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RESUMO

A identidade profissional docente do egresso do Curso de Licenciatura dupla em
Ciéncias: Biologia e Quimica/ISB/UFAM Coari-AM. Este trabalho tem como objetivo
analisar a formacao da identidade profissional docente do egresso do Curso de Licenciatura
dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica no Instituto de Satide e Biotecnologia do Médio
Solimdes (ISB/UFAM), em Coari-AM, na perspectiva formativa do professor reflexivo. A
formagao inicial visa preparar futuros professores para atuar na Educag@o Basica, cabendo aos
mesmos mobilizarem diferentes saberes em sala de aula, na constru¢do e reconstrucdo de sua
identidade profissional. Nesse aspecto, faz-se relevante, entender a formacdo inicial dos
egressos no curso em estudo e como o mesmo esta favorecendo a identificacdo destes com a
profissdo docente. Assim, realizou-se uma analise das concepgdes e representagdes que oS
atores sociais — coordenador do curso, docente formador e egressos do curso, que atuam como
professores na Educagdo Basica — tém acerca dos elementos que integram a identidade
profissional docente desenvolvida no Curso de Licenciatura dupla em Ciéncias. Para tanto,
adotou-se a pesquisa qualitativa, em uma abordagem metodolédgica historico-cultural, em que
foram utilizados como instrumentos de coleta de dados: analise documental do Projeto
Pedagogico do Curso (PPC), como forma de averiguar os elementos integrativos que
configuram a identidade profissional docente do egresso do curso investigado. Os dados
obtidos foram organizados mediante a Analise Textual Discursiva (ATD). O estudo desvelou
que a identidade profissional docente se desenvolve de forma processual, durante toda a vida,
estando sempre se renovando. Os elementos que constituem a identidade profissional
consistem em saberes desenvolvidos pelo professor, por meio de suas vivéncias e interagdes
sociais, que configuram e direcionam suas atitudes, comportamentos, valores, escolhas
pessoais e profissionais. Verificando-se assim, que a identidade profissional do egresso,
apresenta-se bastante complexa, sendo dificil analisar sua configuragdo, porque ela esta em
constante construgdo, sendo relativa a historia, a trajetoria escolar e profissional de cada
individuo e também de suas experiéncias na formacdo inicial. Concluiu-se que o curso
apresenta uma proposta formativa de um professor de Ciéncias para atuar na Educacdo
Basica, todavia, a matriz curricular do curso, ainda esta organizada de forma fragmentada,
estando os contetdos cientificos e pedagogicos desarticulados, apresentando um baixo grau
de interdisciplinaridade. Percebeu-se também que os docentes formadores ainda apresentam
uma concepcao técnica da formagao do professor, pois ainda existe uma valorizagdo maior, no
curriculo, dos conhecimentos especificos sob o0s contetidos pertinentes a dimensao
pedagoégica. Necessitando-se rever estes pontos no curriculo prescrito e nas concepgdes destes
sujeitos, no sentido de favorecer a formagdo identitaria do professor. Mediante a analise da
fala dos Docentes Formadores e Egressos Professores, tornou-se notavel que os saberes
disciplinares foram os mais mobilizados, no qual os inquiridos atribuiram de grande
relevancia o dominio dos contetidos de Biologia e Quimica, para o exercicio profissional. Os
entrevistados também atribuiram como relevantes os saberes curriculares e pedagogicos,
porque tratam de saberes como: planejar e avaliar; escolha do livro didatico; e confeccdo de
material alternativo pedagogico. Ja os saberes experiéncias foram mobilizados nas diversas
atividades das disciplinas dos componentes curriculares das Pratica como Componente
Curricular (PCC), Estadgio Curricular Supervisionado (ECS) e Atividades Académico-
Cientifico-Culturais (AACC) da dimensdo pedagdgica, que envolvia pesquisa, extensio e
ensino. A partir da analise das falas dos sujeitos entrevistados, constatou-se que o curso de
Licenciatura em Ciéncias: Biologia ¢ Quimica desenvolve atividades significativas, que visam
desenvolver a identidade profissional do professor, estando estes sujeitos, satisfeitos com a
sua profissdo e formag@o no curso, os quais alegam haver uma boa aceitacdo no mercado de



trabalho. Identificou-se, também, que curso careceu de desenvolvimento de conhecimentos
tedricos e praticos, necessarios para os docentes atuarem no contexto escolar, em decorréncia
de se tratar de uma formag¢do em dois cursos. Suscitando assim, a necessidade de a matriz
curricular ser repensada, especialmente nas disciplinas de dimensdo pedagogica, no sentido de
aproximar os contedos trabalhados durante a formacao inicial da realidade escolar.

Palavras-chave: Identidade profissional docente, Formacdo inicial, Licenciatura em
Biologia/Quimica, Saberes docentes.



ABSTRACT

The teaching professional identity of the graduate of the Dual Degree in Sciences:
Biology and Chemistry / ISB / UFAM Coari-AM. This work aims to analyze the formation
of the professional identity of the teacher of the Dual Degree in Sciences: Biology and
Chemistry at the Institute of Health and Biotechnology of the Middle Solimdes (ISB/UFAM),
in Coari-AM, in the formative perspective of the Reflective teacher The initial training aims
to prepare future teachers to act in Basic Education, beingableto mobilize different
knowledges in the classroom, in the construction and reconstruction of their professional
identity. In this respect, it is relevant to understand the initial formation of the graduates in the
course under study and how it is favoring the identification of these with the teaching
profession. Thus, an analysis of the conceptions and representations that the social actors —
coordinator of the course, teacher trainer and graduates of the course, who act as teachers in
Basic Education — were carried out on the elements that integrate the professional identity
developed in the dual licentiate course in sciences. For that, qualitative research was adopted
in a historical-cultural methodological approach, in which data collection instruments were
used: documentary analysis of the Pedagogical Project of the Course (PPC), as a way of
ascertaining the integrative elements that configure the professional identity of the Student of
the course investigated. The data obtained were organized through Discursive Textual
Analysis (ATD). The study revealed that the professional identity of teachers is developed in
a procedural way, throughout life, and is always being renewed. The elements that constitute
the professional identity consist of knowledge developed by the teacher, through his
experiences and social interactions, that configure and direc this attitudes, behaviors, values,
personal and professional choices. Thus, the professional identity of the egressis quite
complex, and it is difficult to analyze its configuration because it is in constant construction,
being relative to the history, the educational and professional trajectory of each individual and
also of their experiences in the initial formation. It was concluded that the course presents a
formative proposal of a science teacher to work in Basic Education, however, the curricular
matrix of the course is still organized in a fragmented way, with scientific and pedagogical
content being disarticulated, presenting a low degree of interdisciplinarity. It was also noticed
that teacher educators still present a technical conception of teacher education, since there is
still a greater appreciation in the curriculum of specific knowledge under the pertinent
contents of the pedagogical dimension. It is necessary to review these points in the prescribed
curriculum and in the conceptions of these subjects, in the sense of favoring the identity
formation of the teacher. Through the analysis of teachers trainer’s and graduate teachers'
speech, it Became clear that disciplinary knowledge was the most mobilized, in which
respondents attributed the domain of Biology and Chemistry content to the professional
practice of great relevance. The interviewees also attributed as relevant the curricular and
pedagogical knowledge, because they deal with knowledges like: to plan and to evaluate;
Choice of text book; and making alternativete aching material. The experiences were
mobilized in the various activities of the disciplines of the curricular components of the
Practice as a Curricular Component (PCC), Supervised Academic Internschip (ECS) and
Academic-Scientific-Cultural Activities (AACC) of the pedagogical dimension, which
involved research, extension and teaching. From the analysis of the speeches of the subjects
interviewed, it was verified that the course of Licentiate in Sciences: Biology and Chemistry
develops significant activities, that aim to develop the professional identity of the teacher,
being these subjects, satisfied with their profession and training in the course, which claim to
be well accepted in the labor market. It was also identified which course lacked the
development of theoretical and practical knowledge, necessary for teachers to act in the



school context, as a result of being a training in two courses. Thus, the need for the curricular
matrix to be rethought, especially in the disciplines of pedagogical dimension, in order to
approximate the contents worked during the initial formation and the school reality.

Key words: Teaching professional identity; Initial training; Licentiate in Biology/ Chemistry;
Teachers' knowledge.
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APRESENTACAO

Este trabalho relaciona-se com a minha trajetéria académico-profissional. Sou
natural do municipio de Coari, situado no Estado do Amazonas, de origem humilde, filha de
uma dona de casa e um regatdo (comerciante que trabalha com revenda de produtos agriculas
provenientes de comunidades ribeirinhas). Iniciei a educacdo formal em 1985, em uma escola
da rede publica estadual, onde cursei toda a Educagdo Basica, exceto a 6* série (atual 7° ano),

pois no ano de 1992 morei e estudei em Manaus, também em escola publica.

Em 1997, conclui o Ensino Médio na area do Magistério, em que tive minhas
primeiras experiéncias como professora, nas atividades desenvolvidas durante o estdgio no
cotidiano escolar. No entanto, esta vivéncia ndo havia me despertado a identificacdo pela
profissdo, pois idealizava atuar na area técnica em ciéncias exatas ou naturais, tendo em vista
apresentar maior interesse pelas disciplinas pertinentes a conhecimentos fisicos € quimicos,

levando-me consequentemente, a ter mais afinidade com os professores dessas areas.

Ainda em 1997, tive minha primeira participagdo em concurso publico, sendo
aprovada para o cargo de Agente Educacional da Zona Rural. Vale ressaltar que, na época,
por ndo haver concluido o Ensino Médio, ndo foi possivel concorrer ao cargo de professor.
Em 1998, iniciei minha carreira no magistério, em uma comunidade proxima a sede de Coari,
desenvolvendo um trabalho com turmas multisseriadas das séries iniciais do Ensino

Fundamental.

Recordo-me que foi a partir desse periodo, vendo a relevancia do papel do professor,
que comecei a me identificar com o magistério. Pois sentia satisfacdo ao ensinar e participar
do desenvolvimento educacional e social daquelas criancas e jovens. Nesse processo, o que
mais me encantava era a troca de conhecimentos, por que, além de estudar para ensina-los,
também havia a questdo daquela nova realidade, que pouco conhecia, mas que logo aprendi a

explorar em minhas aulas.
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Todavia, embora tivesse autonomia, ndo tinha com quem compartilhar experiéncias e
as dificuldades encontradas em sala de aula. Isso sem contar que, o Agente Educacional, além
da docéncia assumia questoes administrativas, como: preparar merenda e fazer limpeza da

escola. Nao tinhamos recursos materiais, apenas alguns livros e quadro de giz.

Outra problematica preocupante, que dificultava o trabalho, era o fato da turma ser
multisseriada de 1? a 4 série, composta por educandos em diferentes niveis de aprendizagem
¢ faixas etarias. Para tentar contornar a situagdo, os mesmos eram divididos em grupos, em

que se desenvolvia atividades diversificadas.

Em 2000, ingressei no curso de Pedagogia, do Programa Especial de Formacao
Docente (PEFD), pela Universidade Federal do Amazonas (UFAM), periodo que passei a
atuar na zona urbana. Esse curso foi relevante em minha formacgao, tendo em vista que a partir
das teorias estudadas, refletia minhas experiéncias e desenvolvia novos saberes. O estagio
também foi enriquecedor, em que apliquei um projeto de pesquisa na area de Educacgdo

Sexual, e desenvolvi atividades de docéncia e intervengdo na escola.

Ap6s o término dessa graduagdo, fui aprovada em alguns concursos para o cargo de
professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tanto pela esfera municipal, quanto pela
estadual. Nesse periodo de docéncia, obtive experiéncia nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, ministrando diferentes componentes curriculares. Em 2005, conclui o curso de

especializacdo na area de Metodologia do Ensino Superior.

Em 2006, comecei a cursar Licenciatura dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica
(LCBQ), tornando realidade o antigo desejo de me habilitar na area de Quimica, na qual
vislumbrava novos saberes. Em 2008, ainda estudando a LCBQ, passei a atuar pela esfera,
municipal com a disciplina de Ciéncias Naturais, no Ensino Fundamental ¢ a lecionar
Quimica no Ensino Médio, na esfera estadual. Em 2011, fui aprovada no concurso da
Secretaria de Estado de Educagdo e Qualidade do Ensino do Amazonas (SEDUC), através do
qual comecei a exercer o cargo de pedagoga, com uma carga horaria de quarenta horas (40h),

todavia continuei lecionando Quimica no horario noturno.

A minha forma¢do na LCBQ, possibilitou-me a constru¢do de um leque de
conhecimentos multidisciplinares. No entanto, percebi que a minha identidade profissional
construida na Pedagogia sofreu algumas rupturas, tanto no que tange a minha historia de vida
e concepgdes relativas ao ato educativo, do fazer e ser professor, como também em minhas

relagdes pessoais e profissionais. Ao migrar para a area de Biologia e Quimica, foquei-me na
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area de Ensino de Quimica, por ter mais afinidade com esta area de formagdo, anterior e
durante o curso, ¢ em decorréncia de tentar concilia-la aos conhecimentos pedagogicos

adquiridos na primeira graduagao.

Dessa forma, em 2014, ingressei no curso de Mestrado em Quimica, no qual escolhi
como objeto de pesquisa a identidade profissional docente do egresso da LCBQ. Optei em
realizar o estudo neste curso, devido alguns questionamentos e inquietagdes referentes ao seu
carater duplo, abrangendo duas areas de conhecimento e por tratar-se de uma estratégia de
formag@o docente na Regido Amazonica, que vem contribuindo para amenizar a caréncia de

professores com formagdo especifica nas areas de Ciéncias, para atuar na Educagdo Basica.

Apesar da relevancia social da LCBQ, criticas e questionamentos tém sido
frequentes, diante da dificil apreensdo e complexidade dessas duas areas de conhecimentos,
para ser desenvolvido em cinco anos, o que leva a seguinte indagag@o: Sera que realmente os
egressos dominam os saberes docentes necessarios para atuarem na Educagdo Basica nestas

areas? Outra critica ao curso refere-se a ndo clareza do perfil profissional deste egresso.

Quanto ao perfil do egresso desse curso, ao iniciar os estudos na primeira turma do
curso investigado, observei que a maioria dos licenciandos ndo pensava em ser professor,
sendo conscientes do curso se tratar de uma formagdo em licenciatura especifica para o
magistério. Verificou-se também que eles apresentavam um melhor desempenho em uma das
areas de conhecimento do curso, em detrimento da outra. A maioria ndo possuia experiéncia

profissional, enquanto alguns ja tinham experiéncia, até nas areas de formagao do curso.

As constatacdes relatadas acima demonstram que os licenciandos ainda ndo tinham
definido uma identidade docente, pois ndo sabiam ao certo, se queriam ser professores. A
maioria apresentava conhecimentos do ser professor, adquiridos na sua experiéncia escolar
anterior ao curso. E alguns além dessa experiéncia, tinham um cabedal de saberes tacitos
construidos nas suas praticas educativas, restando ao curso o desenvolvimento do perfil

profissional dos licenciandos, que se configurasse em uma identidade docente.

Vale salientar, que para elucidar essa tematica, fundamentou-se em pesquisas da area
de Educacdo. A partir da literatura levantada, constatou-se que até o momento, ainda sdao
escassas no contexto Amazonico, as pesquisas alusivas a identidade profissional docente,
principalmente nos cursos com esse formato, sendo de grande relevancia o aprofundamento

deste estudo.
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CAPITULO 1 - INTRODUCAO

Neste primeiro capitulo, faz-se uma contextualizacdo da tematica de pesquisa
abordando um breve relato historico da formagdo de professores no Brasil e no Estado do
Amazonas, onde foi transcorrida a criacdo do curso estudado. Sendo inserida também neste
capitulo uma analise das orientagdes oficiais, os processos da profissionalizagdo do magistério
e identidade do professor. Por fim, apresenta-se algumas normas que configuram a proposta
curricular dos cursos de licenciatura de Ciéncias Bioldgicas e Quimica.

1.1 A FORMACAO’INICIAL DE PROFESSORES NO BRASIL E AMAZONAS:
BREVE RELATO HISTORICO

Ainda no século XX, na década de 30, o fortalecimento do capitalismo industrial,
acarretou a intensificacdo dos movimentos populares em prol de espagos participativos e a
democratizacdo de ensino, em virtude dos seguintes fatores: crise no mercado exterior na
primeira guerra mundial; o crescimento do mercado interno; aumento demografico urbano;

necessidade de mao de obra qualificada; e stbita valorizagdo da formagao escolar (ARANHA,

2006; ROMANELLL, 2007).

Nesse panorama, Barreiro e Gebran (2006); Saviani (2009) ressaltam que a
idealiza¢do da educagdo, como instrumento social de emancipag¢do politica da classe de
trabalhadores, implicou na publicagdo do Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova em
1932, tendo-se como proposta a renovacgdo do sistema educacional. Ocorrendo nesse contexto,
no ano de 1937, a aprovacdo do Estado Novo, que se configurava em uma politica autoritaria

e centralizadora.

Mendonga (1997) esclarece que o ministro da Educagdo Gustavo Capanema, nessa
época, desativou a Universidade do Distrito Federal, onde funcionava o Instituto de Educacio,

que era modelo padrio de formagdo de professores, projetando-se uma educagdo universitaria
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homogénea e acritica, pautada em uma visdo dualista, a qual combatia o pedagogico e

humanistico, limitando a formacdo de professores a uma dimensao técnico-metodologica.

Barreiro e Gebran (2006); Shiroma, Moraes e Evangelista (2003) expdem que o
Decreto n® 1190/39 determinava que os cursos de Licenciatura da Faculdade Nacional de
Filosofia funcionassem conforme o esquema 3+1, sendo trés anos destinados a formagao dos
conhecimentos especificos ¢ um ano para a formagdo pedagogica, que se refere aos
conhecimentos da pratica educativa na sala de aula. No entanto, segundo os autores, este
modelo de curso, no qual se desenvolvia pouco conhecimento de cunho pedagogico,
contribuia para distanciar os futuros profissionais destes saberes, ocasionando assim, a sua

desvalorizacao.

Em relacdo a falta de integracdo entre as disciplinas cientificas e as pedagogicas,
Pimenta (2006) aponta a auséncia de um projeto de formagdo de professores articulado, além
da desvalorizacdo social da profissdo do magistério e a vigéncia de politicas educacionais que

geram prejuizo a formagao do professor.

Barreiro e Gebran (2006) salientam que o pais alcancou seu 4pice da
industrializacdo, nas décadas de 1950 e 1960, o qual foi marcado pelo golpe militar de 1964.
Nessa época foram realizadas duas reformas na educagdo, pautadas no paradigma da
racionalidade técnica, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n°
4.024/61 e a Lei n® 5692/71 que estabeleceu na época, a formacgdo no 2° grau (atual Ensino
Médio), como formagdo minima, para se exercer o magistério no 1° grau, de 1* a 4* séries

(atual Anos Iniciais do Ensino Fundamental).

A expansdo de uma educagdo universal e gratuita, ndo possibilitou o acesso a uma
educacdo de qualidade, e também ndo abrangeu as dimensdes regionais de forma similar, em
que Pimenta (2011) expde que o sistema educacional se tornou excludente e seletivo. Assim
mesmo, Romanelli (2007) aponta que houve um crescimento nas taxas de escolaridade, e a
diminuicdo do analfabetismo no Brasil, no decorrer dessas trés décadas. Desse modo, a
educacdo ndo se tornou de qualidade e democratica, como idealizada pelos entusiastas da

Escola Nova.

Com a promulgagdo da Constituicdo de 1988, por meio dos movimentos populares,
lutavam pela universalizacdo de uma educagdo de qualidade, desenvolvimento de pesquisas

pelos cursos de pos-graduacdo nessa area e interesses do mercado capitalista, destacou-se a
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formagdo dos professores da Educacdo Basica como uma das exigéncias das politicas

internacionais e do Banco Mundial (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2003).

Nesse processo, a LDBEN n° 9.394/96, homologada em 20/12/1996, art. 87,
paragrafo 4°, estabeleceu como meta governamental, o cumprimento, em uma década, da
formacdo minima dos professores que atuam na Educagdo Bésica em Nivel Superior
(CASTRO e SILVA, 2003). Desencadeando-se, com isso, no pais, a expansio das Instituigdes
de Ensino Superior (IES) publicas e privadas, e a oferta de cursos de licenciatura em escolas
normais (LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI, 2010; SHIROMA, MORAES e
EVANGELISTA, 2003).

Segundo Oliveira (2007), nessa época, na UFAM, funcionava o PEFD, que eram
cursos intensivos desenvolvidos em periodos de recesso escolar, com a duragdo de oito horas
(8h) diarias, com formacao nas seguintes areas: Pedagogia (habilitacdo 1° ao 5° ano do Ensino

Fundamental), Filosofia, Geografia, Ciéncias Naturais ¢ Matematica.

Em 2001, foi criada a Universidade do Estado do Amazonas (UEA) em Manaus ¢
alguns municipios do interior, com a oferta do Curso Normal Superior semipresencial, que
neste periodo tinha como intento habilitar professores ja em exercicio do 1° ao 5° ano do

Ensino Fundamental, sendo também ofertados cursos em areas especificas (BRAULE, 2012).

Braule (2012) enfatiza que a UFAM em 2005, mediante politicas de interiorizacao
das universidades na regido amazonica e o Programa de Apoio aos Planos de Reestruturagdo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI), criou o programa “O Amazonas ¢ nosso
campus” e o projeto “UFAM Multicampi”, em que foram implantadas no interior do estado,
cinco (5) unidades académicas, cada qual funcionando com seis (6) cursos, nos seus
respectivos institutos: Natureza e Cultura (Benjamin Constant); Educagdo, Agricultura e
Ambiente (Humaitd); Ciéncias Exatas e Biotecnologia (Itacoatiara); Ciéncias Sociais,

Educacdo e Agronomia (Parintins); e o de Satude e Biotecnologia (Coari).

Esses polos foram criados, por causa da problematica dos obstaculos geograficos, de
carater peculiar da Regido Amazdnica. Algumas localidades longinquas acabam nao tendo
acesso as IES e a formacdo em nivel superior. Assim, o Instituto de Saude e Biotecnologia
(ISB), criado pela Resolugdo 020/2005, situado em Coari, tem formado uma demanda
significativa de profissionais, provenientes dos municipios do Médio Solimdes: Codajas,

Anori, Caapiranga, Anama, Beruri, Alvardes, Maraa, Tefé e Uarini (UFAM, 2009).
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Dessa maneira, os cursos que funcionam no ISB sdo as licenciaturas duplas:
Ciéncias: Biologia e Quimica (curso investigado); e Ciéncias: Matematica e Fisica e também
os cursos de Bacharelado em Biotecnologia e areas da saude: Nutrigdo, Enfermagem e

Fisioterapia.

Portanto, ao analisar brevemente, aspectos histdricos, pertinentes a formagao inicial
de professores, percebe-se alguns entraves e desafios na configuragdo dos cursos de
licenciatura, na formagdo identitaria do professor e no exercicio da profissdo do magistério.
Assim, € relevante buscar entender como as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) estao
regulamentando a formacao dos professores para Educagdo Basica.

1.2 NORMATIVAS, ORIENTACOES OFICIAIS E FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

As exigéncias legais atuais, que norteiam a organizacdo e identidade dos cursos de
formagao inicial docente surgiram a partir da aprovagdo da LDBEN n°® 9394/96. Bem como o
Parecer CNE/CP n°® 009/2001, de 08/05/2001, que se refere as DCNs para a formagdo do

professor da Educacdo Basica, em nivel superior de graduagao plena, no qual foi estabelecida

pela Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 de 18/02/2002 (BARREIRO e GEBRAN, 2006).

A LDBEN n° 9394/96 em seu art. 61 postula como fundamentos da formagdo dos
profissionais da educag@o: uma formagéo sélida, que oportunize o conhecimento cientifico e
social de suas competéncias profissionais, mediante a articulagdo entre teoria-pratica, no
estagio ou formagdo em servigo, valorizando-se os conhecimentos construidos anteriormente

a graduacdo e em outras atividades (BRASIL, 1996).

Vale salientar, que a lei supramencionada sofreu varias reformulagdes, por meio de
emendas suplementares, visando criar alguns regulamentos ou explicitar normas de carater
ambiguo. O Parecer CNE/CP n° 009/2001 (BRASIL, 2001a, p.1), art. 2°, em consonancia com
o art. 12 e 13 da LDBEN n° 9394/96, institui as seguintes competéncias para o professor:

I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

II - o acolhimento e o trato da diversidade;

III - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - o aprimoramento em praticas investigativas;

V - a claboragdo e a execugdo de projetos de desenvolvimento dos contetdos
curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboragdo e de trabalho em equipe.
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No que concerne a proposta curricular dos cursos de licenciatura, a LDBEN n°
9394/96 em seus art. 12, 13 e 14, com base nos principios de uma gestdo democratica, orienta
que os sistemas de ensino em suas instituigdes escolares a elaborem e executem com a
participacdo dos profissionais da educagdo. Tendo em vista que estes programem suas

atividades de acordo com esta proposta pedagdgica construida em conjunto (CASTRO, 2003).

Dessa maneira, o Parecer CNE/CP n°® 009/2001 legitima que os cursos de formagdo
inicial de professores sejam autonomos na defini¢do de um curriculo proprio, visando atender
os anseios e particularidades da licenciatura. A qual com foco na aprendizagem deva ter como
principio metodologico geral, a agdo-reflexdo-a¢do no trato de situagdes-problemas, mediante
o dominio das competéncias norteadoras a seguir: compromisso com os valores sociais
democraticos; papel social da escola; conteido contextual e interdisciplinar; conhecimento
pedagogico; processos investigativos da pratica de ensino; e geréncia do proprio

desenvolvimento profissional (BRASIL, 2001a).

Além disso, a proposta curricular como meio de expressar as dimensdes do
conhecimento, deve contemplar como eixos articuladores: a pluralidade de contextos de
atuacdo profissional; interagdo e comunicagdo; disciplinaridade e interdisciplinaridade;
formagao comum e formacdo especifica; fundamentos filosoficos, educacionais e pedagogicos
da agdo educativa; e dimensdes tedricas e praticas. Sendo obrigatorio o desenvolvimento de
temas socioeducativos de formagdo especifica, com o intuito de: “[...] propiciar a inser¢ao no

debate contemporaneo mais amplo [...]” contemplando (BRASIL, 2002a, p. 3):

I - cultura geral e profissional,

II - conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais ¢ as das
comunidades indigenas;

III - conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e econdmica da
educacdo;

IV - conteudos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V - conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia.

