (Entrevistado 1)

“Sai na verdade porque teve um conflito entre eu e [Docente x] em uma
situacdo. (...) eu ja tinha até falado que queria fazer o TCC 14, mas mesmo
assim eu decidi sair... e a bolsa tinha acabado também”. (Entrevistado 8)

“Sai porque ndo concordava com a forma de orientacdo do professor, por ser
passivo-agressivo com os alunos... eu me sentia diminuida. (...) eu achei até
de um tom um pouco machista”. (Entrevistado 11)

Tanto quanto os aspectos didaticos da formacdo pedagogica, a relacdo pessoal com o

orientador foi um elemento central nas razdes para a saida de um estagio. De acordo com 0s
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entrevistados os conflitos na relagéo, a discordancia com a forma de lidar com os orientandos,
e até a percepcdo de comportamentos machistas de tratamento desigual entre alunos de géneros
diferentes foram relatos presentes nas motivacgdes para a saida de um estagio.

Por se tratar de um espaco menos formal de relacdo didatica, e pela maioria dos
formadores ndo terem, em sua histéria de desenvolvimento profissional, uma formacao
pedagogica voltada para o trabalho de orientac&o, as relaces pessoais e educacionais tendem a
se misturar no espaco do estagio. Tal condicdo torna os estagios extracurriculares um local de
relacGes delicadas e potencialmente conflituosas.

Ao conhecer outras caracteristicas do formador e do trabalho em determinado estégio,
que ndo seria possivel identificar durante a experiéncia no curriculo formal ou em observacdes
anteriores, 0 aluno pode se deparar com uma forte quebra de expectativa. Essa mudanca de
percepcao repercute na sua relacdo de identificacdo com aquela area de formagcéo.

Em nosso estudo, foi possivel perceber processos de desengajamento contundentes a
partir desses conflitos. No caso do Entrevistado 11, o vinculo com o estagio se deu por um forte
desejo de infancia em estudar determinados animais, mas ao vivenciar as experiéncias do
estagio acabou saindo por conflitos e discordancias com o processo de orientacdo, relatando a
frustragdo em expressdes como: “foi bem decepcionante”; “foi bem traumatico na minha vida”;
“me deu um banho de &gua fria”. Para o Entrevistado 11, esses conflitos na relacdo de
orientag&o:

“(...) desconectou do estagio e me desconectou da academia também, porque
foi o primeiro choque perceber que talvez ndo fosse como eu imaginava.
Embora eu tenha entrado pra Licenciatura e tinha interesse de dar aula mas

meu grande foco, minha grande meta era seguir carreira académica.”
(Entrevistado 11)

Ao final do curso, mesmo concluindo a graduagéo, o Entrevistado 11 buscou um campo
de atuacéo profissional distinto das quatro &reas da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

De maneira semelhante, o Entrevistado 1 relatou uma grande quebra de expectativa ao
iniciar o estagio por uma grande admiracdo as aulas de determinado docente, mas mudando sua

percepcao por discordar das formas que se relacionava com os orientados durante o estagio.

“Entrei porque ele deu uma disciplina de maneira muito legal, (...) ele fazia
muita abordagem evolutiva, 0 que é meu xodé dentro da biologia. Entdo o
modo como ele ministrava a disciplina eu meio que me apaixonei”.
(Entrevistado 1)

[Entrevistador: e por que vocé saiu?] “Por questdes éticas com alunas, (...)
tentei me manter mas acabei indo para outro estagio ”. (Entrevistado 1)
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Essas passagens demonstram o que Kaddouri (2009) detalhou ao teorizar os movimento
de desengajamento identitario, evidenciando como as mediacfes pedagdgicas docentes no
interior dos estagios extracurriculares podem alterar um engajamento afetivo previamente
estabelecido com uma &rea de atuagdo profissional. Em ambos os casos foi possivel enxergar
um tipo de desengajamento no qual o licenciado se deparou com uma contundente tenséo
oriunda da frustracdo com uma experiéncia previamente desejada. Essa dissonancia entre
desejos e realidade gerou uma tensdes tao forte que levou o Entrevistado 11 a desistir da atuacédo
profissional na &rea de Biologia, mesmo tendo concluido o curso.

No caso do Entrevistado 1 a frustragdo com o desejo mediante a quebra do respeito e da
admiracdo ao formador conduziu a um desengajamento com a area de atuacdo, levando-o a
buscar o estagio extracurricular em outro espaco formativo da instituicao.

Tais relatos reforcam a importancia da relacdo humana nos processos de formacao
profissional. As entrevistas e os questionarios demonstraram de forma contundente como o
comportamento dos formadores repercute, positivamente e negativamente, na percepcdo dos
alunos e, consequentemente, na sua identificacdo com determinada area da formacao.

A segunda razdo mais recorrente para a saida de um estagio extracurricular diz respeito
a falta de orientacdo (Quadro 26). Para os egressos entrevistados, a relacdo de orientacdo exige
do formador um planejamento e acompanhamento pedagdgico para que o licenciando aprenda

durante o estagio e se sinta acolhido nesse espaco de formacdo.

“(...) tinham os encontros com [Docente da disciplina], mas foram poucos
para pensar aulas praticas e o projeto de monitoria como um todo. Tivemos
s0 2 ou 3 encontros e com essa escassez eu fui perdendo o gosto, ficando s
pela bolsa mesmo. Ah, e com isso eu nem acabei a monitoria, sai no meio.
(Entrevistado 2)

“Eu entrei mas me senti muito sozinho e acabei deixando o estagio de lado.
Passei duas ou trés semanas sozinho mas o professor tava muito ocupado e
ai eu sai”. (Entrevistado 3)

O Entrevistado 3 evidencia um caso em que mesmo entrando em um estagio em que ja
possuia uma forte identificagdo com a area, e tendo uma boa experiéncia formativa durante a
disciplina do orientador, a forma como a orientagdo foi conduzida constituiu um elemento
importante para a quebra desse vinculo. No caso do Entrevistado 3, ele saiu desse estagio em
uma area que se identificava antes do curso e migrou para a Educacédo, sendo inicialmente
motivado pela possibilidade de bolsa de estudos nesse novo estdgio mas se mantendo até a

concluséo do curso pela boa formacéao que julgou receber.
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“Entrei na Residéncia mais por uma questéo financeira, tava precisando da
bolsa por isso fui atras do processo seletivo. S6 depois que comecei a
residéncia é que eu fui ser aluno da [Docente coordenadora da Residéncia
Pedagogica] em disciplinas e mesmo algumas pessoas falando que ela era
rigorosa eu gostei muito. Como era rigorosa eu ndo ficava sem orientacao,
ela orientava muito bem”. (Entrevistado 3)

Os relatos do Entrevistado 3 apresentam uma janela de modificacdo da identidade prévia
do licenciando, mostrando como esse graduando modificou seu envolvimento identitario prévio
e aumentou seu engajamento académico com a area de Educacdo a partir de uma dimenséo
cognitiva de engajamento com o estagio.

Tais dados ampliam nosso entendimento sobre as dindmicas formativas
extracurriculares dos licenciandos ao longo do curso de Ciéncias Bioldgicas da UFPB no
periodo do PPP-2008. Os dados reforcaram nossa impressao prévia, demonstrando a forte
correlacdo entre as escolhas de estdgio e os desejos profissionais que os licenciandos
apresentam ao final do curso (Gréafico 06). Elementos que, em nossa analise, constituem forte
evidéncia do projeto identitario profissional pretendido e vivenciados pelos licenciandos.

Assim, 0s questionarios indicaram gque pouco mais da metade dos licenciandos (55%)
ndo modificam drasticamente sua identidade formativa e profissional durante o curso, se
mantendo em estagios extracurriculares da mesma area durante toda a sua formagdo. Nesses
casos houve uma juncdo entre a identidade profissional que possuiam antes do inicio do curso,
as disciplinas que vivenciaram no primeiro ano de formacédo, e o contato recorrente com
graduandos, pesquisadores e profissionais dessas areas nos espacos fisicos que convivem no
inicio do curso de Licenciatura.

Para os participantes que mudaram de area de estagio extracurricular durante o curso
(44%), ficou evidenciado que o estudante decide sair de um estagio quando o projeto €
encerrado, ou quando percebe pouco acompanhamento didatico no processo de orientagdo, ou
nos casos de conflitos na relagdo com o orientador. Esse mesmo licenciando costuma ser atraido
para um novo estagio a partir da percepgdo positiva da didatica do orientador durante as
disciplinas, ou quando se trata de um estagio em uma area que ele ja tinha interesse antes de
entrar no curso. A disponibilidade de bolsas de estudo emergiu como um motivo de atragéo
importante para 0s casos em que o licenciando ndo possuia interesse prévio na area do estagio,
situacdo recorrente para atrair estudantes a area de Educacéo, visto que os participantes do

estudo ndo apresentaram forte identificagdo prévia com o universo educacional (Quadro 20).
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Essas andlises reforcam a necessidade de uma maior ampliacdo dos programas de
pesquisa e formacdo docente extracurricular, visto que constituem importantes nicleos de
engajamento académico e identificacdo com a area de Educacao. Além disso, € necessario que
se promova um debate pedagogico a respeito do trabalho e a responsabilidade formativa dos
estagios extracurriculares. Se, para os alunos, os estagios constituem um espago tdo importante
de desenvolvimento identitario e profissional, torna-se imprescindivel pesquisar, debater e criar

estratégias para o aperfeicoamento dos processos de orientacdo extracurricular.

3.6 INTENCOES FORMATIVAS E PROFISSIONAIS: O PROJETO IDENTITARIO
PRETENDIDO PELOS EGRESSOS NO FINAL DE SUA LICENCIATURA

Ao final dos questionarios e das entrevistas sobre o curso, incluimos uma pergunta sobre
0 desejo de percurso profissional e formativo que eles tinham ao fim de sua Licenciatura.
Quando perguntamos sobre desejos, intencBGes e possibilidades, buscamos elementos mais
abstratos que ndo se limitam tanto pelas possibilidades reais. Com isso, podemos compreender
o resultado final do processo subjetivo da formac&o identitaria apds o curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFPB.

Realizamos essa analise mapeando a projecdo para o futuro que os licenciandos
desenvolveram ao final do curso, de modo que pudéssemos entender o projeto identitario

pretendido ao final da trajetoria formativa (Quadro 27).

Quadro 27. Percurso formativo-profissional pretendido pelos egressos & época do fim de sua graduagao
na Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB. Dados organizados por area de atuagdo. Nota: O
numero e o percentual somado das categorias extrapola 0 nimero de participantes da pesquisa pois um
mesmo individuo podia apresentar mais de uma categoria de percurso pretendido em suas respostas.

5 ~ FA FR < - ~ FA FR
Area geral de atuacéo Area especifica de atuagéo
’ SA GO I (=) b : P ()
Atuacio na 4rea de Docéncia na Educacdo Bésica 37 38,1%
E duc%(;éo 43 44,3% Pés-graduagdo em Educacao 15 15,5%
Professor Universitario (Educacao) 3 3,1%
Atuacdo na area de Meio Pds-graduacdo em Mei. e Bio 45 46,4%
Ambiente e 48 49,5% Técnico em Meio. e Bio 5 5,2%
Biodiversidade Professor Universitario (Mei. e Bio) 9 9,3%
Atuacio na 4rea de Pds-graduagdo em Salde 11 11,3%
et 12 124% Técnico em Salde 3 3%
Professor Universitario (Satde) 1 1,0%
Atuagao na area de Pés-graduacéo em Biotecnologia 8 8,2%
Biotecnologia e 8 82% T —— -
Producio Professor Universitario (Biotecnologia) 5 5,2%
1:Outros Erabalhos ou 3 31% ) 4 4.1%
ormagdes
Total de Participantes 97 - Total de Citagdes 145 -

Fonte: Dados da pesquisa (2022).
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De forma geral, identificamos que a intencdo formativa predominante dos licenciados
foi a continuacdo da formacdo académica em programas de pos-graduacdo, que somados
estiveram presentes nos desejos de 81% dos licenciados participantes da pesquisa. Dentre essas
pos-graduacdes, as mais recorrentes foram direcionadas para a area de Meio Ambiente e
Biodiversidade, sobretudo para o mestrado em Zoologia (Quadro 27).

O vinculo identitario com a atuacdo na area de Meio Ambiente e Biodiversidade
encontra razdo nos varios elementos de identificacdo que o aluno de Licenciatura absorve
durante a sua graduacdo. Além da maior quantidade de disciplinas ser dessa area, parte do curso
acontecer nos mesmos predios que se situam os laboratdrios de pesquisa e extensdo, 0S cursos
de pds-graduacdo mais proximos também sdo dessa area e acontecem nesses mesmos prédios
que os estudantes convivem no cotidiano universitéario, sobretudo na metade inicial do curso,
periodo em que a maioria dos graduandos se envolve em algum estagio extracurricular.

Esse envolvimento cotidiano com alunos de mestrado e doutorado, além dos estagios
nos laboratorios, estimulam o engajamento académico curricular e extracurricular com as
disciplinas dessa area, e alimentam tamanho vinculo profissional com a dimensdo académica
da éarea de Meio Ambiente e Biodiversidade. Essa convivéncia apresenta ao licenciando um
exemplo a ser seguido, um modelo de formacdo e atuacdo profissional possivel e proximo de
seu alcance.

“Eu ndo queria Licenciatura, eu queria um mestrado em algas porque era o
que eu tinha visto na minha graduacdo e convivendo com pessoas que
estavam na pds de algas. Ai nesse tempo que eu tinha concluido pensei em
estudar pra mestrado”. (Entrevistado 9) (Grifo nosso)

Tal convivéncia promove o primeiro momento do processo de identificagdo profissional
descrito por Danielewicz (2001): o ‘quero ser como ele’. Entretanto, ao invés desse aluno de
um curso de formacdo de professores se identificar com a &rea de Educac&o ele desenvolve essa
identificacdo a partir da intersubjetividade da relagdo com os pesquisadores da area de Meio
Ambiente e Biodiversidade.

Esse processo de identificacdo estimulado a partir da convivéncia é tdo forte e direto,
que apesar de 46,4% dos licenciados egressos terem finalizado o curso desejando se tornar
pesquisadores da area de Biodiversidade, apenas 5,2% apresentaram o desejo de se tornar
técnico dessas areas (Quadro 27). Tal diferenca mostra que, mesmo interessado em
determinada area de atuacéo, o projeto identitario pretendido tem uma relacéo tdo forte com a
rede de possibilidades concretas que esse graduando observa no seu dia-dia que ele sequer

vislumbra todas as opgdes profissionais que existem.
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Né&o foram pouco os casos de um licenciado querer seguir a pos-graduacdo na area de
biologia marinha e sequer cogitar a possibilidade de atuacdo técnica nessa mesma area, ndo
cogitando a atuacao em consultorias, empresas, ONGs, institui¢des publicas ou demais espacos
de trabalho que estejam fora do universo da pesquisa académica. Constatacdo que reforca a
importancia de um trabalho de formacao deontoldgica com esses estudantes durante o periodo
de sua formacgéo inicial para possibilitar uma percepcdo mais real sobre o universo de
possibilidades profissionais que um licenciado pode se envolver.

Além desses aspectos, é necessario relembrar que ao longo da pesquisa 0s egressos
apresentaram varios polos de engajamento identitdrio com a area de Meio Ambiente e
Biodiversidade, como os estagios extracurriculares que a maioria se vinculou (Gréafico 06); a
maior quantidade de mencdes positivas as disciplinas (Grafico 04); e, sobretudo, as motivacoes
pela escolha do curso que em sua maioria se ampararam em um interesse construido ao longo
da vida do licenciando com atividades profissionais dessa grande &rea de atuacdo do bidlogo
(Quadro 20).

Apesar desse numero expressivo de egressos que desejavam se aprofundar nas
atividades de pesquisa, muitos participantes apresentaram a intencdo de realizar mais de uma
atividade profissional e formativa. Com isso, também identificamos um alto ndmero de
egressos que tinham como plano profissional iniciar uma pds-graduacao e ao mesmo tempo se

tornar professor da educacao basica.

“Queria realizar p6s em zoo e atuar na educacao basica”. (Lic.7)

“Queria p6s graduacgdo em Parasitologia humana e atuar na educagéo bésica
(ensino fundamental 11)” (Lic.34)

“Ser professora da Educacéo Bésica e sempre quis fazer o doutorado no
DBM tbm”. (Lic.41)

Essa identidade hibrida se fez presente na maioria dos egressos que desejavam se tornar
professores da educacgdo basica. Ao todo, 67% dos egressos que mencionaram a docéncia da
educacéo basica como projeto identitario também desejavam iniciar uma pos-graduacédo, sendo
a sua maioria na area de Meio Ambiente e Biodiversidade, como podemos ver nas seguintes
respostas: “Queria dar aula e p6s em zoo” (Lic.91); “Lecionar em escolas e pos graduagédo em
zoologia ou boténica” (Lic.82); “Ensinar e fazer mestrado académico com entomo” (Lic.81);
“Mestrado académico em zoologia ou prodema, ou ensino de biologia para ensino médio”
(Lic.68).



197

Mesmo que ndo configure uma identificacdo central, essas respostas sinalizam para uma
abertura a ideia de se tornar professor, resultado que demonstra que 0 curso consegue promover
0 engajamento com a ideia da docéncia. Ao todo, 38% dos 97 participantes demonstrou alguma
intencdo de se tornar professor da educacdo basica, o que representou a segunda atividade
especifica mais desejada pelos licenciados que concluiram o curso de Licenciatura da Ciéncias
Bioldgicas da UFPB (c).

Essa mesma tendéncia foi encontrada nas entrevistas com os licenciados recém-

concluintes do curso (Quadro 28).

Quadro 28. Percurso formativo-profissional pretendido pelos recém-egressos ao final do curso e a
realidade formativa e profissional atual.

Intencdo profissional Intencdo formativa  Realidade Formativo-profissional
Ent. 1 Docéncia na Ed. Basica Mestrado Ecologia Mestrado Ecologia
Ent. 2 Docéncia na Ed. Basica Mestrado Zoologia Docéncia na Ed. Bésica
Ent. 3 - Mestrado Zoologia Outra rea
Ent. 4 Docéncia na Ed. Basica Espgc_lallzag,a oem Outra area
Anédlises Clinicas
Ent. 5 Docéncia na Ed. Basica Mestrado Zoologia Outra area
Docéncia na Ed. Basica .
Ent.6 Analista Ambiental i Outra area
Ent. 7 - Mestrado Biotecnologia Mestrado Biotecnologia
Ent. 8 Docéncia na Ed. Basica Mestrado Zoologia Mestrado Zoologia
Ent. 9 Mestrado Boténica Outra area
Ent.10 - Mestrado Bio. Marinha Mestrado Bio. Marinha
Ent.11 Outra area - Outra area

Fonte: dados da pesquisa (2022).

Assim como foi encontrado nos questionarios, a intencdo formativa mais recorrente dos
entrevistados foi a entrada em pds-graduac@es ao final da Licenciatura, sobretudo na area de
Meio Ambiente e Biodiversidade. A segunda inten¢ao formativa mais recorrente foi a docéncia
na educacao basica.

“Queria fazer o mestrado em zoo, com certeza em zoo. Em aracno ou entomo.
Gosto muito dos artrépodes” (Entrevistado 3).