Nessa concepgdo, as normativas oficiais instituem que devem ser valorizados pelos
cursos de formacao docente, os saberes experienciais dos professores que foram construidas
na pratica de ensino. Reforca-se também, a relevincia de capacitar o professor para
transformar os contetidos disciplinares em objeto de ensino, realizando a transposi¢do
didatica. Assim, tentando superar a visdo simplista, que para um ensino bem sucedido,

somente ¢ necessario o dominio dos contetidos das areas especificas (BRASIL, 2001a).
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No que tange a carga horaria dos cursos de formagao inicial de professores, o Parecer
CNE/CP n° 28/2001 e a Resolugdo CNE/CP n°® 2/2002 dispdem aos cursos de licenciatura, o
cumprimento de forma integrada da carga horaria de duas mil e oitocentas horas (2.800h)

constituidas pelos seguintes componentes curriculares (BRASIL, 2001b, 2002b, p.1):

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

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

I - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

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

Nesse sentido, aloca-se a carga horaria de mil e oitocentas horas (1800h) do curso
para o desenvolvimento dos conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural, que
consistem nos contetidos de area ebspecifica, complementares e conhecimento pedagdgico
geral (puro). A Consulta CNE/CES 197/2004 de 07/07/2004, define que um quinto (1/5) da
carga horaria do curso, com excec¢do da Pratica como Componente Curricular (PCC) e estagio
curricular, deva ser dedicada a formacao pedagdgica pura, que se referem aos conhecimentos
de Didatica, Psicologia da Educacdo, Filosofia da Educacdo e Legislacdo Educacional
(BRASIL, 2004).

No tocante a PCC, de acordo com orientagdes oficiais, ndo deve se limitar a um
espaco isolado, no estagio ou areas de cunho pedagodgico, mas deve estar presente desde o
inicio do curso e perpassar toda a formagdo do professor, inclusive em disciplinas de carater
especifico de formagdo, em uma perspectiva interdisciplinar. Assim, visando a aprendizagem
de estratégias diversificadas de ensino, que propiciem a resolugdo de situagdes problemas
contextualizadas, mediante a observagao e reflexdo da pratica, e a utilizagdo das Tecnologias

da Informacao e Comunicagao (TIC) (BRASIL, 2001a, 2002a).

O Parecer CNE/CP n°® 15/2005 explicita o significado conceitual da PCC que
consiste em um conjunto de atividades de formagdo, que visam a aplicagdo e aperfeicoamento
destes saberes na pratica. Este Parecer também expde que o Estagio Curricular
Supervisionado (ECS) solidifica as competéncias trabalhadas no decorrer do curso, por meio

de atividades formativas, que englobem contetidos tedricos e praticos (BRASIL, 2005).

Desse modo, o Parecer CNE/CP n° 28/2001, aborda que o ECS deve iniciar na
segunda metade do curso, nas unidades escolares, sendo dedicado um tempo de estudo a

dimensdo pratica, tendo em vista a capacitagdo em servico e o complexo papel docente
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assumido pelo estagiario, o qual este deve ser acompanhado e avaliado por um professor

formador e um professor da Educagdo Basica, em regime de colaboragdo (BRASIL, 2001b).

Quanto as Atividades Académico-Cientifico-Culturais (AACC), as orientagdes
oficiais atribuem aos cursos de licenciatura a ampliagdo de seus espacos e tempos, com a
finalidade de diversificar estudos referentes aos componentes curriculares e atuacdo
profissional. A AACC deve ser desenvolvida com vista no cumprimento de duzentas horas
(200h) de diferentes atividades educacionais como pesquisa, ensino € extensdo. Assim, o

Parecer CNE/CP n° 009/2001(BRASIL, 2001a, p. 2) orienta em relagdo a AACC que:

O estudante deve ter tempo e ser estimulado a buscar o conhecimento por
si s0, deve participar de projetos de pesquisa e grupos transdisciplinares de
trabalhos, de discussdes académicas, de seminarios, congressos ¢ similares; deve
realizar estagios, desenvolver praticas extensionistas, escrever, apresentar e defender
seus achados [...].

Em relacdo ao Parecer CNE/CP n° 009/2001, este sofre criticas relativas a algumas
lacunas relacionadas a dicotomia teoria e pratica, a formacdo do professor reflexivo e a
construcdo da identidade docente. Moraes e Torriglia (2003) tecem criticas, quanto a sua
extensa redacdo e carater incongruente. Pois 0 mesmo recomenda de forma similar, aproximar
as IES, formadores e licenciandos, as escolas basicas, aos contetidos escolares, aos docentes
da Educagdo Basica e ao seu entorno social. No entanto, configura-se de forma limitada e

seletiva, pautando-se em uma politica ideoldgica, nos moldes educacionais de exceléncia.

Moraes e Torriglia (2003); Pimenta e Lima (2011) apontam ainda que, tanto a
LDBEN n° 9394/96 quanto as orientagdes oficiais, determinam que as IES organizem a
proposta curricular dos cursos de licenciatura, alicer¢adas na aprendizagem de competéncias,
na maioria das vezes interpretada pelos professores como agdes imediatas da pratica, na qual
pesquisas atuais apontam a construgdo de saberes docentes na formacdo inicial. Ainda de
acordo com as autoras a atividade docente fica restrita a um desempenho técnico, em que o
professor ndo reflete o curriculo, apenas o executa, tornando-se este exposto ao controle

avaliativo destas competéncias pela instituicdo na qual o mesmo trabalha.

No que se refere ao ECS, segundo Pimenta e Lima (2011) tem sido desenvolvido de
forma desarticulada dos outros componentes curriculares de ensino, sendo espago de treino de
competéncias ¢ ndo processo de ressignificacdo de saberes. Pois, ndo estd subsidiando
mudangas de concepgdes referentes a identidade e papel social do professor. “O estagio € um
campo de conhecimento formativo dos futuros professores e integrante de todo o projeto

curricular” (PIMENTA E LIMA, 2011, p. 88).



29

As autoras supracitadas refletem que a pesquisa apresentada nas normativas oficiais,
limita-se ainda ao estudo da pratica educativa na sala de aula, sendo reduzida a investigacao
apenas de métodos e técnicas de ensino, € ndo em processos mais amplos de formagéo, que
envolvam contextos historicos, politicos, econdmicos e sociais, que influenciam as condigdes

e qualidade de ensino na escola.

Atualmente, por meio da aprovagdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE) em
25/06/2014, foram tracadas as seguintes estratégias para os cursos de licenciatura: reforma do
curriculo, separado em formagao geral, formagdo na area do saber e didatica especifica, a fim
de inovar o ensino e garantir aprendizagem do educando, mediante a incorporagdo das TIC e
valorizacdo da PCC e do ECS. Este curriculo deve estar em consonancia com a proposta
curricular da base nacional comum da Educagdo Basica, visando um trabalho colaborativo

entre a formagao académica e as demandas da Educacao Basica (BRASIL, 2014).

Nessa perspectiva, foi publicado o novo Parecer CNE/CP n°® 2/2015, de 09/06/2015,
estabelecendo que o egresso da licenciatura tenha o dominio de uma série de informagoes e
habilidades, inerentes a uma diversidade de saberes teoricos e praticos, que serdo solidificados
mediante a atuag@o profissional. Tendo como base os seguintes principios: contextualizagdo,

democratizacgdo, relevancia social, ética, afetividade e estética.

O Parecer CNE/CP n° 2/2015 institui que o Projeto Pedagogico do Curso (PPC), em
articulacdo com o Projeto Pedagodgico Institucional (PPI) e o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), englobe nas areas de conhecimentos ou interdisciplinares: fundamentos da
educacao, politicas publicas e gestdo, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género,
sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e direitos

educacionais de adolescentes e jovens (BRASIL, 2015).

O Parecer CNE/CP n° 2/2015 ainda alterou a carga horaria dos cursos de
licenciaturas de duas mil e oitocentas horas (2.800h) para trés mil e duzentas horas (3.200h).
Sendo duas mil e duzentas horas (2.200h) dedicadas as atividades formativas citadas nos

incisos I e I1, que se refere a formagao geral e formagdo na area do saber (BRASIL, 2015).

Dessa forma, as orientagdes oficiais vigentes, que regulam os cursos de formagdo
inicial de professores para a Educacdo Basica, trouxeram alguns avangos relacionados a
configuragdo dos cursos de licenciatura, com vista ao atendimento as especificidades desta
formagdo, na qual a literatura e pesquisas apontam a necessidade, ainda, de algumas

reformulagdes na legislagdo, direcionadas rumo a construg@o da identidade docente.
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1.3 A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES NAS LICENCIATURAS EM
CIENCIAS BIOLOGICAS E QUIMICA E AS NORMATIVAS OFICIAIS

O Parecer CNE/CES n° 1.301/2001 e o Parecer CNE/CES n° 1.303/2001 instituem
DCNs para os cursos de formagao inicial do professor da Educagdo Basica, em nivel superior,
nas areas respectivas de Ciéncias Bioldgicas e Quimicas, sendo estes inerentes as reformas

educacionais e reformulagdo das orientag¢des oficiais vigentes.

No que tange ao Parecer CNE/CES n° 1.301/2001 das DCNs do curso de Ciéncias
Biologicas, o perfil profissional do egresso configura como: generalista, critico, ético e
cidaddo solidario; detentor de uma adequada fundamentagdo tedrica da area; que saiba utilizar
conhecimentos técnicos, metodologicos e politicas ambientais, seguranca e saude, visando
uma atuagdo responsavel e de qualidade na sociedade; preparado para atuar de forma multi e
interdisciplinar, flexivel as necessidades do mercado de trabalho e mudancas; sendo capaz de

ter ideias inovadoras e agdes estratégicas (BRASIL, 2001c).

Para isso o Parecer CNE/CES n° 1.301/2001 fundamenta como principais
competéncias e habilidades para serem desenvolvidas durante o Curso de Ciéncias Biologicas:
embasa-se em principios éticos democraticos em sua atuagdo social e ambiental; distinguir
formas de discriminacdo racial, social e de género fundamentada em conhecimentos
biolégicos; desenvolver pesquisa e divulgar seus resultados em veiculos adequados; manter
uma postura consciente de sua funcdo na formacdo de cidaddos atuantes no meio
socioambiental; fazer a interface entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade; buscar-se-a
desenvolver conhecimentos educacionais, humanisticos, técnicos e processos evolutivos

historicos e naturais, visando a qualidade de vida (BRASIL, 2001c).

Quanto a formagdo especifica do professor licenciado em Ciéncias Biologicas, o
Parecer CNE/CES n°® 1.301/2001 legitima que ser@o inseridos os contetidos da Educacdo
Basica como so orientados nas normativas oficiais. As quais devem abranger conteudos de
Quimica, Fisica e da Satde, para atender a Educacdo Bésica, visando uma formacao
pedagogica que possibilite conhecimentos educativos e instrumentais, relacionados aos

processos de desenvolvimento dos educandos.

Referente as DCNs para a formagdo de professores para a Educagdo Bésica no curso
licenciatura em Quimica, o Parecer CNE/CES n° 1.303/2001 determina que o licenciado deva

ter formacdo generalista solida, que envolva os diversos campos, aplicacdo adequada do
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conhecimento no exercicio da docéncia, valorizando experiéncias Quimicas e areas afins na

atuacgdo profissional como educador na educagdo fundamental e média (BRASIL, 2001d).

O Parecer CNE/CES n° 1.303/2001 apresenta como principais competéncias e
habilidades formativas do licenciado: conhecimentos s6lidos e abrangentes na area de atuagdo
acerca de procedimentos adequados de laboratorio de Quimica; refletir criticamente sobre
saberes existentes e aqueles que ainda serdo incorporados e¢ também atitudes éticas na
sociedade; reconhecer elementos filosoficos e sociais na realidade educacional e processos de
ensino e aprendizagem; ter uma visdo critica da Ciéncia como constru¢do humana; possuir
interesse de auto aperfeicoamento permanente e espirito investigativo; formagdo humanistica
que possibilite o exercicio da cidadania; e ser apto para trabalhar em grupo e desenvolver

projetos de pesquisa na area de ensino de Quimica e dominio da TIC (BRASIL, 20014d).

Além dessas competéncias, o Parecer CNE/CES n° 1.303/2001 indica também, como
competéncias: conhecer a relevancia da profissdo docente para a sociedade; divulgar e utilizar
conhecimentos na comunidade; participar da construcdo e andlise do livro didatico e

paradidatico e sugerir bibliografias de ensino de Quimica.

O Parecer CNE/CES n°® 7/2002 e o Parecer CNE/CES n° 8/2002 ancorados no
Parecer CNE/CES n° 1.301/2001 e Parecer CNE/CES n° 1.303/2001 tratam das respectivas

DCNs dos cursos de licenciaturas em Ciéncias Biologicas e Quimica e determinam a seguinte

estrutura para a elaboragdo do PPC (BRASIL, 2002c, 20024, p. 1):

I - o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado ¢ licenciatura;

IT - as competéncias e habilidades — gerais e especificas a serem desenvolvidas;
III - a estrutura do curso;

IV - os conteudos basicos e complementares e respectivos nticleos;

V - os conteudos definidos para a Educag@o Bésica, no caso das licenciaturas;
VI - o formato dos estagios;

VII - as caracteristicas das atividades complementares;

VIII - as formas de avaliagdo.

A partir da analise dos Pareceres CNE/CES n° 1.301/2001 e n°® 1.303/2001, que
regulam e organizam a proposta curricular dos cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas
e Quimica, depreende-se que os cursos apresentam varios aspectos semelhantes, relacionados
a formacdo do perfil profissional do egresso e habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas pelos cursos. No entanto, a normativa que orienta o curso de Quimica destaca a
relevancia da pesquisa educacional, o dominio das TICs, sendo mais bem detalhadas as

competéncias relevantes para a construcao da identidade docente na referida normativa.
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Outra divergéncia observada entre os Pareceres CNE/CES n° 1.301/2001 e n°
1.303/2001, relaciona-se a maneira como se acrescentam os conhecimentos de carater
pedagogico na formacdo do licenciando em Ciéncias Bioldgicas, estando estes expostos no
final do Parecer CNE/CES n° 1.301/2001, sendo os mesmos, os saberes diferenciadores entre
a formagdo de um bacharel e um licenciado.

Em relacdo a essa questdo, Gatti (2014) ressalta que a formagdo pedagogica e seus
fundamentos nesses cursos, acontecem de forma superficial, sendo minima na formagdo de
professores. A referida autora enfatiza que: “A formacgdo para a pratica da alfabetizagdo e
iniciacdo a matematica e as ciéncias naturais e humanas ¢ precaria, como também ¢ precaria a
formacao para o trabalho docente nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio”.

Gatti (2014) ainda aponta prejuizos em duas vertentes: a primeira relaciona-se como
estdo sendo monitorados os cursos de formacgao inicial de professores pelas IES; e a outra diz
respeito a problematica das estruturas desses 6rgaos e curriculos e os fatores motivacionais de
interesse por essa carreira profissional.

Assim, de acordo com Pimenta (2006), a identidade profissional docente constrdi-se
na interacdo socio-politico-cultural e na subjetividade dos sujeitos. Segundo a mesma, a
identidade docente esta em crise, por meio de fatores como: a desvalorizagdo da profissao;
baixos salarios; e a postura de um simples executor de curriculo pautada na Racionalidade
Técnica.

Desse modo, o objetivo desse trabalho foi analisar a formacdo da identidade
profissional docente do egresso do CLBQ, no ISB do Médio Solimdes, em Coari-AM, a luz
da perspectiva formativa do professor reflexivo. Procurando-se entender as peculiaridades e
natureza desse curso, sua configuracdo curricular, como ocorre a interface entre os saberes
especificos de Biologia e Quimica e os conhecimentos pedagdgicos, com o fim de levantar

reflexdes acerca da construgdo da identidade profissional docente do egresso.

Para tanto, procurou-se valorizar aspectos historicos, politicos, econdmicos e
culturais especificos da localidade onde se desenvolveu a pesquisa e as concepcdes e
vivéncias dos pesquisados, como forma de elucidar a identidade profissional do egresso do

curso investigado.
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CAPITULO 2 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo apresentam-se os fundamentos tedricos que foram assumidos neste
trabalho para embasar a pesquisa. A priori sdo abordados os principais conceitos, categorias,
dimensdes da construcdo da identidade, em especifico da profissional docente, pautando-se
em estudos da Sociologia, Cultura e Educacdo. Em seguida, explanam-se os principais
enfoques tedricos que embasam os paradigmas e modelos de formacdo de professores e
saberes docentes integrantes da identidade do professor. Apos, discute-se aspectos conceituais
do PPC. No decorrer do texto, apresenta-se uma revisdo de literatura sobre a tematica, visando
uma melhor compreensdo da formagdo inicial e identidade do professor de Ciéncias.

2.1 ABORDAGEM CONCEITUAL POS-MODERNA DA IDENTIDADE DOCENTE:
PESSOAL, SOCIAL E PROFISSIONAL

De acordo com Dubar (2006); Giddens (2005); Hall (2006); Woodward (2000); ¢
Zanatta (2011) na modernidade tardia, as antigas identidades nacionais, que por um longo
periodo foram fixas, estdo sendo enfraquecidas, mediante o surgimento de identidades
fragmentadas e definidas conforme a histéria de vida, identificagdes e representagdes dos
sujeitos no meio social e cultural, nos quais estes se posicionam e assumem diferentes papéis

sociais. Vale ressaltar que as multiplas identidades permanecem em continua transformagao.

Esses autores enfatizam que em decorréncia da globalizagdo e o mercado
transnacional, surgiu uma crise nas identidades coletivas, culturas locais e pessoais. Pois o
avanco acelerado dos meios de comunicagdo, da migracdo, da quebra de fronteiras e da
difusdo das culturas favoreceu a homogeneidade cultural e hibridismos identitarios, sendo

algumas fortalecidas, reafirmadas e outras até geradas.
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Considerando o contexto da Amazonia, as identidades locais também sofreram
mudangas decorrentes dos fatores da globalizacdo, a qual tem ocasionado um conflito entre

identidades tradicionais e as novas propostas identitarias.

Hall (2006) tragou trés concepgodes de identidade, apontando os respectivos sujeitos:
o Iluminista — unificado e centrado em um ntcleo interior ¢ na capacidade da razdo,
consciéncia ¢ agdo, que surge ao nascer, desenvolvendo ao longo da vida, mas de forma
idéntica; o Socioldgico — possui ainda um nucleo interior (eu), que se forma na interagao
social com o outro e com outras identidades; o Pés-moderno — historico e mutavel, relaciona-

se a forma como os sujeitos sdo interpelados pelos sistemas culturais por diversas identidades.

Segundo o autor, houve um descentramento do sujeito unificado, decorrente de cinco
avancgos teoricos nas ciéncias humanas: a) Marx defende que o homem ndo ¢ o autor de sua
historia, pois este age conforme suas condi¢des materiais; b) Freud afirma que a identidade se
desenvolve de forma continua e esta atrelada a processos psiquicos e simbolicos do
inconsciente; ¢) Ferdinand de Saussure coloca que o homem apenas reproduz expressoes
linguisticas existentes nos sistemas culturais, configuradas em um processo dindmico e
inconsciente; d) o poder disciplinar das institui¢des sociais teorizado por Michel Foucault,
visando individualizar e vigiar as massas; e) e 0 movimento feminista que suscitou mudangas

sociais, tangente as concepgOes das identidades de género.

Nesse sentido, Dubar (1997, 2006, 2012): Giddens (2005); Nascimento (2007);
Santos (2005); Zanatta (2011) explicam que para a construcao da identidade, faz-se necessario
o esforco e reflexividade do sujeito. Nesse processo sdo destacados dois tipos de identidades:
pessoal (autoidentidade) formada por meio das vivéncias sociais do sujeito, resultante das
constantes negociacdes identitarias; e social que se relaciona as percepgdes dos outros acerca

do sujeito nos diversos ambientes que 0 mesmo participa.

Feiring e Taska apud Santos (2005) afirmam que o autoconceito ¢ um sistema
complexo de esquemas inerentes as experiéncias sociais, abrangendo dois selfs: o existencial
referente as definicdes do proprio sujeito; e o categorial, definido de forma relacional aos
outros e os objetos. Enquanto em uma abordagem interacionista social, o self tem uma
formag@o social, mediante a linguagem, o reconhecimento, confirmacdo e desaprovacao dos
outros, impelindo ao sujeito uma negociagdo interna e externa de suas identidades (MEAD

apud DUBAR, 2006; SANTOS, 2005; ZANATTA, 2011).
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Hall (2006) e Woodward (2000) corroboram com essa ideia de identidade como algo
relacional, simbolica e social marcada pela diferenca, por meio de representacdes da cultura,
incluindo identidades individuais, coletivas e seus sistemas simbolicos, em que a
subjetividade consiste na percep¢do identitaria do eu, onde a linguagem e cultura atribuem

sentido a esta subjetividade.

Quanto a identidade profissional, Dubar (1997, 2006, 2012) e Santos (2005)
explicam que se firma em um codigo interno e peculiar, mediante a pratica e interacdo em um
grupo profissional, remetendo um sentimento de pertenca aos componentes deste grupo. Em
que o reconhecimento social refere-se a atuagdo e comunicacdo, estipuladas pelos atores

significantes, objetos e contexto de trabalho.

Segundo os autores, a identidade profissional constréi-se por meio da socializagdo
secundaria, em que sdo incorporados papeis e saberes especializados, arraigados na divisdo do
trabalho. A socializagdo primaria ocorre na familia e escola, em que a secundaria pode ser
uma extensdo ou ruptura desta, podendo esta transi¢do, suscitar no individuo uma crise

identitaria interna.

Desse modo, Dubar (1997, 2006, 2012) aborda trés dimensdes da identidade
profissional: o mundo vivido do trabalho, a trajetéria socioprofissional e a formagdo. Sendo
enfatizados dois movimentos neste processo: o movimento da continuidade, que se
desenvolve por meio de uma carreira permanente de qualificacdo, reconhecimento de
competéncias e autoconceito; e ruptura, que abrange as crengas pessoais € aspiragdes

profissionais, podendo engendrar novas identidades.

Nesse contexto, define-se profissdo como uma carreira profissional (médicos,
juridicos, educativos), tendo uma dimensdo simbolica e reconhecida socialmente. Ja a
ocupagdo, nao sendo reconhecida e realizada por individuos sem qualificagdo, apresenta-se

mais propensa a sofrer rupturas identitarias (DUBAR, 2006, 2012).

Vale salientar que, este autor explica que em decorréncia da globalizacdo e o avango
tecnolégico, as profissdes que antes eram reconhecidas, hoje se configuram em ocupagdes,
apresentando baixos saldrios e perdendo suas identidades, em que a maioria dos jovens se

encontra as margens de uma carreira profissional.

Para embasar essa pesquisa, apoiou-se em autores como Hall (2006) e Dubar (1997,

2006, 2012) que defendem uma concepcio de identidade em permanente transformagdo e
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ressignificacdo, construida por meio da interacdo, socializagdo profissional, linguagem e
cultura, nos diversos grupos sociais que o sujeito participa. Dessa maneira, forjando uma
identidade plural e multidimensional (pessoal, social e profissional) por negociacdes e
disputas no ambiente social, influenciado pelas suas representacdes, identificagdes, anseios,

escolhas pessoais e profissionais.

Nesse pensamento, também se adotou como autoras Nascimento (2007); Pimenta
(2012); Pimenta e Anastasiou (2002); Rosa et. al. (2008), que desenvolveram pesquisas
referentes a identidade docente. Estas defendem que a identidade do professor se constroi
mediante vivéncias praticas e identificagdes com os discursos em disputa nos grupos sociais
que este frequenta, inclusive no ambiente profissional, sendo nos cursos de licenciatura, o
curriculo desenvolvido, lugar privilegiado dos processos da construcdo identitaria. Dessa
forma, a identidade profissional docente se configura a partir da histéria de vida, saberes,

valores, desejos, concepcdes de mundo, do fazer e ser professor.

Nascimento (2007) destaca trés dimensdes interligadas e essenciais da identidade
profissional docente: a) motivacional — que consiste nas motivagdes inerentes ao projeto
profissional que levam a escolha da profissdo. A motivag¢do pode ser intrinseca, que se refere
a vocagdo, ideais e realizacdo pessoal, sem sofrer influéncias externas e pode ser extrinseca,
envolvendo fatores externos sociais e econdmicos no trabalho (condig¢des, estabilidade e
reconhecimento); b) representacional - refere-se as percepc¢des pessoais construidas da
autoimagem profissional, que situam e tornam significativo o ser professor e o perfil
profissional ideal; c) socioprofissional — relaciona-se a socializagdo profissional, subsidia a
identificacdo com a profissdo, mediante a integracdo de experiéncias com seus pares no
ambiente de trabalho, sendo esta etapa relevante para o professor iniciante confrontar a teoria

com o contexto real, diminuindo assim o choque com a realidade.

Para Nascimento (2007), a formacao inicial faz-se crucial para o desenvolvimento
dessas trés dimensdes da identidade profissional docente, tendo em vista a inser¢do do
iniciante no contexto educacional, possibilitando imagens reais e revelagcdes pessoais da
pratica docente, nas atividades de estagio e curriculo desenvolvidos durante o curso. A autora
também salienta que uma escolha precoce e consciente torna-se mais favoravel para a

realizacdo e desenvolvimento profissional, que uma escolha tardia e inconsciente.

A partir desses pressupostos, depreende-se que a identidade profissional docente se

constroi ao longo da vida, durante a formagao escolar e inicial, na pratica de ensino, escolhas
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pessoais e interagdes no contexto escolar, mediante valores, experiéncias e representagdes que
caracterizam a subjetividade deste profissional. Como as IES sdo locais privilegiados de
construcdo da identidade profissional docente, faz-se relevante primeiramente entender como
ocorre a formacgdo inicial e os principais paradigmas e modelos formativos do professor
adotados por essas instituigdes.

2.2 PROFISSAO DOCENTE E FORMACAO INICIAL: PRINCIPAIS PARADIGMAS E
SEUS MODELOS FORMATIVOS

Perrenoud (2002b) esclarece que a profissdo docente, ha pouco tempo e em um
processo paulatino, tem sido vista como objeto de formacgdo, apesar de sua evolugdo ter
ocorrido no século XIX. Este autor concorda com Maldaner (2013) e Popkewitz (1992) ao
defenderem que, os termos profissdo e profissionalismo e suas acep¢des variam conforme seu

uso no contexto sociocultural, sendo erigidos socialmente.

Autores como: Contreras (2002); Freire (2009); Garcia (1992); Ghedin (2007);
Noévoa (1992); Perrenoud (2002b); Pimenta (2006); Popkewitz (1992); e Zeichner (2008)
defendem a teoria de proletarizacdo da profissdo docente, trata-se da desqualifica¢do continua
do professor e perdas dos seus direitos — condi¢cdes de trabalho e prestigio social — lhes
faltando autonomia e significado no trabalho. Assim, caracterizando este oficio como inferior,

no qual atua um maior contingente feminino.