“Eu queria e quero ser um cientista, um académico. Quero pesquisar e dar
aula no superior”. (Entrevistado 7)

Como nos questionarios, as entrevistas também indicaram a forte presenca de uma
mescla entre um projeto identitario direcionado para a pds-graduacdo em &reas distintas do
campo pedagogico e para a docéncia na educacao bésica. Para alguns licenciados entrevistados,

essa relacdo resgatava a intencéo anterior ao curso, com a ideia de que a docéncia traria uma
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seguranga econémica ao concluir a graduacao e a pesquisa seria um projeto profissional de alto
risco a longo prazo.

Tal processo fica claro no relato do Entrevistado 5, que na explicacéo pela escolha da
Licenciatura relatou que foi “(...) pela parte mais profissional, quando eu fui escolher tinha
primos que atuam como professores e me disseram que a maioria do pessoal acaba fazendo
Licenciatura depois do bacharelado para ter uma garantia”, e quando explicou seu desejo

formativo indicou que:

“Meu objetivo primario era dar aulas mesmo, ir pra escola dar aulas e ter
essa experiéncia visando em algum momento entrar na pos com pesquisa
aplicada na entomo.” (Entrevistado 5)

O mesmo pdde ser identificado no relato do Entrevistado 2, que escolheu a Licenciatura
pela ampliacdo do mercado de trabalho e relatou que ao final do curso querer ensinar e se

vincular a um mestrado em zoologia.

“(...) eu conversei com alguém j& formado que me indicou fazer Licenciatura
porque tem mais espaco no mercado de trabalho. No bacharel vocé fica
dependente de sempre ta tentando uma pdés, termina a graduacéo e precisa
fazer mestrado, e depois doutorado e especializa¢&o. (...) com a Licenciatura
vocé tem uma chance muito maior de trabalho”. (Entrevistado 2)

“Eu penso em uma pos graduacao, sem tanta urgéncia ja que mestrado néo é
garantia de nada hoje em dia. Aquilo que te farei no comego, o0 mestrado te
obriga a continuar o tempo todo entdo ndo me vejo tao fora do ensino. Pra
mim é ou pesquisa ou ensino.”. (Entrevistado 2)

Tais dados demonstram a recorréncia de um entendimento de que a docéncia constitui
um trabalho provisorio, um tipo de “bico” que o licenciado aceita vivenciar para viabilizar seu
projeto identitario mais importante: a pesquisa nas areas especificas da biologia. Nas entrevistas
ficou claro que esse entendimento de docéncia como suporte financeiro ja se encontra nas
reflexdes e didlogos que esse licenciado elabora antes da escolha pelo curso. Ao que tudo indica,
os saberes da experiéncia social acabam levando esse jovem a enxergar a docéncia ndo como
uma profissdo completa, mas como uma atividade secundaria, intermediaria para a realizacéo
de sua identificacdo profissional mais profunda.

Uma série de estudos vem identificando a recorréncia dessa representacdo social da
docéncia como uma atividade secundaria, um “bico” que o individuo se sujeita para ter, ao
menos, alguma fonte de renda (DINIZ-PEREIRA, 1999; LIPPE; BASTOS, 2008; BRANDO;
CALDEIRA, 2009; VENTURA, 2015)

Sabe-se que o desestimulo dos jovens a escolha do magistério como profissao
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Futura e a desmotivacdo dos professores em exercicio para buscar
aprimoramento profissional sdo consequéncias, sobretudo, das méas condicdes
de trabalho, dos salarios pouco atraentes, da jornada de trabalho excessiva e
da inexisténcia de planos de carreira (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 111).

De acordo com Gatti e colaboradores (2009), essa visao dos alunos € alimentada pelo
contradicdo e ambiguidade da percepcéo e dos discursos produzidos pelos proprios educadores
gue a0 mesmo tempo em que se identificam como atores sociais importantes e bem vistos pela
sociedade, também apontam o descaso das politicas sociais, falta de respeito e interesse dos
estudante, baixos salarios, mudancgas técnicas sem respaldo docente, entre outros. Tal
compreensdo é transmitida aos licenciandos através da simetria invertida e acabam constituindo
os saberes da experiéncia na vivéncia social e pré-profissional, criando um sentimento ambiguo
que resulta em um engajamento indiferente com a formacdo pedagdgica que remete a uma
secundarizacdo da profissdo em seu projeto identitario (KADOURI, 2009; BRANDO;
CALDEIRA, 2009).

No contexto dos cursos de Ciéncias Bioldgicas essa imagem da docéncia mal
remunerada, precarizada e pouco atrativa pode ser um grande motivador externo para 0 pouco
engajamento e identificacdo dos alunos com a area de Educacdo durante o curso. Entretanto,
em nossa pesquisa essa percepcdo se mostrou deslocada da realidade, visto que a renda média
dos educadores se encontra no mesmo patamar econémico dos técnicos das areas de Meio
Ambiente e Biodiversidade, Biotecnologia e Producéo, e Saude: 3 a 4 salarios minimos.

Entretanto, também identificamos nos questionarios casos em que o licenciado
apresentou uma identificacdo central com a docéncia ou com a pesquisa educacional sem
desejar se envolver com outras areas de atuacdo da Biologia. Esses casos ocorreram com 20
participantes da pesquisa (20,6% do total), que apresentaram respostas muito claras sobre a
unica intencdo de atuar na area de Educacdo: "Queria atuar na educacdo basica™ (Lic. 40);
"Ser professor de biologia ou ciéncias" (Lic. 31); "Sempre quis lecionar!" (Lic. 5); "Empregos
de docente com boas remunerag6es” (Lic. 22). Apesar de representarem uma minoria dos casos
de nossa pesquisa, esses relatos demonstram que para alguns licenciados o curso fortaleceu e
desenvolveu um forte vinculo identitario com a area de Educagéo.

Em relacdo aos recém-egressos entrevistados nenhum deles relatou apenas desejar se
tornar professor e focar na area de Educacgdo. Todos os 11 licenciados entrevistados indicaram
mescla entre a ideia de atuar na docéncia e manter um projeto formativo e profissional para
outra area.

Um ponto em comum que pdde ser identificado nos questionarios dos egressos com

maior identificacdo com a docéncia foi a recorréncia de estagios extracurriculares diretamente



200

relacionado com a area de Educacgdo. Apenas dois desses 20 egressos ndo se envolveram com
algum programas ou estagio extracurricular diretamente relacionado com a area de Educacéo,
todos os outros tiveram ao menos uma passagem pelo PIBID (13 dos 20), PROLICEN (7 dos
20), e pelo PROMEB (4 dos 20). Dados que reforcam o potencial de identificacdo e
engajamento que os estagios extracurriculares representam na trajetéria formativa dos

licenciandos.

3.7 INSERC}AO PROFISSIONAL DE LICENCIADOS EGRESSOS: PROJETO
IDENTITARIO REALIZADO

Nesse tdpico trabalhamos com o percurso formativo e profissional dos egressos do PPP-
2008 apds a conclusdo do curso de Licenciatura. Analisamos as areas de atuacéo, a relagéo entre
elas, os percursos formativos pds-graduacdo e o grau de satisfacdo desses licenciados em
relacdo ao caminho profissional que incorreram durante 0s anos.

Ressaltamos que aplicamos os questionario virtuais aos 97 egressos até 2020 para fugir
do efeito profissional que a pandemia do SARS-CoV-2 possa ter ocasionado sobre a insergdo
profissional desses trabalhadores. De tal forma que os dados referentes a condicdo profissional
atual dos licenciados ndo demonstram os impactos da pandemia na trajetdria profissional desses

bidlogos.

3.7.1 A atual condicéo profissional dos egressos

Um primeiro ponto que perguntamos nos questionarios foi o grau de satisfacao geral
dos licenciados com sua ocupacdo atual, para compreender a existéncia de algum nivel de

frustracdo com a relagdo entre projeto profissional identitério e realidade (Gréfico 08).

Gréfico 08. Grau de satisfacdo dos licenciados egressos com as atividades de seu trabalho atual.

49
16
11 11
3 7
N&o me aplico a Muito Insatisfeito. Nem insatisfeito  Satisfeito. ~ Muito Satisfeito!
essa questéo. insatisfeito! nem satisfeito.

Fonte: dados da pesquisa (2022).
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Em termos gerais, 0s egressos se demonstraram satisfeitos com sua ocupagéo atual,
indicando satisfacdo para 62% dos participantes em relacdo aos trabalhos formais e informais
dos egressos. Os 11 egressos que relataram ndo se aplicar a pergunta estdo atualmente sem
emprego formal ou ocupacdo informal (Gréafico 08).

Analisando de forma detalhada a situagéo profissional atual, identificamos que cerca de
metade dos egressos da Licenciatura encontram-se em empregos formais, 39% em ocupacdes
remuneradas informais®®, e 11% dos egressos ndo estd realizando nenhuma atividade

remunerada no momento (Quadro 29).

Quadro 29. Taxas atuais de ocupacdo profissional dos egressos do curso de Licenciatura em C.
Biologicas da UFPB. Dados coletados no periodo de 2018 a 2020.

Unidade de FA FR . . FA FR
Analise ®) ®) Unidade de Registro ® (P
Docéncia na Educacdo Basica. 26  26,8%
Oultras area. 11 11,3%
Emprego Formal 48 49,5% Técnico na area educacional. 6 6,2%
Técnico nas areas especificas. 3 3,1%
Docéncia na Educacdo Superior (drea especifica) 2  2,1%
Bolsista de pos-graduacéo (especificas). 17 17,5%
Docéncia na Educagdo Basica (informal). 8 82%
Ocupacdo Informal 38 39,1% Técnico em area especifica. 5 52%
Bolsista de pos-graduacao (educacao). 4  41%
Qutras areas. 4  41%
Sem ocupacdo 11 113% - 11 11,3%
Total 97 100% - 97 100%

Fonte: dados da pesquisa (2022).

Em termos de emprego formal, os dados demonstraram que o grande espaco de atuacédo
profissional de quem se forma no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB é a
escola de educacdo basica. Dos 48 egressos que se encontram em empregos formais, 54% deles
esta trabalhando como professor de Ciéncias ou Biologia; 23% encontrou emprego formal em
outra area de atuagdo; 12,5% esta atuando como técnico na area educacional; e apenas 6,2% de
guem esta formalmente empregado atua em alguma das areas de Meio Ambiente e
Biodiversidade, Biotecnologia e Producéo, e Saude (Quadro 29).

Esses dados expressam de forma clara que a area de Educacdo € a que mais esta

absorvendo e empregando os egressos da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB,

“ Durante a presente pesquisa adotamos os termos “emprego formal” como sendo a atividade de os profissionais
celetistas e estatutarios remunerados; e “ocupagdo informal” como toda atividade remunerada relatada nas
respostas mas sem vinculo formal.
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somando os percentuais dos técnicos em educacao e dos professores, atingimos cerca de 66%
dos participantes formalmente empregados.

As areas de Meio Ambiente e Biodiversidade; Biotecnologia e Producédo; e Saude,
correspondem a uma pequena parcela da ocupacao profissional atual dos egressos do curso
(3,1%). Resultado que deve dimensionar a importancia da formagdo pedagogica dos licenciados
em Ciéncias Bioldgicas, visto que € a area que emprega a grande maioria dos licenciados em
Biologia, sendo mais um argumento para fortalecer a Didatica das Ciéncias como nucleo
articular do curriculo das Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011). Mesmo expressando a condigdo atual, esses nimeros se mantém ao analisarmos todas
as experiéncias profissionais formais que os participantes da pesquisa tiveram ao longo de sua
vida profissional, ponto que aprofundamentos mais a frente.

Apesar de quase metade dos participantes da pesquisa estarem vinculados a empregos
formais, com carteira assinada e toda a protecdo que a legislacdo trabalhista garante ao
empregado, esses dados também demonstram uma considerdvel taxa de desemprego e
informalidade na profisséo.

Ao retirarmos os licenciados que encontraram empregos formais fora das areas da
Biologia, é possivel concluir que apenas 38,1% dos licenciados estdo, atualmente, trabalhando
em empregos formais em alguma das 4 areas da Biologia. Dado alarmante sobre a situacao
profissional do licenciado em biologia da Paraiba, sobretudo para os que desejam trabalhar nas
areas especificas, mas também para os licenciados envolvidos com a area da Educacéo.

Em relacdo as ocupacdes informais atuais, identificamos uma contundente divergéncia
em relacdo aos empregos formais (Quadro 29). As ocupacfes informais atuais dos
participantes da pesquisa foram majoritariamente direcionadas para as areas especificas da
Biologia. Analisando os percentuais internos, identificamos que 45% das ocupag0es informais
sdo de egressos da Licenciatura que recebem bolsa de mestrado ou doutorado nas areas
especificas da Biologia; seguido de 21% de licenciados que séo docentes da educacgéo béasica
sem carteira assinada; 13% de licenciados egressos que recebem remuneragdes como técnico
das areas especificas; 10% de bolsistas de p6s-graduagédo na area de educacéo; e outros 10%
que trabalham informalmente em outras areas (Quadro 29).

Esses dados nos alertam sobre a existéncia de um projeto formativo-profissional néo
cumulativo. Isto é, uma grande quantidade de egressos que investem seu tempo, sua formacéo,
e utilizam investimentos pablicos na profissionalizacdo de &reas de conhecimento que nao

constituirdo o eixo central de seu espaco de trabalho futuro.
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Ao identificar que ao mesmo tempo em que a Educacgéo estd sendo a area responsavel
pela promocao de 66% dos empregos formais dos licenciados, e 45% das ocupacdes informais
sdo em pos-graduacdes para as areas especificas, fica evidenciada uma grande contradicédo
formativa e profissional. Em nossa leitura, tal contradicdo se fundamenta em um processo de
identificacdo profissional alienado das realidades profissionais que a sociedade demanda, que
ndo consegue modificar as percepgdes dos licenciandos durante os 4 anos da formacdo inicial
para alterar a ideia de que o universo profissional da educacao é dificil, mal remunerado e pouco
atrativo.

Nesse sentido, a inser¢do profissional dos licenciados e as ocupagdes informais nos
mostram dois elementos muito fortes. Em primeiro lugar, a Educacdo é, de longe, o grande area
de atuacdo profissional desses bidlogos, sendo o atual campo de trabalho de 66% dos egressos
que estdo formalmente empregados. As demais areas de atuacdo do bidlogo correspondem,
juntas, a apenas 6,3% dos empregos formais.

Em segundo lugar, nos chamou a atencédo a discrepancia entre os caminhos formativos
apontados pelas ocupacgdes informais e os trabalhos formais, que por serem mais seguros
representam um espaco de trabalho de longa duracdo. Nesse sentido, tal discrepancia remete a
uma preocupacgdo em termos de formacdo profissional, visto que uma grande quantidade de
licenciados esta se especializando em &reas que ndo constituirdo o eixo central do seu provavel
espaco de trabalho futuro.

Assim, em linhas gerais e mais uma vez confirmado nesses primeiros dados de insercédo
profissional, durante todo o estudo foi possivel identificar um enorme vinculo identitario com
a area de Meio Ambiente e Biodiversidade por parte da maioria dos egressos do curso (antes,
durante e depois dessa formacédo inicial). Esse vinculo se mantém depois do curso nas
formagbes que muitos licenciados iniciam, porém, ndo se concretiza na insercdo profissional

desse bidlogo.

3.7.2 Percurso profissional geral dos licenciados em Ciéncias Biologicas da UFPB

Além da condigdo profissional atual, também investigamos o percurso profissional geral
dos egressos do curso para entender se a condicdo atual segue a mesma tendéncia de
profissionalizacdo que os licenciados vivenciaram ao longo dos anos. Tais dados nos ajudam a
entender os movimentos que o projeto identitario pretendido desenvolveu ao iniciar a carreira

profissional, na relagdo entre projetos individuais e demandas socio-profissionais.
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Ao analisarmos todos os vinculos formais que os participantes da pesquisa vivenciaram
ao longo de sua trajetdria profissional identificamos um perfil de atuacdo semelhante a condicao

profissional atual (Quadro 30).

Quadro 30. Percurso profissional geral dos licenciados que concluiram o curso de C. Biol6gicas da
UFPB (Campus I) no PPP-2008 (entre 2011 e 2019).

Areas de FA FR Empregos formais ao longo da vida dos licenciados FA FR

atuacdo P (P egressos ()
Docente — Ed. Bésica (privado) 34 35,1%
Docente em contrato temporario — Ed. Bésica (publico) 8 82%
Docente concursado — Ed. Basica (publico) 4 4,1%
Educacdio Técnico em assuntos educacionais (publico) 3 31%
59 60,8% Docente em contrato temporario — Ed. Superior (publico) 2 2,1%
Orientacdo educacional (privado) 2 21%
Agente educacional concursado — Ed. Basica (publico) 2 2,1%
Docente - Ed. Superior (privado) 2 2,1%
Educadora em Creche (privado) 1 1,0%
Biodiversidade Clinica veterinaria (privado) 1 1,0%
e Meio 3 3,1% Técnico ambiental em contrato temporéario (publico) 1 1,0%
Ambiente Consultor ambiental (privado) 1 1,0%
Agente de Salde (publico) 2 2,1%
Técnico laboratorial (publico) 1 1,0%
Saude 6 6,2% Empresade limpeza (privado) 1 1,0%
Agente funerario (publico) 1 1,0%
Técnico laboratorial (privado) 1 1,0%
Blotecnolf)gla - - Nenhum emprego relatado - -
e Producéo
Atendente de telemarketing (privado) 4 41%
Assistente administrativo (publico) 3 31%
Atendente em empresa (privado) 2 2,1%
Corretor de iméveis 1 1,0%
Outras areas 15 15,4% Vendedor (privado) 1 1,0%
Militar (publico) 1 1,0%
Técnico de TI 1 1,0%
Agente de fiscalizagdo de transito (publico) 1 1,0%
Gargcom 1 1,0%
Total de licenciados egressos 97 -
Total de licenciados que ja trabalhou em empregos formais 63 -

Total de licenciados que nunca atuou em empregos formais 34 -
Fonte: Dados da pesquisa (2022). Nota: O total de emprego extrapola o nimero de participantes que
trabalharam com carteira assinada pois um mesmo licenciado pode ter trabalhado em mais de um
emprego formal apds a concluséo do curso.

No decorrer de toda trajetéria profissional pds-curso, apenas 65% dos 97 graduados
exerceu algum trabalho formal de carteira assinada (em algum momento de sua trajetoria

profissional). Esses empregos foram majoritariamente vinculados ao campo da educagéo
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(60%), mais especificamente ao espaco de trabalho das escolas de educacéo bésica (Quadro
30).

Além de apresentar os desafios de insercdo profissional que o licenciado em biologia
enfrenta no contexto paraibano, o percurso profissional geral reforca as tendéncias da insercédo
profissional atual, com a &rea de Educagdo correspondendo de forma substancial as maiores
taxas de empregabilidade, seguido da atuagdo em outras &reas distintas das 4 &reas de atuaco
da Biologia. As areas especificas da Biologia, juntas, corresponderam apenas ao emprego
formal de 9% dos participantes (Quadro 30).