Nessa perspectiva, Contreras (2002) explicita que o Estado exerce dois tipos de
controle sobre o professor: o técnico — refere-se a racionalizagdo do ensino, no qual este se
tornou desprovido de saberes necessarios ao processo de seu trabalho, tornando-se apenas um
cumpridor de técnicas e de um curriculo pré-determinado; o ideoldgico — reporta-se a
incorporagdo das ideias institucionais, sem questiona-las e sem consciéncia dos objetivos do
seu trabalho na sociedade, sendo atribuida parcialmente autonomia aos docentes, com o

intuito de cortinar a realidade, tornando-os susceptiveis de manobra.

Este autor preconiza também que o exercicio da autonomia € o comprometimento
docente, constroem-se mediante: uma relagcdo dialética entre as finalidades da pratica e as
condi¢des materiais para concretiza-las; didlogo e relagdes interpessoais no contexto e
autoconhecimento identitario; o distanciamento critico da pratica, com vista no contexto e
transformagdo social; da consciéncia de sua parcialidade; espacos de debate social e lutas por

uma maior autonomia e reconhecimento social da profissdo docente.
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Dessa maneira, Pimenta (2012) orienta que ensinar em uma sociedade globalizada,
multimidia e multiculturalista, influenciada pelas transformagdes dos mercados produtivos,
em que os educandos estdo em processo de desenvolvimento e transformagdo, remete aos
professores, constante formacao e ressignificacdo identitaria. Para Noévoa (1992, p. 18), a
formag@o docente ¢ mais “[...] do que um lugar de aquisi¢do de técnicas e dos conhecimentos,
a formacdo de professores ¢ um momento-chave da socializacdo e da configuracdo

profissional”.

Garcia (1992); Mizukami (1996); Novoa (1992) corroboram ao afirmarem que a
formagdo docente ou o aprender ser professor, ocorre de forma continua, devendo-se ocorrer
mediante a um didlogo entre o curriculo da formacao inicial e a formagao permanente, isto €,

ao longo do periodo de desenvolvimento profissional.

Nesse contexto, a formagdo inicial docente sempre foi permeada por paradigmas e
modelos formativos, através das quais alcangam seus apices por um determinado tempo,
tornando-se as vezes modismos e simultaneamente modelam as representacdes alusivas a
profissdo e seu papel social. Para Kuhn (2001, p. 17) paradigmas sdo: “[...] realizacdes
cientificas universalmente reconhecidas que durante algum tempo, fornecem problemas e
solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”.

Kuhn (2001) ainda aponta as revolugdes cientificas como necessarias para o
desenvolvimento cientifico, em determinado contexto historico, conforme interesses do meio
social, politico e economico, sendo relevantes as mudangas destes paradigmas. Frisa ainda
que a comunidade cientifica somente deve aceitar novos paradigmas, apos a realizacdo de

uma analise de seus avangos e possiveis limitagcdes, em face ao antigo paradigma.

Entende-se assim que, os paradigmas ndo devem ser aceitos como verdades
absolutas e leis naturais, impostas na sociedade. Entretanto, os mesmos sao resultados de
constructos sociais, que servem de base para interesses de determinados grupos dominantes.
Inserindo-se neste processo as transformagdes sociais ocorridas nos programas de formagao
inicial docente, ndo sendo neutros os cursos de licenciaturas, mas estdo arraigados em
concepgdes paradigmaticas. Adiante se faz um breve esbogo dos trés paradigmas ainda
presentes na formacdo de professores nas IES: tradicional, da racionalidade técnica e da

racionalidade pratica.

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), o paradigma tradicional consiste na formagao

docente, bastante influenciada por saberes apreendidos no ambiente escolar. Os autores
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destacam como caracteristicas desse paradigma, a reiteragdo, postura acritica do professor
diante de escolhas pessoais e profissionais e decisdes politicas, tornando-se apenas um

executor de tarefas, cumpridor de objetivos que lhe foram determinados por outros.

Saviani (2009) reflete que o paradigma tradicional, pauta-se em uma concep¢ao
pedagobgica positivista, na qual de forma progressiva, passou a ser alvo de muitas criticas,
devido a seu carater excludente. Este paradigma ainda estd presente na cultura escolar e nas
instituicdes de formagdo docente, revestido com roupagens mais eficazes, que trazem em seu

bojo, aspectos acriticos e reacionarios, como o paradigma da racionalidade técnica.

Quanto ao paradigma da racionalidade técnica, Schon (1992) expde que este se
baseia na epistemologia da pratica da filosofia positivista, inerente aos modelos de
investigacdo universitaria contemporanea, tendo introduzido os profissionais da educagdo, a
ideia de solugdo dos problemas do ensino, mediante a sele¢cdo dos meios técnicos.

Nessa concepgdo, o professor tornou-se dependente de técnicos, que concebem o
curriculo, enquanto este apenas tem o papel de reproduzi-lo na pratica, tendo em vista que as
novas tecnologias sdo utilizadas para intensificar o controle e individualizagdo dos
professores, limitando seus espagos de socializagdo profissional, ndo obstante, que 0 mesmo
fosse incumbido do dominio de uma série de competéncias e técnicas, tendo que dedicar mais
tempo ao trabalho (CONTRERAS, 2002; FREIRE, 2009; GARCIA, 1992; GHEDIN, 2007;
GOMES, 1992; NOVOA, 1992; PERRENOUD, 2002b; PIMENTA, 2006; POPKEWITZ,
1992; SAVIANI, 2009; TARDIF, 2014; ZEICHNER, 2008).

Assim sendo perceptivel a existéncia de uma dicotomia entre o pensar e o fazer e
uma valorizacdo em demasia da racionalidade dos meios, em detrimento do professor ¢ o
educando, tornando-os meros executores de técnicas, dificultando a reflexdo da pratica e

inovagdo do ensino.

Becker (2001); Freire (2009); Mizukami (1986) contrapdem este paradigma de
formag@o do professor, ao propor uma pedagogia que desenvolva atividades de tomada de
consciéncia, mediante um ensino reflexivo e o processo evolutivo da apropriacdo dos
mecanismos da propria agdo. Direcionando assim, o individuo ao objeto de aprendizagem,
possibilitado na dialética entre a apreensdo e a transformacdo do meio e de si proprio. Estes
defendem a formacao de um professor pesquisador e orientador, que estimule o educando na
construcdo independente do seu conhecimento, que ndo negue sua autonomia e autocontrole.

Assim, 0 ensino ndo se esgota na transmissdo e deposito da matéria, mas suscita desafios e
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desequilibrios na rotina. Tornando-se, deste modo, relevante a pratica de modelos formativos,
que almejem a formag@o de um profissional reflexivo e autdnomo, que incorpore uma postura

critica e atuante, diante das lutas por transformagdes sociais e o exercicio da cidadania.

Em decorréncia das intimeras criticas ao paradigma da racionalidade técnica, surgiu a
necessidade de modelos que superassem essas lacunas na formagdo profissional docente.
Desse modo, Schon (1992) pautado no paradigma da racionalidade pratica, apresenta como
objeto de inquirigdo a pratica docente, mediante o confronto e apreensdo de saberes, que
constituem a identidade do professor, visando legitimar a acdo educativa consciente deste

profissional.

Nesse sentido, Libaneo (2006) preconiza trés perspectivas de modelos formativos
pautados na racionalidade pratica: o pratico/reflexivo, que se utilizou como lente para analisar
a identidade docente no curso investigado; o intelectual/critico que visualiza o professor como
transformador da sua propria pratica, com vista na interagdo e transformagdo social; e o
investigador/pesquisador, que consiste na formacdo e socializacdo profissional, mediante a

pesquisa da pratica de ensino.

No que tange ao modelo pratico/reflexivo, Schén (1992, 2000) ao tratar de uma
concepgdo de profissionais reflexivos, baseia-se na epistemologia da pratica, em que o
docente valoriza sua pratica, mediante a constru¢do de conhecimentos, que emergem diante
da necessidade de resolver problemas na sala de aula. Porém, este, alerta o risco destes
conhecimentos se tornarem corriqueiros ou técnicos, no qual ao surgir novas situagdes

problemas na sala de aula, o professor tera dificuldade de lidar com as mesmas.

O autor supracitado pontua como ideias centrais na pratica reflexiva: conhecer na
acdo, reflexdo na agdo e reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Conhecer na acdo diz respeito aos
conhecimentos tacitos que s@o construidos no momento da pratica, em um processo nao
consciente. A reflexdo na acdo acontece mediante questionamentos em relagdo as concepgdes
intrinsecas a pratica, buscando teorias que respondam a problematica e aos elementos que
nortearam o ato de conhecer na agdo. Assim, favorecendo o autoconhecimento, o
entendimento dos dominios e dificuldades desveladas, a defini¢do e a redefini¢do de conceitos

e acOes de intervengdo na pratica de ensino.

J& a reflexdo sobre reflexdo na acdo, promove um didlogo entre o pensar e o fazer,

em busca de uma compreensdo do problema, reinventando novos caminhos para a solugéo de
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problemas complexos. Libaneo (2006, p. 56-57) corrobora com as ideias de Schon, ao

enfatizar trés processos de reflexividade.

1° Reflexividade como consciéncia dos meus proprios atos, isto ¢, da
reflexdo como conhecimento do conhecimento, o ato de eu pensar sobre mim
mesmo, pensar sobre o contetido da minha mente. [...] 2° Num segundo significado,
a reflexdo é entendida como uma rela¢do direta entre a minha reflexividade e as
situagdes praticas. [...] 3° O terceiro caminho de entender a reflexividade ¢ a reflexdo
dialética. H4 uma realidade dada, independente da minha reflexao, mas que pode ser
captada pela minha reflexdo. Essa realidade ganha sentido com o agir humano.

Nesse pensamento, entende-se que a reflexdo ¢ um ato intrinseco a natureza humana,
em que o professor reflete sobre a identidade e subjetividade, mediante a reflexdo dialética na
interacdo ente reflexdo e agdo. Assim, Libaneo (2011) comenta a necessidade da reflexao
sobre a pratica para a apropriacdo e producdo de teorias como marco para as melhorias das
praticas de ensino. Esse autor ressalta a importdncia da formagdo do profissional critico-
reflexivo e autonomo, na qual o professor entende o seu proprio pensamento ao refletir de
modo critico sobre sua pratica. “Por isso ¢ que, na formagdo permanente dos professores, o

momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica” (FREIRE, 2009, p. 39).

Além disso, a teoria e a pratica devem ser entendidas como indissocidveis, haja vista
que a pratica sempre ¢ norteada por uma teoria e, a teoria sem pratica ndo tem a mesma
relevancia. Estando o olhar educativo do professor sempre pautado em uma teoria, na forma
como conduz o processo ensino aprendizagem, na relacdo professor/educando, na
metodologia adotada e no processo avaliativo. Sendo de fundamental relevancia neste

processo, a reflexdo do docente sobre a teoria que embasa sua pratica pedagdgica.

Entretanto, Zeichner (1992, 2003, 2008) questiona o modelo de profissional reflexivo
de Schon, no qual a reflexdo tem sido utilizada como modismo, para camuflar indicios da
racionalidade técnica. A partir dessa Otica da autonomia ilusoria, a reflexdo da pratica
educativa tem sido usada pra uma reprodugdo mais eficaz do curriculo, no qual os professores

ndo entendem os fins de seu trabalho e ndo assumem questdes morais e éticas no ensino.

Este autor listou quatro questdes da reflex@o, que interferem na real formacdo
profissional docente: reprodugdo de praticas sugeridas por pesquisadores de forma acritica,
faltando-lhe preparo para fazer sua sele¢do, sem dominio de suas implicagdes em seu
trabalho; reflexdo docente focada na aplicag@o de técnicas, sem conhecimento das finalidades
de seu trabalho; reflexdo restrita ao ambito escolar, ndo vislumbrando o meio social onde a

mesma esta inserida; incentivo as praticas reflexivas isoladas.
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Dessa forma, para a formacdo docente de um intelectual critico participativo nas
reformas escolares e dos interesses que envolvem sua profissdo, faz-se necessario o uso de
praticas de reflexdo coletivas vinculadas com o contexto social, tendo em vista uma educagdo
global, inclusiva, qualitativa, igualitaria e construcdo efetiva da cidadania (CONTRERAS,

2002; ZEICHNER, 2008).

No que concerne ao modelo intelectual/critico, conforme Freire (2009), Ghedin
(2007) e Zeichner (2008), os docentes sdo profissionais que lidam com a cultura, sendo
intelectuais que exercem seu oficio de forma critica, mediante a reflexdo de suas agdes
pedagbgicas e mobilizagdo de saberes teoricos. Sendo fundamental a formagdo de
profissionais reflexivos e comprometidos com o meio social, que no exercicio da profissdo
incorporem em sua pratica: técnica, estética, ética e politica. Politica, pois ndo existe ato

educativo neutro (FREIRE, 2009).

Giroux (1997) corrobora ao enfatizar a necessidade do professor assumir-se como
intelectual critico e transformador da realidade social, mediante praticas emancipatorias, que
visem a participagdo deste nas tomadas de decisdo e na constru¢do do curriculo,
possibilitando assim a reflexdo critica de suas experiéncias profissionais. O autor tece criticas
aos programas de formacao de professores, que sdo desprovidos de principios democraticos e
da capacitagdo de profissionais reflexivos, que por intermédio de suas praticas educativas

contribuam com a formagao de cidaddos criticos € mobilizagao social.

No entanto, Contreras (2002) mostra limitacdes no modelo de professor intelectual
transformador de Giroux, ao refletir que este ndo apresenta em sua teoria caminhos de como
superar as reais dificuldades que limitam o professor ao modelo da racionalidade técnica ¢ a

sala de aula.

No que se refere ao modelo investigador/pesquisador, segundo Noévoa (1992), a
formag@o docente também ocorre mediante a investigacdo-agao, ou seja, por meio da pratica
educativa docente vinculada a praticas investigativas e a teorizagdo dos saberes da profissao,
assim o professor se assume como um produtor de conhecimento, atuante nas transformagdes
sociais. Dessa forma, Freire (2009, p. 29) enfatiza que os processos de pesquisa e ensino sio

indissociaveis: “Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”.

Zeichner (1992, 1998, 2005) afirma que o professor investigador de sua pratica
docente, transforma-se em um profissional mais reflexivo e melhor, sendo de grande

relevancia o conhecimento construido, independentemente de seu teor ou nivel de qualidade.
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O autor menciona também a necessidade da aproximacao dos professores da escola basica e
os docentes formadores das IES, por meio de pesquisas colaborativas, que visem a melhoria

do ensino, em concomitancia da qualidade da educacao e da sociedade.

Mizukami (2003) explica que parte das pesquisas com foco na formagdo e a
profissdo docente, teorias da aprendizagem em todos os niveis, sdo realizadas em colaboragdo
pelos profissionais da educacdo da academia/escola. Em que a autora ressalta que, ndo ha uma
concordancia na literatura referente a acepcdo de pesquisa colaborativa, mas esta potencializa

o desenvolvimento do professor, mediante a reflexdo coletiva da pratica.

Conforme a literatura, para que haja praticas colaborativas reais, deve ser garantido
aos seus pares beneficios mutuos (escola/universidade), nas quais sejam explicitadas
concepgdes e modelos praticos, havendo tomadas de decisdes participativas e democraticas
(MIZUKAMI, 2003; ZEICHNER, 2005).

Zeichner (1992, 1998, 2005) enfatiza que para ultrapassar a distdncia entre
pesquisadores e professores da escola basica precisa-se que os primeiros reconhegam como
conhecimento as pesquisas desses ultimos. Pois os pesquisadores da academia tém
demonstrado resisténcia para usarem trabalhos de pesquisas dos professores da Educacdo
Basica, sendo vistas como de baixo valor teorico e de qualidade. O autor salienta ainda que os
pesquisadores por realizarem suas pesquisas no contexto escolar, sentem-se incomodados, em
decorréncia de ganharem vantagens em seu curriculo académico e seus trabalhos nao surtirem

os efeitos esperados na qualidade do ensino.

Desse modo, Machado (2012) pesquisou a formacdo docente e a construcdo da
identidade docente, em que teve como foco a formacdo continuada realizada em conjunto, por
meio da reflexdo da pratica, com o intuito de analisar os aspectos socio-historicos e culturais e
autoconhecimento da complexidade do ato de ensinar. Buscando assim romper com praticas
que legitimam a divisdo do trabalho e as relagdes hierarquicas na escola, em que ¢ dada maior
énfase na burocracia do que nas questoes pedagdgicas. O autor constatou mediante o estudo,
que a identidade docente se constroi por meio da apropriagdo individual e reconstru¢do dos

saberes formativos, abrangendo a dimensao pessoal e profissional.

Rocha, Siqueira e Wilkibold (2011) desenvolveram um estudo na formagao inicial e
continuada de professores de Biologia, referente a construcdo da identidade profissional e

saberes docentes, durante a execu¢do de um projeto de Educagdo Ambiental com a
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participac@o do docente formador e licenciandos, com o objetivo de entender estes construiam

conhecimento a partir de suas proprias iniciativas.

Os autores constataram que esse tipo de projeto contribui na formacdo politica e
potencializa a identidade do futuro professor, pois favorece a compreensdo dos participantes
acerca das suas capacidades e possiveis desdobramentos de suas trajetorias profissionais,
possibilitando assim, a universidade desenvolver posturas criticas ¢ comprometidas com o
ambiente. Assim, Perrenoud (2002a) defende que as posturas criticas e autonomas dos

docentes sdo fundamentais, tendo em vista promover a cidadania, a formacao politica e ética.

Para a analise dos dados coletados neste trabalho foi adotado como referencial
teorico o modelo do professor pratico reflexivo de Schon, arraigado no paradigma da
racionalidade pratica. Pois este modelo tem sido referéncia para os cursos de formagao inicial
de professores, no intuito de formar profissionais reflexivos de suas praticas e produtores de
conhecimento, mediante a mobilizagdo de saberes docentes apreendidos durante sua trajetoria

formativa e profissional e construcdo e ressignifica¢do da identidade docente.

Dessa forma, embasou-se a pesquisa no modelo do profissional reflexivo de Schén,
visando averiguar os elementos formativos da identidade profissional docente dos egressos do
curso investigado. No entanto, sabe-se que existem autores como Contreras (2002); Zeichner
(2008) que realizam criticas em relagdo ao modelo formativo de Schon, no qual apontam um
profissional reflexivo que extrapole sua pratica em sala de aula, sendo transformador do

contexto social, por meio de praticas coletivas, autbnoma e critica.

Em sintese, a formacdo docente deve estimular a apropriagdo dos saberes
profissionais, para que se tornem criticos, reflexivos e ativos em sua profissao, propiciando as
tomadas de posi¢des politizadas e o exercicio da cidadania, contribuindo por condi¢des mais
dignas de trabalho e uma sociedade igualitaria e inclusiva. Portanto, torna-se relevante refletir
como os saberes integram a identidade profissional do professor.

2.3 SABERES DOCENTES E A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DO
PROFESSOR

Para Tardif (2014) os saberes profissionais docentes referem-se aos conhecimentos
desenvolvidos na formacdo inicial. O professor inicia suas experiéncias, construcdo dos
saberes e identidade docente, antes mesmo de sua formacdo académica, isto €, no decorrer da
sua vida familiar e escolar, acumulando conhecimentos e forjando tendéncias reprodutivas de

docentes que marcaram sua vida na escola, como bons ou até mesmo péssimos profissionais
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(CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011; DUBAR, 2006; MALDANER, 2013; NASCIMENTO,
2007; NOVOA, 1992; PERRENOUD, 2002a; PIMENTA, 2012; PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002; TARDIF, 2014).

Além disso, existem docentes que mesmo passando por uma formagdo académica,
ndo conseguem superar as concepcdes arraigadas em saberes adquiridos durante a trajetoria
pré-profissional. Saberes estes construidos por meio de experiéncias da propria sala de aula,
em diferentes escolas, como: conhecimentos simplistas do processo de ensino e aprendizagem
ou do senso comum. Saberes também que s@o reativados pelos docentes no exercicio de sua

profissao e solu¢do de problemas profissionais.

Carvalho e Gil-Pérez (2011); Maldaner (2013) explicitam que os professores de
Ciéncias apresentam uma concepc¢do espontanea ou pautada no senso comum diante do
ensino, tendo como uma atividade simples de ser realizada, uma vez que, para execucao de tal
tarefa ¢ apenas necessario o conhecimento da matéria, desconsiderando as teorias
educacionais para qualidade do ensino. Dessa maneira, estes ndo apresentam uma postura
critica na sala de aula, conhecimentos especificos adequados e estdo alheios a contribui¢des

atuais da literatura cientifica concernente a inovagdes didaticas.

Estes autores enfatizam também que as IES devem propiciar uma formagao aos
futuros educadores, que possibilitem rupturas dessas concepgdes que limitam o ser professor e
o fazer educativo. Neste sentido, os programas atuais de formagao inicial devem desenvolver
saberes docentes, que possibilitem profissionais atuantes na escola, criticos e autonomos, que
promovam uma educagdo de qualidade, que visem atender de forma mais eficaz as

necessidades educativas dos educandos.

Conforme Novoa (1992) para que a profissdo docente se potencialize, em prol da
qualidade educativa, a formagdo profissional deve contemplar a¢des e metas com foco em trés
desenvolvimentos: a) Pessoal - que ocorre mediante uma visdo critico reflexiva, que
desenvolva o pensamento auténomo e autoformacdo; b) Profissional - que vise praticas de
formagdo coletiva de saberes e valores como espacos de liberdade e autonomia; c)
Organizacional - diz respeito a organizacdo, projetos e investimentos das instituigdes

escolares, na formagao continua dos professores de inovagdes educativas.

Partindo dessa reflexdo, Pimenta (2012) menciona a relevancia da mobilizacdo dos
saberes docentes na pratica educativa, devendo ser ressignificados na formacdo inicial, na

qual aponta trés tipos de saberes: a) da Experiéncia - construidos mediante a reflexdo sobre a
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pratica, na interacdo com o grupo de professores ou leituras de textos de outros docentes; B)
do Conhecimento — de carater especifico, estes devem ser analisados e contextualizados no
ato educativo, sendo relevante para os licenciados de areas especificas; ¢) Pedagogicos —

referentes ao ensino, devem ser confrontados com as necessidades reais da pratica.

Tardif (2014) também afirma ser essencial a construcdo de diversos saberes que
configuram a identidade docente. O autor destaca quatro tipos de saberes docentes que sdao
desenvolvidos na formagdo inicial: a) da Ciéncia da educa¢do — doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa, transmitidas pelas licenciaturas nas IES;
b) Disciplinares - correspondem aos diversos campos do conhecimento, que dispde a nossa
sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas Universidades; c) Curriculares -
discursos, objetivos, contetidos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais; d) Experienciais - incorporam-se a experiéncia individual e

coletiva sob a forma de habitos e de habilidades, de saber fazer e de saber ser.

Giroux (1997); Libaneo (2011); Perrenoud (2002a); Pimenta (2012); Pimenta e
Anastasiou (2002); Schon (2000); Tardif (2014) também mencionam a importancia das
universidades aproximarem os saberes disciplinares com os saberes escolares, tendo em vista
que os cursos de formagdo inicial docente ainda desenvolvem saberes curriculares nas IES
que ndo sdo utilizados na pratica, no qual os docentes iniciantes se deparam com este

distanciamento entre o curriculo do curso de formacao e a pratica escolar.

No que concerne aos saberes indispensaveis a formacao inicial docente, Carvalho e
Gil-Pérez (2011) propdem: o dominio do contetildo a ser ensinado; conhecer e ter uma postura
critica em face ao conhecimento espontidneo e ensino habitual; apreender aportes teoricos
educacionais e do ensino das Ciéncias; preparar e conduzir atividades; e por fim usufruir da

pesquisa e inovagdo didatica.

Nesse sentido, Shulman (1987) apoia o dominio destes diferentes saberes pelo
docente, que visem a integracdo do curriculo do curso de licenciatura nas IES, destacando-se
em face da didatica, o conhecimento pedagogico do contetido, que se refere a maneira de
como o professor desenvolve o conhecimento disciplinar em articulagdo com os

conhecimentos pedagogicos.

Nesse pensamento, Garcia (1992) enfatiza que o conhecimento pedagdgico do
conteudo consiste em formas de como o docente representa e explica o conteudo especifico,

tornando-o compreensivel. Este autor ressalta que o professor ndo se apropria de forma
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mecanica deste conhecimento, todavia o constréi mediante a articulagdo do ensino com o

objeto a ser apreendido, durante sua formacao.

Freire (2009) assinalou como saberes necessarios ao professor: propiciar condigdes
reais de aprendizagens e constru¢do do conhecimento pelos educandos; ensinar pelo exemplo,
por meio de ferramentas como a pesquisa, criticidade, ética e reflexdo sobre a pratica;
reconhecer-se como ser condicionado e inacabado; saber que a educacdo se configura de
forma dialética e ideologica; conhecer seus alunos e seus contextos, mediante relagdes
dialdgicas e democraticas; comprometer-se profissionalmente com a transformagdo social e

melhores condi¢des de trabalho.

Para analisar os dados referentes aos saberes docentes que constituem a identidade
profissional do egresso do curso investigado, optou-se pelos saberes docentes de Tardif
(2014), no qual aborda de forma ampla os diferentes saberes formativos, que o professor
reflete, negocia e articula em sua pratica educativa. Este autor classifica os saberes como:
plural, pois se trata de saberes heterogéneos, provenientes de fontes diversificadas; temporais
uma vez que sdo adquiridos no decorrer da historia de vida; sociais, pois s3o conhecimentos
construidos socialmente, sendo seus objetos de trabalho sociais (educandos), esses saberes sdo
socializados no ambiente profissional. Segundo o mesmo trata-se: “[...] de um trabalho
multidimensional que incorpora elementos relativos a identidade pessoal e profissional do

professor, a sua situag@o socioprofissional, ao seu trabalho [...]” (2014, p. 17).

Nessa perspectiva da construcdo da identidade profissional docente e sua relacdo
com os saberes formativos necessarios, diversos estudos sobre a formacao inicial e continuada
de professores de ciéncias tém sido desenvolvidos recentemente (BEJA e REZENDE, 2014;
COSTA e REZENDE, 2014; COSTA, BEJA ¢ REZENDE, 2014; ROSA, WEIGERT e
SOUZA, 2012). Vale ressaltar, que varias destas pesquisas se pautaram nos aportes tedricos
cultural, sociolégico ou histdrico-sociocultural, que tratam da concepgdo pods-moderna de
identidade, por meio da analise dos discursos e narrativas dos pesquisados, suas

representacdes e experiéncias profissionais.

Dessa forma, Rosa, Weigert ¢ Souza (2012) desenvolveram um estudo com
licenciandos de Ciéncias Biologicas do 7° e 9° periodo, em que foi feita uma analise dos
aspectos favoraveis e desfavoraveis do estagio curricular para pratica docente e um curriculo
coerente com a Educag@o Basica. Constatou-se que o curso ainda apresenta um perfil 3+1;

dicotomia entre a teoria e a pratica; e uma forte inclinagdo para uma formagdo técnica do
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bidlogo, em detrimento do licenciado, sinalizando a necessidade de um redimensionamento de
acOes e metas que visem a qualificagdo dos docentes de estagio. Perrenoud (2002a, p. 21)

esclarece que:

Esse rigor ¢ ainda mais importante na formagao inicial dos professores,
pois uma parte dos saberes envolvidos ndo sao saberes para ensinar, mas para serem
ensinados. [...] 1. Uma grande parte dos saberes disciplinares (matematica, historia,
biologia, etc.) é adequada antes ou a margem da formagao profissional, isto é, ndo se
relaciona com a transposi¢do didatica nas classes primarias ou secundarias. 2. A
maioria dos especialistas ainda pensa um bom dominio dos saberes disciplinares
dispensa saberes pedagogicos ou didaticos profundos, ou permite reduzi-los ao
minimo vital.

Assim, Santos (2009) desenvolveu uma pesquisa referente a construcdo de saberes e
da identidade docente de licenciandos de Ciéncias Bioldgicas de uma IES publica. Tal
pesquisa teve como objeto de estudo os saberes na identificacdo com a profissdo docente,
sendo analisadas as primeiras experi€ncias durante o estagio. Averiguou-se que o estagio foi
um momento crucial para a maioria dos discentes, pois a pratica docente possibilitou a
mobilizacdo e ressignificagdo de seus saberes, possibilitando conhecerem os desafios da

profissdo e as divergéncias entre o teorico e o real. Para Nascimento (2007, p. 213):

Todos estes aspectos vém acentuar a importdncia de uma adequada
formag@o inicial, no sentido da (re) estruturacdo das representagdes da docéncia,
proporcionando, por um lado, imagens realistas da profissdo, e, por outro lado,
favorecendo uma auto-descoberta relativamente ao desempenho profissional.

Estudos similares foram desenvolvidos por Beja ¢ Rezende (2014); Costa, Beja e
Rezende (2014) em um curso de Quimica, com licenciandos bolsistas do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), da universidade do Rio de Janeiro.
Foi possivel desvelar nesse estudo, diversos niveis de construgdo dos conhecimentos tedricos,
ancorados em diferentes conceitos pedagogicos e especificos, no senso comum ¢ em
experiéncias escolares, construidos anteriormente ao curso. Os licenciandos pesquisados
apresentaram como representagdo do papel do professor trés conceitos: mediador, guia e
missionario.

Beja e Rezende (2014); Costa, Beja ¢ Rezende (2014) também salientaram a
relevancia que as licenciaturas assumem como componentes significativos, os modelos
construidos pelos licenciandos nas experiéncias individuais e coletivas no ambiente escolar,
anteriores ao curso. As autoras constataram também que n3o houve rupturas nos saberes
espontaneos de alguns dos pesquisados, mesmo eles concordando com a relevancia do estagio

e do PIBID para uma pratica reflexiva. Nesse sentido, Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 14)
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esclarecem que: “[...] nods professores de Ciéncias, ndo s6 carecemos de uma formacdo

adequada, mas ndo somos sequer conscientes das nossas insuficiéncias”.

Costa ¢ Rezende (2014) analisaram a formacdo identitaria de um licenciando de
Ciéncias Biologicas de um curso a distdncia. Estes autores verificaram hibridismos
identitarios na formagdo do pesquisado pertinentes a estrutura e peculiaridade deste formato
de curso. Também percebeu-se influéncias de saberes que o mesmo desenvolveu no curso e
saberes provenientes da sua experiéncia profissional, no qual exerce atualmente. Em relagdo a

essa experiéncia profissional Rosa et. al. (2008, p. 154) esclarece que:

Nas praticas curriculares universitdrias, muitas vezes as experiéncias
culturais dos alunos ndo sdo consideradas, independentemente do lugar de onde
venham. O curriculo prescrito dificilmente prevé um aluno com experiéncias
profissionais diferentes daquelas a serem proporcionadas nos cursos de formacao.

Figueiredo (2010); Loguercio ¢ Del Pino (2003); Pereira e Engers (2009); Rosa e
Corradi (2007); Santos (2010) fizeram suas pesquisas no cotidiano escolar. Figueiredo (2010)
coordenou um estudo realizado por um grupo de pesquisa, com docentes de Educagdo Fisica,
em sete (7) escolas municipais. Verificou-se rupturas identitarias ligadas a performance,
Biologia e Satde, engendrando-se uma identidade voltada para um ensino diferenciado,
interdisciplinar e qualitativo, visando-se valorizar as vivéncias sociocorporais dos educandos
e aspectos ludicos e estéticos. A autora detectou ainda, confusdo entre atividade e produto de
aprendizado, dissociacdo entre teoria/pratica e a desvalorizagdo dos saberes didaticos -

pedagogicos.

Ja Loguercio e Del Pino (2003) desenvolveram estudos concernentes as dificuldades
enfrentadas por docentes iniciantes na profissdo. Estes obtiveram os seguintes achados: as
novas expectativas suscitam um desconforto e temores de mudangas no ambiente escolar; a
instituicdo escolar concorda com novas atitudes, desde que permanega o status quo; a
identidade se define tanto pela cultura, sendo incorporados pelos novos docentes os antigos
habitos escolares, findando as ideias inovadoras do ensino sendo vencidas. Rosa et. al. (2008,
p-153) salienta que: “Na escola, onde circulam multiplas culturas, ha sempre um movimento
de estranhamento e disputa entre os discursos de cada grupo ali presente. Esses sistemas

simbolicos, como ja afirmei, estdo relacionados aos processos de identificagao”.

Santos (2010) investigou as representacdes do ser professor dos docentes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, através do qual a mesma verificou um multidimensionalismo

no processo de construg@o da representacdo social do grupo de professores, em que constatou
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que a representagdo social do ser professor, constroi-se mediante informagdes geradas na

formacao inicial, continuada e experiéncia profissional.

Pereira e Engers (2009) por outro lado desenvolveram um estudo com quatro
docentes, no qual concluiram que os fatores que estimulam as escolhas didaticas, atrelam-se
aos seus percursos pessoais historico-socioculturais. Enquanto Rosa e Corradi (2007)
pesquisaram as atividades do estagio curricular e a interacdo entre uma professora experiente
(autora) do Ensino Médio e dois licenciandos de um curso noturno de Quimica em uma IES

publica, que tinham como aspecto diferente, serem trabalhadores durante o horario diurno.

Sendo relevante enfatizar que, tanto no estudo supracitado como os outros, foram
observados a formagdo inicial, como Iugar privilegiado, na ressignificacio de uma
multiplicidade de significados, discursos e embates identitarios, provenientes das origens e
trajetorias dos pesquisados, sendo estes discursos reconstruidos por meio da intervengdo
coletiva na cultura escolar e de forma simultanea redimensionados nos curriculos e cotidiano

das licenciaturas. A esse respeito, Rosa et. al. (2008, p. 154) sinalizam que:

[...] percebemos que os professores em formagdo inicial podem ser ‘varias coisas’,
carregando consigo multiplas e fragmentadas identidades. Tais identidades ndo sdo
apagadas ou subsumidas no processo de formagdo docente. Ao contrario entram em
processo de negociacdo e de disputa na tessitura da identidade docente, em historias
ricas e, a0 mesmo tempo, tensas, conflituosas e prenhes de experiéncia.

Por conseguinte, torna-se imprescindivel, que a formacdo inicial docente desenvolva
processos formativos e saberes que propiciem a construcdo de uma identidade profissional
docente critica, reflexiva e autobnoma no contexto escolar. Dessa forma, as IES devem garantir
em seus cursos de licenciatura, espagos democraticos e participativos, na constru¢cdo de um
PPC de licenciatura que favorega a identidade do professor.

2.4 PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO (PPC): UM INSTRUMENTO DE
REFLEXIVIDADE E CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE

Conforme Veiga (2013), o termo projeto vem do latim projectus que significa langar-

se para adiante, tendo em vista, este plano antecipar os fundamentos, principios,

conhecimento da realidade, metas e agdes que norteiam as instituigdes educativas.

Vasconcelos (2006) corrobora com essa concepgao, ao designar o PPC como fruto de
um processo de ousadia e coragem, de se fazer junto, mediante um planejamento sistémico,
dindmico e coletivo, que visa tornar claro, a partir da leitura da realidade, o que a instituicdo
almeja alcancar por meio de suas agdes, onde o autor cita “Trata-se de um importante

caminho para a constru¢do da identidade da instituicao.” (VASCONCELQOS, 2006, p.17)
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Vale salientar, que a construgdo participativa do PPC pauta-se nos principios de
igualdade, qualidade, liberdade, gestdo democratica e valorizagdo do magistério, sendo sua
dimensdo pedagogica indissociavel da dimensao politica, pois ndo ha pratica educativa neutra
de interesses, devendo-se a instituicdo e comunidade escolar transcenderem as questdes de
ensino, no sentido de se comprometerem com a resolucdo de conflitos sociopoliticos

(VASCONCELOS, 2006; VEIGA, 2013).

Desse modo, Gandin e Gandin (2010) e Vasconcelos (2006) apontam a construcao
do PPC, por meio de trés procedimentos: o primeiro refere-se a contemplacdo dos rumos e
horizontes pelos sujeitos; o segundo define o meios ou viés, com vista no que serd possivel
realizar de forma ética; o terceiro traca acdes acopladas aos processos avaliativos, visando

diagnosticar a pratica e assinalar caminhos para melhoria do ensino.

Nesse pensamento, Gandin e Gandin (2010) e Veiga (2013) salientam a importancia
da participacdo de todos os segmentos na constru¢do e implementagdo do PPC nas IES, em
busca de superar a fragmentacdo do trabalho e atitudes competitivas, autoritarias,

corporativistas, burocraticas e de engavetamento deste documento.

Ja Pimenta e Anastasiou (2002) frisam a necessidade da constru¢dao do PPC,
mediante espacos de discussdo nas IES, com a participacdo de todos os seus segmentos, pois
segundo as autoras, ainda ha auséncia da articulacdo de relagdes mais democraticas e
participativas nestas institui¢des, que visem repensar e definir agdes interventivas de situacoes

problemas vivenciadas e enfrentadas nas IES.

Em decorréncia disso, o PPC tornou-se um forte instrumento de identidade do curso
ou instituicdo de ensino, podendo consolidar a autonomia, mediante organizacdo de um
curriculo proprio, conforme suas especificidades e necessidades contextuais, por meio da

corresponsabilidade dos envolvidos, com o intento de um ensino de qualidade.

Dessa forma, Dutra e Terrazzan (2012) realizaram uma pesquisa em uma IES, nos
cursos de Licenciatura em Quimica, em que foram analisados os PPCs, com o intuito de
caracterizar elementos presentes nas configuragdes curriculares desses cursos que possam

favorecer a formacao identitaria do professor de Quimica.

Constatou-se com o estudo que a Matriz Curricular dos Cursos de Licenciatura em
Quimica dialoga com as normativas legais, em relacdo as disciplinas pedagogicas gerais e

estagio curricular. Alguns cursos realizam a mobilizagdo do conhecimento pedagégico do
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conteudo. Verificou-se que as praticas dos docentes formadores distanciavam do que era
preconizado pelos PPCs e alguns documentos ndo abordaram de forma clara, os componentes

curriculares, tematicas e atividades a serem desenvolvidas.

Para Pimenta (2012) a mobilizagdo dos conhecimentos pedagodgicos como teoria,
embasa a pratica em um processo de investigagdo e reorganizacdo dos saberes e fazeres

docentes, que se constitui de forma continua na identidade profissional dos mesmos.

Cortela e Nardi (2013), em uma pesquisa realizada em um curso de formacao inicial
de docentes de Fisica, buscaram analisar os fatores limitantes e a configuragdo do curso
proposto no seu PPC, e as mudancas sofridas por esses documentos. De acordo com a
pesquisa, o curso ainda tem como prioridade a formacdo de bacharéis, assim ndo sendo
alcancado o perfil do professor recomendado pelo PPC. A universidade ainda mostrou ser
compartimentada, pois boa parcela dos docentes ainda tem suas praticas pautadas em uma
educacdo tradicional, sendo resistentes as inovac¢des didaticas, interdisciplinaridade,

contextualizacdo e trabalhos coletivos.

Refletindo assim, que ndo basta a mudanga curricular, mas que se deve criar espagos
de discussoes e estudos teoricos pedagogicos para os docentes formadores, com intuito da
implementacdo de acdes e metas de formagdo do futuro professor. Sendo assim, Giroux

(1997, p.161) coloca que:

Encarar os professores como intelectuais também fornece uma vigorosa
critica tedrica das ideologias tecnocraticas e instrumentais subjacentes a teoria
educacional que separa a conceitualiza¢do, planejamento e organizag¢do curricular
dos processos implementagao e execugao.

Rosa (2010) investigou a configuragdo curricular da Quimica como disciplina escolar
no Ensino Médio, pautada em varias pesquisas realizadas no Ensino Superior e na Educacio
Basica, pertinentes a achados sobre a tematica, simbolos e ferramentas especificas do
professor de Quimica, at¢ mesmo a auséncia desses artefatos. Também foram conceituados
termos como competéncia, interdisciplinaridade e contextualizagdo, em que se aborda o
possivel desaparecimento das disciplinas escolares na pratica de ensino, na qual a
interdisciplinaridade pode contribuir nessa unidade das disciplinas escolares, refletindo como
essas possiveis mudangas nas politicas curriculares no Ensino Médio irdo repercutir na

formag@o especifica e na construgdo da identidade docente no contexto escolar.

Craveiro (2014) fez uma analise das politicas curriculares voltadas para a formagao

docente por meio de estudos, ao todo trinta e seis (36) documentos curriculares brasileiros
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vigentes do periodo de 1999-2007. Esse estudo teve como intuito analisar o processo de
construcao desses documentos e suas proposicoes para a formagao da identidade docente. Ao
estudar os sentidos da identidade docente nas politicas educacionais, a mesma aponta que ¢
possivel observar um antagonismo na constitui¢cdo da identidade docente quando compara a
politica educacional do MEC/FHC (professor conteudista e técnico) e MEC/Lula (exercicio

da docéncia vai além da sala de aula).

Para Craveiro (2014) apesar de uma maior abertura para a utilizacdo de discurso
democratico, o discurso hegemonico ainda prevalece. Os estudos decorrentes dos documentos
curriculares apresentaram énfase em processos avaliativos de competéncias e determinacao de
um perfil docente e investimentos nos programas de formag@o continuada. No entanto, essas
mudangas em relagdo ao curriculo estdo muito restritas a sala de aula, nao focando outros

campos e sentidos mais amplos da formag@o docente.

Nesse sentido Pimenta e Anastasiou (2002, p. 116) ressaltam a relevancia dos
encontros de docentes para reflexdes e discussdes relacionadas aos desafios da profissdo e

pratica de ensino:

Nesse processo, ¢ necessario dar voz ao professor, presenciar a
subjetividade e singularidade dos diferentes sujeitos no processo, ouvir as duvidas,
os pares, lidar com os confrontos, estabelecer o didlogo de cada um consigo mesmo
e entre os sujeitos no processo educativo, analisar o contexto social, compreender
determinantes da historicidade, dar espago para as surpresas, os sustos, as
constatagdes.

Teles (2012) pesquisou os Cursos de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e
Quimica/Matematica e Fisica (UFAM), no municipio de Itacoatiara-AM, com o intento de
analisar em que medida os futuros licenciados estdo sendo preparados para atender as

necessidades da docéncia na escola basica.

A autora realizou entrevistas com os docentes formadores, aplicacdo de questionarios
com cento ¢ trinta e dois (132) licenciandos e analise dos PPCs. Além disso, foram
entrevistados cinco (5) docentes e a diretora de uma escola de Ensino Médio. Esta verificou
alguns gargalos que dificultam uma formagdo docente na preparagdo de profissionais que
atendam as necessidades da Educagdo Basica, como: indefinicdo do perfil profissional do
licenciando; pouca afinidade dos docentes formadores com estes cursos; valorizagdo dos
aspectos de um curso de bacharel, em prejuizo da licenciatura; falta de interdisciplinaridade

no curso; e distanciamento dos formadores em relagdo ao contexto escolar.
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Portanto, a andlise do PPC pode ser bastante relevante, para entender se as metas,
objetivos e acdes implementadas sdo favoraveis com a construgdo da identidade profissional
docente. Para analise do PPC e outros dados empiricos, optou-se em métodos e instrumentos

que fossem adequados para o desenvolvimento da problematica desta pesquisa.
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CAPITULO 3 - QUESTAO DE PESQUISA E METODOLOGIA

Neste capitulo, aborda-se a questdo norteadora e¢ os objetivos deste trabalho.
Posteriormente, discorre-se sobre a abordagem metodologica usada neste estudo, em que sdo
expostos os métodos, procedimentos e instrumentos utilizados na coleta e analise dos dados.
Apresenta-se o contexto e os sujeitos da pesquisa, explicitando-se algumas dificuldades
enfrentadas durante a aplicacdo destas etapas da pesquisa. Também sdo inseridos nessa
abordagem os cuidados éticos em relagdo aos pesquisados, qualidade dos dados e resultados

da pesquisa.

3.1 QUESTAO E OBJETIVOS DA PESQUISA

Com vista no que foi exposto até o momento, no que diz respeito a proposta de um
curriculo prescrito nas IES, que contemple processos identitarios docente e suas
peculiaridades, mediante a mobilizagdo e ressignificagdo dos saberes docentes; articulagdo
entre teoria e pratica; construgdo de conhecimentos, relativo ao conteudo a ser ensinado; ¢ a
superacdo de concepgdes docentes, referente a um ensino acritico, técnico e simplista, o que
tornou relevante conhecer os elementos que integram a identidade profissional docente,

desenvolvida na LCBQ. Assim, este estudo visou responder a seguinte questao norteadora:

Na perspectiva formativa do professor reflexivo, como ocorreu a formacao da

identidade docente dos egressos do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e

Quimica do ISB/Coari?

Desse modo, para elucidar a questdo norteadora, elegeu-se como foco atingir os

seguintes objetivos:

3.1.1 Objetivo Geral
e Analisar a formacdo da identidade profissional docente do egresso do curso de

Licenciatura dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica do Instituto de Satide e Biotecnologia
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do Médio Solimdes (ISB), em Coari-AM, a luz da perspectiva formativa do professor
reflexivo.

3.1.2 Objetivos Especificos

e Investigar no curriculo prescrito do Curso de Licenciatura dupla em Ciéncias: Biologia e
Quimica, elementos que integram a identidade profissional docente;

e Verificar as concepcdes dos atores sociais — coordenador do curso, docente formador,
egressos do curso que atuam como professores na Educacdo Basica — acerca dos elementos
que integram a identidade profissional docente no curso de licenciatura;

e Analisar como os saberes desenvolvidos na formagdo inicial estdo contribuindo no
desenvolvimento das atividades profissionais e no enfrentamento dos desafios nas escolas

de Educacao Basica.
3.2 ABORDAGEM METODOLOGICA DA PESQUISA

Para desenvolver um estudo tendo como objeto de pesquisa a formacao da identidade
profissional docente num curso de licenciatura, foi necessario considerar a subjetividade dos
sujeitos participantes da pesquisa, mediante suas concepgoes, crengas, expectativas, valores,

acerca da formagao e profissdo docente, tanto na dimensao individual como na coletiva.

Vale enfatizar que, as representagdes sociais atribuidas pelos atores sociais
participantes da pesquisa, situam-se num processo historico. Assim esta investigagdo, pautou-

se em uma pesquisa qualitativa, em uma perspectiva historico-cultural.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994); Minayo (2012) a pesquisa qualitativa tem
como objeto de estudo o conjunto de significados, motivacdes, desejos, valores, atitudes e
crengas, sendo de carater descritivo e exploratorio, buscam-se métodos que possibilitem
considerar as experiéncias dos pesquisados concernente a problematica da pesquisa.

A opgao pela abordagem historico-cultural se justifica, pois a preocupagdo ndo é com
o produto, mas com o processo de formacdo da identidade docente, entendendo que a
construcdo dessa identidade ndo é algo estatico e acabado, mas esta em transformagdo. Dessa
forma, buscou-se interpretar as estruturas simboélicas que envolvem o universo do pesquisador
¢ objeto a ser investigado em suas dimensdes historicas e sociais, no intuito de entender como

foi realizada a formacao da identidade profissional docente do egresso da LCBQ.

Freitas (2002) explicita que a pesquisa em uma perspectiva historico-cultural esta

embasada no materialismo historico-dialético. Esta autora propde que os problemas sociais,
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seus signos e linguagens sejam vistos como produtos das interacdes sociais e culturais, nao
podendo ser compreendidos e examinados fora dessa relacdo com o social e de uma forma
estatica. Segundo a mesma, o pesquisador ndo € neutro neste processo, mas por meio de uma
relagcdo dialética com os pesquisados acontece a transformacdo de ambos. Devendo-se a

pesquisa partir do singular para a totalidade, do individual para o social.
3.3 CONTEXTO DA PESQUISA

Essa pesquisa foi realizada na LCBQ, que funciona no ISB da UFAM, situado no
municipio de Coari-AM, na regido do Médio Solimdes, distante a trezentos e sessenta e trés
quilometros (363 km) de Manaus - capital do Estado do Amazonas (Figura 1). De acordo com
censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), seu territério ¢ de cerca de
cinquenta e sete milhdes, novecentos e vinte e um mil e novecentos e seis quilometros
quadrados (57.921.906 kmz), tendo, atualmente, aproximadamente oitenta e trés mil e setenta

e oito (83.078) habitantes, apresentando 1,3 habitantes por km” (IBGE, 2015).
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Figura 1: Localiza¢do do Municipio de Coari

FONTE: Retirado de: <wikipedia.org/wiki/Coari#/media/File:Amazonas_Municip_Coari.svg>
Acesso em: 07 novembro de 2015.

3.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Quanto aos participantes da pesquisa, que atuam na LCBQ, realizou-se entrevistas
com o coordenador do curso e dois docentes formadores. Em relagdo aos docentes
formadores, utilizou-se como critério de participacdo no estudo, convidar aqueles que
ministram ou ministraram disciplinas de interface entre os conhecimentos especificos e

pedagogicos. Assim, participaram um docente formador da area de Biologia e o outro da area
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de Quimica. Na apresentagdo dos resultados, os docentes formadores serdo denominados por

DF1 e DF2, de modo aleatorio.

O outro grupo de sujeitos participantes da pesquisa foram os egressos da LCBQ. Para
este grupo de participantes, optou-se em entrevistar somente os que estdo atuando como
professores no Ensino Médio, ministrando as disciplinas de Biologia e/ou Quimica na
Educacdo Basica, nas escolas estaduais de Coari. Ao todo havia doze (12) egressos nessas
escolas, porém, realizaram-se nove (9) entrevistas com os que aceitaram participar da
pesquisa. Os egressos que participaram deste trabalho receberam codigos para resguardar suas
identidades, em que se utilizou como sigla EP1, EP2, EP3... assim sucessivamente,

significando egresso professor.
3.5 CUIDADOS ETICOS COM A PESQUISA

Segundo Bogdan e Biklen (1994); Minayo (2012) em uma pesquisa devem ser
tomados cuidados éticos, evitando que os participantes sofram danos de qualquer espécie, em
que o pesquisador deve zelar pela integridade dos mesmos, prestando-lhes esclarecimentos
dos objetivos e eventuais riscos que poderdo sofrer ao participarem da pesquisa. Os autores
também ressaltam que estes, devem ser autbnomos, na decisdo de sua participagdo, para evitar
futuros constrangimentos, os mesmos ndo devem ser identificados, sendo relevante que o

projeto seja avaliado por um comité de ética.

Dessa forma, este estudo, antes da sua execugdo foi avaliado pelo Conselho de Etica
em Pesquisa (CEP) da UFAM, por meio do procedimento de preenchimento do protocolo de
pesquisa submetido eletronicamente na Plataforma Brasil, no qual obteve aprovagdo em cinco

(5) de maio de 2016, mediante o Parecer consubstanciado do CEP (ANEXO 2).

Assim, apresentou-se aos sujeitos da pesquisa o Termo de Consentimento do Livre
Esclarecido (TCLE), elucidando a estes sobre a pesquisa: objetivos, beneficios e riscos. Do
mesmo modo, anteriormente a aplicacdo das entrevistas, os pesquisados assinaram o TCLE

(APENDICE A), aceitando o convite para participar da pesquisa.

Vale salientar, que foi esclarecido aos participantes no escopo do texto do TCLE,
eventuais riscos de algum (s) constrangimento (s) durante a aplicagdo da entrevista
semiestruturada. Explicou-se aos mesmos que os riscos tinham carater leve, por se tratar de
entrevista e o teor do contetido ndo apresenta nenhuma ameaga. Outro risco foi em relagdo a

pesquisadora ter formacdo no curso investigado e as suas concepgdes inerentes ao objeto de



59

estudo e a possivel falta de imparcialidade no desenvolvimento da pesquisa, sendo no
momento da entrevista, possivel haver algum incoémodo aos participantes, suscitando
interferéncias na qualidade dos dados. Para evitar tais constrangimentos, usou-se de

profissionalismo ético e académico para superar tais situagdes.
3.6 CAMINHO METODOLOGICO

A pesquisa se desenvolveu em trés etapas. Na primeira etapa foi realizada analise do
PPC e Matriz Curricular, visando identificar os elementos no curriculo prescrito que integram
a identidade profissional docente que o curso propde-se a formar. Na segunda etapa realizou-
se entrevistas com coordenador e docentes formadores do curso, buscando conhecer suas
representacdes acerca da formacdo de professores de ciéncias, visto que essas representacdes
direcionam suas ag¢des para concretizacdo da proposta curricular do curso que integram a
formac@o da identidade. Na terceira etapa, entrevistou-se os egressos do curso que atuam nas

escolas publicas estaduais, no municipio de Coari.

3.6.1 Instrumentos de coletas de dados

De acordo com Liidke e André (1986), os documentos sdo ricos em informacgdes e
evidéncias, que expressam os contextos no qual foram construidos. Dessa maneira, a analise
documental vem complementar as informagdes obtidas por outras técnicas ou desvelar novas

informagdes desmistificadoras do problema de pesquisa.