Ao analisarmos esse percurso profissional percebemos a pouca representatividade que
as areas de Meio Ambiente e Biodiversidade, Salde, e Biotecnologia e Producdo representam
durante a histdria profissional de um licenciado em Biologia que se forma na UFPB. Durante
toda a trajetoria profissional do licenciado, a atividade mais recorrente se relaciona diretamente
com a area de Educacao, quer seja como docente ou técnico educacional, o que faz da dimensao
pedagogica o campo de saberes centrais para os trabalhos futuros dos licenciados.

Tal constatacdo reforca a necessidade de se pensar uma formacdo inicial mais voltada
para a preparacdo desse graduando ao universo educacional da biologia, entendendo, de forma
cada vez mais clara, que a demanda social por bidlogos se estrutura entorno da escola. Reflexdo
que deve guiar as Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas a um aprofundamento curricular na
direcdo da formacdo de educadores.

Mesmo que a lei 6.684/1979 compreenda o licenciado em Biologia com um Bidlogo,
tal qual o bacharel, nada impede que se pense um curriculo de Licenciatura mais focado na area
pedagogica e que incorpore os saberes pedagodgicos e curriculares no interior das disciplinas
especificas. Essa proposta ndo retiraria a possibilidade de que esse licenciado, ao final de sua
formacao inicial, complemente seu curriculo em direcdo a carga-horaria minima para atuacdo
em qualquer area das Ciéncias Biologicas.

Dentre as areas especificas, € importante perceber que, apesar da area de Saude
constituir a area de atuacdo com a menor quantidade de disciplinas na matriz curricular do curso
em analise, é na area de Satde em que a maioria dos licenciados ja atuou em trabalhos formais.
Em contrapartida, nenhum dos 97 participantes do estudo relatou ja ter trabalhado em algum
emprego formal na area de Biotecnologia e Producdo. Dados que também devem ajudar 0s
formadores do curso a identificar quais areas de formacdo a sociedade vem demandando
profissionais qualificados, ajustando o projeto curricular de uma universidade puablica as

demandas concretas da sociedade atual.
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Outro ponto que destacamos se refere ao tipo de empregos formais que os licenciados
vivenciam em é&reas diferentes das Ciéncias Bioldgicas (Quadro 30). Com excec¢do do
licenciado que também é militar, todos os outros empregos remetem a atividades técnicas que
ndo exigem nivel superior e ndo apresentam remuneracdo consideravel, de tal forma que,
diferente do que muitos licenciandos pensam ao iniciar o curso, a area de Educacdo paga
salarios tdo bons ou melhores do que o Bidlogo que atua em outras areas, ou muda de campo
de atuacdo depois de concluir o curso (uma média de 4 salarios minimos para os participantes
da pesquisa).

Tal situacdo profissional apresenta evidéncias que diferem da representagdo social mais
comum da docéncia como um trabalho mais precarizado que 0s outros, a ponto de constituir,
no imaginario do licenciando que inicia o curso, a visdo da docéncia como uma atividade de
emergéncia que ele pode recorrer enquanto ndo atua em alguma area especifica.

Em relacéo as ocupacdes informais que os licenciados vivenciaram ao longo de sua vida
profissional, as bolsas de mestrado/doutorado e o trabalho com reforgo escolar se destacaram

como as fontes de renda mais recorrentes para os participantes da pesquisa (Quadro 31).

Quadro 31. Ocupacdes informais dos licenciados que concluiram o curso de Ciéncias Bioldgicas da
UFPB (Campus I) no PPP-2008 (conclusdes entre 2011 e 2019). NUmeros e porcentagens extrapolam o
total pois cada participante podia apresentar mais de uma citacao.

Area de atuacio FA FR Ocupac0es informais dos licenciados FA FR
(P) (P) egressos (P) (P)
Reforco escolar (Ed. Basica) 21  21,6%
Docente temporéario (Ed. Béasica) 11 11,3%
Bolsa de mestrado 3 3,1%
Educaco Aulas de inglés 2 2,1%
41  42,2% Educagdo ambiental (Ndo-formal) 1 1,0%
Aulas de inglés 1 1,0%
Educador artistico 1 1,0%
Educador de bercério 1 1,0%
Bolsa de mestrado 19 19,6%
. . Assistente de pesquisa de campo 6 6,2%
ESE\QE?&(;Z? ¢ 35 36,1% Bolsa de doutorado 5 5,2%
Bolsa de pesquisa ou extensdo 4 4,1%
Instrutor de mergulho (informal) 1 1,0%
Biotecnologia e 9 9.3% Bolsa de mestrado 7 7.2%
producdo ' Bolsa de doutorado 2 2,1%
. Bolsa de mestrado 4 4,1%
Saude 6 6,2% Bolsa de doutorado 2 2,1%
Motorista de aplicativo 4 4,1%
Organizacdo de eventos 2 2,1%
) Fotdgrafo 2 2,1%
Outras areas 15  155% Vendedor 5 2.1%
Criador de conteudo (internet) 1 1,0%
Gargcom 1 1,0%
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Educador artistico 1 1,0%

Artesanato 1 1,0%

Despachante 1 1,0%
Total de menc6es a ocupacdes informais 106 -
Total de licenciados egressos 97 -

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Tais dados modificam a percepg¢éo produzida ao analisar as ocupacdes informais atuais
dos licenciandos, apresentando a Educacdo como a grande area de trabalho, inclusive, nas
ocupacdes informais que remuneram os egressos do curso (Quadro 31).

Mesmo com a grande quantidade de egressos que recebem bolsas de pds-graduagdo nas
areas especificas, a atuacdo em reforco escolar e docéncia temporéaria fizeram a area de
Educacao também representar as principais fontes de renta informal do biélogo que conclui o
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB.

Em relacdo as demais areas, destaca-se a quantidade de egressos que ja trabalharam com
alguma atividade da &rea de Meio Ambiente e Biodiversidade, quer seja como bolsistas de pds-
graduacdo ou como assistentes de pesquisa de campo. Esses relatos confirmam a continuagéo
de um projeto identitario pretendido estruturado antes e durante o curso, que pode ser observado
nas respostas sobre as intencdes formativas que 0s egressos tinham ap6s a graduacéo (Quadro
27, 28 e 31). Porém, esse padrdo de percurso formativo ndo vem encontrando respaldo na
inser¢do no mercado de trabalho formal, visto que apenas 3% dos egressos acabaram atuando
nessa area em algum momento de sua trajetoria profissional.

Esses nimeros consolidam a centralidade do campo da Educagao nas ocupagdes formais
e informais dos licenciados, ndo s6 no contexto atual de empregabilidade mas, também, nos
movimentos da trajetdria profissional dos licenciados nos Gltimos 10 anos de profisséao.

Essa tendéncia ja vem sendo percebida ha varios anos, sendo mencionada no texto do
préprio projeto curricular de 2008 para justificar a importancia do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas. No texto do projeto é explicado que desde o final da década de 1970, ja
havia o entendimento de que a grande maioria dos bi6logos, até entdo formados em um curso
exclusivo de bacharelado, ndo estavam sendo absorvidos pelas empresas, institutos de pesquisa
ou universidades, como se imaginava na epoca da criacdo do curso. Esses biologos estavam
atuando, na verdade, “(...) no campo do ensino, sendo absorvidos de maneira precaria pelas
redes publica e particular” (UFPB, 2006, p. 7).

O enfoque profissional preponderante na area do Ensino de Ciéncias e Biologia para o
espaco escolar, consolida o entendimento da necessidade de que o curriculo do curso de

Licenciatura, e 0s programas extracurriculares de formacdo das IES, sejam cada vez mais
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canalizados para 0 engajamento académico e identificagdo formativa e profissional com o

amplo universo da Educacéo.

4. PERCURSO FORMATIVO DE ALUNOS EVADIDOS DO CURSO DE
LICENCIATURA EM CIENCIOAS BIOLOGICAS DA UFPB (PPP-2008)

Como terceira unidade de analise para entender o processo de identificacdo formativa e
profissional que o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB promove, recorremos
a investigacdo das memdrias formativas dos ex-alunos do curso que evadiram da graduacao no
periodo de vigéncia do PPP-2008 (Apéndice B).

Tal caminho de investigagdo se justifica pela hipotética modificacdo identitaria que o
curso pode estar promovendo, de maneira que o aluno desengajado e desestimulado, ao ndo
encontrar conexao entre seu projeto identitario prévio e o projeto identitario prescrito pelo
curriculo do curso pode ter saido da graduacdo atraveés de um processo de desengajamento
formativo, que de acordo com Kaddouri (2009) e Trowller (2010) pode levar o aluno a desistir

de um processo formativo mediante tensdes identitaria contundentes.

4.1 PERFIL DOS EVADIDOS DA LICENCIATURA PARTICIPANTES DA PESQUISA

A evasdo no ensino superior € um desafio central no contexto da Educacgdo Superior,
gera custos sociais mantendo o trabalhador brasileiro com baixa qualificagdo, produtividade e
envolvimento precario com o sistema social; e custos ao sistema de verbas publicas que investe
impostos e ndo promove o desenvolvimento profissional e social que almeja (PAREDES,
1994).

De maneira geral, Paredes (1994) indica que essa evasao pode ser motivada por dois
tipos de fatores: os fatores externos a IES e os fatores internos a IES. Como fatores externos
se destacam o descontentamento com a formagéo e com a profissdo; motivos financeiros; falta
de base académica anterior ao curso; distancia entre casa e universidade; falta de consciéncia
vocacional; problemas pessoais gerais. Como fatores internos costumam ser apontados
problemas didaticos dos formadores; problemas na infraestrutura da Universidade; falta de
assisténcia estudantil; auséncia de programas de permanéncia, entre outros (SANTIAGO;
GARCIA, 2015; LAGES, 2016).

Com base nesses pressupostos enviamos 0 questionario a todos os ex-alunos que

evadiram do curso de Licenciatura, conseguindo o retorno do questionario de 65 ex-alunos.
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Esses numeros representam 13,3% dos 489 licenciandos que cancelaram a matricula de forma
definitiva, ou provisoria, apds iniciar o curso no periodo de vigéncia do PPP-2008.

Em relacdo ao perfil geral dos evadidos que participaram do nosso estudo, 59% se
identificaram como mulher e 41% como homem. Ao concluir o curso possuiam uma média de
idade de 30 anos, tendo evadido, em sua maioria, no periodo entre os anos de 2011 e 2015
(Tabela 02).

Tabela 02. Ano de evasdo dos licenciados que responderam o questiondrio da presente tese.

Ano de evasao Quantidade de participantes Percentual de participantes
2008 2 3,1%
2009 3 4,6%
2010 5 7,7%
2011 6 9,2%
2012 6 9,2%
2013 9 13,8%
2014 9 13,8%
2015 6 9,2%
2016 5 7,7%
2017 5 7,7%
2018 6 9,2%
2019 3 4,6%
Total 65 100%

Fonte: dados da pesquisa (2022).

Esse padrdo demonstra que uma quantidade razoavel de participantes evadiu do curso
em um periodo em que o projeto curricular ja tinha sido compreendido e aplicado pelos
formadores, melhorando o grau de confiabilidade da amostra.

Em relacdo ao periodo do curso que os participantes do estudo evadiram, identificamos
que o licenciado evade do curso nos primeiros periodos do processos formativo (Gréafico 09).
Dados que demonstram a influéncia do projeto identitario prévio que esse estudante tras para a
universidade, e o impacto cognitivo e afetivo dos primeiros componente curriculares no
processo de engajamento ou desengajamento académico (KADDOURI, 2009; TROWLLER,
2010).

460 Ministério da Educagéo conceitua a evasdo escolar como “a saida definitiva do curso de origem sem concluséo,
ou a diferenca entre ingressantes e concluintes, aps uma geragdo completa” (BRASIL, 1997B, p.19). Os dados
que trabalhamos se referem a todos os cancelamentos registrados de alunos que iniciaram a curso a partir de 2008
até 2019.
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Gréfico 09. Quantidade de alunos evadidos por periodo do curso. NUmeros construidos a partir da
resposta aos questionarios.
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Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Esse padrdo representa uma tendéncia de mudanca de percurso por influéncia das
primeiras disciplinas, e/ou de identificacdes prévias pouco relacionadas com o campo do
conhecimento das Ciéncias Bioldgicas e da Educacéo.

Nos trés primeiros semestres do curso 63% dos participantes relataram ter evadido,
periodo em que apenas trés disciplinas de Educacdo poderiam ter sido cursadas (Grafico 09).
Esses dados demonstram que a maioria dos egressos optou por evadir sem ter vivenciado a
maioria dos componentes curriculares mais especificos da area de Educacdo. Esse dado
demonstra que a evasdo do curso é pouco influenciada pelos componentes curriculares
pedagdgicos, abrindo outras possibilidades de andlise das razGes da evasdo. Esse padrdo de
periodo de evasdo se assemelha ao encontrado em outros cursos, em que a evasao também
predomina nos primeiros 2 anos do curso com uma predominancia maior sobre 0s primeiros
dois periodos (GARCIA; SANTIAGO, 2015).

Ao analisar de forma separada 0s ex-alunos que evadiram no Gltimo periodo do curso,
percebemos que os principais motivos se relacionaram a: problemas de salde seus ou de
familiares, problemas financeiros, ou a necessidade de ir morar em outro local. J& os evadidos
do comego do curso relataram mais falta de identificagdo com o curso e criticas a conducgao
didatica das disciplinas, tematicas que aprofundaremos adiante.

Em relacdo aos caminhos formativos trilhados apds a evaséo, dos 65 participantes da
pesquisa, 49 informaram ter ingressado em outra formacdo inicial apés ter saido do curso de

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (Quadro 32).
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Quadro 32. Formagdes iniciais escolhidas pelos evadidos do curso depois de sairem da Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas.

Area de atuacéo PA PR Percursos formativos pos evasao FA PR
P) (P P (P
~ Letras 2 3,1%
Educagdo 4 62% Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (virtual) 2 3,1%
Areas especificas 8 920 Bacharelado em Biologia 5 7,%
da Biologia ' Veterinaria 1 1,5%
I\/!elo_ Amp|ente € 2 3,1% Engenharia Ambiental 2 31%
Biodiversidade
Biotecnologia e 6 92% Farmécia 5 7,7%
Producéo ’ Biotecnologia 1 15%
Enfermagem 5 717%
Odontologia 3 4,6%
Salde 13 20,0% Medicina 2 3,1%
Educacao Fisica 2 3,1%
Fonoaudiologia 1 15%
Ciéncias Contabeis 3 4,6%
Administracéo 2 31%
Direito 2 31%
Psicologia 2 31%
Tecnologia da Informagao 2 31%
, Ciéncias Sociais 1 1,5%
Outras areas 18 28,7% Design de Interiores 1 1,5%
Engenharia Civil 1 15%
Engenharia de alimentos 1 15%
Marketing 1 1,5%
Servigo Social 1 1,5%
Design de Interiores IFPB 1 15%

Total de evadidos que cursou outra formacéo inicial 49 -
Fonte: dados da pesquisa (2022).

De forma geral, a maioria dos evadidos que iniciou uma nova graduacdo se manteve
préximo as 4 grandes areas de atuacdo do bidlogo, com uma concentracdo maior em cursos
relacionados com a area de Saude: Enfermagem, Odontologia, Medicina e Fonoaudiologia; e
tendo a menor procura por cursos relacionados com a area de Educacao: Letras e Licenciatura
em Ciéncias Biologicas (EaD).

Tal percurso formativo indica apenas um pequeno envolvimento identitario que os
evadidos possuiam em relacdo a docéncia na época de sua evasdo do curso, ou que chegaram a
desenvolver com o campo da Educacdo apds vivenciar 0os primeiros semestres da graduacéo,
apresentando um padrdo muito mais vinculado a identidade com as areas especificas da
Biologia, sobretudo com a area de Saude (Quadro 32).

Diante desse perfil geral apresentado, entendemos que a amostra ndo atingiu 0 nimero
ideal de participantes para possibilitar uma generalizacao tdo confiavel, com apenas 13,3% do

universo amostral coletado. Todavia, possibilita a producdo de inferéncias sobre tendéncias
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gerais do comportamento e da percepg¢do dos ex-alunos que evadiram do curso no periodo do
projeto curricular em analise.

Dito isto, entendemos que esse perfil geral demonstra que o estudante que evade do
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB, constitui um grupo de alunos mais
velhos, com uma média de idade de 30 anos, superior a media de idade dos alunos que concluem
0 curso (26 anos). Esses ex-alunos evadiram, em sua maioria, no periodo de 2011 a 2015 e
costumam vivenciar apenas 0s primeiros trés periodos do curso. Depois de evadir tendem a ndo
cursar graduac@es na area de Educacao, migrando para formacdes iniciais de areas proximas ao
campo de atuagdo do Meio Ambiente e Biodiversidade, Biotecnologia e Produgao, e sobretudo
para cursos de Salde.

4.1.1 Motivos para a escolha do curso (unidade 3: alunos evadidos)

Uma das perguntas que apresentamos aos ex-alunos evadidos foi referente a motivacao
para escolha do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Tal questdo tinha como intuito
investigar o grau de envolvimento identitario que esse graduando apresentava ao iniciar sua
formacdo para descobrir se essa identificacdo com a docéncia havia sido desconstruida e
motivado sua evasao (proposicdo tedrica final da tese do estudo).

De forma geral, os evadidos apresentaram a mesma motivacao central que os licenciados
que concluiram o curso informaram ter ao escolher a Licenciatura: a ampliacdo das

oportunidades no mercado de trabalho (Quadro 33).

Quadro 33. Categorizacao das razdes que levaram os alunos evadidos do curso a escolher sua formacéo
inicial na modalidade Licenciatura do curso de Ciéncias Bioldgicas.

Motivos da escolha pela Licenciatura FA(P) FR(P)
Amplia¢do de mercado de trabalho. 24 36,9%
Identificagdo com a docéncia. 19 29,2%

Necessidade de um curso no periodo noturno. 7 10,8%
N&o sabia diferenca entre Bach. e Lic. 5 7,7%

A nota do vestibular ndo alcancgava o bacharelado. 2 3,1%
1
7

Visdo positiva de familiar docente. 1,5%
Resposta confusa / Nao respondeu. 10,8%
Total 65 100%

Fonte: dados da pesquisa (2022).

De acordo com os questiondrios, a maioria dos ex-licenciandos que evadiram do curso
demonstraram que a entrada na Licenciatura se deu, apenas, pela ampliacdo de possibilidades

de emprego. Diferente das entrevistas que por permitirem uma maior profundidade na coleta de
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dados demonstraram mais de uma motivacdo para a escolha do curso, nos questionario virtuais
aplicados aos evadidos todos os participantes apresentaram apenas uma motivagdo para a
escolha da Licenciatura.

Para eles, antes de entrar no curso ja era percebido que o Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas, apesar de ser o curso preferido, ndo garantiria tantas opcbes profissionais e, por
isso, a Licenciatura foi a modalidade escolhida. Esse entendimento pode ser percebido nas
seguintes respostas: “Achava que seria melhor para o mercado de trabalho” (Ev.10); “Queria
Bach mas via maior possibilidade de emprego na Licenciatura” (Ev.2); “Porque como
licenciada posso trabalhar como bacharel, ja o contrario ndo.” (Ev.41); “Ap@s pesquisar a
atuacdo do Biologo, percebi que a Licenciatura tinha mais mercado que o Bacharel” (Ev.39).