Primeiramente se fez contato com a coordenagdo do curso, oportunidade em que se
explicou a tematica de pesquisa e seus objetivos, conseguindo-se a disponibilizacdo de uma
copia do PPC e o Termo de Anuéncia (ANEXO 1) para se desenvolver a pesquisa nesta
instituigdo.

Nesse sentido, realizou-se a Analise Documental do PPC, visando -coletar
informagdes explicitas e implicitas, relacionadas a proposta de formacdo da identidade
profissional docente. Nessa analise, pesquisou-se os fundamentos teoricos, filosoficos,

cientificos e pedagogicos e principais tendéncias relacionadas a formagao identitaria docente.

Assim, também se observou a contextualizagdo historica, politica e social da criagdo
do curso; competéncias e saberes profissionais, como metas de formacdo do licenciado;
principios formativos, carga horaria e distribuicdo das disciplinas de carater especifico e

pedagogico.
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Outro instrumento de coleta de dados utilizado nesta pesquisa consistiu-se de
entrevista semiestruturada. Fraser ¢ Gondim (2004) mencionam que a entrevista ao dar voz
aos atores sociais, possibilita compreender a realidade que se torna acessivel por meio de
discursos. Essa técnica de coleta de dados pode ser realizada de trés formas dependendo do
nivel de diretividade que o pesquisador pretendeu seguir — grau de liberdade do entrevistado

na abordagem da tematica em questao.

Nessa perspectiva, optou-se por entrevista semiestruturada como fonte de dados,
visto que o objetivo central era conhecer as representacdes acerca da formacao da identidade
profissional docente desenvolvida na LCBQ a partir da percep¢do do coordenador de curso,
docente formador e egresso do curso, havendo a necessidade de roteiros que orientem a coleta
com a finalidade de se responder ao problema de pesquisa proposto. As entrevistas foram

realizadas no primeiro semestre de 2016, durante 0 més de maio.

Nos Apéndices B, C ¢ D podem ser observados os roteiros que foram elaborados ¢
aplicados para os trés grupos de sujeitos participantes da pesquisa. No Quadro 1 sdo
apresentadas as categorias tematicas a partir das quais foram elaboradas as questdes presentes

nos roteiros dos trés grupos de participantes da pesquisa.

Os roteiros das entrevistas semiestruturadas do Coordenador e do Egresso do curso
foram elaborados com base nos trabalhos de Kassebohmer (2006) e Farias (2011), em que foi
necessario primeiramente, realizar a testagem destes instrumentos. Em relagdo ao roteiro da
entrevista com o Docente Formador (DF) foi utilizado o mesmo roteiro dos trabalhos

mencionados com pequenas alteracdes, relacionada a denominagao do curso a ser investigado.

Quadro 1: Categorias tematicas que estruturam os roteiros das entrevistas semiestruturadas

Participantes da Pesquisa Categorias Tematicas

Caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa — formagdo e inser¢do no
magistério; Contexto do Curso; Concepgdes acerca da formagio de
professores e saberes formativos; Aspectos relacionados ao Projeto
Pedagdgico do Curso.

Coordenador de Curso

Caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa — formagdo e inser¢do no
Docente Formador magistério; Concepgdes/Saberes/Principios na formagdo de
professores; Percepgoes gerais sobre o curso e ser professor.

Caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa — atuagdo no magistério;
Tomada de decisdo em ser professor e expectativas; Percepgoes
Egresso do Curso relativas ao curso: saberes, principios e atividades; Articulagdo
entre os saberes aprendidos no curso e saberes escolares;
Concepgdes sobre o processo de ensino e aprendizagem; Outros.
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Em relacdo as dificuldades na aplicagdo da entrevista semiestruturada, estas se
tangenciam a disponibilidade dos participantes. Tendo em vista, que alguns participantes as
vezes marcavam as entrevistas, mas acontecia algum imprevisto e ndo compareciam, tendo
que se empregar mais tempo nesta etapa do trabalho. Alguns também estavam receosos, com
relacdo a entrevista ser realizada mediante gravacdo de audio. Mas foi explicado para os
pesquisados, que seria utilizado apenas a transcricdo da entrevista no trabalho e eles se

sentiram mais seguros para falar sobre suas experiéncias relacionadas a tematica de pesquisa.

Um dos egressos nao foi convidado para participar da entrevista, porque ministrava
uma disciplina divergente de Biologia ¢ Quimica. Tendo em vista, que a docéncia nas
respectivas areas foi definida como um dos quesitos fundamentais para o estudo em pauta, no
qual a participacdo de egressos sem essa experiéncia, poderia interferir na qualidade dos

dados, assim como na interpretagdo dos resultados.

Outra dificuldade encontrada, trata-se da questdo de se ter obtido, apenas entrevistas
com os egressos da primeira e segunda turma do curso. Pois se pretendia entrevistar tanto
egressos que foram das primeiras turmas, como egressos de turmas mais recentes, visando

verificar as mudancgas ocorridas no curso e no processo de formagao docente destes.

3.6.2 Procedimento de analise dos dados

No tratamento dos dados obtidos a partir da analise documental e das entrevistas
semiestruturadas, apds a transcricdo, utilizou-se a Analise Textual Discursiva (ATD) para
organizar e analisar os dados. De acordo com Moraes e Galiazzi (2006; 2011), a ATD ¢ uma
metodologia de analise de dados qualitativos que caminha entre a andlise de contetido ¢ a

analise de discurso.

Esse método de analise passa por dois movimentos: unitarizagdo - consiste na
interpretagdo ¢ separacdo das ideias em unidades de significacdo, sendo um momento de
desconstrucdo do texto e captacdo das vozes dos sujeitos, cabendo ao pesquisador assumir
suas interpretacdes; categoriza¢do - o momento de reconstrugdo das unidades de significados
similares em categorias, emergindo novos conhecimentos, descri¢do, interpretagdo e

teorizacao destas.

Segundo os autores, a linguagem tem um papel fundamental na ATD, tendo em vista,
que sua analise possibilita ao pesquisador a impregnacdo total no material analisado, em uma
dindmica de apreensdo, constru¢do e reconstrugdo de diferentes contextos. Dessa forma, a

ATD segue quatro momentos, em que os trés primeiros fazem parte das etapas de analise:
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desmontagem dos textos; estabelecimento de relagdes; captando o novo emergente; € o

processo auto-organizado, esse ultimo diz respeito a todas as etapas da ATD ja mencionadas.

Portanto, a ATD propiciou a analise do corpo textual do PPC e das falas transcritas
dos entrevistados, em que foram extraidas unidades de significagdo, e posteriormente foram
construidas categorias tematicas, para a interpretacdo dos dados e confronto com os
referenciais tedricos, com o intuito da elucidacdo da questdo de pesquisa. Dessa forma, a
partir dessas categorias e seus achados, desenvolveu-se os resultados e discussdes desse

trabalho apresentados adiante.
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CAPITULO 4 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, inicia-se a apresentacdo dos elementos integrativos da identidade
profissional docente do egresso da LCBQ a partir da analise do PPC e matriz curricular. No
segundo topico, faz-se um esbogo do perfil profissional dos Egressos Professores, suas
principais motivacdes e expectativas em relacdo a LCBQ e a profissdo docente. Por fim,
explana-se as percep¢oes dos atores sociais: coordenador, Docentes Formadores e Egressos
Professores em relacdo aos elementos da identidade docente e como estes elementos
construidos na formagdo inicial se articulam aos saberes escolares na pratica educativa do
Egresso Professor na escola basica. Os resultados sdo explicitados por meio de categorias
tematicas em dialogo com o referencial tedrico adotado.

4.1 A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE A PARTIR DO
CURRICULO PRESCRITO

Com o objetivo de investigar os elementos que integram a identidade profissional
docente, do egresso do curso de LCBQ, analisou-se o curriculo prescrito, mediante as
seguintes tematicas: a) Criacdo do curso; b) Identidade do curso; c) Elementos
curriculares que configuram a identidade profissional docente; d) Principios, modelos
formativos e a identidade docente. Para este estudo, utilizou-se as DCNs que regulam a
formag@o de professores da Educagdo Basica no Ensino Superior e os cursos de licenciatura

na area de Ciéncias Bioldgicas e Quimica (BRASIL, 2001a, 2002a, 2001c e 2001d).
a) Criacio do curso

A partir do estudo do curriculo prescrito, constatou-se que o ISB/UFAM, em Coari,
foi criado por meio da Resolugdo 020/2005, de 25/11/2005, e que o curso de LCBQ comegou
a funcionar no dia seis (6) de novembro de 2006 a luz das normativas oficiais vigentes

voltadas para a formag@o de professores da Educacdo Basica no Ensino Superior (BRASIL,
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2001a, 2002a), e das DCNs que regulam os cursos de Ciéncias Biologicas e Quimica

(BRASIL, 2001c e 2001d).

Ao analisar o texto do documento investigado, ndo foram encontrados indicios de
como se deu o seu processo de elaboracdo e nem quem foram os seus idealizadores. Todavia,
durante a realizagdo da pesquisa na instituicdo, constatou-se que o mesmo foi elaborado por
uma equipe de professores da UFAM, com formag@o nas areas de Biologia e Quimica, com a
justificativa que na época ainda ndo havia docentes formadores e licenciandos do curso, para

participarem da elaboracdo do referido documento.

Nesse contexto, percebeu-se que a principio, a elaboragdo do PPC ocorreu sem um
conhecimento mais aprofundado da realidade na qual a institui¢@o estéd inserida, apontando-se
a necessidade de rever este documento, tendo em vista inserir no mesmo as visdes e

expectativas dos diferentes segmentos que vivenciam o curso de LCBQ.

Nessa perspectiva, Ferreira e Kasseboehmer (2012) colocam que a construgdo da
identidade docente deve perpassar o curriculo, as discussdes e os objetivos prescritos
implementados pela instituicdo referente a formacdo de professores. Vale salientar, que a
licenciatura deve ter autonomia na elaboragdo de sua proposta pedagogica, devendo estar

coerente com as particularidades propria da identidade do curso (BRASIL, 2001a).

A categoria “necessidades do contexto Socioecondomico e Politico” foi criada a
partir da analise dos itens da apresentagdo e caracterizagdo do curso do PPC, nos quais foram
observados os objetivos e principais aspectos histdricos e sociais do curso de LCBQ. Sendo
discorridas nessa categoria, as subcategorias - contexto educacional ¢ mercado de trabalho

(Quadro 2).

Quadro 2: Subcategorias de analise das necessidades Socioeconomicas e Politica de Criagao da LCBQ

Subcategorias Unidades significativas

[...] mirar a atualizacdo dos contetidos de formagdo as modifica¢des
Contexto educacional | impostas ao ensino, a sociedade e a estrutura social e ambiental do pais em
especial da regido do Médio Solimdes (p. 6).

[...] se propde a preencher esta lacuna, inserindo no mercado de trabalho
professores com base solida em duas areas de atuacédo (p. 4).

Mercado de trabalho

A subcategoria contexto educacional se relaciona a formagdo de um professor que
contemple: uma solida capacitagdo nas areas de Biologia e Quimica; e ensino e pesquisa que

envolva o contexto local, consciéncia ambiental e a formagao para a cidadania. Dessa forma,
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notou-se que criacdo do curso investigado visava o desenvolvimento educacional da realidade
local, por intermédio da pesquisa e ensino, e da produgdo mais aprofundada do conhecimento
regional, nas areas da Ciéncia da Natureza. Nesse sentido, Veiga (2013, p. 13) reflete que o
PPC deve: “[...] estar intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses

reais e coletivos da populagcdo majoritaria”.

Nessa concepcdo, a subcategoria mercado de trabalho expressa como necessidade
local, a formag@o especifica em Biologia e Quimica de professores, para atuar na Educacio
Basica no municipio de Coari e nos demais municipios de dificil acesso, localizados no
Médio Solimdes. Gatti (2014, p. 38) em relacdo aos cursos de formagdo especifica nos
esclarece que: “As demais licenciaturas, que formam os chamados professores especialistas,
mostram percentuais mais baixos de concluintes [...]. A oferta de cursos de licenciatura nessas

areas especificas ¢ bem menor”.

Desse modo, pode-se depreender que havia na regido onde funciona o curso, o
quantitativo insuficiente de professores com formagdo especifica, comprometendo assim, a

qualidade educacional do Ensino de Ciéncias na Educa¢do Bésica.

Enfim, constatou-se no PPC, que o curso foi criado, ndo somente para atender as
normativas oficiais vigentes, mas também para buscar no contexto local: produzir
conhecimento referente ao contexto amazonico, por meio do desenvolvimento da pesquisa e
ensino; contribuir com o ensino de Ciéncias de qualidade, as novas demandas escolares; e
preencher a lacuna de profissionais para atuar na Educacdo Basica, com formagao especifica
nas areas de Biologia e Quimica. A esse respeito, Veiga (2003) defende a relevancia de o PPC

apresentar aspectos identitarios do contexto, onde a institui¢do de ensino esta inserida.
b) Identidade do curso

Para abordar a temaética identidade do curso, analisou-se no curriculo prescrito os
itens como: forma de ingresso, objetivos do curso, habilidades e competéncias, atuagdo e
perfil profissional, nos quais para abordar a referida tematica foram desenvolvidas duas
categorias: perfil profissional a ser formado e saberes formativos, sendo estas explanadas

adiante.

Na categoria do perfil profissional a ser formado, criou-se as seguintes
subcategorias: forma de ingresso, perfil do egresso ¢ atuacio profissional. De acordo com

Ferreira e Kasseboehmer (2012), faz-se relevante ser definido no PPC, primeiramente o perfil
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profissional a ser formado pelo curso, para que seja respaldada sua identidade e suas

particularidades, isto é, mesmo que se trate da formagao de um bacharel ou do licenciado.

Ao analisar a forma de ingresso realizada no processo de selecdo para o curso,
verificou-se no documento que o ingresso no curso de LCBQ ocorre mediante aprovagdo do
candidato no processo seletivo do Programa de Selecdo Macro Verdao (PSMV) ou Programa
de Selecdo Continua (PSC). Assim a escolha profissional, segundo Pimenta e Lima (2011) se
confirma durante a formag@o inicial do professor, sendo sua identidade construida, no

decorrer de todo o seu percurso profissional.

De acordo com as autoras, a escolha profissional acontece no momento em que o
individuo se candidata para uma vaga em um determinado curso ¢ durante a sua formacao
inicial, uma vez este tem ciéncia, do que trata essa formacdo. Sendo possivel afirmar entdo,
que o licenciando de Biologia e Quimica fez sua escolha pessoal, no momento que optou em
participar da selecdo para o ingresso no curso, no qual confrontou a priori suas representacdes

profissionais e identificacdo com a referida area de formacao.

No que tange ao perfil do egresso, o documento propde um perfil de carater
generalista, abrangente e solido, tanto na area de Biologia como na area de Quimica, por meio
do dominio de saberes pedagdgicos pertinentes ao oficio do magistério. Percebendo-se assim,
que o perfil do egresso proposto no documento, estar a luz das normativas oficiais vigentes,
que prescrevem para os cursos de licenciatura: a formagao especifica (Biologia e Quimica) e a

formagao pedagogica (do professor).

No que se refere a subcategoria atuac¢do profissional, o documento analisado
revelou que o curso visa preparar o egresso para atuar como professor da Educacdo Basica,
nas areas de Biologia e Quimica. Devendo este ser um profissional consciente, critico,
criativo, responsavel e auténomo, que contribua na formacao de cidaddos e domine estratégias

alternativas na resolugdo dos problemas referente ao processo ensino e aprendizagem.

Verificou-se no PPC que o egresso da LCBQ, também podera atuar como docente ou
como técnico de laboratorio no Ensino Superior, devendo também estar preparado para
prosseguir sua formacdo académica em cursos de pds-graduagdo ou na area de Educagdo, ou
Biologia/ou Quimica, ou em areas correlatas. Desse modo, observou-se no documento que o

egresso também deve dominar técnicas para atuar com pesquisa ou em laboratorio.
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Dessa maneira, percebeu-se no curriculo prescrito, que o curso de LCBQ apresenta a
proposta da formag@o de um professor como perfil profissional a ser formado, todavia, neste
documento se torna necessario, que seja esclarecido a todos os segmentos envolvidos de
forma clara o tipo de modelo docente que o curso pretende adotar e as estratégias a serem
realizadas para atingir esta formacgdo. Nas quais Ferreira e Kasseboehmer (2012) salientam
que, a constru¢do da identidade peculiar ao curso de licenciatura, tanto tem o intuito de
valorizar a profissdo do professor como visa romper concepgdes erroneas dos proprios

docentes formadores.

Diante disso, entende-se que o PPC deve adequar seus objetivos e sua matriz
curricular com a formacao identitaria do professor, sendo relevante que os diferentes
segmentos do curso conhegam e desenvolvam ag¢des convergentes com a formagdo do perfil

profissional proposto pelo curso.

Quanto a categoria dos saberes formativos, esta foi analisada conforme os saberes
profissionais docentes de Tardif (2014), em que as subcategorias de analise dessa categoria
foram: saberes da ciéncia da educacgfo, saberes disciplinares, saberes curriculares e

saberes da experiéncia (Quadro 3).

Quadro 3: Subcategorias de analise dos saberes formativos

Saberes formativos Unidades significativas
Saberes da ciéncia da | Refletir sobre os fundamentos teérico-metodologicos da educagio [...] (p.
educacio 46).
Saberes disciplinares | Tr compreensdo clara dos conceitos fundamentais em quimica [...] (p.
49).

Saberes curriculares | Compreender a correlagdo de estratégias necessarias a formagdo do
professor de biologia e quimica. (p. 79).
Saberes experienciais | [...] propiciar-lhes a vivéncia e a reflexdo da pratica docente (p. 81).

Constatou-se nos recortes retirados do escopo do texto e ementas do PPC, que os
saberes da ciéncia da educacio estdo fundamentados em saberes como: criticos-contextuais,
pedagogicos e didatico-curriculares, mediante a articulag@o teoria e pratica e a integragao dos
componentes curriculares cientificos e pedagdgicos da matriz curricular, por intermédio de

atividades de ensino, pesquisa e extensdo.

Libaneo (2011); Pimenta e Lima (2011); Schon (1992) defendem uma formagao
inicial, que integre em seu curriculo o conjunto de disciplinas, em que suas intencionalidades
e saberes desenvolvidos articulem teoria e pratica, contribuindo para a ressignificacdo dos

saberes do professor e identidade docente.
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A respeito disso, percebeu-se a partir da andlise do PPC a proposta de um arcabougo
de conhecimentos pedagogicos formativos e contextualizados, de carater tedrico e pratico
como: organizacao do sistema educacional; fundamentos, diretrizes e modelos educacionais; e

aprendizagem de conceitos e estratégias para o ensino de Biologia e Quimica.

Em relacdo aos saberes pedagogicos, Tardif (2014) ressalta que estes constituem os
saberes da ciéncia da educacdo, consistem em doutrinas tedricas utilizadas na pratica
educativa. Baseando-se neste pressuposto, compreende-se que o curso propde saberes
educativos, que visem conhecimentos que construam a identidade do professor no

licenciando, relativos a pratica educativa e seus embasamentos tedricos e contextuais.

Também se espera que o curso promova saberes critico-contextuais, que favorecam
um olhar critico do contexto social, econdmico, politico e¢ cultural ¢ suas influéncias na
pratica educativa, especialmente da realidade da Regido Amazodnica, devendo ser um agente

transformador do meio em que esta inserido.

No que diz respeito a subcategoria dos saberes disciplinares, notou-se no PPC, que
estes sdo pertinentes aos diferentes campos de conhecimentos dos componentes curriculares
de formagdo do professor nas areas de Biologia e Quimica. Tendo como proposicdo, a
integracdo desses conhecimentos, envolvendo aspectos socio-historicos e humanisticos,
referentes a valores, significados sociais, principios éticos, democraticos e legais. Assim, esta
proposta converge com o pensamento de Tardif (2014), ao recomendar a superagao de saberes

disciplinares fragmentados pelas IES, para a formacao identitaria do professor.

No que concerne aos saberes curriculares, detectou-se no PPC, que estes se
configuram como didaticos-curriculares, sendo relativos a organizacao do trabalho educativo
do professor de Biologia e Quimica e a ainda as concepgdes da cultura local, pertinentes aos
diferentes segmentos do curso, que enriquecem e integram os conhecimentos, em suas
diferentes interacdes. Vislumbrou-se que o curso além de integrar as disciplinas de Biologia e
Quimica, também apresenta a proposta da valorizacdo da cultura e saberes tradicionais

peculiares ao contexto amazdnico.

Percebendo-se que além de atividades formativas referentes aos elementos que
constituem o planejamento, escolha e construcdo de recursos didaticos alternativos, praticas
de laboratorios, elaboracdo de projetos didaticos e manuseio das TICs, a proposta do curso
sinaliza como competéncias: praticas democraticas; respeito a diversidade social e a

biodiversidade regional.
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No que diz respeito aos saberes experienciais, revelam-se nas ementas das
disciplinas dos componentes curriculares da PCC, ECS e AACC, apontando a promogao de
conhecimentos formativos, referentes a socializagdo profissional e a construcao da identidade
do professor no ambiente de trabalho, mediante as vivéncias durante as atividades praticas e

estagio no contexto escolar. Desse modo, Tardif (2014, p. 48) preconiza que:

O que caracteriza os saberes praticos ou experienciais, de um modo geral,
¢ o fato de originarem da pratica cotidiana da profissdo e serem por ela validados.
Ora, nossas pesquisas indicam que, para os professores, os saberes adquiridos
através da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua competéncia.
E a partir deles que os professores julgam sua formagio anterior ou sua formagao ao
longo da carreira.

Nessa perspectiva, o curriculo prescrito em suas disciplinas de cunho pedagogico
especifico busca propiciar saberes experienciais que fortalecam a formacgdo identitaria do
professor de Biologia e Quimica, mediante experiéncias construidas nas praticas
complementares, pratica curricular e no estagio escolar, pertinentes ao ensino, pesquisa €

extensao.

Vale enfatizar, que segundo o autor supracitado, os saberes disciplinares e
curriculares sdo categorizados pela instituicdo, no qual cabe ao professor apenas a execucao
desses saberes. Todavia, este profissional participa da construcdo dos saberes experienciais,
em sua pratica educativa no contexto escolar, sendo estes conhecimentos que remetem

significado e potencializam a identidade do professor.

Dessa forma, constatou-se que o curso de LCBQ tem como proposta a formagdo
profissional de um professor, para atuar no ensino basico, no qual apresentou no seu PPC uma
formagao inicial conforme o que preconiza Tardif (2014) organizada com base na experiéncia
pratica e nos seguintes saberes profissionais: cultural (geral); cientifico (disciplinar); e

dimensdo pedagogica (Psicologia da aprendizagem, Sociologia da Educagdo, Didatica).
¢) Elementos curriculares que configuram a identidade profissional docente

As orientagOes oficiais estabelecem nas DCNs para a formagdo de professores da
Educagdo Basica no Ensino Superior, o cumprimento pelos cursos de licenciatura da carga
horaria de duas mil e oitocentas horas (2.800h) (BRASIL, 2002b). Por se tratar de uma
licenciatura dupla, no intento de integrar os cursos de Ciéncias Biologicas e Quimica, a
mesma tem uma carga horaria de quatro mil cento e quarenta e cinco horas (4.145h),

distribuida em dez (10) periodos.
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A Figura 2 apresenta a carga horaria de forma percentual dos componentes
curriculares do curso, no qual os conteudos especificos representam o total de 63,8% da carga
horaria, sendo constituidos pelos seguintes componentes curriculares: fundamentos de
Biologia e Quimica (46,4%); e os conhecimentos da base curricular, Fisica (2,2%),
Matematica (5,1%) e Complementares (10,1%). Ja os contetidos voltados para a formacao
geral e especifica do professor compreendem a carga horaria de apenas (32,7%), sendo
representado pelos componentes curriculares: conhecimento pedagogico geral ou puro (8%);

PCC (10,1%); ECS (9,8%) ¢ AACC (4,8).

Componentes curriculares do Curso de Licenciatura dupla
em Ciéncias em Biologia e Quimica

AACC 4,80%
ECS 9,80%
PCC 10,10%
Complementares 9,90%
Pedagdgicos 8%
Matematica 5,10%
Fisica 2,20%
Quimica 23,20%
Biologia 23,20%

Figura 2: Distribui¢@o percentual da carga horaria dos componentes curriculares da
Licenciatura dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica.

Tornou-se perceptivel no curriculo prescrito analisado, que o mesmo apresenta uma
maior carga hordria alocada para os componentes curriculares de conhecimento especifico, do
que para os componentes curriculares de formag¢do pedagogica. Quanto a essa questdo, Gatti
(2014) explicita que a formagdo pedagdgica nos cursos de licenciatura, desenvolve-se de
forma superficial, prejudicando a formagao de profissionais para atuarem nas escolas da
atualidade, sendo reduzida a carga horaria direcionada as atividades formativas tedricas e

praticas.

No entanto, percebe-se que na formagao inicial docente, tornam-se indispensaveis os
conhecimentos solidos de carater pedagogico para a formagdo da identidade do professor.
Pois estes conhecimentos fundamentam a pratica de ensino do mesmo, possibilitando a
articulagdo destes aos conhecimentos especificos (Biologia e Quimica). A esse respeito,
Maldaner (2013, p. 45) questiona as IES e os cursos de licenciatura: “As universidades t€ém
tido dificuldade de superar esse fosso que separa a formagdo pedagogica da formacgdo

especifica no campo de conhecimento em que vai atuar”.
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No que tange a organizagdo dos conteudos curriculares de natureza cientifico-
cultural, segundo as orientacdes oficiais se destina a carga horaria de mil e oitocentas horas
(1800h) para o curso de licenciatura convencional de area especifica (BRASIL, 2002b).
Observou-se no PPC, que os conteudos especificos da area de Biologia e Quimica possuem
uma carga hordria igual e equilibrada de novecentas e sessenta horas (960h) distribuidas em
saberes teoricos e praticos. Dessa forma, observa-se que os conteudos das duas disciplinas no

desenho curricular do curso estdo sendo desenvolvidos de forma equivalente.

Em relacdo aos conhecimentos complementares, estes sdo compostos pelos
conteudos do eixo estruturante do curso de Fundamentos filosoficos e Sociais (180h)
constituidos pelas disciplinas de: Filosofia, Sociologia e Antropologia e pelo eixo estruturante
Comunicagdo e Informatica (140h) que contemplam as disciplinas: Lingua Portuguesa,

Lingua Inglesa, Informatica Basica, inclusive LIBRAS.