Em outros casos o aluno ja havia cursado a modalidade do bacharelado e queria ampliar
suas chances de mercado de trabalho, escolhendo a Licenciatura por essa razdo central relatada:
“Porque ja havia terminado o bacharelado” (Ev.20); “Porque ja tinha o bacharelado e fazendo
a Licenciatura teria mais uma area de atuagdo” (Ev.2).

Além da ‘ampliacdo do mercado de trabalho’, as categorias da ‘necessidade de um curso
no periodo noturno’; ‘ndo sabia a diferenca entre Bacharelado e Licenciatura’; ‘A nota do
vestibular nao alcancava o bacharelado’, também remeteram a uma escolha do curso com pouca
identificacdo com a area da educacao (Quadro 33).

Essas respostas, somadas ao percurso formativo realizado apos a evasdo (Quadro 32),
demonstram que uma grande parcela dos evadidos da Licenciatura havia entrado no curso sem
uma identificacdo tdo profunda com a area de Educacéo. Percepcdo que se soma, inclusive, aos
dados identificados nas entrevistas com os recém-concluintes do curso.

Entretanto, diferente das motivacdes pela escolha do curso que os recém-concluintes
demonstraram na segunda unidade do nosso estudo, uma quantidade consideravel dos evadidos
informou ter escolhido a Licenciatura por uma forte identificacdo com a docéncia, representada
em respostas como: “Meu objetivo sempre foi a sala de aula” (Ev. 47); “Por ter vontade de
lecionar e ser um professor que faz a diferenga na vida dos alunos” (Ev.12); “Amo ensinar e
amo a sala de aula” (Ev.60).

Identificando esse grupo de evadidos inicialmente identificados com a area de educacao,
buscamos entdo mapear as principais razdes que os levaram a evadir do curso, afim de
investigar a presenca de possiveis mudancas de identificagdo com a docéncia a partir da
experiéncia no curso.

Ao mapear esse grupo de evadidos inicialmente identificados coma a docéncia, foi

possivel perceber que apenas cinco ex-alunos relataram alguma motivacdo referente ao curso
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(motivacdo interna), relacionando a sua evasdo a didatica dos professores, complexidade das
disciplinas dos primeiros periodos e falta de identificagdo com a docéncia. Os demais 14
evadidos que relataram escolher a Licenciatura por desejo de se tornar professores, evadiram
por problemas de saude, financeiros, dificuldade de conciliar trabalho e estudo e outros
problemas exclusivamente pessoais (motivos externos ao curso). Esses 14 ex-alunos que
evadiram do curso por motivos externos a instituicdo seguem a tendéncia apontada nos estudos
de Paredes (1994) e Yamaguchi e Silva (2020), que identificam a evasdo majoritariamente
ligada a fatores externos a instituicdo. Resultados que contrariam uma proposicédo teorica de
nossa tese inicial.

Tais dados reforcam a tendéncia que ja& foi encontrada com os licenciados que
concluiram o curso: muitos alunos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas escolhem o curso
sem que a identificacdo profissional prévia esteja vinculada a docéncia enquanto espaco de
trabalho futuro. Tal como o aluno que chega a concluir o curso, o evadido também tende a ja
iniciar o curso com um projeto identitario pretendido desarticulado do campo da educacéo,
saindo do curso antes de, sequer, vivenciar a grande maioria das disciplinas pedagdgicas e poder
ser engajado ao universo da educacéo.

Entretanto, também identificamos uma pequena quantidade de evadidos que relataram
uma identificacdo prévia com o campo educacional e que evadiram do curso por aspectos
relativos a pratica docente e ao curriculo do curso (7,7%), e aprofundaremos essa questdo no

topico seguinte.

4.2 MOTIVOS DA EVASAO

Por compreender que a evasdo tende a ser um fenébmeno multifatorial, optamos por
investigar as causas da evasao da Licenciatura através de uma abordagem mais objetiva, com o
grau de influéncia de categorias pré-selecionadas com base nos trabalhos de Silva (2017), Paula
(2017), e Yamaguchi e Silva (2020), e uma abordagem mais aberta, com a mesma pergunta
sendo realizada de forma discursiva.

Segundo Paredes (1994), as motivagdes de evasdo costumam ser vinculadas a fatores
internos a instituicdo educacional, relacionados ao curriculo, as mediacdes pedagdgicas
docentes e a estrutura da instituicdo, ser classificados em infraestrutura, corpo docente e
assisténcia socioeducacional; e a fatores externos a instituicdo educacional, mais conectados
aos alunos como identificagcdo/vocacdo, questdes socioecondmicos e outros problemas de

ordem mauspessoal.
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Para identificar as motivacOes das evasdes do curso recorremos a questdes objetivas
sobre o grau de influéncia de fatores variados*’ na evasdo do curso. Nas respostas 0s
participantes destacaram trés fatores mais influentes: insuficiéncias didaticas dos professores,
necessidade de trabalhar para complementacao de renda, e a falta de identificagdo com o curso
(Quadro 34).

Quadro 34. Grau de influéncia de cada motivo na decisdo pela evasdo do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFPB.

. ~ Muita Pouca  Nenhuma
Motivos influentes na evasao do curso . A N n
influéncia influéncia influéncia

Deficiéncia didatica dos professores do curso. 23 16 26
Necessidade de trabalhar para complementar a renda familiar. 21 13 31
Falta de identificagdo com o curso. 18 17 30
Aspectos financeiros. 17 20 28
Percepcéo da descontextualiza¢do do curso com a realidade do

16 17 32
trabalho de um professor.
Desejo de trabalhar o mais rapido possivel, deixando o estudo

16 20 31
em segundo plano.
Problemas na relacdo professor-aluno. 15 9 41
Disténcia entre a sua residéncia e a universidade. 14 13 38
Percepc¢éo da falta de oferta de estagio na minha area. 12 9 44
Problemas na estrutura curricular do curso. 11 23 31
Deficiéncias na infraestrutura do curso. 11 19 35
Estava passando por problemas familiares. 11 11 43
Percepc¢do da pouca oferta de emprego na area. 11 16 38
Assisténcia estudantil precéria na UFPB. 10 14 41
Problemas de saude. 7 11 47
Problemas na relagdo coordenagéo-aluno. 6 9 50

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

De acordo com as respostas, 0s participantes indicaram um protagonismo proeminente
de problemas na didatica docente dos formadores, em um grau tdo contundente que foi o aspecto
mais influente na decisdo pela evasdo do curso sendo indicado como um elemento de muita
influéncia na evasao do curso (Quadro 34). Esse resultado foi também reforcado nas respostas
abertas sobre os motivos da evasdo, que trabalharemos mais a frente.

O segundo aspecto fortemente presente nas motivagdes para evaséo traz a dificuldade
de conciliagdo entre trabalho e estudo, resultado comumente encontrado em pesquisas sobre
evasdo no ensino superior em cursos de Ciéncias Biologicas (PAREDES, 1994; SILVA, 2017,
PAULA 2017; YAMAGUCHI; SILVA, 2020).

4’Dos 65 participantes da pesquisa, apenas 4 apresentaram motivos para sua evasdo que ndo haviam sido
contemplados pelas 16 opgOes que disponibilizamos nos questionarios. Os aspectos mencionados foram:
Dificuldade de conciliar estudo e trabalho; desejo de iniciar outro curso; excesso de disciplinas; legislacdo da
UFPB/MEC.
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Apesar de podermos identificar uma relacdo possivel entre a evasdo por dificuldades de
conciliacdo trabalho-estudo e a auséncia de uma quantidade suficiente de programas de
assisténcia estudantil e bolsas de iniciagdo a docéncia e pesquisa educacional, esse motivo
guarda pouca relagdo com a proposicdo tedrica em analise na presente tese, apresentando causas
mais relacionadas aos desafios formativos e profissionais que ultrapassam as possibilidade de
influéncia das mediacGes pedagogicas e do curriculo do curso.

O terceiro motivo mais relatado aponta para a falta de identificagdo com o curso,
elemento que ficou mais claro a partir das respostas sobre os motivos da escolha pela
Licenciatura dos alunos evadidos (Quadro 33); percurso formativo ap6s a evasdo (Quadro
32); e com as respostas abertas, nas quais muitos os ex-alunos evadidos esclarecem sua evasdo
por uma falta de identificacdo com a docéncia e interesse maior por outros areas que ndo eram

0 eixo central de uma Licenciatura (Quadro 35).

Quadro 35. Categorizagdo dos temas presentes nas respostas abertas sobre aspectos que motivaram a
evasdo do curso de Licenciatura em C. Biol6gicas da UFPB.

Aspectos influentes na evasao FA (P) FR (P)
Interesse maior em outro curso 23 35,3%
Falta de identificacdo com a docéncia 17 26,1%
Deficiéncia didatica dos professores 16 24,6%
Necessidade de trabalhar no periodo do curso 13 20%
Distancia entre casa e universidade 9 13,8%
Falta de tempo 8 12,3%
Dificuldades financeiras 7 10,8%
Problemas de saude 6 9,2%
Falta de ética docente 5 7,7%
Problemas exclusivamente pessoais 5 7,7%
Alto nivel de dificuldade das disciplinas do primeiro semestre 4 6,2%
Problemas com a Coordenacdo do curso 2 3,1%
Problemas no curriculo 2 3,1%
Dificuldades de relacionamento com os outros alunos 2 3,1%
Percepcdo negativa sobre o mercado de trabalho 2 3,1%
Problemas estruturais da instituicdo 1 1,5%
Inseguranca na instituicao 1 1,5%
Racismo institucional 1 1,5%
Total de motivacgdes presentes nas respostas 121 -
Total de ex-alunos evadidos do curso 65 -

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

A maioria das respostas apresentavam mais de uma razdo para a evasdo do curso,
reforcando que a evasdo de uma formacéo remete a mais de um motivo na maioria dos casos.

Apesar disso, trés categorias de analise se destacaram como 0s temas mais recorrentes na
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motivacdo pela evasdo: interesse maior por outro curso; dificuldades e criticas a didatica dos
professores formadores; falta de identificacdo com a area de Educacéo.

“Sai do curso porque estava sendo muito dificil conseguir manter os custos,
além disso, o fato de ter interesse em outro curso contribuiu muito”. (Ev.3)

“Mudei de curso para Ciéncias da Saude”. (Ev.19)

“Antes de ser aprovada trabalhei na area de gestdo de uma empresa e me
interessei muito, somou isso a dificuldade de pagar algumas cadeiras como
quimica, que era lecionada por [Docente de Quimica] que tinha muita
dificuldade de comunicagdo. Havia um outro professor de filosofia que tinha
uma metodologia dificil de acompanhar, acabei optando por mudar de
curso”. (Ev.8)

“(...) entrei em biologia mas né&o tinha intencéo inicial de terminar, sempre
visei a medicina”. (Ev.9)

“Foram varios. Primeiro, ingressei no mestrado. Depois, as disciplinas ndo
me atrairam muito. Alguns professores gostavam mais de falar da vida do que
dar aula. Além disso, tenho alguns problemas com a falta de objetividade da
area”. (Ev.20)

Com excecédo das dificuldades de conciliar trabalho e estudo (segundo tema mais
apontado nas respostas objetivas), essas trés categorias centrais foram reafirmados nas
principais respostas as questdes objetivas, mostrando que se tratam de percepg¢des claras a
respeito da evasédo do curso (Quadro 35).

De forma sintética, tais respostas indicam dois elementos de influéncia central na
evasdo: uma critica mais técnica a capacidade formativa dos docentes da Licenciatura, e uma
clara percepcao de que ndo se enxergavam como professores de Ciéncias Biologicas, ou que se
enxergavam mais em outra identificagéo profissional.

No relato do Ev.14 temos um exemplo evidente de um caso de evaséo do curso por falta
de identificagdo com a docéncia e confirmagdo de um vinculo identitario maior com a area de
Biotecnologia e Producdo: “Decidi sair do curso porque comecei a ficar menos satisfeito com
a escolha, pois me interessei mais na pesquisa e ndo na Licenciatura. (Ev.14).

O Ev.14 saiu do curso ap0s cursar trés semestres, prestando um novo vestibular e
migrando para o curso de Bacharelado em Biotecnologia. Durante o periodo em que cursou a
Licenciatura teve acesso apenas a duas disciplinas da area de Educacdo, 10 de Biodiversidade,
6 de Biotecnologia ¢ 2 de Saude, de tal forma que ele ficou “menos satisfeito com a
Licenciatura” antes mesmo de iniciar os periodos em que as disciplinas de educacdo sdo mais

recorrentes. Tal analise nos leva a reforcar a proposicao tedrica de que essa evasdo ocorreu pela
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falta de identificacdo com o curso produzida pelos saberes da experiéncia social que esse aluno
ja traz & universidade antes mesmo de vivenciar as disciplinas pedagdgicas do curso.

Em relacdo as criticas ao trabalho didatico dos professores, ao serem perguntados sobre
as raz0es de sua evasao muitos alunos indicaram problemas na relagcdo com os professores,
desestimulo a aprendizagem, excesso de rigor, dificuldade de compreensdo da linguagem e

outros aspetos didaticos.

“Evadi por causa do trabalho e condutas de um determinado professor ter me
desestimulado muito”. (Ev.22)

“Desmotivacdo do curso por algumas praticas docentes. Mercado de
Trabalho escasso e Faixa salarial baixa”. (Ev.39)

“Algumas disciplinas no inicio do curso eram muito avangadas, inclusive
tratando sobre "quimica quantica" com professores estrangeiros que nao
falavam portugués com sotaque nacional, outros professores ndo eram
profissionais durante a aula e ndo mantinham a cordialidade”. (Ev.45)

“Professores mal capacitados, ndo sabiam dos conteudos, didatica horrivel,
contetdo muito tedrico que nada tinha a ver com a realidade do mercado do
trabalho ou humana. ” (Ev.5)

Apesar da evasdo ser uma decisdao multifatorial, os relatos de ex-alunos que evadiram
apresentam uma concreta responsabilizacdo de alguns formadores a respeito do seu
desengajamento, alertando sobre a relacdo professor-aluno e seus efeitos na quebra do
engajamento académico, aspecto fundamental para a identificacdo com o curso.

Apds essa pergunta aberta a respeito dos motivos da evasdo questionamos 0s ex-aluno
sobre a possibilidade de relacdo entre sua evasdo e a pratica docente dos formadores. Tal
pergunta foi criada para identificar a viabilidade das proposicdes tedricas da nossa tese central,
de que elementos do curriculo formal e real do curso repercutiam na mudanca da identificacdo
profissional com a docéncia.

Nesse sentido, identificamos que a maioria dos participantes da pesquisa ndo indicaram
nas disciplinas e nos professores fortes razdes para a sua evasdo, enquanto que 19 evadidos

confirmaram essa relagéo (Quadro 36).
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Quadro 36. Categorizacao das disciplinas criticadas pelos alunos evadidos a partir da pergunta: “Em
relacdo as disciplinas/professores do curso, vocé teve alguma dificuldade gue influenciou sua evasao do
curso? Caso "sim", que problemas foram esses?”. FA(P) = Frequéncia absoluta de participantes; FA(C)
= Frequéncia absoluta de citagoes.

) EA . i . FA
Area Disciplina Aspectos didaticos criticados
(P) > > (C)

Dificuldade do contetdo;
Quimica  Desmotivacao; Problemas de 9
linguagem e comunicagao.
14  Bioquimica Excesso de cobranca.
Biologia  Desmotivacado; problemas na relacdo

Biotecnologia e Producéo

celular professor-aluno. 3
. Pouca contextualizagdo; Problemas
Fisica . S 3
de linguagem e Comunicagao.
Geologia  Excesso de conteldo. 2
Meio Ambiente e Biodiversidade 3 . Problemas na relacdo professor-
Zoologia 1 g ) 1
aluno; Dificuldade do contetdo.
Satde Anatomia Excesso de conteldo. 1
Embriologia Excesso de conteudo. 1
Estagio  Excesso de atividades. 1
Educacéo 2 - Docente que faltava aulas; Fuga
Didatica constante do contetdo. .
Nenhuma relacdo das disciplinas - ) ) i
com a evaséo
Total de evadidos 65 Total de citacOes de cada o5

disciplina

Fonte: dados da pesquisa (2022).

Nas respostas a respeito das disciplinas que teriam relacdo com a evasdo, um primeiro
ponto que destacamos é que a grande maioria dos evadidos ndo confirmou forte relacdo da sua
evasdo com a pratica de ensino dos professores do curso, totalizando 69% dos evadidos que
participaram do estudo (Quadro 36).

Apesar de constituir uma clara minoria, esses 20 evadidos confirmaram o entendimento
de que as evasdes motivadas por elementos do curriculo formal e real tiveram conexao direta
com os componentes curriculares dos primeiros trés periodos do curso, sobretudo com as
disciplinas da &rea de Biotecnologia e Produgédo (Quadro 36).

Tal evidencia enfraquece uma proposicao tedrica de nossa tese, retirando das disciplinas
e dos professores da area de Educacdo uma possivel relacdo entre a evasdo do curso e as
mediacg0es pedagdgicas desses formadores, ou mesmo do curriculo formal em algum nivel de
relagdo. Na verdade, nossa pesquisa identificou que as evasdes por fatores internos foram
majoritariamente influenciadas pelas disciplinas da area de Biotecnologia e Producao.

Ao todo, 14 evadidos relataram que as disciplinas da area de Biotecnologia e Producao

influenciaram a sua evasao do curso, sobretudo as disciplinas de Quimica (1° periodo), presente
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nas respostas de 9 evadidos. De acordo com os ex-alunos evadidos da Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UFPB, o docente dessas disciplinas ndo conseguia se comunicar muito bem e
apresentava, ja no primeiro periodo do curso, um contetdo muito aprofundado para os

estudantes, influenciando a desmotivacao e o desengajamento cognitivo com o curso.

“Tinha enormes dificuldades em lidar com disciplinas de Quimica e Fisica
também. Tinha dificuldades em entender as matérias, os calculos, a
linguagem, o método do professor. Logo nesse primeiro periodo tive
reprovac@es nessas disciplinas também.” (Ev.46)

“Senti muita dificuldade com Quimica, uma disciplina que amo mas na época
era o [Docente de Quimica] que é péssimo em passar o conhecimento, deu
uma certa angustia, mas percebi que ndo era s6 eu”. (Ev.17)

“Comunicacao do professor de quimica, metodologia do professor de filosofia
e o professor de fisica tinha pouguissimo conhecimento de biologia para
adaptar a cadeira para conhecimentos voltados a biologia”. (Ev.8)

Além da disciplina de Quimica, outras disciplinas da area foram as responsaveis pela
maior quantidade de respostas, todas pertencentes aos primeiros dois periodos do curso. As
disciplinas foram: Fisica para Ciéncias Biologicas (1° periodo); Bioquimica Estrutural (1°
periodo); Biologia e Fisiologia Celular (1° periodo); e apenas Bioquimica Metabdlica do 2°
periodo; (Anexo C).

A maioria das disciplinas mencionadas de outras areas também ficou limitada aos dois
primeiros periodos: Geologia (1° periodo); Zoologia 1 (2° periodo); Embriologia (2° periodo);
Anatomia Humana (3° periodo). A excec¢do se destinou a dois participantes que relacionaram
sua evasdo as disciplinas da area de Educacdo, que estariam sendo cursadas no quarto e no
quinto periodo do curso (Didatica e Estagio 1).

Tais resultados reforgcam o entendimento de que, mesmo nédo sendo a razdo central das
evasdes do curso, quando ocorre, a grande influéncia do curriculo real e formal da Licenciatura
na evasao dos ex-alunos acorre nos primeiros trés semestres do curso, e se concentra em
aspectos didaticos das disciplinas e dos professores da &rea de Biotecnologia e Producdo. Além
disso, é importante destacar a auséncia de criticas referentes a desconstrucdo de uma
identificacdo com a area de Educacéo, evidéncia importante para a analise das proposigdes
teoricas da tese central do presente estudo.
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5. IDENTIFICACAO DOCENTE E O CU'RRI’CULO DO CURSO: TRIANGULANDO
OS DADOS PARA UMA ANALISE SINTETICA DAS PROPOSICOES DA TESE

Nesse Ultimo tépico resgatamos a tese central do presente estudo para produzir uma
triangulacdo sintetizada entre as unidades de analise, visando compreender o processo de
engajamento académico e identificacdo profissional no percurso formativo dos egressos do
curso de maneira mais direta.

Durante o estudo investigamos a tese de que a estrutura curricular, as mediagdes
pedagogicas docentes e as atividades extracurriculares realizadas durante o curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB, no periodo de vigéncia do Projeto Politico
Pedagogico de 2008, promoveram o engajamento académico e a identificacdo profissional com
as areas especificas de atuacdo do bidlogo bacharel (Biodiversidade, Biotecnologia e Salde),
repercutindo em casos de desengajamento com a docéncia, insercéo profissional e continuacéo
formativa nas referidas areas especificas, e até na evasdo do curso por essa desarticulacdo com

a area pedagogica.

5.1 ENGAJAMENTO ACADEMICO E IDENTIFICACAO PROFISSIONAL COM AS
AREAS ESPECIFICAS DE ATUACAO DO BIOLOGO

Triangulando os dados com a finalidade de analisar a nossa tese proposta, é possivel
compreender gque o Projeto Politico Pedagdgico de 2008, do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFPB, foi construido para atender ao objetivo de formar um bi6logo generalista,
com capacitacdo para atuar como técnico e pesquisador nas quatro grandes areas das Ciéncias
Bioldgicas. Concepcdo que ndo compreende a Licenciatura como um curso de formacédo de
educadores para 0s varios campos de atuacdo pedagdgica que existem na Didatica das Ciéncias
(nucleo formador do curso), e sim como uma formagdo ampla e difusa para perfis profissionais
extremamente distintos.

Diante da inviabilidade de formar esse biologo generalista em apenas 4 anos, essa
estrutura formal se ajustou a tradicdo cultural da instituicdo e as areas da maioria dos
professores vinculados ao curso. Dessa forma, criou um documento curricular mais detalhado
a formacdo nas areas de Biodiversidade e Biotecnologia, acrescidas de poucas elaboracGes
tedrico-curriculares pra a area de Educacdo, ou mesmo para a area de Saude.

Nesse sentido, os componentes curriculares foram estruturados sem a conexao
interdisciplinar dos saberes disciplinares, pedagogicos, curriculares e da experiéncia docente
no decorrer da formacdo. Dindmica que poderia ser estimulada caso fosse adotada outra

concepgdo sobre o conceito de “pratica como componente curricular”, uma concepgao
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transdisciplinar que seguisse plenamente os postulados curriculares e didaticos presentes no
Parecer numero 9 do Conselho Nacional de Educagdo da época (CNE/CP 9/2001) (BRASIL,
2001A).

Tal concepcao conduziu a producdo de um curriculo formal e real fragmentado, no qual
os formadores de &reas e departamentos diferentes ndo foram estimulados a se relacionar e
promover essa fusdo dos saberes docentes no interior de suas disciplinas. Distanciamento que
repercutiu na aprendizagem desconexa e nas representacfes profissionais que os alunos
construiram ao longo do curso, dificultando uma percepcao de integralidade entre as quatro
areas de conhecimento da Licenciatura e a necessidade de seu direcionamento para a formacéo
de um educador.

Essa matriz curricular foi configurada em um ordenamento que conduziu o aluno que
iniciava a Licenciatura a uma grande imersdo nas areas de Biodiversidade e Biotecnologia.
Durante os primeiros dois anos, esse graduando estudava em um curso composto por 15
disciplinas destas duas areas, e apenas 4 de Salde e 4 de Educacao.

De acordo com os relatos de egressos, nesses primeiros anos o licenciando vivenciava
Otimas experiéncias formativas nas disciplinas de Meio Ambiente e Biodiversidade, com
experiéncias que fortaleciam os vinculos identitarios que j& traziam de sua vida anterior ao
curso. Em nosso estudo, os participantes afirmaram que a escolha pela Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas foi, na maioria das vezes, motivada por uma identificacdo com a atuacao do “bidlogo
de campo” e ndo exatamente com o trabalho do “bidlogo educador”, o que motivou a entrada
em um curso de formacdo de professores sem a intencdo prévia de se tornar professor.

O aprendizado e a boa relacdo didatica produzida nessas disciplinas da area de Meio
Ambiente e Biodiversidade, somada a maior disponibilidade de professores dessa area (48%
dos professores do curso), acabou conduzindo 50% dos alunos de licenciatura que participaram
de nossa pesquisa a um primeiro envolvimento extracurricular com seus laboratérios de
pesquisa e extensao.

Realidade que produziu um movimento intersubjetivo de engajamento e fortalecimento
da identificagdo profissional prévia com essa area de atuacdo. ldentificacdo que perdurou
durante todo o curso, potencializando o processo pedagdgico desses alunos nas disciplinas
dessa area e culminando com a grande taxa de insercdo em programas de pos-graduacéo da area
de Biodiversidade. Experiéncias de curso que confirmaram parte da primeira proposic¢éo tedrica
de nossa tese no que se refere a promog¢édo do engajamento académico e identificacdo formativa
e profissional com ao menos uma das areas especificas do curso: a area de Meio Ambiente e

Biodiversidade.



223

Ao comparar esses mesmos elementos de identidade com a area de Biotecnologia foi
possivel identificar um efeito oposto, de desengajamento durante o curso. Mesmo sendo
responsavel por uma grande quantidade de componentes curriculares no inicio do curso, a
experiéncia dos licenciandos nos primeiros dois anos repercutiu em experiéncias didaticas de
desengajamento académico e desarticulacdo identitéria, colocando-as como as disciplinas com
a maior quantidade de mencdes negativas na experiéncia académica dos participantes da
pesquisa.

Tal relacdo resultou em uma baixa atratividade inicial para os estagios extracurriculares
da area, repercutindo, também, no maior indice de migracdo entre os estagios extracurriculares
iniciais e os finais. Essas experiéncia traumaticas com as primeiras disciplinas dessa area,
somada a pouca recorréncia de uma identificacdo profissional prévia, também conduziu ao
menor percentual de intencdo formativa e profissional que os egressos relataram dentre as
quatro &reas do curso, com apenas 8% dos egressos da Licenciatura apresentando interesse de
atuacdo e formacdo na area de Biotecnologia ao final da graduacéo.

A éarea de Saude, por sua vez, correspondeu a menor quantidade de componentes
curriculares do curso, mesmo representando uma area de conhecimento relevante do ponto de
vista social e com forte presenca na matriz curricular da Educacao Basica. Também destacamos
que a maioria dos alunos que evadiram do curso migrou para graduacdes na area de Saude,
deixando no curso uma menor quantidade de estudantes com uma identificacdo prévia com essa
area.

Apesar dessa quantidade pequena de disciplinas e da evasdo de muitos alunos
identificados com essa area, as disciplinas da Saude apresentaram um relativo envolvimento
dos licenciados durante o curso, expresso na proporcdo levemente superior de mencoes
positivas as disciplinas da area, e na ampliacdo da quantidade de licenciados que se envolveu
em estagios extracurriculares ao longo do percurso formativo. Dados que revelam um leve
engajamento positivo dos estudantes com a area de Saude Humana.

Em sintese, esses elementos do curriculo formal e real demonstraram como 0 processo
de formacdo identitaria-profissional dos alunos de licenciatura foi massivamente direcionado
para 0 engajamento com a area de Meio Ambiente e Biodiversidade, promovendo muitos casos
de desejengajamento académico com a area de Biotecnologia e Producéo, e apresentando niveis
modestos de identificagdo com a area de Saude. Evidéncias que nos levou a compreender que

a primeira proposicao teorica da tese foi parcialmente comprovada apds nosso Estudo de Caso.
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5.2 ENGAJAMENTO ACADEMICO E IDENTIFICACAO PROFISSIONAL COM A AREA
DE EDUCACAO: O EIXO CENTRAL DE UMA LICENCIATURA

Como segunda proposicdo teorica da tese, investigamos se a estrutura curricular, as
mediagBes pedagogicas docentes e as atividades extracurriculares realizadas durante o curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB promovem o desengajamento académico dos
licenciandos com a area de Educacéo.

Analisando o a estrutura curricular articulada a partir do PPP-2008, ficou perceptivel
que os elaboradores ndo compreenderam o eixo pedagogico como o nucleo articulador do curso
de Licenciatura foco da pesquisa. Entendimento que levou a desarticulacdo da integracdo dos
saberes docentes no desenvolvimento curricular por apresentar componentes curriculares
isolados e sem um objetivo formativo integrado e coerente com a formacdo de um bi6logo
educador, contrariando principios indicados por documentos curriculares da época de sua

construcao:

(...) é indispensavel levar em conta que a atuacgéo do professor ndo é a atuacao
nem do fisico, nem do bidlogo, psic6logo ou socidlogo. E a atuacio de um
profissional que usa os conhecimentos dessas disciplinas para uma
intervencdo especifica e propria da profissdo: ensinar e promover a
aprendizagem de criancas, jovens e adultos (BRASIL, 2001A, p.54).

De acordo com Carvalho (1993), e Carvalho e Gil-Pérez (2011), a total separacéo entre
disciplinas responsaveis pelos saberes disciplinares e as disciplinas responsaveis pelos saberes
pedagdgicos vem representando um fracasso formativo para todas as areas de atuacdo das

Licenciaturas em Ciéncias Naturais.

(...) um dos principais problemas da formag&o de professores ndo é tanto o
desenvolvimento do conhecimento dos alunos, das aulas e da natureza do
processo educativo, e sim como facilitar aos professores em formacgédo a
integracdo destes conhecimentos dentro de sua prépria pratica (CARVALHO,
1993, p. 22)

Nesse sentido, mesmo sendo um documento que se amparou em boa parte das diretrizes
curriculares que na época orientavam os curriculos, ficou perceptivel um menor grau de
detalhamento dos principios e objetivos pedagogicos do curso que seriam destinados a
formacéo de um educador. Dos nove objetivos formativos do Bacharelado e da Licenciatura,
apenas um deles foi voltado a formacdo do bidlogo educador; dos 31 campos de atuagdo

apresentados, apenas 3 foram voltados para a educagéo.
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Além dessa estrutura curricular pouco direcionada para a formacao de um educador, foi
possivel identificar que boa parte dos alunos que iniciaram o curso de Licenciatura ndo entraram
no curso com a intengdo clara de se tornar um professor ou professora de Biologia (Quadro
20). A maioria dos participantes do estudo escolheu a Licenciara em Ciéncias Biologica e ndo
0 Bacharelado porque essa escolha ampliava as possibilidades de emprego ao final do curso.

Na realidade, a identidade prévia desses estudantes estava mais vinculada a rea de Meio
Ambiente e Biodiversidade, a imagem do biélogo de campo e ndo do educador biélogo. Essa
constatacdo reafirma o que as pesquisas da area vem constatando ao compreender que a maioria
dos alunos de Licenciatura em Biologia ndo escolhem o curso com base em uma identificacao
prévia com a area educacional (BRANDO; CALDEIRA, 2009; CASTRO, 2010; MATTOS,
2012; MILAM, 2016; DURE; ABILIO, 2019).

Apesar desse curriculo formal pouco detalhado sobre o eixo pedagdgico, e da
desarticulacdo identitaria que esses alunos possuiam ao iniciar o curso, a mediacdo pedagdgica
dos docentes da &rea de Educacgdo representou o maior polo de mencdes positivas de toda a
pesquisa (Grafico 5). Ao todo, 70% dos 97 egressos que responderam ao questionario relataram
de maneira espontanea que os professores e as disciplinas de Educacdo marcaram positivamente
sua experiéncia formativa. Relacdo positiva que também resultou em um aumento de
envolvimento com os estagios extracurriculares que identificamos no estudo, saltando de 32
engajamentos no comego da formacgdo para 40 alunos que finalizaram a Licenciatura em
estagios extracurriculares da area de Educacéo (Gréfico 07).

Para boa parte dos participantes do estudo o aprendizado, as relacdes orientando-
orientador e as experiéncias vivenciadas nos estagios extracurriculares da area de Educacao
representaram momentos marcantes no engajamento positivo desses estudantes com a area de
Educacdo. Essa relacdo foi téo direta dos 20 egressos que apresentou o projeto profissional
unico de se tornar professor 85% relatou ter participado de programas de iniciagdo a docéncia
durante o curso, apresentando relatos positivos a programas como o PIBID, Residéncia
Pedagogica, PROBEX e PROLICEM. Dados que refor¢cam a influéncia das mediagdes docentes
e dos estagios extracurriculares no processo engajamento académico que boa parte dos egressos
relataram vivenciar com a area de Educacéo.

Entretanto, nem essa elevada quantidade de mencgdes positivas ou mesmo a ampliacdo
da quantidade de envolvimentos extracurriculares pareceram repercutir em mudangas mais
profundas na identificagc&o profissional e nos projetos de insercdo profissional e formativa que
esses egressos relataram ao final da Licenciatura. Em relacéo ao projeto formativo, apenas 15%

dos egressos afirmou pretender seguir uma pds-graduacéo na area de Educacéo, e s6 38% dos
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licenciados planejavam se tornar professor da Educacdo Basica quando concluiram a
Licenciatura (Quadro 27).

Esses numeros nos levaram a buscar os pontos de pouco engajamento que puderam ser
observados nas entrevistas e nos questionarios com egressos do curso. De acordo com os dados,
0 ponto mais critico da area de Educacdo reside nas duas primeiras disciplinas de Estéagio
Curricular Supervisionado, que de acordo com 0s egressos necessitavam de uma maior conexao
entre a etapa de observacdo e planejamento e a etapa de estagio pratico, além de uma maior
contextualizacdo entre as experiéncias escolares e as teorias pedagdgicas trabalhadas na
universidade (Quadro 24).

Mesmo identificando uma estrutura de curriculo formal baseada na concepgdo de
formacédo generalista, que ndo estabelece a dimensdo pedagdgica como o eixo norteador de uma
Licencuatura, pudemaos identificar elementos de engajamento positivo e identificacdo formativa
e profissional com a area de Educacdo nas mediacGes docentes e estagios extracurriculares
vivenciados pelos egressos do curso.

Todavia, ficou claro em nosso estudo que os saberes da experiéncia social e pré-
profissional concretizaram uma projeto identitario pretendido muito s6lido com a area de Meio
Ambiente e Biodiversidade na mentalidade dos alunos da Licenciatura. Projeto identitario que
foi reforcado a partir da grande quantidade de disciplinas dessa area no come¢o do curso,
somada as boas relacdes didatico pedagogicas desenvolvidas pelos formadores da area e toda a
estrutura fisica e 0 amplo corpo docente especializado nesse dimenséo de atuacdo da Biologia
que trabalham na UFPB.

A forte consolidagdo de uma identidade formativa com a &rea de Biodiversidade
impediu que as boas mediacdes pedagdgicas docentes e 0s estagios extraculares da area de
Educacéo pudessem abalar essa identificagdo profissional e ressignificar os projetos identitarios
pretendidos de boa parte dos estudantes do curso. Realidade que resultou em uma proporcao de
cerca de 44% dos egressos que acabaram o curso com intengdes formativas e profissionais
vinculadas a area de Educacéo, e 50% com intencfes formativas e profissionais canalizadas
para a area de Meio Ambiente e Biodiversidade (Quadro 27)

Tal constatacdo descarta a proposicdo tedrica inicial de que o curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFPB estaria promovendo um desengajamento académico com a area
de Educacdo; mas reafirma o potencial formativo e identitario que a tradigdo curricular, a
estrutura fisica e profissional, e a boa mediagdo pedagdgica dos docentes da area de
Biodiversidade consolidaram durante os anos, até mesmo na mentalidade de alunos de um curso

de formacdo de professores.
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5.3 IDENTIDADE E INSERCAO FORMATIVO-PROFISSIONAL DE LICENCIADOS EM
BIOLOGIA

Como terceira proposicéo teodrica da tese, analisamos se a estrutura curricular, as
mediacdes pedagogicas docentes e as atividades extracurriculares realizadas durante o curso do
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB promoveram a insercao profissional e
continuagdo formativa nas &reas especificas das Ciéncias Bioldgicas (Biodiversidade,
Biotecnologia e Saude).

Os dados evidenciaram que a realidade profissional dos alunos que concluiram o curso
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB (no periodo de 2008 a 2019) demonstrou a
centralidade da area de Educacdo na atuacdo profissional desses académicos, tanto nos
trabalhos formais quanto nas ocupagdes informais.

Na conjuntura profissional atual, cerca de 50% dos participantes da pesquisa estdo em
empregos formais, 39% em ocupacdes informais e 11% ndo estdo formalmente empregados
nem possuem remuneracdo informal (Quadro 29). Desse total, cerca de 45% das ocupacdes
formais e informais atuais sdo na area de Educacdo, 27% nas areas especificas, e 16% das
atividades sdo de graduados que mudaram de area, deixando de atuar como Bi6logos.

Esses dados demonstram a fragilidade profissional da area, visto que apenas 38% dos
egressos do curso estdo atualmente ocupando empregos formais na area de Ciéncias Bioldgicas,
0s outros 12% estdo empregados em outras areas de atuacao.

No universo total dos trabalhos formais que os egressos vivenciaram ao longo da vida,
0s empregos na area de Educacdo sdo ainda mais predominantes. Ao todo, cerca de 60% de
todos os trabalhos formais vivenciados pelos egressos ocorreram na area de Educacéo; 15% em
outras areas de atuacdo; 6% na area de Saude; 3% na area de Meio Ambiente e Biodiversidade;
e nenhum participante do estudo j& atuou formalmente na area de Biotecnologia e Producao
(Quadro 30).

Correlacionando os projetos identitarios pretendidos e a realidade profissional dos
egressos é possivel compreender que apesar da maioria deles concluirem o curso com a intengéo
de atuar na area de Biodiversidade e Meio Ambiente, apenas 3% dos egressos conseguiram
atuar formalmente na area. Tal dado contraria parte da tese proposta no presente estudo ao
demonstrar empiricamente que o projeto identitario profissional desenvolvido durante o curso
analisado ndo influenciou na insercdo profissional dos egressos do curso. Provavelmente, as
intencdes profissionais dos egressos nao foram respaldadas pela oferta de empregos formais

para Bi6logos que moram na regido.
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Tal resultado reforca a critica @ manutencdo de um curso de Licenciatura de matriz
curricular generalista, que se propde a formar um profissional para atuar nas 4 areas das
Ciéncias Bioldgicas ao inves estabelecer a area de Educacdo como nucleo articular do processo
formativo.