Quanto aos conhecimentos pedagogicos, de acordo com a Consulta CNE/CES
197/2004, um quinto (1/5) da carga hordaria total da licenciatura, sem incluir a PCC e o ECS,
deve ser atribuida a formacao pedagogica pura (Brasil, 2004). Dessa forma, as disciplinas de
formagdo pedagdgica geral ou pura que constitui a matriz curricular do curso sdo: Psicologia
da Educagdo (90h), Legislagdo do Ensino Basico (60h), Didatica Geral (60h), e também como
disciplinas obrigatorias foi inserida na estrutura curricular: Gestdo Organizacional (60h) e
Metodologia do Estudo e Pesquisa (60h). A disciplina de Gestdo Organizacional tem o
intuito de possibilitar compreensdes concernentes ao trabalho, tecnologia e gestdo, no sentido

de entender as relagdes interpessoais no ambito educacional.

Nessa perspectiva, Pimenta e Lima (2011) explicitam que as disciplinas de
fundamentos da educacdo subjazem uma formacao tedrica e pratica, nas quais a licenciatura
espera formar docentes criticos, viabilizando uma proposta de novas praticas educativas, cuja

estas disciplinas devem desenvolver saberes e praticas, que confluam nessa diregéo.

No que concerne as PCC, verificou-se que estd em consonancia com as orientagdes
oficiais, apresentando uma carga horaria de quatrocentas e vinte horas (420h), distribuidas nas
disciplinas “Pratica Curricular I’ com noventa horas (90h), a II e III com sessenta horas (60h).
Além da Instrumentacdo para o Ensino de Biologia e Quimica I com noventa horas (90h) e
Instrumentacdo para o Ensino de Biologia e Quimica Il com cento e vinte horas (120h) e

também propondo que estas disciplinas realizem um papel de integra¢do entre as duas areas
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de formacdo e articular teoria e pratica, por meio das experiéncias educativas de extensao,

pesquisa e ensino no contexto escolar.

Essas disciplinas sdo ofertadas ao longo do curso, em que os licenciandos devem
integrar as disciplinas pedagogicas e de contetido a ser ensinado de Biologia e Quimica,
tornando-se relevante para possibilitar a construcdo de saberes profissionais referente ao ser e
fazer do professor.

“As praticas pedagogicas atuardo como eixos articuladorves entre as disciplinas
componentes do curriculo” (p. 7).

Nesse sentido, o documento revela a proposta de levar o egresso do curso de
Biologia ¢ Quimica a desenvolver nas PCC praticas educativas e reflexivas, que visem a
transformagdo dos contetidos especificos de Biologia ¢ Quimica, em matéria de ensino, em
que o mesmo deve mobilizar seus saberes docentes construidos no curso e articular teoria e

pratica, no intuito de reorganizar sua identidade profissional.

Segundo Rosa, Weigert e Souza (2012, p. 201), a pratica reflexiva implica que teoria
e pratica sdo indissociaveis, tendo um papel relevante na formagdo do professor, sendo o
espaco que ocorrem as atividades educativas e a construcdo de saberes que modelam a

1dentidade docente.

Nessa concepgdo, observou-se na matriz curricular do curso, que tanto as disciplinas
da formacdo pedagbgica geral ou pura, quanto as de formacao pedagogica especifica — que
compdem a PCC e ECS — visam articular teoria/pratica; desenvolver o conhecimento
pedagogico do contetido; criar recursos didaticos; trabalhar de forma interdisciplinar; e

desenvolver pesquisa na area técnica, quanto no ensino nas areas de formagao.

No que diz respeito ao ECS, na matriz curricular, esta estruturado em quatro etapas:
Estagio Curricular Supervisionado I, com noventa horas (90h), IT (90h), III com cento e cinco
horas (105h) e IV com a carga horaria de cento e vinte horas (120h), totalizando um total de
quatrocentas e cinco horas (405h) distribuidas nos ultimos quatro semestres letivos

consecutivos.

Ao analisar as atividades ECS no curriculo prescrito, constatou-se que nos dois
primeiros estagios de cento e oitenta horas (180h) oportunizam ao licenciando, a vivéncia na
escola, mediante momentos de observagdo, avaliacdo da realidade socioeducativa. Enquanto
que nas outras duzentos e vinte e cinco horas (225h), destinam-se a intervencdo ¢ atividades

de regéncia, além de construcdo do conhecimento curricular e sua relagdo com o contexto.
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Vale ressaltar, que no Estagio IV, retinem-se todos os dados para a elaboracdo do Trabalho de

Conclusao de Curso (TCC).

Os responsaveis pelo ECS sdo dois docentes formadores, cada um sendo de uma das
areas de formacdo, ndo sendo observado no documento detalhes de como ocorre a parceria
entre o ISB/UFAM e as escolas. Para Pimenta e Lima (2011, p. 112): “[...] na analise
sistematica das praticas a luz das teorias, na elaboracdo de teorias, o que permite caracterizar
0 estagio como um espago de mediagdo reflexiva entre a universidade, a escola ¢ a

sociedade”.

Percebeu-se também que o ECS ainda tem como base uma concepgdo tradicional e
técnica, no sentido que visualiza a escola como local de mera aplicacdo técnica dos conteudos
teoricos desenvolvidos na graduacdo, contrapondo a concepgdo de que ECS solidifica as
competéncias trabalhadas no decorrer do curso, por meio de atividades formativas, que
englobem conteudos teodricos e praticos (BRASI, 2005).

“[...] os Estagios Supervisionados tém como objetivo a aplicagdo prdtica dos

conhecimentos teoricos obtidos pelos alunos e devem ser desenvolvidos nas escolas da rede
publica” (p. 22).

Nessa oOtica, observou-se no PPC em relagdo ao ECS, a necessidade de definir
estratégias de parceria entre universidade e escola, no intuito de favorecer a constru¢do de
conhecimentos praticos e teoricos, referente a profissdo do professor e a construgdo de sua
identidade profissional. Conforme Pimenta e Lima (2011), o estagio ndo se configura em uma
atividade puramente pratica, mas também tedrica, que instrumentaliza o fazer pedagogico do

professor, sendo uma atividade transformadora da realidade.

No que se refere 8 AACC, o documento analisado evidencia como proposta a carga
horaria de duzentas horas (200h) de atividades formativas diversificadas de ensino, pesquisa e
extensdo para o licenciando, por intermédio de novos conhecimentos e experiéncias referentes
a area de atuagdo, que enriquecem o curriculo do curso, podendo ser ofertadas pela instituicdo
ou outros orgdos competentes, estando consoante com o que preconizam as normativas
oficiais vigentes. Sendo essas atividades relevantes para a formacao da identidade profissional
do professor, pois proporciona situagdes que envolvem o processo ensino ¢ aprendizagem, de

forma contextualizada e integrada.

Portanto, ao analisar as ementas das disciplinas que compdem a matriz curricular do

curso, verificou-se que estas se apresentam fragmentadas, estando desarticulas as disciplinas
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de conhecimento cientifico de Biologia e Quimica e as disciplinas de formacdo pedagogica,
apresentando-se uma configuracdo curricular pautada na racionalidade técnica, que
desfavorece a formagdo identitaria do professor. De acordo com Pimenta e Lima (2011), as
orientacdes oficiais e proposta pedagogica dos cursos, ainda apresentam-se de forma

fragmentada, tendo em vista, a separagdo dos componentes curriculares tedricos e praticos.

Dessa forma, observou-se que o curriculo prescrito do curso mesmo distribuindo as
disciplinas da PCC e de formagao pedagogica ao longo do curso, apresentando um discurso de
articulacdo entre a teoria e a pratica, o conhecimento especifico e o conhecimento pedagogico,
falta organizar a matriz curricular e ementas do curso, de forma a contribuir com uma maior
integracdo dos diversos saberes necessarios para a construgdo da identidade profissional do

professor.
d) Principios, modelos formativos e a construcio da identidade docente

No que concerne aos principios € modelos formativos e a constru¢do da identidade,
elaborou-se o Quadro 4, que consta as seguintes categorias elaboradas a partir da andlise da
matriz curricular e ementas das disciplinas do curso: interdisciplinaridade;
contextualizacdo; investigacio no ensino; transposicao didatica; articulacio teoria e

pratica; e professor como técnico e professor reflexivo (Quadro 4).

Quadro 4: Categorias de analise dos principios e modelos formativos

Categorias Unidades significativas
Interdisciplinaridade | Conhecer os temas transversais e sua importancia como articuladores
e contextualizacdo | necessarios a interdisciplinaridade e contextualizagdo (p. 81).
Investiga¢ido no Analisar, através da pesquisa, os problemas e as dificuldades que o ensino
ensino de Biologia apresenta [...] (p. 78).
Transposicao Proceder a selecdo e organizagdo de contelidos e a sua transposicio
didatica didatica [...] (p. 81).
Articulacio teoria e | [...] se faz necessario romper as dicotomias existentes entre a teoria e a
pratica pratica [...] (p. 87).
Professor como A investigacdo na Biologia e Quimica: questdo teodrica, pratica de campo e
técnico de laboratoério (p. 76).
Professor reflexivo | [...] propiciar-lhes a vivéncia e a reflexdo da pratica docente (p. 81).

Quanto a categoria interdisciplinaridade e contextualizacio, ao analisar as ementas
das disciplinas dos componentes curriculares PCC, ECS e AACC, verificou-se o principio da
interdisciplinaridade e contextualiza¢do, mediante a proposta do curso de desenvolver temas

transversais de forma contextualizada, que visem integrar as disciplinas dos conhecimentos
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cientificos e os pedagodgicos, tendo em vista, conhecer a realidade local e suas peculiaridades,

no qual devera atuar.

Em relacdo aos principios formativos de articulacio teoria e pratica e transposicao
didatica, estdo presentes nas ementas dos componentes curriculares PCC, ECS e AACC, na
qual se relacionam estritamente aos conhecimentos tedricos e praticos desenvolvidos no
curso, por meio das vivéncias no contexto escolar e pratica de ensino, apresentando também a
proposta de transformacdo do conhecimento, no contetido a ser ensinado por meio do

conhecimento de estratégias de ensino e aprendizagem.

No que tange a Investigacdo no Ensino, a andlise das ementas das disciplinas dos
componentes das PCC e ECS revelaram que ha este principio formativo, uma vez que se
propde a investigacdo no ensino de Biologia e Quimica, com o intuito do licenciando se
familiarizar com o ambiente de trabalho e suas dificuldades, identificando suas principais
problematicas, buscando a resolu¢do dos problemas, mediante o desenvolvimento de

diferentes estratégias e utilizacdo de diversos recursos didaticos.

Além disso, o PPC propde que a investigagdo no ensino deve aproximar a
universidade e comunidade escolar, por meio de agdes de extensdo, desenvolvidas nas
disciplinas dos componentes curriculares da PCC, ECS e AACC, pelos licenciandos. Nesse
sentido, Pimenta (2012) reflete o papel da formacdo inicial de propiciar aos futuros
professores, saberes conceituais, procedimentais e atitudinais, mediante a inquiri¢do da pratica
de ensino e mobilizagdo dos saberes na superacdo dos desafios no contexto escolar e

formacao identitaria do professor.

Outro principio formativo constatado foi o da formacdo de um professor reflexivo,
pois foram identificados aspectos concernentes a experiéncia de pesquisa da pratica docente,
nas disciplinas da PCC, ECS e AACC, visando integrar os diversos saberes conceituais e
metodoldgicos, para enxergar o ensino como espago de reflexdo da pratica, das problematicas
e solucdes, possibilitando a mobilizagdo dos saberes e produgdo de conhecimentos na

realidade escolar, e consequentemente da ressignificacdo da identidade do professor.

Dessa maneira, Zeichner (1998) explicita a relevancia da pesquisa no ensino para a
formagdo do professor pratico reflexivo, transformando-se em profissionais melhores,

enquanto apreendem conhecimento mediante a investigagao.
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No entanto, o curso ainda apresenta um modelo do professor técnico, pois existe
uma valorizagdo curricular dos conhecimentos especificos, em detrimentos dos
conhecimentos pedagodgicos, estando desarticulados estes conteudos na matriz curricular.
Também havendo a possibilidade das atividades investigativas do ensino ser direcionadas
apenas para a apropriacdo de técnicas ou estratégias pedagogicas, sem uma reflexdo mais

aprofundada da atividade educativa e transformagao identitaria do professor.

Desse modo, o PPC apresenta em seu discurso, principios formativos que buscam
integrar 0s componentes curriculares como: interdisciplinaridade; contextualizagao;
articulag@o teoria e pratica; transposi¢do didatica; investigacdo do ensino e a formagdo do
professor reflexivo de sua pratica, porém, apesar da matriz curricular apresentar avangos no
seu desenho, referente a distribuicdo da PCC e ECS, ainda apresenta nas ementas do curso
principios formativos de um professor técnico, apresentando uma dicotomia referente a

organizacdo das disciplinas de carater especifico e pedagogico.

Desse modo, o PPC apresenta em seu discurso principios formativos que buscam
integrar os componentes curriculares como: interdisciplinaridade; contextualizacdo;
articulag@o teoria e pratica; transposi¢do didatica; investigacdo do ensino e a formagdo do
professor reflexivo de sua pratica, porém, apesar da matriz curricular apresentar avangos no
seu desenho, referente a distribuicdo da PCC e ECS, ainda apresenta nas ementas do curso
principios formativos de um professor técnico, apresentando uma dicotomia referente a

organizagdo das disciplinas de carater especifico e pedagdgico.

Portanto, a partir do documento analisado, verificou-se que a LCBQ, em seu
discurso, traz principios formativos e objetivos que favorecem a formagdo do perfil
profissional de um professor reflexivo de Biologia e Quimica, para atuar na Educacio Basica,
necessitando ainda ser revista a matriz curricular do curso, visando integrar os divergentes
componentes curriculares, e a teoria e pratica, no sentido de garantir aos diferentes segmentos
saberes que proporcionem a reflexdo mais aprofundada da pratica educativa, que almejem a

formag@o da identidade profissional do egresso do curso.

Popkewits (1992, p. 46) nos remete que: “O pensamento pos-moderno torna-nos
conscientes de que, por muitos nobres que sejam 0s nossos ensejos, um curriculo ¢ uma
pratica socialmente construida e politicamente determinada”. Nesse sentido, ndo basta apenas
o documento bem elaborado, mas torna-se de grande relevancia a coeréncia entre a proposta

curricular dos principios formativos do curso, com o curriculo vivido, sendo necessario que os
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diferentes segmentos do curso se apropriem desta proposta, para que esta seja implementada

realmente.
4.2 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

A caracterizagdo profissional dos sujeitos da pesquisa se faz relevante, pois
possibilita conhecer a formacdo e trajetdria profissional destes: experiéncia docente,
vivéncias, expectativas e motivacdes que os levaram a profissdo docente e a formagdo no
curso de LCBQ. Dessa forma, apresenta-se os principais aspectos dos sujeitos da pesquisa por
meio das seguintes categorias tematicas: a) Caracterizacio profissional dos pesquisados; b)

Motivacoes e expectativas da escolha profissional.
a) Caracterizacio profissional dos pesquisados

Os sujeitos que participaram desta pesquisa foram: o coordenador do curso, dois (2)
Docentes Formadores que atuam com disciplinas de interface entre as disciplinas de
Biologia/Quimica e as disciplinas pedagogicas (PCC e ECS) e nove (9) Egressos Professores
que atuam nas escolas da Educacdo Basica. O Quadro 5 expde as principais caracteristicas

profissionais do coordenador e Docentes Formadores:

Quadro 5: Caracterizag@o do perfil profissional do coordenador e Docentes Formadores

Sujeitos Formacio Experiéncia | Tempo de | Situacio
profissional atuacdo | funcional
Licenciado e bacharel em Ciéncias Ensino 5 anos Efetivo
Coordenador SV - .

Bioldgicas; Mestre em Botanica. Superior

DF1 Bacharel em Quimica; Mestre e Ensino 13 anos Efetivo
Doutor em Quimica orgénica. Superior

DF2 Licenciado e bacharel em Ciéncias | Ensino Médio 7 anos Efetivo

Biologicas; Mestre em Botanica. e Superior

Pode-se observar no Quadro 5, que o DF1 tem a formagdo em Bacharelado, enquanto
o coordenador ¢ o DF2 possuem licenciatura. O coordenador ¢ DF1 iniciaram suas
experiéncias profissionais no Ensino Superior, j4 o DF2 iniciou sua atividade docente no
Ensino Médio, apresentando experiéncia na Educa¢do Basica. Vale salientar, que a falta de
uma formagdo pedagogica e experiéncia profissional na Educacdo Basica ao iniciar a
docéncia na IES pode ser um diferencial nas concepgdes dos Docentes Formadores referente a

formacao de professores.
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Ainda ao fazer questionamentos aos Docentes Formadores em relacdo a sua
formagdo académica, o DF1 relatou que desenvolveu toda sua formagdo académica na area
técnica, 0 mesmo cursou algumas disciplinas da licenciatura, mas ndo concluiu o curso e
relata que trabalhou como pesquisador em uma empresa por dez (10) anos. Por sua vez o DF2
formou-se tanto em bacharel como em licenciatura, onde participou do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) e também prestou servigo por um tempo em uma

instituicdo de pesquisa.

Dessa forma, o percurso formativo dos Docentes Formadores proporcionou um perfil
profissional mais voltado para a pesquisa na area de conhecimento especifico. De acordo com
Pimenta e Anastasiou (2002), os Docentes Formadores da universidade apresentam uma falta
de formagao no campo pedagodgico, favorecendo assim, praticas de formacdo continuada nas
IES. As autoras ressaltam também que, na academia, ainda ¢ mais valorizado o dominio do

conteudo especifico, a identificacdo com a pesquisa e o exercicio profissional dos mesmos.

Sendo o coordenador ¢ Docentes Formadores do quadro efetivo da instituicdo, o
tempo de servico dos mesmos era entre cinco (5), sete (7) e treze (13) anos de experiéncia
profissional respectivamente. Os Docentes Formadores entrevistados possuem titulacdo de
doutores nas areas especificas que atuam, enquanto que o coordenador possui apenas o

mestrado.

Em relacdo ao perfil profissional dos Egressos Professores, antes da entrevista com
esse grupo, fez-se um levantamento do quantitativo de formados na LCBQ. A partir deste
levantamento, verificou-se que o curso funciona ha dez (10) anos no ISB/UFAM, desde 2006.
Desde esse periodo ja foram realizadas quinhentas e quinze (515) matriculas iniciais.
Constatou-se que no decorrer dos anos de 2011 a 2015, formaram-se cento e quatorze (114)
estudantes. Todavia, uma parcela significativa dos egressos retorna para seus municipios, com

o intento de atuar profissionalmente.

A Tabela 1 apresenta o quantitativo de matriculas iniciais e numero de formados no
curso de LCBQ/Ano. Nas escolas pesquisadas, constatou-se doze (12) Egressos Professores,
dentre estes, dois ndo aceitaram o convite para participar da pesquisa e um nao participou
porque ndo atuava com as disciplinas de Biologia/ou Quimica. Assim, ao todo, foram

entrevistados nove (9) Egressos Professores.
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Tabela 1: Levantamento dos Estudantes da Licenciatura dupla em Ciéncias: Biologia ¢ Quimica.

Ano Mat. Inicial | Egressos/Ano
2006 48 0
2007 57 0
2008 50 0
2009 50 0
2010 60 0
2011 54 11
2012 54 22
2013 49 23
2014 42 31
2015 51 27
Total 515 114

Elaborou-se a Tabela 2, com as principais informag¢des dos Egressos Professores.
Mediante as informagdes referentes ao tempo de atuacio no magistério, constatou-se que
dois dos Egressos Professores sdo iniciantes, tendo apenas alguns meses iniciado a profissao;
verificou-se que cinco apresentam mais experiéncia: um tem trés anos; um com cinco anos;
dois possuem sete anos de experiéncia; e o outro trabalhou na profissdo por nove anos. Por
fim, dois dos investigados sdo bastante antigos na profissdo, tendo respectivamente, quinze e

trinta e trés anos de magistério.

Tardif (2014) expde que os primeiros anos de experiéncia profissional representam
uma fase critica intensa da profissdo, sendo crucial para o professor saber se continua ou nao
no oficio, e também para a reflexdo de sua formacao inicial. Este autor destaca duas fases de
socializacdo profissional do professor iniciante: a exploratoria (1 a 3 anos) — que se refere aos
primeiros anos, ele assume varios papéis, sendo um periodo de experimentacdo, acertos e
erros, no qual este busca ser aceito pela comunidade escolar e reconhecido profissionalmente;
e a fase de estabilizag@o (3 a 7 anos) — nesta fase o professor ja tem investido em sua carreira
profissional, tendo conhecimento da realidade escolar, das atividades do ensino, um
autoconhecimento de suas competéncias e limitagdes, o mesmo tem reconhecimento

profissional da comunidade escolar. Para Mizukami (1996, p. 63):

Tais pré-concepgdes e comprometimentos podem se relacionar com a
trajetoria do professor enquanto estudante e sdo construidos durante os anos iniciais
da experiéncia docente. Sdo o produto de um jogo entre os valores do professor
iniciante ¢ o desenvolvimento de suas concepgdes, considerando oportunidades,
caracteristicas e limitagdes relativas a escola/comunidades em que atua.
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Tabela 2: Caracterizagdo do perfil profissional dos Egressos Professores

Principais caracteristicas profissionais N° de EPs
Até 5 anos 4
Tempo de atuacgio Entre 6 a 10 anos

Mais de 10 anos
Vinte horas (20h)
Quarenta horas (40h)
Sessenta horas (60h)

Exerce somente a docéncia

Carga horaria de trabalho
semanal

Atuacio profissional . , .
caop Exerce outra atividade além da docéncia

Ensino Fundamental e Médio

Niveis de ensino ministrados Ensino Médio e Médio tecnologico/EJA

Ensino Médio

Biologia

Quimica
Disciplinas ministradas Biologia e Quimica

N W= |[=1lwb | —= WL N]—= DD IO W

Biologia/Quimica e outros componentes
curriculares

oo

Primeira graduagio

Formacio académica

Segunda graduagéo 1

Nessa perspectiva, faz-se de grande relevancia para o professor, a socializacdo
preprofissional e as primeiras experiéncias profissionais, como elementos que contribuem
para a formacdo da identidade profissional docente. Ou seja, as vivéncias como estudantes na
escola e na universidade, com vista que a partir dessas experiéncias, formam-se as

representacdes do ensino e do ser professor, que os levam a se identificar com a profissao.

Observou-se que a maioria dos Egressos Professores cumpre a carga horaria
equivalente a vinte horas (20h) e quarenta horas (40h) semanais de trabalho. Apenas um
Egresso Professor trabalha sessenta horas (60h) por semana. No entanto, além da docéncia,
trés desses professores exercem outra atividade profissional como: agente administrativo,
técnico de enfermagem e guarda municipal. Vale ressaltar, que a maioria dos Egressos
Professores investigados sdo professores com a situagdo instavel, pois sdo contratados, dentre

estes quatro sdo efetivos.

Dessa maneira, Tardif (2014) reflete que o dominio da profissdo do magistério para
o professor contratado ocorre em um processo mais lento do que para o efetivo, pois o
contratado passa por diversas transformagdes e incertezas quanto ao trabalho, tornando sua

dimensdo identitaria docente fragil, sendo a mesma mais susceptivel de sofrer rupturas.
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Em relacdo a atuacdo profissional dos Egressos Professores, nos niveis de ensino,
por meio de seus depoimentos verificou-se que trés ja atuaram no Ensino Fundamental, com
as diferentes areas de ensino: Lingua Portuguesa, Matematica, Geografia e Ciéncias Naturais.
Atualmente a maioria atua ministrando disciplinas de Biologia/ou Quimica no Ensino Médio
regular. Constatou-se que um Egresso Professor trabalha no Ensino Médio, na modalidade da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e também que um dos entrevistados ja havia cursado

uma licenciatura na area de Geografia.

Apbs a exposicdo de alguns aspectos do perfil profissional dos investigados,
averiguou-se suas percepcoes referentes as suas trajetorias profissionais, suas motivacdes
relativas a escolha da profissdo docente e do curso de LCBQ. A escolha profissional do
individuo resulta das representacdes da imagem de si construidas e socializadas no individual

e social (DUBAR, 1997).

Em relagdo a trajetoria profissional dos Egressos Professores, constatou-se que
alguns estdo iniciando a profissdo com poucos meses de atuacdo, enquanto outros ja trazem
uma bagagem de conhecimentos desenvolvidos em uma vasta experiéncia profissional. Dessa
forma, cabia ao curso de LCBQ ressignificar esses saberes experienciais, que legitimam a

profissdo docente (TARDIF, 2014).

b) Motivacdes e expectativas da escolha profissional

Quanto a essa temadtica de analise da escolha profissional docente dos sujeitos da
pesquisa, dividiu-se em duas categorias: meotivacional ¢ expectativas. Dessa forma, a
categoria motivacional, ao analisar as falas dos Docentes Formadores, constatou-se que os
mesmos entraram na profissdo, apos aprovacdo em concurso publico. O DF1 iniciou sua

carreira, almejando também fazer carreira académica.

No que concerne a escolha profissional, o DF1 reforcou seu interesse pela carreira
académica e a interacdo com os discentes, evidenciando interesse pela pesquisa e status
profissional. Enquanto que o DF2 mostrou ter escolhido por gostar da profissio em

decorréncia do seu papel social e seus desafios.

Para Nascimento (2007), a dimensdo motivacional da identidade profissional do
professor, caracteriza-se nas seguintes motivacoes: intrinseca, que consiste nos sentimentos
com interesse ¢ vocacdo pelo ensino, a realizagdo pessoal ¢ profissional; e extrinseca, que
envolve as aspiragdes por reconhecimento profissional e social, e perspectiva de emprego e

melhores condi¢oes de trabalho.
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Dessa forma, a categoria motivacional, trata dos fatores motivacionais que levaram
os Egressos Professores a escolha da LCBQ, apresentou-se por intermédio as subcategorias
representativas da dimensao motivacional de Nascimento (2007): intrinseca e extrinseca, por
meio dos seguintes focos tematicos: identificacdo pelo conhecimento especifico;

identificacio pela docéncia; falta de opcio ¢ perspectiva de emprego (Quadro 6).

Quadro 6: Subcategorias de analise da dimensao motivacional da escolha da LCBQ

Subcategorias Focos Unidades significativas
EP1: [..] Minha vontade propria era ter feito apenas,
Identificacio | graduacdo em Quimica.

pelo EP3: No inicio eu escolhi ele pela Biologia [...] eu escolhi mais
conhecimento | pela Biologia do que pela Quimica.
Motivacio especifico EP9: Porque eu gostava da darea, tanto da Biologia como da
intrinseca Quimica, ja no Ensino Médio.

Identificacdo | EP4: [...] e também porque eu sempre achei interessante essa
pela docéncia | parte da docéncia, em ser professor e ensinar.