Em relacéo as ocupages informais gerais, a situagéo foi um pouco diferente. Ao listar
as ocupacdes informais que 0s egressos tiveram ao longo da vida profissional identificamos que
42% dos licenciados aturaram informalmente na area de Educacdo; 36% na éarea de
Biodiversidade; 15% em atividades de outras areas; 9% da area de Biodiversidade de Producéo;
e 6% da area de Saude (Quadro 31). Em geral, a maior parte das atividades informais foram as
remuneracGes oriundas de bolsas de mestrado e doutorado, seguida pela atuagdo informal como
docente de Ciéncias e Biologia.

Assim, as ocupagOes informais apontam para um dado preocupante: boa parte dos
licenciados se aprofundam em area de formacao que na grande maioria dos casos néo irdo atuar
apos esse periodo de formacéo.

Dessa forma, identificamos uma negativa parcial a nossa proposicéo teorica inicial da
tese. De acordo com os dados, a proposicdo tedrica estava correta ao indicar que o curso
conduziu os licenciados em Ciéncias Bioldgicas da UFPB a continuacdo formativa nas areas
especificas da Biologia, mas equivocada na compressdao sobre os efeitos na insercao
profissional. A maioria dos licenciados que participaram da pesquisa se inseriu no mercado de
trabalho da area de Educacao.

Nesse sentido, apesar da atuacdo profissional nas areas especificas corresponderem a
uma pequena parcela da ocupacéo profissional dos egressos do curso, esse percurso formativo
ainda figura como a formag&o mais recorrente nas identidades profissionais pretendidas pelos
alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UFPB. Dado que caracteriza um
processo formativo alienado das realidades profissionais que o licenciado em Ciéncias

Bioldgica encontra apos a concluséo do curso.

5.4 ENGAJAMENTO, IDENTIDADE E A EVASAO DO CURSO DE LICENCIATURA EM
CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFPB

Como quarta proposicdo teorica da tese, investigamos se a estrutura curricular, as
mediacOes pedagdgicas docentes e as atividades extracurriculares realizadas durante o curso do
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB promoveram a evaséao dos licenciandos

devido a desarticulagcdo do percurso formativo com a area da Educacéo.
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Nesse sentido, a tese inicial trabalhou com a hipdtese de que o desengajamento com a
area de Educacdo repercutiria em processos de evasdo do curso, visto que a falta de
identificacdo dos licenciandos com uma formacéo bacharelesca constituiria um fator interno de
desengajamento total.

Ao analisar o perfil dos alunos que evadiram do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UFPB, identificamos que ao menos 50% dos evadidos escolheram o curso sem
apresentar identificacdo prévia com a area (Quadro 33). Na maioria dos casos, a escolha do
curso por parte dos evadidos coincidiu com a dos egressos que concluiram a formacdo, se
relacionando a uma escolha principal por ampliacdo de mercado de trabalho.

Ao analisarmos o percurso formativo acionado ap6s a evasdo da Licenciatura,
identificamos que apenas 6% dos evadidos iniciaram cursos da area de Educacdo (Quadro 32).
A maioria dos evadidos migrou pra areas completamente distintas da area de Ciéncias
Bioldgicas (28,7%). Das areas de atuacdo da Biologia a Saude foi a mais procurada pelos alunos
evadidos depois de se desligarem do curso (20%), seguida de Biotecnologia com 9% e
Biodiversidade apenas com 3%.

Entendemos que essa menor procura por cursos semelhantes a area de Meio Ambiente
e Biodiversidade se da pela grande quantidade de disciplinas dessa area que o licenciando
vivencia nos primeiros periodos do curso. Realidade que leva os estudantes identificados com
essa area a se manter na Licenciatura. Efeito oposto pode ser detectado com a evasao de alunos
identificados com a area de Saude, que ao iniciar os primeiro periodos de graduacdo e cursar
poucos componentes curriculares do campo da Salde acabam buscando alternativas de
formagé&o e evadindo da Licenciatura no primeiro ano de formagéo.

Esse alto numero de evadidos migrando para cursos da area de Salde ajuda a
compreender porque ndo identificamos nos egressos da Licenciatura casos de alunos que
entraram no curso por se identificar com a area de Saude. O que os dados indicam é que esses
licenciandos mais identificados com a Saude ndo chegam a terminar a graduagdo, mudando de
Ccursos nas primeiras oportunidades.

Ao investigarmos as razdes pela evasdo do curso, chegamos a duas grandes fontes de
motivacgdo: insuficiéncias na didatica dos professores formadores e falta de identificacdo com
0 curso (Quadro 34 e 35).

Nas motivacgdes de evasdo por falta de identificacdo, o engajamento com o campo da
docéncia ndo foi mencionado pelos participantes do estudo como motivador dessa falta de
identificacdo. Na maioria dos casos essa falta de identificacdo com a &rea foi direcionada as
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Ciéncias Biologicas como um todo, levando o evadido a iniciar graduagdes em campos do
conhecimento extremamente distintos das Ciéncias Biologicas e da Educacéo.

Para os alunos que evadiram do curso de Licenciatura, a didatica dos professores da area
de Biotecnologia e Producdo que desenvolveram as disciplinas dos primeiros 2 semestres de
curso foram fortes motivadores da evaséo, representando problemas de comunicagéo, relacdo
professor-aluno e nivelamento das disciplinas (Quadro 36). Dentre as disciplinas mais citadas
tiveram destaque as disciplinas de: Fisica para Ciéncias Bioldgicas (1° periodo); Quimica para
Ciéncias Bioldgicas (1° periodo); Bioquimica Estrutural (1° periodo); e Biologia e Fisiologia
Celular (1° periodo). Disciplinas da area de Educacdo s6 foram mencionadas como uma das
motivacdes para evasao para dois participantes do estudo.

Nesse sentido, os dados sobre evasdo demonstraram que a evasdo por falta de
identificacdo com o curso é uma razdo recorrente para motivar o desengajamento dos
graduandos da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB, apresentando como motivador
principal a identificacdo com outros cursos para além da Licenciatura em Biologia.

Dados que ndo corroboram com proposicdo da tese inicial que atribuia a evasao do curso
a um curriculo formal e real que ndo conduziam a identificacdo do licenciando com a area de
Educagéo. A falta de identificag&o encontrada foi ao curso como um todo e ndo necessariamente
com a pouca presenca da dimensao pedagogica no curriculo formal, real e oculto do curso em

analise.
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~ -SECAOV-
CONSIDERACOES FINAIS E REFERENCIAS

CONSIDERACOES FINAIS

Nosso estudo se propds a investigar os elementos didatico-curriculares que
influenciaram o processo de identificagdo profissional dos estudantes do curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas da UFPB (Campus I), através de questionarios e entrevistas semi-
estruturadas aplicadas a alunos egressos e evadidos do curso. Coletamos, assim, memarias
formativas sobre os anos de curso e a inserc¢ao profissional desses educadores.

Com base nesse objetivo investigamos a tese de que a estrutura curricular, as
mediacgdes pedagogicas docentes e as atividades extracurriculares realizadas durante o curso
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB, no periodo de vigéncia do Projeto Politico
Pedagdgico de 2008, promovem o engajamento académico e a identificagdo profissional com
as areas especificas de atuacdo do bidlogo bacharel (Biodiversidade, Biotecnologia e Salde),
repercutindo no desengajamento com a area de Educacdo, e promovendo a insercdo
profissional e continuacdo formativa nas referidas areas especificas, e até na evasao do curso
por essa desarticulacdo com a area pedagdgica.

Ao analisarmos a estrutura do projeto curricular, o perfil académico dos elaboradores,
objetivos pedagdgicos do curso, campos de atuacdo, corpo docente da instituicdo e matriz
curricular, percebemos um projeto que foi estruturado de maneira fragmentada, com o intuito
de formar um bidlogo generalista que depois de vivenciar o curso estaria igualmente preparado
para atuar nas quatro grandes areas da biologia: Biodiversidade, Biotecnologia, Saude e
Educacao.

Tal proposta, ao ndo estabelecer a area de Educacdo como nucleo articulador do curso,
acabou por promover a confeccdo de um projeto curricular sem uma identidade prépria para
um curso de formacao de professores. Na realidade, os componentes curriculares ndo foram
criados para se conectar no decorrer do curso, de tal forma que é possivel identificar as quatro
grandes areas das Ciéncias Biologicas dispostas em uma logica interna, sem a formagdo dos
saberes docentes de maneira integrada. Assim, nem as ementas do curriculo formal nem as
mediacgdes pedagogicas docentes do curriculo real conduziam o licenciando a aprendizagem
dos saberes disciplinares contextualizados entre si, e com 0s demais saberes do universo
pedagdgico e da pesquisa educacional. Desenvolveu-se um curriculo que ndo contribuiu para o

engajamento académico e a identificacdo da maioria dos estudantes com a area de Educacéo.
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Com a inviabilidade de formar esse bidlogo generalista em apenas 4 anos de um curso
de Licenciatura, a estrutura curricular foi se condicionando a tradi¢do cultural da instituicdo e
as areas em que a maior parte do corpo docente era especializada. Realidade que produziu uma
proposta curricular concentrada nas areas de Biodiversidade e Biotecnologia, acrescidas de
elaboracdes tedrico-curriculares pra a dimensdo pedagdgica com bases nas diretrizes
curriculares da época, mas sem uma apropriacdo mais concreta por parte dos elaboradores do
curriculo e formadores do curso.

No decorrer da pesquisa percebemos que apesar desse curriculo formal ter sido
majoritariamente planejado para a area de Biodiversidade e Biotecnologia, a promoc¢édo do
engajamento académico e identificacdo profissional dos alunos do curso se limitou apenas a
uma das trés areas especificas: a area de Meio Ambiente e Biodiversidade.

De acordo com o0s questionarios e entrevistas com os licenciados egressos do curso, 0s
primeiros anos da Licenciatura foram marcados por Otimas experiéncias formativas nas
disciplinas de Meio Ambiente e Biodiversidade. De tal maneira que foi possivel identificar
dezenas de memdrias formativas positivas, relatos de boas relacdes de orientacdo nos estagios
extracurriculares e o impacto formativo das representacdes sociais na identificacdo com um
perfil de bidlogo de campo; relacdes e percepgdes que fortaleceram os vinculos identitarios ja
trazidos pelos licenciados de sua vida anterior ao curso. Fatos que instituiram as disciplinas de
Biodiversidade como o grande polo de identificacdo profissional da Licenciatura em analise,
sendo o caminho profissional desejado por 50% dos alunos que concluiram a Licenciatura no
periodo do PPP-2008.

A éarea de Biotecnologia, por sua vez, produziu um efeito oposto ja que mesmo sendo
responsavel por uma grande quantidade de disciplinas no periodo do curso teve os piores indices
de satisfacdo, apresentando uma grande quantidade de relatos negativos e produzindo
experiéncias didaticas de desengajamento académico e desarticulacdo identitaria com a &rea.
Experiéncias que resultaram em uma baixa atratividade inicial para 0S seus estagios
extracurriculares, além do menor percentual de intencdo formativa e profissional que os
egressos relataram, com apenas 8% dos egressos desejando se especializar na area e nenhum
egresso do curso se inserindo nesse campo profissional.

No que tange ao envolvimento com a area de Educagdo, oS egressos do curso
apresentaram indicios de engajamento positivo afetivo e cognitivo quando detalharam as
memorias formativas das experiéncias nas disciplinas do curso, resultando em um aumento do

envolvimento dos alunos com projetos extracurriculares no decorrer dos 4 anos de formacao.
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Ao final da graduacéo foi possivel observar dados que confirmam uma boa quantidade
de egressos apresentando identificagdo profissional consistente com a ideia de atuar na
docéncia, porém, poucos egressos apresentaram a pretensao de seguir caminhos formativos em
pos-graduacdes da area de Educacgdo. Ao todo, 38% dos egressos afirmaram ter concluido a
Licenciatura com a intencdo de trabalhar como professor, fato que estabeleceu a docéncia na
educacdo bésica como a atividade mais presente nas intencdes profissionais dos egressos. Em
relacdo as intencdes formativas, o projeto de cursar uma pos-graduacdo em Educacéo foi tema
assinalado por apenas 15% dos egressos, ficando atras das inten¢bes de formacGes na area de
Biodiversidade (45%).

De maneira geral, os dados foram claros ao demonstrar que a rede de significados que
sdo culturalmente estruturados sobre a atuacdo do bidlogo séo fatores tdo determinantes para o
processo de identificacdo profissional e engajamento académico quanto os elementos internos
ao curso, a mediacdo docente e 0s elementos curriculares. Muitos dos projetos identitarios
pretendidos pelos participantes da pesquisa, antes de iniciar o curso, se mantiveram até o final,
reforcando a necessidade de uma pedagogia da identidade dentro dos cursos de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas, afim de ressignificar projetos identitarios e preconceitos a respeito do
trabalho docente.

Ao longo de todo o estudo foi muito comum identificar que o engajamento afetivo com
o campo das Ciéncias Bioldgicas se dava com base em experiéncias da infancia e da
adolescéncia em que o licenciado guardava memdrias extremamente positivas de contato direto
com a natureza que eram somadas aos programas audiovisuais que assistiam. Tais polos de
identidade construiram a representacdo profissional do biélogo de campo, que trabalha em
contato direto com a natureza, como a estrutura do projeto identitario pretendido pelos
participantes da pesquisa. Essa representacdo positiva, ao se contrapor as representacoes
negativas sobre o trabalho docente, levaram os graduandos a perceber a docéncia como atuacéo
secundaria, como uma ocupacao temporaria na qual esse licenciado se sujeita caso ndo consiga
atuar na area ambiental.

Com base nesse saber da experiéncia social estruturado, grande parte dos licenciados
relataram ter iniciado o curso com uma grande predisposicdo de engajamento com a area
ambiental. Ao se deparar com uma matriz curricular que sé apresentava as disciplinas de
educacéo nos ultimos 2 anos de curso, a predisposicao foi potencializada, fortalecendo o projeto
identitério de profissionalizacdo na area de Meio Ambiente e Biodiversidade.

Nesse contexto, observamos que boa parte dos alunos que iniciaram o curso e foram se

envolvendo com estagios extracurriculares da area de Meio Ambiente e Biodiversidade se
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mantiveram nesses estagios durante toda a formagdo, promovendo um processo de
retroalimentacdo do engajamento positivo com a area. O projeto identitario prévio se somou ao
engajamento do comeco do curso estruturando uma identidade profissional ainda na metade do
percurso formativo. Tal identificacdo ndo sofreu grandes alteracbes mesmo diante da boa
relacdo com as disciplinas da &rea de Educacdo, ndo senso suficiente para ressignificar essa
identificacdo profissional consolidada com o campo ambiental da Biologia nos primeiros
periodos do curso.

Tais processos resultaram em um curso de Licenciatura com dois grandes polos de
identificacdo: a Biodiversidade, que ao final do curso demonstrou atrair cerca de 50% dos
participantes da pesquisa, e a Educacéo, que promoveu uma identificacdo com cerca de 40%
dos alunos que concluiram o curso.

Esse resultado responde parte da tese, confirmando que o curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFPB esta, de fato, promovendo o engajamento dos alunos com ao
menos uma das areas especificas, mas, por outro lado, ndo identificamos a promocdo do
desengajamento com a area de Educacdo. Ou seja, o aluno de Licenciatura que nao se
identificou com a area de Educacdo durante o curso, ja iniciou o processo formativo sem esse
envolvimento, e durante o curso tem sua identidade prévia fortalecida. Inclusive, as mediacGes
pedagogicas dos docentes da area de Educacdo (sobretudo da area de ensino de Biologia)
estiveram recorrentemente presentes nas memarias positivas dos egressos, o que demonstram
um reforco positivo na relacdo com a identidade docente, invalidando a proposicdo teorica
inicial de algum nivel de desengajamento com a Educacéo.

Entretanto, tal dindmica identitaria ganha contornos mais alarmantes ao percebemos que
apesar dessa grande identificacdo com a area de Biodiversidade, apenas uma parcela muito
pequena dos egressos consegue atuar profissionalmente na area (6% dos licenciados). Na
grande maioria das vezes eles acabam atuando profissionalmente em uma area que nao se
engajaram nem se identificaram durante o curso: a area de Educacéo.

Esse resultado contrariou parte da tese, demonstrando empiricamente que a
identificacdo profissional promovida durante o curso ndo resultou na insercéo profissional dos
egressos da Licenciatura em suas respectivas areas de identificacdo. Por mais que tenhamos
encontrado uma recorréncia de projetos identitarios pretendidos para a atuacdo nas areas do
Meio Ambiente e da Biodiversidade, tal envolvimento ndo foi convertido em insercéo
profissional, provavelmente pela escassez de espagos de trabalho para o bidlogo de campo,
profissional da area de Biodiversidade.
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Em nosso entendimento, tal conclusdo deve estimular o debate interno nos cursos de
formacéo de professores sobre responsabilidade de assumir, de forma cada vez mais clara e
elaborada, que a Educacéo deve ser o nucleo integrador das Licenciaturas. Nao apenas por uma
posicdo idealista, mas também pela realidade do mercado de trabalho que se impde aos
Licenciados em Ciéncias Bioldgicas. Criar um curriculo que se pretende generalista, mas que
ndo consegue se viabilizar pedagogicamente nem encontra demanda na sociedade acaba
deslocando toda a responsabilidade da profissionalizacao para o aluno, levando-o a se envolver
com um projeto formativo que ndo serd tdo util nem para a vida profissional do aluno nem para
as demandas concretas que a coletividade impde (concordemos ou ndo com essas demandas).

Essa contradigéo entre a identidade profissional fortalecida durante o curso, e 0s espagos
de atuacdo que esse profissional acaba atuando, nos coloca de frente com a necessidade de
pensar e implementar estratégias curriculares e didaticas para modificar essa forte identificacdo
profissional que os licenciandos trazem de sua vida anterior ao curso, e que, no caso em estudo,
foi consideravelmente fortalecida pela experiéncia formativa.

Como dltima proposicdo tedrica da tese investigada, analisamos a relacdo entre
identificacdo profissional e desengajamento académico, com a docéncia e a evasdao do curso
por parte dos ex-licenciandos. Nesse ponto, a hipdtese levantada na tese também se mostrou
equivocada ja que apesar de termos identificado uma grande quantidade de evasdes motivadas
por falta de identificagdo com o curso, essa identificacdo ndo era motivada com a desarticulacéo
do curso com a area de Educacéo.

Tal conclusdo ficou clara ao mapear o percurso formativo que os evadidos
empreenderam apos a saida do curso, no qual apenas 2 dos 65 evadidos migrou para cursos da
area de Educacdo. Tal mapeamento evidenciou que 0s casos em que a evasao teve relagcdo com
a falta de identificacdo, essa ndo-identidade era relativa a Ciéncias Biologicas como um todo,
e ndo a docéncia ou & area de Educacdo de maneira especifica.

Ao analisar os fatores internos ao curso que os evadidos relataram ter influenciado a
evasdo do curso, os elementos mais fortes se relacionaram as experiéncias negativas
vivenciadas nas disciplinas da area de Biotecnologia dos primeiros dois periodos. Com a
presenca de uma grande quantidade de relatos criticos as mediag¢fes pedagogicas dos docentes
das disciplinas de Quimica para Ciéncias Bioldgicas, Fisica para Ciéncias Biologicas, Biologia
e Fisiologia Celular, e Bioquimica.

Nesse sentido, concluimos que o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFPB, através de seu curriculo formal implementado no periodo de 2008 a 2019, e das

mediacgdes pedagogicas docentes, promoveu o0 engajamento académico dos licenciandos com
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o0s conhecimentos e préticas das areas de Meio Ambiente e Biodiversidade, e de Educacéo.
Resultado que culminou em um processo formativo que conduziu a maior parte dos alunos a se
identificarem enquanto profissionais da area de Biodiversidade, e outra parte a se enxergar
como bidlogos educadores.

Essa dindmica identitaria promovida pelo curso acabou promovendo uma trajetoria
formativa de aprofundamento em pds graduacdes da &rea de Biodiversidade, mas 0 mesmo
efeito ndo ¢ identificado na trajetdria profissional dos egressos que acabam, em sua maioria,
atuando profissionalmente na area de Educacéo e ndo utilizando sua completa potencialidade e
aprofundamento tedrico que desenvolveram ao longo de sua formacao inicial e continuada em
pos-graduacdes.

Por fim, ressaltamos que para “(...) atrair, formar e manter bons professores nas escolas
brasileiras” (GATTI et al., 2009, p. 9), precisamos ressignificar a docéncia nas representacoes
sociais dos estudantes brasileiros, visto que esse projeto identitario prévio tem grande
repercussao no engajamento académico curricular e extracurricular dos alunos de cursos de
Licenciatura. Assim, apontamos para a necessidade de que pesquisas futuras investiguem casos
exitosos de engajamento académico e identificacdo profissional com a area de Educacdo em
cursos de Licenciaturaem Ciéncias Biologicas, de modo a indicar curriculos e didaticas capazes
de estimular esse envolvimento e sua repercussao na aprendizagem e na identificagcdo desses
estudantes.

Conclus@es que reforcam a urgéncia de um debate mais claro sobre a importancia da
adocdo da Didatica das Ciéncias como nucleo articulador do curriculo das Licenciaturas em
Ciéncias Biologias, tese que vem sendo defendida h& alguns anos por autores do campo da

Educacdo em Ciéncias, mas que ainda ndo conseguiu se materializar nos cursos da area.
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APENDICES

Apéndice A. Perguntas apresentadas no questionario aplicados aos egressos da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFPB (Campus ). Graduados egressos do PPP-2008. Questdes de grau de
satisfacdo apresentam 6 alternativas, indo de “Muito Insatisfeito” a “Muito Satisfeito”; além das op¢des
"nem insatisfeito nem satisfeito” e "ndo tenho opinido formada/ndo me aplico a essa questdo”.

QUESTIONARIO VIRTUAL PARA EGRESSOS DO CURSO

| - Perfil do egresso:

1) Qual é o seu nome e idade?

2) Em qual género vocé se identifica?

3) Vocé concluiu algum outro curso superior depois do curso de Ciéncias Biologicas? Caso "sim",
qual o curso e instituicao desse curso?

4) Vocé cursou alguma pos-graduacdo ou especializagdo depois de concluir o curso de Ciéncias
Biologicas? Caso responda “sim”, informe quais foram esses cursos.

5) Em qual ano vocé iniciou e concluiu a graduagdo em C. Biologicas?

Il — Trajetéria formativa:

6) Quais professores ou disciplinas do curso lhe marcaram positivamente? Descreva um pouco
desses aspectos positivos identificados por vocé. (os nomes dos professores ndo serdo
divulgados)

7) Quais professores ou disciplinas do curso lhe marcaram negativamente? Descreva um pouco
desses aspectos negativos identificados por vocé. (os nomes dos professores ndo serdo
divulgados)

8) Na época em que vocé concluiu a sua graduagdo, quais eram os caminhos profissionais que vocé
desejava percorrer? (aqui vocé pode incluir desejos de pos-graduagdes e empregos)

9) Qual o seu grau de satisfagio com o CURRICULO do curso?

10) Qual o seu grau de satisfagdo com os PROFESSORES do curso?

11) Qual o seu grau de satisfagio com os ESTAGIOS CURRICULARES do curso?

12) Qual foi o tema do seu trabalho de conclusio de curso (TCC)?

13) Vocé se vinculou a algum projeto ou estagio extracurricular durante o curso? Caso sim, responda
quais foram. [esses estagios podem ser em laboratorios e ambientes de pesquisa da UFPB ou de
fora dela, como voluntario, como bolsista ou estagiario]

14) Qual seu grau de concordancia com a preparagéo do curso para o mercado de trabalho, ensino
nas escolas e pesquisa educacional?

11 — Trajetoria profissional:
15) Atualmente, vocé esta empregado?
16) Qual o seu emprego atual (formal ou informal)?
17) Apds a conclusio da graduagdo em Ciéncias Biologicas, quais foram os empregos formais nos
quais vocé trabalhou?
18) Apos a conclusdo da graduagdo em Ciéncias Bioldgicas, quais foram os trabalhos informais nos
quais vocé trabalhou? [inclua aqui as remuneragdes com bolsas de pesquisa académica]
19) Em relagio ao SALARIO do seu emprego atual, qual seu grau de satisfagdo?
20) Qual o seu grau de satisfacdo com suas atividades no SEU TRABALHO ATUAL? (desconsidere
aspectos relacionados ao seu salario ou relacionamento com colegas)
21) Vocé gostaria de estar exercendo um trabalho diferente do seu atual?
22) Caso tenha respondido "sim" na questdo anterior, nos responda qual trabalho vocé gostaria de
estar exercendo. Caso tenha respondido "ndo", ignore essa questao.
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Apéndice B. Perguntas apresentadas no questionario aos alunos que evadiram da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da U’FPB (Campus 1). Estudantes que evadiram a partir do inicio do PPP-2008.
QUESTIONARIO VIRTUAL COM EVADIDOS DA LICENCIATURA

| — Perfil geral do evadido:

1) Qual ¢ a sua idade?

2) Vocé trabalhava quando evadiu do curso?

3) Em qual ano e semestre vocé iniciou a graduagdo em C. Bioldgicas?

4) Em qual ano e semestre vocé evadiu do curso de C. Bioldgicas?

5) Sua Licenciatura era noturna ou diurna?

6) Vocé cursou algum curso superior depois de evadir da Licenciatura em Ciéncias Biologicas?
Caso "sim", qual o curso e instituicdo desse curso?

7) Por que vocé escolheu a area das Ciéncias Bioldgicas para cursar o ensino superior? [responda
0 que motivou a escolha na época]

8) Por que vocé escolheu a modalidade Licenciatura ao invés do Bacharelado em Ciéncias
Biologicas para cursar o ensino superior?

Il — Desengajamento/Evaséo do curso
9) Quais os motivos da sua evasdo do curso? (Nessa questdo gostariamos que vocé escrevesse 0
maximo possivel, descrevendo sentimentos e percepgdes que basearam sua "escolha™)
10) Durante o periodo em que esteve no curso vocé se vinculou a algum projeto ou estagio
extracurricular? Caso tenha cursado, quais foram eles?
11) Caso tenha se envolvido com algum projeto ou estagio extracurricular, aponte aspectos negativos
e positivos dessas experiéncias. Caso ndo tenha se envolvido, ignore essa pergunta.
12) Em relagdo as disciplinas/professores do curso, vocé teve alguma dificuldade que influenciou
sua evasdo do curso? Caso "sim", que problemas foram esses?
13) Qual o grau de influéncia dos seguintes fatores para a sua evasdo do curso (respostas objetivas
com “nenhuma influéncia”, “pouca influéncia”, “muita influéncia”:
|. Financeiro, no sentido dos custos para cursar uma universidade.
Il. Necessidade de trabalhar para complementar a renda familiar.
1. Desejo de trabalhar o mais rapido possivel, deixando o estudo em segundo plano.
IV. Distancia entre a sua residéncia e a universidade.
V. Deficiéncias na infraestrutura do curso.
VI. Problemas na estrutura curricular do curso.
VII. Deficiéncia didatica dos professores do curso.
VIII. Percep¢do da descontextualizag¢do do curso com a realidade do trabalho de um professor.
IX. Falta de identificagdo com o curso.
X. Estava passando por problemas familiares.
Xl. Percep¢ao da pouca oferta de emprego na drea.
XIl. Percep¢ao da falta de oferta de estagio na minha drea.
XU, Assisténcia estudantil precaria na UFPB.
XIV. Problemas na relagdo professor-aluno.
XV. Problemas na relagdo coordenador-aluno.
XVI. Problemas de saude.
14) Caso esse questionario ndo tenha contemplado algum aspecto que influenciou sua evasdo do
curso, descreva abaixo.

Fonte: Perguntas baseadas em Paredes (1994), Santiago e Garcia (2015) e Lages.
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Apéndice C. Roteiro das entrevistas com alunos que concluiram o curso recentemente. Egressos do
PPP-2008 do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB (Campus I).

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS COM CONCLUINTES DA LICENCIATURA

| - Perfil do concluinte:
1) Qual é seu nome?
2) Qual ¢ a sua idade?
3) Vocé cursou alguma graduagao, especializagdo ou pds-graduagdo antes ou durante sua trajetoria
formativa? Caso sim, quais foram e por que escolheu cursa-las?
4) Em que ano e semestre vocé comecou e concluiu o curso?
5) Quais cursos vocé escolheu quando fez o vestibular? Primeira e segunda opgao?
6) Por que escolheu o curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas?
7) Vocé sabia as diferencgas entre o Bacharelado e a Licenciatura em Ciéncias Biologicas?

Il — Memadrias recentes sobre a trajetoria formativa:

8) Quais suas consideragdes positivas e/ou negativas sobre o curriculo do seu curso?

9) Quais disciplinas e/ou professores do curso lhe marcaram positivamente? Por quais motivos
essas disciplinas lhe chamaram a atengao?

10) Quais disciplinas e/ou professores do curso lhe marcaram negativamente? Por quais motivos
essas disciplinas lhe decepcionaram?

11) Vocé se vinculou a algum programa, projeto ou estagio extracurricular durante o curso? Se sim,
quais?

12) Por que se vinculou a cada um desses projetos?

13) Como foi a experiéncia com os estagios supervisionados?

14) Como foi o desenvolvimento do TCC?

11 — Projeto e insercdo profissional:
15) Qual caminho profissional e formativo vocé desejou percorrer apos a conclusdo do curso?
16) Qual caminho profissional e formativo vocé esta percorrendo ap6s a concluséo do curso?
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Apéndice D. Roteiro de anélise do Projeto Politico Curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas (UFPB, Campus ).
Roteiro para andlise do PPP de cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
Temas de interesse especifico da analise: identificacdo profissional, engajamento
académico; formacéo docente.
I. Organizacéo do PPP:
» O PP foi elaborado por uma comissao de professores, alunos e funcionarios?
» A comissdo possui representatividade relativo as areas do curso?
» O perfil dos elaboradores condiz com a formulagdo de um projeto curricular na area de formagao
do curso em analise?
» A estrutura do PPP condiz com as diretrizes para cursos dessa natureza?

1. Objetivos do curso:

» Os objetivos do curso s@o coerentes com o perfil de egressos presente nas diretrizes curriculares
especificas?

» As competéncias e habilidades sdo coerentes com as diretrizes curriculares especificas?

» Os objetivos do curso atendem as exigéncias de competéncias intelectuais e humanas em relagéo
ao perfil do egresso?

» O perfil do egresso ¢ coerente (atende as especificidades da area de formagdo) as necessidades
profissionais e sociais atuais do CCB?

I11. Matriz curricular:

» A matriz curricular assegura o desenvolvimento das competéncias e habilidades especificadas no
perfil do egresso de Licenciatura em CB?

» O curriculo reflete as DCNFP-2002, pareceres e resolucdes especificas existentes para os cursos
de CB?

» O curriculo atende as recomendagdes das DCN no que tange: Flexibilidade, Interdisciplinaridade,
Articulagdo entre teoria e pratica, Contetdos obrigatorios, Distribui¢do da carga horaria entre os
nucleos de formacao pedagogica/basica e profissional/especifica?

» O estagio curricular e a pratica de ensino condizem com os postulados da DCN-Bio 2002 e da
DCNFP-2002 no que tange ao desenvolvimento profissional dos licenciandos?

IV. Trabalho de Concluséo de Curso:

» Como estdo desenhadas as disciplinas referentes a constru¢do do TCC no curso de Ciéncias
Biologicas?

» Quais as modalidades de produc@o académico-cientifica, previstas para os cursos de Ciéncias
Biologicas?

» As tematicas investigadas sdo coerentes com a formagao do licenciado em Ciéncias Biologicas?

Fonte: Adaptado do roteiro de andlise de PPP desenvolvido por Medeiros (2017), pela DCN-Bio 2002
e pela DCNFP-2002 (BRASIL, 2002B; BRASIL, 2002A).
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Apéndice E. Lista de areas e areas de atuagdo do Bidlogo segundo o Conselho Federal de Biologia.
Biotecnologia e

Meio Ambiente e Biodiversidade Saude N

Producao

1) Aquicultura: Gestdo e Producéo 1) Aconselhamento 1) Biodegradacdo

2) Arborizacdo Urbana Genético 2) Bioética

3) Auditoria Ambiental 2) Anélises Citogenéticas 3) Bioinformatica

4) Bioespeleologia 3) Analises Citopatol6gicas |4) Biologia Molecular

5) Bioética 4) Anadlises Clinicas * Esta |5) Bioprospeccdo

6) Bioinformatica Resolucdo em nada altera |6) Biorremediacdo

7) Biomonitoramento o disposto nas 7) Biosseguranca

8) Biorremediacéo Resolugbes n° 12/93 e n® |8) Cultura de Células e

9) Controle de Vetores e Pragas 10/2003. Tecidos

10) Curadoria e Gestédo de ColecGes Biologicas, 5) Andlises de 9) Desenvolvimento e

Cientificas e Didaticas

Histocompatibilidade

Produgéo de

11) Desenvolvimento, Producdo e Comercializagdo | 6) Analises e Diagnésticos Organismos
de Materiais, Equipamentos e Kits Bioldgicos Biomoleculares Geneticamente

12) Diagnostico, Controle e Monitoramento 7) Analises Modificados
Ambiental Histopatoldgicas (OGMs)

13) Ecodesign

14) Ecoturismo

15) Educacdo Ambiental

16) Fiscalizacdo/Vigilancia Ambiental

17) Gestdo Ambiental

18) Gestdo de Bancos de Germoplasma

19) Gestdo de Biotérios

20) Gestéo de Jardins Botanicos

21) Gestdo de Jardins Zooldgicos

22) Gestdo de Museus

23) Gestdo da Qualidade

24) Gestdo de Recursos Hidricos e Bacias
Hidrograficas

8) Analises, Bioensaios e
Testes em Animais

9) Analises, Processos e
Pesquisas em Banco de
Leite Humano

10)Anélises, Processos e
Pesquisas em Banco de
Orgéos e Tecidos

11)Analises, Processos e
Pesquisas em Banco de
Sangue e Hemoderivados

12)Analises, Processos e
Pesquisas em Banco de

10) Desenvolvimento,

Produgéo e
Comercializacdo de
Materiais,
Equipamentos e Kits
Bioldgicos

11)Engenharia

Genética/Bioengenh
aria

12) Gestdo da Qualidade
13)Melhoramento

Genético

14)Pericia/Biologia

25) Gestdo de Recursos Pesqueiros Sémen, Ovulos e Forense

26) Gestdo e Tratamento de Efluentes e Residuos Embrides 15)Processos

27) Gestdo, Controle e Monitoramento em 13)Bioética Bioldgicos de
Ecotoxicologia 14)Controle de Vetores e Fermentacéo e

28) Inventario, Manejo e Producédo de Espécies da Pragas Transformacgao
Flora Nativa e Exdtica 15)Desenvolvimento, 16) Treinamento e

29) Inventario, Manejo e Conservagdo da Producéo e Ensino em
Vegetacgdo e da Flora Comercializagéo de Biotecnologia e

30) Inventario, Manejo e Comercializagdo de Materiais, Equipamentos Producdo.

Microrganismos

31) Inventario, Manejo e Conservacao de
Ecossistemas Aquaticos: Limnicos, Estuarinos
e Marinhos

e Kits Bioldgicos
16)Gestdo da Qualidade
17)Gestéo de Bancos de

Células e Material

32) Inventario, Manejo e Conservacao do Genético
Patrimonio Fossilifero 18)Pericia e Biologia
33) Inventario, Manejo e Producdo de Espécies da Forense

Fauna Silvestre Nativa e Exdtica

34) Inventario, Manejo e Conservacao da Fauna

35) Inventario, Manejo, Producéo e
Comercializacdo de Fungos

36) Licenciamento Ambiental

37) Mecanismos de Desenvolvimento Limpo
(MDL)

38) Microbiologia Ambiental

39) Mudancas Climaticas

40) Paisagismo

41) Pericia Forense Ambiental/Biologia Forense

42) Planejamento, Criacdo e Gestdo de Unidades de
Conservacéo (UC)/Areas Protegidas

19)Reprodugdo Humana
Assistida

20)Saneamento

21)Salde
Publica/Fiscalizacdo
Sanitaria

22)Saude Publica/Vigilancia
Ambiental

23)Saude Publica/Vigilancia
Epidemioldgica

24)Saude Puablica/Vigilancia
Sanitéria

25)Terapia Génica e Celular
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43) Responsabilidade Socioambiental

44) Restauragao/Recuperacio de Areas Degradadas
e Contaminadas

45) Saneamento Ambiental

46) Treinamento e Ensino na Area de Meio
Ambiente e Biodiversidade

26)Treinamento e Ensino na
Area de Salde.

Fonte: Retirado dos artigos 4, 5 e 6 da resolucdo 227/2010 do CFBio.
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Anexo A — Parecer de aceitacdo ética da pesquisa.