Falta de EP8: Porque eu ndo tive oportunidade de fazer em outra drea
Motivacio op¢io L[]
extrinseca Perspectiva | EP4: Por causa da demanda do mercado, falta de profissionais

de emprego | /..].

No que diz respeito a identificacdo com conhecimento especifico (Biologia/ou
Quimica), constatou-se que a maioria sentiu motivacao para cursar a LCBQ, em decorréncia
da identificagdo por uma das areas especificas de formacao (Biologia/ou Quimica). Apenas
um Egresso Professor relatou que se interessava tanto por Biologia quanto por Quimica desde
o Ensino Médio. Entretanto, a formacdo nas duas areas, de acordo com os relatos, fez
despertar na maioria dos Egressos Professores o gosto pelas duas disciplinas. Mas, dentre

estes, um passou a ter mais afinidade pela area de Quimica.

Conforme Nascimento (2007), as motivagdes que levam o individuo a escolha da
profissdo docente, diz respeito ao seu percurso pessoal, projeto profissional e seus
conhecimentos referentes a area de trabalho, anteriores a formagdo inicial, que ainda foram

construidos em suas vivéncias como educando.

No que tange a identificacdo pela docéncia, somente dois escolheram o curso,
porque sentiam afinidade pela pratica docente. A esse respeito, Nascimento (2007) explica
que nem sempre no momento da escolha profissional, o individuo se identifica com o curso.
Desse modo, a escolha da profissdo pode ocorrer apos a formagao inicial, em /ocus da tarefa

educativa, haja vista, ser permanente a constru¢do da identidade profissional docente.
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Todavia, este processo pode ser conflituoso, havendo rupturas nas concepgdes incorporadas

ao longo de seu percurso pessoal e profissional (DUBAR, 1997).

Dessa forma, pode-se identificar que a maioria dos Egressos Professores foi
motivada a cursar LCBQ, por fatores de carater intrinseco, relacionados com identificagdo

com as areas especificas (Biologia/ou Quimica) ou pela identifica¢cdo com a docéncia.

No foco tematico falta de opcdes, revelou-se o depoimento de um Egresso
Professor, que tinha interesse na area de Pedagogia, mas que findou cursando Biologia e
Quimica. No entender de Nascimento (2007), o momento da escolha profissional ultrapassa as
motivagdes do professor, pois a escolha de forma precoce se caracteriza como intencional,
sendo que a escolha feita mais tarde, subtende-se o contrario, que esta pode ter ocorrido por

falta de opcao.

No que se refere a perspectiva de emprego, um dos Egressos Professores confirmou
seu interesse pelo curso, em decorréncia de haver poucos profissionais com esta formacao,
havendo grandes possibilidades de conseguir trabalho. De acordo com Nascimento (2007),
nas realidades locais, onde ha necessidade de professores na area de formacdo, existe a
tendéncia da area profissional se tornar atrativa, quando existe pouca perspectiva de emprego,

desvalorizagdo e falta status social, a area tem pouca procura de novos recrutas.

A categoria expectativas em relacdo ao curso foi dividida em duas subcategorias:
expectativas atendidas ¢ expectativas parcialmente atendidas. Quanto a subcategoria —
expectativas atendidas — a maioria concordou que o curso atendeu as suas expectativas,
tendo como principais expectativas fatores como: a estabilidade profissional e a preparagdo
nas areas de formacdo especifica (Biologia/ou Quimica).

EP8: “Sim. Apesar das dificuldades, eu tive oportunidade de aprender e ter
conhecimento [...] trabalhar com a disciplina de Quimica”.

Em relacdo as expectativas parcialmente atendidas, os Egressos Professores citam
alguns fatores que prejudicaram a formacdo no curso, como a falta de: infraestrutura e as
condi¢des materiais (laboratdrio, sala de aula, equipamentos); abordagem de conhecimentos
relativos a pratica de ensino; de conhecimentos que foram suprimidos, devido ao fato da

licenciatura ser dupla.

Ao analisar as expectativas em relagdo ao curso, apresentadas pelos Egressos
Professores, relacionam-se a necessidade que eles tinham em se especializarem nas areas

especificas de formagdo. Pois, em suas falas, pontuam-se como deficiéncia do curso a
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preparacdo tedrica dos conteudos de Biologia e Quimica. Inclusive, um dos Egressos
Professores tece criticas, pelo fato da licenciatura ser dupla em Biologia e Quimica, 0 mesmo
percebe que ficaram algumas lacunas em sua formacao. Vale destacar, que somente um dos
investigados coloca a necessidade de mais atividades teoricas referente ao ensino,
evidenciando na visdo dos mesmos, a relevancia que atribuem aos conhecimentos especificos
em sua formagao.

EP5: “Em partes, a Biologia e a Quimica. O curso em si, deixou algumas
deficiéncias. Como académica, eu imaginava que eles deveriam trabalhar mais a parte do

Ensino no dia a dia, na sala de aula. Faltou um pouco mais a parte da teoria na questdio da
docéncia”.

Quanto a isso, Carvalho e Gil-Pérez (2011) colocam que os professores concordam
de forma unédnime, quanto a relevincia de se conhecer a matéria, em especial o da area de
Ciéncias, no entanto, estes ressaltam rupturas necessarias no ensino desprovido de teoria, que
favorega uma formacao docente que se aproprie e construa o conhecimento da matéria,

articulado de forma adequada, com o processo de ensino e aprendizagem na sala de aula.

Vale ressaltar, que alguns Egressos Professores escolheram o curso, por causa de um
leque de oportunidade no mercado de trabalho, devido a caréncia de profissionais nessas areas
e a falta de oportunidade de cursar outra faculdade. No que concerne as expectativas dos
Egressos Professores, percebeu-se que sdo inerentes as suas motivagdes para cursar a LCBQ,
sendo relacionadas a estabilidade profissional e constru¢do de conhecimentos nas areas de
formagdo. Essas inferéncias apresentadas somam-se as concepgoes dos participantes desta
pesquisa referente ao curso e a identidade profissional docente.

4.3 A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE NA VISAO DOS
ATORES SOCIAIS DO CURSO

Neste topico, abordam-se as concepcodes dos atores sociais referente a identidade
profissional do egresso da LCBQ, mediante suas experiéncias no curso. Desse modo, aborda-
se a construg¢do da identidade profissional docente do curso de formagdo inicial investigado
em duas perspectivas, a partir da vivéncia desses atores no referido curso: a institucional
mediante as representacdes do coordenador, Docentes Formadores e Egressos Professores em
relacdo aos elementos que constituem a identidade do curso; e da perspectiva do grupo foco
da pesquisa, dos Egressos Professores atuantes na Educacdo Basica referente as suas
percepcoes sobre os saberes construidos na graduagdo e como esses saberes sdo somados aos

saberes escolares, no enfrentamento dos desafios na escola da Educacdo Basica.
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4.3.1 A Perspectiva Institucional

Neste subtdpico, explana-se as percepgdes do coordenador ¢ Docentes Formadores
referente aos elementos que integram a identidade do egresso da LCBQ, sendo dividido nos
seguintes temas: a) Criacdo do curso/PPC; b) Identidade do curso; c) Saberes e
principios formativos da identidade docente. Para abordar esses temas, pautou-se na
literatura que trata da identidade em uma lente socioldgica e educacional, ¢ nas DCNs que
regulam a formacdo de professores da Educacdo Basica no Ensino Superior e orientam os

cursos de Ciéncias Biologicas e Quimica (BRASIL, 2001a, 2002a, 2001c e 20014d).
a) Criacao do curso/PPC

Neste item, faz-se uma abordagem referente ao curso de LCBQ, mediante a
concepgdo do coordenador concernente as seguintes categorias: experiéncias no curso;

construciio do PPC ¢ desafios e avancos na implementagio da proposta pedagogica.

Quanto as experiéncias no curso, o coordenador descreve que assumiu a
coordenagdo, visando contribuir com a melhoria do curso e das disciplinas da PCC e do ECS.
Ao se reportar aos fatos que levaram a criagdo do curso, disse que ainda ndo estava na
instituicdo, todavia, em sua fala e no discurso do PPC consta que foi criado para atender a
necessidade local e regional de professores com formacdo especifica nas areas de Biologia e
Quimica para atuar na Educa¢do Basica. O mesmo vé o curso, relacionado ao mercado de
trabalho, ao desenvolvimento educacional da regido e oportunidades de emprego:

“[...] eu vejo como uma oportunidade de crescimento e oportunidade de trabalho
também pra... os alunos egressos do curso, porque eles vdo possibilitar ai uma melhora
educacional no municipio e na regido, favorecendo isso também um aumento da capacidade
de gerar profissionais e emprego pra regido [...] ”.

Ao realizar o questionamento ao coordenador, sobre a concep¢do de que o conjunto
de Docentes Formadores apresenta sobre o curso, este relatou que ha uma grande aceitacio,
pois a maioria € licenciada e valoriza o conhecimento pedagogico e estdo engajados na
formacdo dos licenciados no magistério, uma vez que estimulam um maior engajamento e

integracdo dos discentes nos estagios curriculares.

A partir dos relatos do coordenador referente as suas experiéncias no curso € sua
criacdo, infere-se que este apresenta em sua fala alguns elementos contextuais que justificam
a criagdo do curso, que estdo presentes no PPC como contextos pertinentes a questio:

educacional ¢ mercado de trabalho.
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Nessa perspectiva, para Veiga (2013) o curso deve contemplar em seu PPC
fundamentos tedricos, metas e agdes, que estruturem a formacdo inicial em fungdo da
construcao de um contexto de trabalho mais democratico e inclusivo, que vise superar praticas
espontaneas e autoritarias, em que todos os profissionais da educacao participam das tomadas
de decisodes e tragam interesses comuns, com o intento da qualidade do ensino em prol do bem

estar coletivo, mediante a igualdade nos processos de ensino.

A respeito disso, o coordenador mencionou que a constru¢cio do PPC ocorreu em
2006, e que o mesmo esta passando por uma revisdo, na qual esta sendo revista a matriz
curricular do curso, por haver falta de integracdo entre as areas de Biologia e Quimica, como
se pode visualizar no trecho a seguir:

“[...] entdo a gente vé em alguns momentos a grade curricular, ela se assemelha
muito a, como se fosse um curso de Ciéncias Biologicas ou um curso de Quimica, e a
proposta do curso ndo é essa, é a formacgdo de profissional generalista dentro da drea de
Ciéncias com énfase em Biologia e Quimica. Entdo a nossa proposta é fazer ao longo do

tempo, algumas adequagoes de algumas disciplinas voltadas mesmo, pra drea pedagogica,
pra que facilite essa formagdo desses alunos”.

Observa-se entdo, que atualmente esta sendo realizada pelo colegiado do curso a
revisdo de algumas questdes mais urgentes, buscando organizar e forma integrada as os
componentes curriculares das areas de Biologia e Quimica na matriz curricular, realizando

algumas mudancas na oferta das disciplinas da dimensdo pedagdgica do curso.

No que diz respeito as reunides para discutir o PPC, estas ocorrem, no colegiado,
mensalmente em carater ordinario e as vezes extraordinario, e visam verificar questdes para o
bom andamento do curso. Em seu depoimento, o coordenador que o Nucleo Docente
Estruturante (NDE), estava desativado, mas em fase de reestruturagdo, com a composi¢do de

seus membros.

Segundo o depoimento do coordenador, as discussdes nas reunides envolvem as
questdes burocraticas, administrativas e pedagdgicas, tendo como participantes,
representantes de seguimentos do curso: coordenador, trés (3) Docentes Formadores da area
de Quimica, trés (3) da area de Biologia, um (1) de areas afins, um (1) pai, um (1) técnico em
educacdo e dois (2) discentes. Dessa forma, as reunides de discussdo e avaliagdo do PPC, ndo
podem se resumir a reunides do colegiado, mas momentos de reflexdo do curriculo proposto e

o curriculo vivido referente a identidade e o profissional a ser formado no curso.
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Diante disso, verifica-se conforme o relato do coordenador que o PPC ndo tem sido
discutido de forma efetiva, sendo necessario que a instituicdo cumpra as normativas oficiais
vigentes e a literatura cientifica, no sentido de oportunizar aos diferentes segmentos
envolvidos no curso, momentos de discussdo e avaliacdo deste documento, seja para seu
estudo, como para sua execu¢do, ndo sendo um plano engessado, mas de carater flexivel, o

qual deve ser vividos por todos.

Nesse sentido, Veiga (2013) afirma que o PPC tem uma natureza politica, em que
considera trés questdes relevantes: antecipa a visao de futuro, orientadora da acdo no presente;
tem uma dimensdo utdpica, em que as ideologias se transformam em realidade e fortalecem o
carater politico educacional e valorizam um projeto histérico que contribua para a
transformacdo social; e trata-se de proposta identitaria, pensada, executada e avaliada por

meio de praticas sociais e coletivas.

No que concerne aos desafios e avangcos na implementacio do PPC, os avancos
(pontos positivos) na implementacdo do PPC, o coordenador citou a integracdo das areas de
formag@o, por meio das disciplinas especificas e pedagogicas, na qual ficam dois Docentes na
coordenagdo, para que ambas sejam trabalhadas de forma igual, um formado em Biologia e

outro em Quimica.

Conforme o coordenador, o profissional a ser formado proposto no PPC tem sido
bem aceito pelo mercado de trabalho, destacando-se e contribuindo de forma satisfatoria com
o ensino dessas areas nas escolas. Para ele se trata de uma formacao mais geral de Ciéncias
com énfase nas areas de Biologia e Quimica, tendo uma boa aceitagdo nas escolas de

Educacdo Basica.

Em relag@o a esse ponto positivo, faz-se relevante no sentido, que motiva o futuro
licenciando a seguir o seu projeto profissional no curso e na profissio do professor,
estimulando a sua atividade docente. Para Nascimento (2007), ao iniciar a formagao inicial ¢ a
carreira docente, torna-se indispensavel para a solidificacdo do projeto profissional do
individuo, a analise destas duas etapas para a orientacdo motivacional do curso de licenciatura

e da atividade docente.

No referente aos desafios (pontos a serem melhorados), este apontou o carater
tradicional das areas de Ciéncias Biologicas e da Quimica, devendo-se ser articuladas a
atividade educativa no Ensino Fundamental e Ensino Médio; e por fim a organizagdo das

disciplinas na matriz curricular, que ndo estdo estimulando o discente em relacdo a area
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direcionada pelo curso, pois no primeiro semestre tem apenas uma disciplina que trata dessas
areas.

“[...] elas tém um carater ainda muito de cursos tradicional das Ciéncias
Biologicas e da Quimica, que poderiam ser melhor trabalhadas voltados para a licenciatura,
como eu mencionei a questdo da Botdanica e outras disciplinas que podem ter os seus
conteudos voltados pra formagdo do Ensino Fundamental e pra formagdo do Ensino médio

[...] Porque a unica disciplina que eles veem no primeiro periodo, que esta relacionada a
drea de Quimica e Biologia é uma disciplina que chama Quimica, Biologia e Sociedade”.

Em suma, torna-se nitido que o coordenador do curso, verificou que a matriz
curricular apresenta os componentes curriculares de forma fragmentada, em que os
conhecimentos trabalhados no curso, deveriam ser articulados com os conhecimentos
desenvolvidos na Educacdo Basica. Devendo este curriculo estar em consonancia com a
proposta curricular da Base Nacional Comum da Educacdo Basica, visando um trabalho

colaborativo entre a formag¢ao académica e suas demandas (BRASIL, 2014).

Dessa forma, percebeu-se a partir da vis@o institucional, aspectos que foram
identificados no PPC analisado, também identificados na fala do coordenador, como o
preenchimento da caréncia de profissionais formados no mercado de trabalho e melhoria do
Ensino de Ciéncias no ensino basico. Também se constatou que o PPC e a matriz curricular ja
estdo sendo revistos, em relagdo a falta de uma melhor articulacdo das areas de Biologia e
Quimica e da organiza¢do curricular dos conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos
pertinentes a etapas da Educacao Basica, para que, realmente, esta formacdo inicial contribua

para construcao da identidade profissional docente do egresso do curso.
b) Identidade do curso

Para o desenvolvimento deste item, utilizou-se as entrevistas semiestruturadas dos
participantes da pesquisa: coordenador e Docentes Formadores para caracterizar a identidade
do curso de LCBQ, a partir das suas vivéncias pertinentes ao curso. Sendo assim, para
apresentar esse tema, foram utilizadas as seguintes categorias: atuaciio profissional do
egresso ¢ perfil profissional a ser formado (Quadro 7), apresentando as principais
configuragdes levantadas nas concepgdes dos pesquisados referentes aos conhecimentos que

constituem a estas categorias.

Em relagdo a atuacio profissional do egresso, o coordenador ¢ os Docentes
Formadores apontam a atuagdo na Educacgdo Basica, nas areas de Biologia/ou Quimica. Para o

coordenador, estes atuam também no mercado de trabalho, possuindo um diferencial de
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outros professores da area especifica, a formagdo para atuar em duas areas (Biologia e

Quimica).

Quadro 7: Analise das categorias do perfil profissional a ser formado e atuagéo profissional do egresso

Sujeitos Categorias Principais configuracdes

Perfil profissional a | Dominio dos conhecimentos especificos
ser formado
Coordenador Educagio Bésica

Atuagdo profissional Mercado de trabalho
do egresso

Dominio dos conhecimentos especificos

Perfil profissional a Conhecimento pedagogico

Docentes ser formado Trabalhar em diferentes contextos escolares
Formadores Satisfagao profissional
Atuacio Educacao Basica
profissional do

Ensino Superior

€gresso

Ha divergéncia na opinido dos Docentes Formadores relativa a atuacdo profissional
dos egressos no Ensino Superior como professor, uma vez que o PPC respalda essa atuacao.
O DF1 acredita que estdo preparados para atuar no Ensino Fundamental e Ensino Médio, e
que a formacdo ndo estd adequada para lecionar no Ensino Superior. Ja o DF2 defende que
eles estdo preparados para atuar no Ensino Superior, sim. Defesa que ¢ muita clara na fala a
seguir:

DF2: “Eu sim, porque nos temos varios ex-alunos, que eles sdo professores aqui
mesmo, como professores substitutos, e alguns sdo professores efetivos jd, na casa. Entdo
isso vai muito do individuo, da pessoa, mas, o nosso nivel aqui ndo é baixo, gracas a Deus
[...] Entdo, tdo todos muito... gracas a Deus, do curso de Biologia e Quimica, muito bem

empregados, e dos outros cursos também, nos temos alunos que passaram no mestrado [...] a
gente tem ai, uma boa aceita¢do”.

Dessa forma, os entrevistados ndo citaram a formagao de um técnico para atuar em
laboratério ou pesquisador da area técnica, divergindo do PPC, sendo unénimes, ao
concordarem que o curso anseia formar professor de Ciéncias nas areas de Biologia e

Quimica, que atue na Educagdo Basica.

No que tange a categoria perfil profissional a ser formado, o coordenador e os
Docentes Formadores responderam que, trata-se de um professor de Ciéncias (Biologia e
Quimica) da Educacdo Basica. Dessa maneira, os entrevistados em suas falas apresentaram

como caracteristicas relevantes para ser um bom professor de Ciéncias: dominio dos
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conhecimentos especificos (Biologia e Quimica); conhecimento pedagdgico; satisfacio

profissional; e trabalhar em diferentes contextos escolares.

Essas respostas sugerem diferentes olhares relacionados ao perfil a ser formado pelo
curso, pois o coordenador e o DF1 caracterizaram o professor com énfase no dominio do
conteudo especifico (Biologia/ou Quimica), mesmo fazendo referéncia da necessidade dos
conhecimentos pedagogicos para o ensino. Nesse sentido, segundo Tardif (2014), a formacao
inicial esteve impregnada de conhecimentos da matéria, saberes esses construidos nas
instituicdes, de forma desconectada da atividade profissional, sendo apds executadas na

pratica por meio de estagios ou outras atividades similares.

Quanto ao DF2, este destaca ser essencial para o profissional a ser formado,
motivagdo ¢ satisfacdo profissional, isto é, uma identificacdo com o ensino, estando com o
olhar mais voltado para a formagdo da identidade profissional docente. No entanto, Dubar
(2006) esclarece que a identificacdo pela profissao docente, ndo se trata de um dom, todavia,

produto de um processo de socializagdo profissional.

Nessa perspectiva, infere-se que o perfil do profissional formado, conforme as falas
dos docentes formadores, implica na formag¢do e um de um licenciado, no entanto, ainda se
atribui muita énfase no dominio dos contetdos especificos (Biologia e Quimica), tendo uma
grande relevancia os contetidos pedagogicos, para que o licenciando faca a transposi¢do

didatica do conteudo, ressignifique a sua pratica docente e sua identidade do professor.

Rosa et. al. (2008) refletem a questdo do jogo de contradi¢des identitarias que se
emanam das diversas representacdes na formagdo profissional do quimico/bidlogo (bacharel,

técnico, professor) tornando-os sujeito mediante constantes transformagdes sociais.

Enfim, verificou-se em relag@o a identidade do curso, a partir da analise dos relatos
do coordenador do curso e dos docentes formadores, que suas concepcdes em relacdo ao perfil
e atuacdo do egresso do curso de LCBQ, relacionam-se ao que foi analisado no PPC, tende a
formag@o de um profissional de Ciéncias para atuar no ensino basico. Havendo controvérsias

entre estes sujeitos, no sentido do graduado esta preparado para atuar no Ensino Superior.

Porém, ainda se apresenta uma valorizagdo muito grande dos conteudos cientificos,
em detrimento dos conteidos que contemplem a dimensdo pedagogica do curso,
imprescindivel para a formagdo identitaria docente. Conforme Hall (2006), a identidade

configura-se em uma manifestacdo dindmica, em constante transformacao relacionada as
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maneiras que somos concebidos e interpelados nos ambientes culturais, onde estamos

inseridos.

c) Saberes, principios formativos da identidade docente

Para tratar dos saberes e principios formativos, analisou-se as concepcdes do
coordenador e Docentes Formadores nas disciplinas que compdem a PCC e ECS, de interface
entre os conhecimentos especificos de Biologia e Quimica e os conhecimentos pedagogicos,
referentes as categorias — saberes da ciéncia da educacio; saberes disciplinares; saberes
curriculares; saberes experienciais; contextualizacido, interdisciplinaridade e
transposicdo didatica; teoria e pratica; professor reflexivo; investigacdo no ensino ¢

professor técnico — que permeiam a identidade profissional do egresso do curso de LCBQ.

Sendo assim, analisou-se os saberes com base em Tardif (2014), que entende como
um conjunto de saberes plurais, com certo grau de congruéncia, provenientes da formagdo
profissional, que convergem de diversos saberes sociais, das institui¢des de ensino, de outros
protagonistas da educacdo e das IES. Sendo relevante destacar, que os saberes nio sdo

isolados, mas, desenvolvem-se de forma conjunta, na pratica docente.

No que tange aos saberes da ciéncia da educacdo — saberes profissionais
desenvolvidos na formacao inicial e pratica docente — apresentam-se nas disciplinas da PCC e
ECS, como conhecimentos da formagdo especifica e pedagodgica, no qual a coordenagdo do
curso salienta que a maioria dos Docentes Formadores da institui¢do ¢é licenciada,
favorecendo assim, a formacgdo pedagogica no curso. Por sua vez os Docentes Formadores
apontam a relevincia na articulacdo entre os conhecimentos especificos e pedagogicos,
podendo se observar na fala do DF1:

DF1: “Ter conteudo é importante, mas saber trabalhar os conteudos, conhecer
diferentes metodologias, saber trabalhar diferentes realidades, ¢ muito importante [...] ”.

Dessa forma, o coordenador e os Docentes Formadores pontuaram como relevante
nas disciplinas da PCC e ECS: as vivéncias em diferentes realidades escolares; investigacao
no ensino; articulagdo teoria e pratica atrelada as atividades de ensino, pesquisa e extensio; ¢

diversificacdo metodologica. Nesse sentido, Tardif (2014, p. 39):

[...] o professor ideal ¢ alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educagdo e
a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos.
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Quanto aos saberes disciplinares — constituem matriz curricular do curso da LCBQ
— 0s Docentes Formadores explicitam que desenvolvem os contetidos do programa, que serdo
conteidos a serem ensinados na tarefa educativa, que envolvam os conhecimentos de
formagao de Biologia e Quimica. No qual o DF2 explicita em seu depoimento:

DF2: “Entdo eles vao comegar a verificar, poxa eu posso ensinar, por exemplo no
caso células, a parte biologica, células de uma maneira diferente, eu posso fazer com que um
aluno aprenda célula até brincando, no caso ou entdo lendo livros de “Mangd”, por
exemplo, da pra gente ensinar, Bioquimica, por exemplo, em formato de Mangd. Entdo a
gente vai ter técnicas diferentes que o aluno do Ensino Basico, ele desperte o interesse pela

sua disciplina, entdo acho que no curso de graduagdo, essas disciplinas sdo fundamentais,
principalmente pro futuro profissional, no exercicio de sua fung¢do como docente”.

Nesse sentido, as PCC deve se configurar de modo a atingir os objetivos nestas
disciplinas, como a integragdo entre os saberes pedagogicos com os saberes da Quimica/ou
Biologia na Educagdo Basica, socializacdo da atividade docente e fundamentos que norteiam

o ensino ¢ a identidade docente (KASSEBOEHMER ¢ FERREIRA, 2012).

As disciplinas de conhecimento pedagégico como citado pelos inquiridos, sdo muito
relevantes, promovendo conhecimentos como: de novas metodologias; conhecimentos
psicopedagogicos; saber ensinar o contetido; novas experiéncias praticas. No entanto, essas
atividades docentes ndo podem se limitar a atividades técnico-metodologicas sem reflexdo da
pratica. Como visivel na fala do DF2:

DF2: “/...] as disciplinas de pratica fazem com que desenvolvam no aluno, no
estudante de graduacdo, novas maneiras de pensar educacao ”.

A respeito da relevancia dos saberes pedagogicos para a pratica educativa, Maldaner
(2013, p. 45) esclarece que: “Ausente a perspectiva pedagdgica, o professor ndo sabera
mediar adequadamente a significacdo dos conceitos, com prejuizos sérios para a

aprendizagem de seus alunos”.