UFPB - CENTRO DE CIENCIAS
DA SAUDE DA UNIVERSIDADE “GR&rAl °™
FEDERAL DA PARAIBA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Trajetérias formativas e percurso profissional de licenciandos em Ciéncias Biol6gicas:
curriculo, profissionalizagéo e identidade docente

Pesquisador: Ravi Caju Duré

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 15396719.9.0000.5188

Instituicdo Proponente: Universidade Federal da Paraiba
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.529.773

Apresentacdo do Projeto:

Este trabalho parte da tese de que elementos do curriculo do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas
da UFPB (Campus |) vem gerando uma desconstrugéo da identificagé@o profissional dos licenciandos com a
docéncia; repercutindo na alteragéo do percurso formativo/profissional dos egressos. Assim, teremos como
objetivo investigar os elementos que influenciam o processo de identificagdo profissional desses
licenciandos e as repercussdes desse processo no percurso profissional dos egressos. Para tanto,
desenvolveremos uma pesquisa qualitativa através do método do Estudo de Caso Unico instrumental de
finalidade descritiva; realizando uma amostragem intencional a partir de trés unidades de anélise: 1) o
Projeto Politico Curricular (PPC) do curso; 2) Os atuais alunos de licenciatura; 3) Os licenciados egressos do
curso. O PPC sera analisado com base nas diretrizes curriculares da area; a coleta dos dados dos egressos
sera realizada através de questionarios virtuais; e os licenciandos serdo entrevistados semestralmente
(durante dois anos), em um recorte de duas turmas do curso (sendo uma do primeiro ao quarto periodo e
outra do quarto ao oitavo periodo). Tal estratégia metodolégica tem por intengdo analisar o percurso
profissional dos licenciados em Ciéncias Biol6gicas egressos do curso da UFPB (Campus |), além de
investigar os elementos que constituem a identificagéo profissional do graduando durante sua trajetéria
formativa; tecendo, assim, um roteiro de pesquisa que ird proporcionar elementos suficientes para a validar
(ou ndo) a tese proposta.

Endereco: UNIVERSITARIO SN

Bairro: CASTELO BRANCO CEP: 58.051-900
UF: PB Municipio: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791 E-mail: comitedeetica@ccs.ufpb.br
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UFPB - CENTRO DE CIENCIAS _
DA SAUDE DA UNIVERSIDADE m“““‘
FEDERAL DA PARAIBA

Continuagéo do Parecer: 3.528.773

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primério:

Investigar os elementos que influenciam o processo de identificagéo profissional de licenciandos em
Ciéncias Biologicas e as repercussdes desse processo nos percursos profissionais de egressos.
Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Os riscos e beneficios foram bem avaliados.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa atendeu a todos os requisitos das resolugdes do CNS.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacio obrigatéria:

Todos os itens obrigatérios foram devidamente apresentados.

Recomendacdes:

Projeto apto para execug&o.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

N&o ha. Projeto apto para realizar coleta de dados.

Consideracdes Finais a critério do CEP:

Certifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satide da Universidade Federal da
Paraiba — CEP/CCS aprovou a execugao do referido projeto de pesquisa.

Outrossim, informo que a autorizagéo para posterior publicagéo fica condicionada & submisséo do Relatério
Final na Plataforma Brasil, via Nofifica¢é@o, para fins de aprecia¢éo e aprovagéo por este egrégio Comité.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagédo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 09/07/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1365160.pdf 21:13:25
TCLE / Termos de | TCLE_questionarios_virtuais.pdf 09/07/2019 |Ravi Caju Duré Aceito
Assentimento / 21:12.30
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_Entrevistas_presenciais.pdf 09/07/2019 |Ravi Caju Duré Aceito
Assentimento / 21:08:25
Justificativa de
Auséncia

Endereco: UNIVERSITARIO SN

Bairro: CASTELO BRANCO CEP: 58.051-900
UF: PB Municipio: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791 E-mail: comitedeetica@ccs.ufpb.br
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UFPB - CENTRO DE CIENCIAS
DA SAUDE DA UNIVERSIDADE gm“m
FEDERAL DA PARAIBA

Continuagéo do Parecer: 3.529.773

Declaragédo de Divulgacao_resultados.pdf 05/06/2019 |Ravi Caju Duré Aceito

Pesquisadores 16:40:21

Declaragédo de Anuencia_Curso_de_Biologia.pdf 04/06/2019 |Ravi Caju Duré Aceito

Instituicéo e 18:05:06

Infraestrutura

Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 30/05/2019 |Ravi Caju Duré Aceito

Brochura 12:30:11

Investigador

Outros Instrumentos_de_coleta.pdf 30/05/2019 |Ravi Caju Duré Aceito
12:29:39

Orgamento Orcamento.pdf 29/05/2019 |Ravi Caju Duré Aceito
13:16:01

Declaragéo de Declaracao_pesquisador.pdf 29/05/2019 |Ravi Caju Duré Aceito

Pesquisadores 13:08.02

Declaragéo de Declaracao_de_Instituicao.pdf 29/05/2019 |Ravi Caju Duré Aceito

Instituicéo e 13:05:47

Infraestrutura

Cronograma Cronograma.pdf 29/05/2019 |Ravi Caju Duré Aceito
13:02:33

Folha de Rosto folhaDeRosto.pdf 29/05/2019 |Ravi Caju Duré Aceito
12:43:18

Situacgdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagido da CONEP:
Néo

JOAO PESSOA, 23 de Agosto de 2019

Assinado por:
Eliane Marques Duarte de Sousa

(Coordenador(a))
Endereco: UNIVERSITARIO SN
Bairro: CASTELO BRANCO CEP: 58.051-900
UF: PB Municipio: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791 E-mail: comitedeetica@ccs.ufpb.br
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Anexo B — Fluxograma do PPP-1987 do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas da

Universidade Federal da Paraiba (Campus I) (UFPB, 2000).
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Anexo C - Fluxograma do curso diurno de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da Universidade Federal da Paraiba (Campus I). PPP-2008 (UFPB, 2006)

COMPOSICAO DA MODALIDADE LICENCIATURA — TURNO DIURNO

1 °semestre 2 % semestre 3 % semestre 4 ° semestre 52 semestre 6 ° semestre 7 ° semestre 8 ° semestre
Fundamentos de Org. Unic. e Metazoario. - Fisiologia. Educagao, Meio Conteudo. Educacéo e
. o PR x Metazoarios . Ambiente. e ~
Sistemética e Metazoérios ndo Celomados néo Humana e Animal . Complementar Incluséo
. . Deusterostomados Saude nas . .
Biogeografia. Celomados. Deusterostomados Comparada Escolas Optativo. Social
Bioética e _Blolqg_la e Biologia e Blologla_ do Mgt_odos e Pesql_usa em Prpjeto e Tra}ba_lho
S Sistematica de . e Desenvolvimento Andlises em Ensino de Experimentacdo Académico de
Legislacdo | Sistematica de imal logi o q ino de Cibnci lusio d
Profissional Fungo_s,, A gase Plantas VVasculares Anima Ecologia Cler]uas ede Ensino e Cler)mas Concluséo de
Bridfitas. Comparado Biologia e de Biologia Curso
Biologia e Biologia do Biofisica dos " Lo Politica e Biologia Molecular Cont.
. . - . Genetica Principios de x
Fisiologia Desenvolvimento Sistemas - o Gestdo da do Complementar
o Molecular Analise Genética ~ . .
Celular Humano Biologicos Educagdo Desenvolvimento Flexivel.
Bioquimica Bioquimica S . Fisiologia Evolucéo Bases de Educacgéo
Estrutural Metabolica Ecologia Basica Anatomia Vegetal Vegetal Bioldgica Ambiental
Fundamentos . Metodologia e Metodologia e Conteudo.
Fundamentos Ecologia de x x
Fundamentos de Antropo- T ~ Instrumentacao Instrumentacao Complementar
. A Sécio-Histdricos da Populagdes e - . .
Geologia Filoséficos da x ; para o Ensino de para o Ensino Optativo.
x Educacéo Comunidades A . . .
Educacéo Ciéncias Naturais de Biologia
Historia e
Filosofia das Estatistica Vital Anatomia Humana Didatica Imunologia Il
Ciéncias Naturais
. Fundamentos Biologia da Estagio - Estagio
Fisi r . oL ~ . e
slea para Metodologia Psicoldgicos da Conservacdo Supervisionado | Est_aglo Supervisionad
Ciéncias S x ’ Supervisionado L
Biologicas Cientifica e Educagdo — Ensino de Il _ Pratica de Estégio olVv-
Pesquisa Parasitologia Il Ciéncias - Supervisionado 111 Prética de
— X - - . Ensino de - - . .
Quimica para Aplicada Paleobiologia Naturais na Ciancias Ensino de Biologia Ensino de
Ciéncias Biologia de Escola de Ensino . Biologia
. . . Naturais
Bioldgicas Microorganismos Fundamental
30 28 30 31 31 27 23 12
450 420 450 465 465 405 345 180
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Biolodgicas (2008). Chamado de “PPP atual” no corpo da dissertagao.

9.4. - CONTEUDOS CURRICULARES
9.4.1 - MODALIDADE LICENCIATURA

9.4.1.1. CBP: Conteudos Basicos Profissionais (169 créditos — 2535 h/a)

A) Biologia Celular, Molecular e Evolucéo (32 créditos)

B)

C

~—

DISCIPLINA

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL

Biologia e Fisiologia Celular (04 créditos)

Departamento de Biologia Molecular (DBM)

Bioquimica Estrutural (04 créditos)

Departamento de Biologia Molecular (DBM)

Bioguimica Metabolica (04 créditos)

Departamento de Biologia Molecular (DBM)

Biofisica dos Sistemas Biol6gicos (04 créditos)

Departamento de Biologia Molecular (DBM)

Genética Molecular (04 créditos)

Departamento de Biologia Molecular (DBM)

Principios de Andlise Genética (04 créditos)

Departamento de Biologia Molecular (DBM)

Imunologia 111 (04 créditos)

Departamento de Fisiopatologia (DFP)

Evolucdo Bioldgica (04 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Diversidade Bioldgica (53 créditos)

DISCIPLINA

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL

Fundamentos de Sistemética e Biogeografia (04
créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Biologia do Desenvolvimento Humano
créditos)

(04

Departamento de Morfologia (DM)

Anatomia Humana (04 créditos)

Departamento de Morfologia (DM)

Biologia de Microrganismos (04 créditos)

Departamento de Biologia Molecular (DBM)

Parasitologia Il (03 créditos)

Departamento de Fisiopatologia (DFP)

Biologia e Sistematica de Fungos, Algas e
Bridfitas (04 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Biologia e Sistematica de Plantas Vasculares (04
créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Fisiologia Vegetal (04 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Organismos Unicelulares e Metazoarios ndao
Celomados (04 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Metazoarios Celomados ndo Deuterostomados (04
cr)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Metazodrios Deuterostomados (04 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Fisiologia Humana e Animal Comparada
créditos)

(04

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Biologia do Desenvolvimento Animal Comparado
(04 créditos)

Departamento de Morfologia (DM)

Paleobiologia (02 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Ecologia (12 créditos)

DISCIPLINA

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL

Ecologia Bésica (04 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia

Métodos e Analises em Ecologia (04 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia

Ecologia de Populagdes e Comunidades
créditos)

(04

Departamento de Sistematica e Ecologia

D) Fundamentos das Ciéncias Exatas e da Terra (16 créditos)

| DISCIPLINA

| DEPARTAMENTO RESPONSAVEL




E)

F)

G)
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Fisica para Ciéncias biol6gicas (04 créditos)

Departamento de Fisica

Quimica para Ciéncias Bioldgicas (04 créditos)

Departamento de Quimica

Fundamentos de Geologia (04 créditos)

Departamento de Geociéncias

Estatistica Vital (04 créditos)

Departamento de Estatistica

Fundamentos Filosoficos e Sociais (06 créditos)

DISCIPLINA

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL

Histdria e Filosofia das Ciéncias Naturais (04
créditos)

Departamento de Biologia Molecular (DBM)

Bioética e Legislacdo Profissional (02 créditos)

Departamento de Metodologia do Ensino
(DME)

Préatica Curricular (22 créditos)

DISCIPLINA

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL

Fundamentos Antropo — Filoséficos da Educacdo
(04 créditos)

Departamento de Fundamentacdo da Educagéo
(DFE)

Fundamentos Sécios — Historicos da Educagéo (04
créditos)

Departamento de Fundamentacdo da Educagéo
(DFE)

Fundamentos Psicolégicos da Educacdo
créditos)

(04

Departamento de Fundamentacdo da Educagéo
(DFE)

Politica e Gestdo da Educacdo (04 créditos)

Departamento de Habilitagdes Pedagogicas
(DHP)

Didatica (04 créditos)

Departamento de Metodologia do Ensino
(DME)

Educacdo e Inclusdo Social (02 créditos)

Departamento de Habilitagdes Pedagégicas
(DHP)

Estégio Supervisionado de Ensino (28 créditos)

DISCIPLINA

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL

Estagio Supervisionado | — Ensino de
Ciéncias Naturais na Escola de Ensino
Fundamental (07 créditos)

Departamento de Metodologia do Ensino
(DME)

Estagio Supervisionado Il — Prética de
Ensino de Ciéncias Naturais na Escola de
Ensino Fundamental. (07 créditos)

Departamento de Metodologia do Ensino
(DME)

Estagio Supervisionado 11l — Ensino de Biologia na
Escola de Ensino Médio (07 créditos)

Departamento de Metodologia do Ensino
(DME)

Estéagio Supervisionado 1V — Prética de
Ensino de Biologia na Escola de Ensino Médio (07
créditos)

Departamento de Metodologia do Ensino
(DME)

9.4.1.2. Conteudos Complementares (51 creditos — 765 h/a)

A) CCOB: Contetidos Complementares Obrigatérios (585 h/a - 39 créditos)

DISCIPLINA DEPARTAMENTO RESPONSAVEL
Metodologia Cientifica e Pesquisa Aplicada (04| Departamento de Metodologia do Ensino
créditos) (DME)

Trabalho Académico de Conclusdo de Curso| Departamento de Metodologia do Ensino
Licenciatura (03 créditos) (DME)

Metodologia e Instrumentacdo para 0 Ensino e| Departamento de Metodologia do Ensino
Ciéncias Naturais (04 créditos) (DME)

Metodologia e Instrumentacdo para 0 Ensino de| Departamento de Metodologia do Ensino
Biologia (04 créditos) (DME)
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Pesquisa em Ensino de Ciéncias e de Biologia (04
créditos)

Departamento de Metodologia do Ensino
(DME)

Projetos e Experimentacdo no Ensino de Ciéncias
e de Biologia (04 créditos)

Departamento de Metodologia do Ensino
(DME)

Educacdo, Meio Ambiente e Salde nas Escolas.
(04 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Bases de Educacdo Ambiental (04 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Biologia Molecular do Desenvolvimento (04
créditos)

Departamento de Biologia Molecular (DBM)

Anatomia Vegetal (02 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

Biologia da Conservacao (02 créditos)

Departamento de Sistematica e Ecologia (DSE)

B)

CCOP - Contetidos Complementares Optativos (08 créditos a serem escolhidos entre os
relacionados a seguir, sendo no minimo 04 créditos do Eixo II e 04 créditos do Eixo 111, de
acordo com a Resolu¢do n° 04/2004 do CONSEPE) (120 h/a - 08 créditos).

DISCIPLINA

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL

Informatica Aplicada ao Ensino de Ciéncias e
de Biologia (02 créditos)

Departamento de Metodologia do Ensino
(DME)

Biologia de Campo Aplicada ao Ensino (02
créditos)

Departamento de Metodologia do Ensino
(DME)

Laboratério de Fisiologia Vegetal (04 Departamento de Sistematica e Ecologia
créditos) (DSE)
EIXO I
Economia da Educagdo (04 creditos) Egﬁg;gg?gga de  Fundamentagdo  da
Fundamentos da  Administracdo da Departamento  de  Fundamentacdo da
Educacdo (04 créditos) Educagdo (DFE)
Educacao Sexual (03 créditos) Ejﬂ?;gge{gﬁa de  Fundamentagdo  da
Fundamentos Biol6gicos da Educacdo (04 Departamento  de  Fundamentagdo da
créditos) Educacdo (DFE)

Departamento de Fundamentacdo da

Antropologia da Educacéo (03 créditos).

Educacéo (DFE)

EIXO 11

Planejamento e Gestdo Escolar (04 créditos)

Departamento de Habilitagdes Pedagdgicas

(DHP)
Curriculo e Trabalho Pedag6gico (04 Departamento de Habilitagdes Pedagdgicas
créditos) (BHP)
Pesquisa e Cotidiano Escolar (04 créditos) Departamento de Habilitagbes Pedagégicas
(DHP)
EIXO 111
Avaliacdo da Aprendizagem (04 créditos) ([)S&aét)amento de Metodologia do Ensino
Seminario de Problemas Atuais da Educacdo Departamento de Metodologia do Ensino
(04 créditos) (DME)
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos: Departamento de Metodologia do Ensino
processos e métodos (04 créditos) (DME)
Educacdo e Movimentos Sociais (04 Departamento de Metodologia do Ensino
créditos) (DME)
Introducdo aos Recursos Audiovisuais em Departamento de Metodologia do Ensino
Educacgdo (03 créditos) (DME)
Seminario de Educacdo Ambiental (03 Departamento de Metodologia do Ensino
créditos) (DME)
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C) CCF - Conteudos Complementares Flexiveis (60 h/a - 04 créditos)
Componentes curriculares livres tais como a participacdo em: Seminarios, congressos,
coloquios, oficinas, topicos especiais, projetos de ensino, pesquisa e extensdo ou
componentes curriculares em areas a fins, regulamentadas por Portaria do Colegiado do
Curso, denominada Tépicos Especiais em Ciéncias Bioldgicas (04 créditos).
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Anexo E — Documento de autorizagdo para o desenvolvimento da pesquisa, emitido pela coordenagéo
do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB (Campus I).

Jodo Pessoa, OL[ de Junho de 2019

Ao

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal da Paraiba — CEP/UFFPB
Alc. Eliane Marques Duarte de Sousa

Coordenadora do CEP/UFPB

Autorizagio para realizagio de pesquisa

Eu, /(’/cm v di Bl e o mmait

diretora(o)/coordenadora(o)/reitora(o)/responsével pelo Curso de Licenciatura em Ciéncias

Biologicas da UFPB (Campus I), venho por meio desta informar que autorizo o pesquisador Ravi
Caju Duré, aluno do curso de doutorado em Educagio do Programa de Pos-Graduagio em
Educagio da Universidade Federal da Paraiba (PPGE/UFPB), a realizar/desenvolver a pesquisa
intitulada  “TRAJETORIAS FORMATIVAS E PERCURSO PROFISSIONAL DE
LICENCIANDOS EM CIENCIAS BIOLOGICAS: curriculo, identidade e profissionalizagdo”, sob
orientacdo do Prof. Dr. Francisco José Pegado Abilio.

Declaro reconhecer e cumprir as Resolugdes Eticas brasileiras, em especial a resolugdo CNS
196/96. Esta instituigdo esta ciente de suas co-responsabilidades como instituicéo co-participante do
presente projeto de pesquisa, ¢ de seu compromisso no resguardo da seguranga e bem-estar dos
sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para garantia de tal

seguranga e bem-estar.

WMV@O/‘%

(Responsavel institucional)

.t Maria de Fitima Comarcid
OMEICE/FPE
/ D FE 1572021 SREI0 110146

} KO\'\LL OCJAA/ ’D_MA 1/

Assinatura do Pesq‘tﬁ%ador Responsavel
Me. Ravi Caji Duré (PPGE/UFPB)

\ S/ Cd A
“///‘LW‘ C.,-,((_ ;L-t e (_‘[ /‘ J_ ’C;
Assinatura do orj :jdor da pesquisa
Prof. Dr. Frariciscq Jdsé Pegado Abilio
Dx. Francisco José Pegado Abllio

Professor do DME/CEAUFPS
SIAPE 1372844 - CRBi0 27911/5-0
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