No que diz respeito aos saberes curriculares — pertinentes aos programas, metas e
anseios da realidade local e institui¢des de ensino — de acordo com os Docentes Formadores
aparecem com o intuito de instrumentacdo pedagogica para ensinar, com desenvolvimento de
aulas ludicas e jogos nos diferentes niveis de ensino. Dessa maneira, os Docentes Formadores
relacionam os componentes curriculares da PCC e ECS a apreensdo de novos instrumentos e
melhoria do nivel educacional. A esse respeito, o0 DF2 expde que:

DF2: “Sendo que no quinto periodo ele comega a Instrumentagdo I e o sexto periodo

a Instrumentagdo 11, no qual eles também desenvolvem trabalhos em escolas. Entdo, so que
como que é esses trabalhos da instrumentagdo? Esses trabalhos eles sdo voltados... eles sdo
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divididos em temas diversos, eles fazem uma maquete, fazem algo diferente, esse algo
diferente ele ¢ apresentado na escola, que também sdo escolas diferentes, e a gente vé a
aceitagdo do publico, na verdade, testar um pouquinho, e deles e do publico, deu certo ndo
deu certo, e a gente faz também em sala de aula”.

Desse modo, segundo os Docentes Formadores os componentes curriculares da PCC
¢ ECS podem contribuir com a formagao do professor de Biologia e Quimica, porém, existem
algumas dificuldades que prejudicam essas atividades, como: a escassez de recursos materiais

nas institui¢des; falta de internet eficaz no municipio, que limitam as atividades de pesquisa.

No que reporta-se aos saberes experienciais — construidos na pratica em sala de aula
e devem ser revistos na formacdo inicial — o coordenador e os Docentes Formadores
responderam que o ECS, torna-se a oportunidade do licenciando vivenciar na pratica tudo que
aprenderam em aula.

DF2: “E porque... através da pratica, dos instrumentos e do Estdagio, é que eles vio
ter uma nogdo inicial de como ele vai ser professor. Entdo, ele vai ver os pros e contras

durante o periodo da docéncia e ele vai se adequar aquilo ou ndo, mas, ele vai ter uma
nogdo, do que é ser professor”.

Dessa maneira, o ECS se apresenta semelhante ao que foi analisado no PPC, ainda
trazendo tragos da otica educacional técnica, sendo visto como uma atividade de aplicagdo
dos conteudos tedricos, no qual este deveria propiciar momentos para o futuro professor

mobilizar saberes, legitimando a sua pratica profissional (TARDIF, 2014).

Para Nascimento (2007), o estagio na realidade escolar, presente nos curriculos de
formacdo, exerce um papel indispensdvel no processo de socializagdo profissional do

professor, sendo um momento crucial na elaboracdo das imagens deste oficio.

Segundo o coordenador e Docentes Formadores, a instituicdo com a participagdo dos
licenciandos desenvolve nas escolas de ensino basico € na comunidade local, diversos
projetos de ensino, pesquisa e extensdo, por meio dos diferentes programas: PIBIC, PIBID,
Programa Institucional de Bolsas de Extensdo (PIBEX), Programa Atividade Curricular de
Extensdo (PACE), visando proporcionar a estes atividades de socializagdo profissional e

identificacdo com o ambiente de trabalho.

Conforme o coordenador e Docentes Formadores, para isso, a instituicdo ainda
promove diferentes simposios com foco na area de ensino, para disseminacdo de experiéncias
e conhecimentos educativos. Sendo realizada uma parceria entre as escolas publicas do
municipio e a UFAM por meio de convénios para aplicacdo desses projetos. Podendo-se

verificar no discurso do DF2:
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DF2: “[..] fora a parte do estagio em si, tem os projetos de extensdo, que sdo
desenvolvidos a maioria nas escolas, entdo, tanto PACES, PIBEX, a UFAM tem escolas
principalmente aqui perto, que praticamente todos os nossos alunos, eles fazem PIBID, entdo
esta muito presente nas escolas, a universidade”.

Em relacdo aos principios formativos, verificou-se — contextualizagio,
interdisciplinaridade e transposicdo didatica — mediante as falas do coordenador e
Docentes Formadores referentes as atividades das disciplinas que compdem a PCC e ECS.
Pois, observou-se que os mesmos levam em consideracdo a relevancia da contextualizagdo
dos conteudos com a realidade local e os conhecimentos prévios dos educandos. Eles também
apresentam interesse em desenvolver estes conhecimentos de Biologia e Quimica de forma
integrada, demonstrando preocupacdo em seus discursos com o dominio do licenciando da

transposi¢do didatica, do conteudo a ser ensinado

Nos depoimentos do coordenador e dos Docentes Formadores, verificou-se como
principio formativo a categoria — teoria e pratica — presente nas disciplinas da PCC e ECS,
visando oportunizar aos licenciandos, a integracdo dos conhecimentos teoricos e praticos.

Como pode se averiguar na fala do DF1 a seguir:

DF1: “4s disciplinas sdo fundamentais, é ld que na pratica os alunos vio vivenciar
o que eles aprendem na teoria, é la que eles vdo confrontar a teoria com a realidade. E, a
gente vé muito, casos de alunos, que falam que estdo na licenciatura, mas ndo querem ser
professores, e ai quando eles comegam fazer o estagio, comeg¢am ir na escola, eles comegam
a mudar de ideia e comegam a gostar de fato dessa profissdo” .

Dessa maneira, constatou-se o interesse dos entrevistados em articular a teoria a
pratica, no entanto, faz-se necessario enfatizar que o ECS ndo ¢ uma atividade somente
pratica, mas também uma atividade teodrica, que instrumentaliza o professor, mediante a

reflex@o da pratica e transformacdo do meio social (PIMENTA e LIMA, 2011).

Outro principio formativo averiguado foi a investigacdo no ensino, pois, 0s
Docentes Formadores desenvolvem pesquisa, tendo como foco o processo ensino-
aprendizagem. Podendo-se verificar no relato do DF1 adiante:

DF1: “[..] novas metodologias para ajudar nesse processo de ensino e

aprendizagem. Isso é uma coisa que a gente td tentando fazer, diversificar as pesquisas ao
mdximo possivel”.

Os Docentes Formadores concordam na relevancia da pesquisa no ensino, porém,
nao existe um grupo dessa natureza na instituicao, na qual O DF2 ressaltou haver grupos de

pesquisa na area técnica diferenciados. Assim, a pesquisa como pratica de ensino e
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aprendizagem deve ultrapassar a visdo da pesquisa, como apenas técnicas reproduzidas de

forma acritica de modelos prontos (PIMENTA e LIMA, 2011).

Além disso, Pimenta e Lima (2011) preconizam a pesquisa no estagio, como
principio de formagdo inicial de futuros professores, através da qual a IES promova espacos
de estudos referentes ao ambiente escolar e a atuagdo profissional do professor, mediante
atividades de pesquisa do contexto escolar, com vista na formacdo de uma postura de

pesquisador das situagdes problemas emergentes no contexto escolar.

Também foi notavel na fala dos entrevistados o principio formativo do modelo do
professor reflexivo, o qual segundo os Docentes Formadores, a formagdo docente se
relaciona a reflexdo da pratica, com vista na resolugdo de problemas ou obstaculos
encontrados na tarefa educativa. Sendo possivel observar na fala do DF2:

DF2: “O estagio, ele ¢ interessante, porque o aluno de graduacgdo, apesar dele ter
sido um aluno, ele vai viver... ele vai verificar com outros olhos o ensino. Entdo é através do

estagio, que ele vai observar, como ele vai ter que superar os obstaculos quando ele for
professor, como ndo é facil, e tém muitos desafios a ser enfrentados ai”.

Pérez-Gomez (1992) recorda pautado em Schon, que os profissionais da educacdo
reflitam sua pratica e transformem a realidade, mediante as vivéncias, estratégias e correcoes

de atividades educativas. Para Mizukami (1996, p.61):

A premissa basica do ensino reflexivo considera que as crengas, 0s
valores, as suposi¢des que os professores tém sobre ensino, matéria, conteudo
curricular, alunos, aprendizagem etc. estdo na base de sua pratica. Possibilita,
igualmente, o exame de validade de suas praticas na obtengdo de metas
estabelecidas. Pela reflexdo eles aprendem a articular suas proprias compreensoes e
a reconhecé-las em seu desenvolvimento pessoal.

Além disso, averiguou-se o modelo do professor técnico, uma vez que os Docentes
Formadores apresentaram uma visdo técnica da investigacdo no ensino, do ECS e da PCC
ainda centrada na racionalidade técnica, na imitacdo aproximada de modelos técnicos de
ensinar, desprovida de uma reflexao critica do ensino, de fundamentagéo tedrica e do contexto
social, onde a pratica educativa acontece (PIMENTA e LIMA, 2011). Constatando-se na fala
do DF2 abaixo:

DF2: “Entdo, é ai que ele comega a testar os seus conteudos, do que ele viu aqui na

universidade e comega a colocar em pratica. Entdo muitas vezes, ele vai ter que rever coisas,
que ele ndo lembra mais, que ele viu no primeiro periodo, ja ta quase formando”.

Nessa concepgdo, Schon (1992) apresenta como proposicdo que a formacdo dos

professores, ndo ocorra mais no modelo que primeiramente apresenta a teoria, seguida de sua
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aplicagdo e por ultimo o ECS profissional, nas quais os licenciandos se apropriam como

conhecimentos técnico-metodologicos.

Portanto, em relagdo aos os saberes e principios formativos detectados a partir da
analise nas falas do coordenador ¢ Docentes Formadores, constatou-se algumas ambiguidades
de carater conceitual ¢ ambiental. Tendo em vista, que se observou nos discursos dos
entrevistados a relevancia da reflexdo da pratica educativa, a integragdo de conhecimentos e a
valorizagdo dos saberes experienciais, porém, percebeu-se alguns resquicios formativos da
racionalidade técnica, que precisam ser redimensionados pelos sujeitos do curso, para a

formag@o inicial conflua em direg@o a formacgao da identidade docente dos egressos.

4.3.2 Os egressos do Curso de Licenciatura dupla em Ciéncias (Biologia e Quimica) e a
Construciao da Identidade Profissional Docente

Neste subtopico, faz-se o esbogo das percepgdes dos Egressos Professores referente
aos elementos que integram a identidade profissional dos mesmos, visando entender como os
saberes da formacao inicial contribuem para o desenvolvimento das atividades profissionais e
no enfrentamento dos desafios na escola da Educac¢do Basica, sendo apresentadas duas
tematicas: a) Saberes e principios formativos da identidade docente; b) Articulacio entre
os saberes aprendidos no curso e saberes escolares. Para abordar esses temas, pautou-se na
literatura que trata da identidade em uma lente socioldgica, educacional e normativas oficiais

vigentes.
a) Saberes e principios formativos da identidade docente

Desenvolveu-se essa tematica a partir das falas dos Egressos Professores referente as
suas vivéncias formativas no curso, nas quais se procurou evidenciar os saberes e principios
formativos que integram a identidade profissional docente do Egresso Professor da Educacao
Basica. Dessa forma, utilizou-se como categorias de analise: saberes da ciéncia da
educacio; saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes experienciais;
contextualizacio e interdisciplinaridade; transposicao didatica; investigacdo no ensino;

teoria e pratica; professor reflexivo; e professor técnico (Quadro 8).

No que diz respeito a categoria dos saberes da ciéncia da educacio, estes envolvem
os contetdos tedricos de cunho pedagdgico, que fundamentam a pratica de ensino, na solu¢io
de problemas na sala de aula. Verificou-se que na concepg¢do dos egressos professores as

disciplinas pedagogicas sdo relevantes para o exercicio da docéncia, pois promovem
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conhecimentos como: conteido a ser ensinado; apreensdo de novas metodologias;

conhecimentos psicopedagogicos; e por fim novas experiéncias na pratica profissional.

Quadro 8: Categorias de analise das percepcdes dos EPs referente aos saberes e principios formativos

Categorias

Unidades significativas

Saberes da ciéncia
da educacio

EP7: [...] ter que me preparar, vé as diddticas, vé as metodologias que eu
vou utilizar pra poder aplicar as duas disciplinas de Biologia e Quimica na
sala de aula.

EP4: Quando partia pra parte da Quimica era algo mais especifico, como se

Saberes . dand. . Iécul , ‘4 a Biolowi
disciplinares a gente tivesse estudando as origens, as moléculas, os atomos, ja a Biologia
p a gente ja entendia a parte mais... vamos dizer assim, mais ampla [...].
EP5: Nos trabalhamos a parte como elaborar os planos de aula, como
Saberes desenvolver projetos e como trabalhar esses projetos, também, durante os
curriculares estagios. Trabalhamos também atividades em questdo pedagogica, como:
Jjogos didaticos, trabalhamos a questdo de seminarios.
Saberes da EP6: No Estagio Supervisionado foi uma experiéncia, assim, que me ajudou
experiéncia a conhecer a realidade da escola, a realidade dos alunos.
. EP6: Por elas estarem relacionadas com o nosso dia a dia, entdo, eu acho
Contextualiza¢ao/ ~ L L
e . que elas sdo muito importantes, por elas serem muito similares uma depende
Interdisciplinar
daoutra [...].
Transposi¢cio EP4: [...] quando a gente se depara na escola, a parte tedrica do ensino, do
didatica ensinar o conhecimento de Biologia e Quimica.

Teoria e pratica

EP4: Foi muito enriquecedora, até porque, a gente tira um pouco da parte da
teoria em si, dos contetidos de Quimica, Biologia que é s6 teoria e traz pra
realidade dos alunos, no caso, e também na parte pratica. A parte pratica, ou
seja, tanto a teoria como a prdtica é utilizada neste momento, destas
atividades.

Investigacio no
ensino

EP9: Foi bem importante, que a gente tinha o contato com o aluno, e também
tinha contato com pesquisa, como fazer relatorios, como fazer projetos,
escrever mesmo, de maneira cientifica, entdo foi importante pra mim, neste
sentido.

Professor reflexivo

EP1: Na verdade essas praticas, elas sdo como ferramentas, que nos sdo
dadas para adaptarmos, nos podemos montar, o papel, o perfil do futuro
profissional. Entdo, essas praticas elas sdo fundamentais, em relagdo a
vivéncia, a adaptagdo das dificuldades, possiveis solucées das dificuldades,
que a gente sempre encontra dentro da sala de aula. Entdo, elas tiveram um
papel fundamental, tanto pra gente encontrar a dificuldade, assim, como
melhorar a questdo do ensino aprendizado, com essas atividades que foram
desenvolvidas.

Professor técnico

EP4: [...] sempre tinha a parte teorica na sala de aula e parte pratica nos
laboratorios, e isso foi muito enriquecedora.

Entretanto, para alguns dos Egressos Professores, os conhecimentos pedagogicos nao
foram bem trabalhados pelos Docentes Formadores na graduacdo, tornando-se notavel na
opinido dos entrevistados, que o curso ndo proporcionou conhecimentos solidos na area de
ensino de forma adequada. Um deles ressaltou que as praticas de ECS foram insuficientes,
outro atribuiu o conceito do conhecimento pedagdgico como compromisso moral e ético

profissional, enquanto um simplesmente relatou que ndo teve contato com a formagdo
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pedagogica. Demonstrando assim, que os conhecimentos especificos (Biologia e Quimica) no

curso se sobrepdem aos conhecimentos de formagdo pedagogica,

Para Perrenoud (2002a, p. 21): “A maioria dos especialistas ainda pensa um bom
dominio dos saberes disciplinares dispensa saberes pedagogicos ou didaticos profundos, ou
permite reduzi-los ao minimo vital”. Vale ressaltar, que houve relatos de dois Egressos
Professores, em relagdo a este problema, no qual apontaram a questdo dos Docentes
Formadores ndo serem licenciados, ou ndo desenvolvimento por estes conhecimentos na area
de ensino de forma adequada, evidenciando assim, a necessidade de atualizagdo mediante
formag@o continuada. Como pode ser observado no depoimento do EP3 abaixo:

EP3: “E possivel nés percebermos aqueles professores que eles ndo tiveram tanto
conhecimento, a respeito das dreas pedagogicas. Por exemplo, aqueles que tém... fizeram o

mestrado, mas, eles ndo tiveram disciplinas pedagogicas, e a gente percebe a realidade deles
pra trabalhar com alunos, que eles ndo tém a mesma visdo que tem um licenciado”.

Os outros teceram criticas, mas, ndo apontaram possiveis causas, evidenciando falta

de compreensdo referente aos conhecimentos pedagodgicos. Assim, Maldaner (2000, p. 47)
explica que:

Os professores das faculdades de educagdo ou centros pedagogicos, encarregados

pelas universidades para fazerem a formagdo pedagodgica, também se queixam do

despreparo e falta de motivagdo que os licenciandos manifestam nas disciplinas

pedagdgicas. O despreparo vem da pedagogica restrita que os estudantes manifestam

sobre os contetidos, fruto da interacdo com seus professores de graduagdo e do
secundario.

No referente a categoria dos saberes disciplinares, focou-se nas disciplinas que
compdem a PCC, ECS e AACC e promovem a interface entre os conhecimentos especificos
(Biologia e Quimica) e pedagogicos. Tornou-se perceptivel, que a maioria dos Egressos
Professores atribui as disciplinas de Biologia e Quimica, o significado de conteudo a ser

ensinado, visualizando o objeto de conhecimento ao papel do professor.

Pimenta e Lima (2011) defendem que a teoria oferece ao professor concepgdes para
analisar aspectos contextuais: historicos, sociais, culturais, organizacionais, da sua atuacdo
profissional e das condi¢des que influenciam a pratica educativa, para que ele intervenha na

realidade.

Nessa concepgdo, observou-se que os Egressos Professores concordam com a
relevancia dos conhecimentos especificos de Biologia e Quimica, todavia, o curso apresentou
deficiéncias, em que foram suprimidos alguns conteudos relevantes para a formagao docente.

Podendo-se visualizar na fala do EP5:
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EP5: “E de extrema importincia as disciplinas de Biologia e Quimica. As de
Quimica teve pra mim a maior importancia, também com maior dificuldade de ensino, ao
meu ponto de vista. A de Biologia nem tanto, teve uma participagdo melhor, assim uma
compreensdo melhor. Ja a Quimica, em si, faltou assim, mais a parte teorica [...] .

Ja os saberes curriculares, na fala dos entrevistados envolvem atividades
relacionadas ao planejamento e organizacdo da tarefa educativa. Desse modo, segundo os
Egressos Professores sdo mobilizados em praticas educativas como: lidicas; experimentais de
laboratorio; na construgdo de material didatico adaptados; atividades de campo; observacio
do contexto escolar e pratica docente; regéncia; projeto de intervengdo; cursos de extensido e
relatorios. Conforme o EP8, para desenvolver essas praticas encontra-se as seguintes

dificuldades:

EPS8: “A dificuldade encontrada pra se trabalhar essas praticas, muitas das vezes é
porque faltam recursos diddticos, laboratorios, porque na disciplina de Biologia e Quimica,
a Quimica principalmente, ela exige materiais, laboratorios, porque nos temos experimentos,
temos que muitas vezes demonstrar reagoes de substancias [...] .

Nesse contexto, para desenvolver essas praticas, percebe-se maior dificuldade para
desenvolver as atividades da PCC e ECS no ensino de Quimica, sobre as quais o DF2,
mencionou que as escolas ndo dispdem de recursos ou laboratorios. Em relagdo ao ECS, as
atividades sdo realizadas a partir do segundo semestre do curso, sendo descritas no relato do

EP2, abaixo:

EP2: “[...] observei bastante, o prédio, quantitativo de salas, o quantitativo de
alunos por salas, analisei também as condi¢ées materiais, que estavam acessiveis pros
professores, que estavam em maos, disponibilizados pra eles e tive que observar o professor,
a metodologia, como os alunos reagiam de acordo com a metodologia aplicada em sala de
aula. E depois quando comegou a outra etapa, que era a etapa em que a gente assumia a sala
de aula, a regéncia, e todo aquele conhecimento ali, que foi pouco, mas, o que a gente
estudou de metodologias, os projetos que eram tanto executados em sala de aula, quanto
externos, os projetos de intervengdo”.

Nesse pensamento, questionou-se os Egressos Professores, no que diz respeito as
aprendizagens mais significativas no curso. A maioria convergiu na direcdo das praticas
experimentais de laboratorio e de campo. Enquanto alguns completaram seu discurso,
referindo-se as praticas de ensino nas escolas. E um Egresso Professor ainda destacou as
praticas tradicionais, que em sua opinido sdo menos atrativas, atribuindo assim, mais

relevancia as aulas expositivas do contetdo.

Todavia, percebeu-se que relatos dos Egressos Professores, destacando praticas de
campo e atividades experimentais de laboratdrio, tanto concernente aos conhecimentos de

Biologia quanto de Quimica, mas, essas atividades ndo sdo voltadas para o ensino, na maioria
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das vezes se trata de atividades técnicas de pesquisa, caracteristicas de um bacharel. Dessa
forma, essas atividades foram significativas para o exercicio da profissdo, no entanto, algumas
destas ndo direcionam os Egressos Professores a formacdo de uma identidade profissional

docente.

O processo avaliativo por sua vez, segundo os Egressos Professores acontecem
mediante atividades individuais, em grupo e diversificadas como: seminarios, relatorio,
caderno de campo, preparacdo de aulas e recursos didaticos alternativos, producdo de projetos

e apresentagdo do TCC, nos quais se avaliam a participacdo dos licenciandos nas atividades.

De acordo com as normativas oficiais, o estagiario deve ter o acompanhamento do
Docente Formador nas atividades do ECS. No entanto, apenas um dos Egressos Professores
se manifestou em relagdo a esse acompanhamento, em que falou que o Docente Formador nao
o acompanhou em seu ESC, mas seus colegas de turma tiveram supervisdo. Sendo de extrema
relevancia que este tenha esse acompanhamento tanto do professor da Educacdo Basica,

quanto do Docente Formador responsavel pelo ECS.

Conforme Pimenta e Lima (2011, p. 45): “E preciso que os professores orientadores
de estagios procedam, no coletivo, junto a seus pares e alunos, a essa apropriagdo da

realidade, para analisa-la e questiona-la criticamente, a luz de teorias”.

No que tange aos saberes experienciais, nos relatos dos Egressos Professores, o
curso contribuiu para a sua atuagdo profissional docente, na reflexdo das metodologias
aplicadas e vivéncias desenvolvidas na escola. Para Dubar (1997), a identidade profissional ¢
construida a partir das relagdes interpessoais na socializacdo secundaria (ambiente de

trabalho), que se ocorre nas relacdes e praticas profissionais.

Nesse sentido, o ECS, torna-se um espaco que o licenciando desenvolve
conhecimentos profissionais, mediante experiéncias no ambiente de trabalho, sendo
necessario o acompanhamento do Docente Formador ¢ do professor da Educagdo Basica
nessas atividades. Pois a partir da observagdo que o licenciando faz da conduta desses
profissionais, educandos e organizagdo escolar, ele podera desenvolver uma identificacdo ou

ndo com a profissao.

No entanto, Tardif (2014, p. 43) explicita que as atividades da PCC e ECS, nao

devem limita-se em aplicacdes de técnicas no contexto escolar: “A formagdo ndo ¢ mais de
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sua competéncia: tornou-se incumbéncia de corpos profissionais improdutivos do ponto de

vista cognitivo e destinados as tarefas técnicas-pedagogicas de formagao”.

Dessa forma, em relagdo aos principios formativos, detectou-se como principio a
transposicio didatica, na qual a maioria dos Egressos Professores atribuiu aos
conhecimentos especificos (Biologia e Quimica), o significado de contetido a ser ensinado,
relacionando esses conhecimentos ao seu oficio de professor. Segundo Zeichner (2008), os
professores t€ém o dever de saber a matéria de sua area de formagdo, tendo o dominio de como
ensinar e como transforma-lo, com o intento de aproxima-lo ao que o educando ja sabe, a fim

de torna-lo mais compreensivel.

A maioria dos Egressos Professores inquiridos afirmaram ter participado durante a
graduacdo, de atividades ludicas e experimentais voltadas para o ensino e iniciagao cientifica,

mediante atividades de extensdo desenvolvidas nas escolas como PIBEX, PACE e PIBIC.

Percebeu-se nas falas dos Egressos Professores como principios formativos —
contextualizacdo, interdisciplinaridade; transposicdo didatica; teoria e pratica;
investigacdo no ensino; ¢ professor reflexivo — que estdo presentes em atividades que
contribuiram com vivéncias para superacdo de dificuldades na sala de aula, mediante a
reflexdo da pratica a partir da pesquisa; conhecimentos referentes ao contexto onde a escola
estd localizada; articulagdo dos conhecimentos especificos (Biologia e Quimica) e

conhecimentos pedagogicos.

Porém, em relagdo a interdisciplinaridade, o EP2 salientou que as disciplinas de
Ciéncias Humanas lhe foram menos relevante, demonstrando um baixo grau de
interdisciplinaridade no curso. Como pode ser observada na fala do EP2:

EP2: “[...] tinha ver com alguns aspectos sociais, aspectos filosoficos, que ndo me
interessava muito [...] .

Também foi detectado o professor técnico nas atividades praticas de pesquisa, com
enfoque maior nas atividades técnico-metodologicas de ensino, sem uma reflexdo mais
aprofundada da pratica pedagogica e conhecimento tedérico. Entretanto, para superar esse
modelo formativo, Novoa (1992) salienta que o professor reflexivo deve assumir a realidade
escolar como objeto pessoal de analise, no qual busca solugdes para resolver possiveis

problemas em sua pratica educativa, como defendido por Schon (1992).

Assim, os Egressos Professores relataram que as atividades da PCC, ECS, AACC ¢

as disciplinas pedagogicas sdo relevantes, pois proporcionam vivéncias na escola e reflexao
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da pratica educativa da profissdo (SCHON, 1992). Estas vivéncias promovidas na formagao
inicial, os licenciandos incorporam imagens, conceitos, atitudes e posturas do ser professor,

mediante a socializagdo profissional (DUBAR, 1997).

Portanto, depreende-se que o curso de LCBQ conforme as percepgdes dos egressos
professores do curso tem contribuido para a formacdo identitaria docente dos mesmos, no
entanto, faz-se necessario que o curso passe por algumas mudangas tedricas, por parte dos
docentes formadores e das disciplinas pertinentes a dimensdo pedagdgica, pois ainda se
verifica a necessidade de formagdo dos docentes formadores, para que 0os mesmos possam
preencher as lacunas na formagao pedagogica do licenciando. Verificando que os inquiridos
ainda valorizam mais atividade de extensdo e os conhecimentos cientificos, aos

conhecimentos pedagogicos.
b) Articulacio entre os saberes aprendidos no curso e saberes escolares

Para o entendimento sobre a construcdo da identidade profissional docente, acredita-
se na necessidade de ir para além do olhar institucional. Dessa forma, foi significativo neste
trabalho trazer as vozes dos Egressos Professores, com o intuito de analisar como os saberes
desenvolvidos na formagdo inicial contribuem para o desenvolvimento das atividades

profissionais e no enfrentamento dos desafios na escola da Educacao Bésica.

Schon (1992) calcado no paradigma da racionalidade pratica afirma que o professor
como um profissional reflexivo de sua pratica e produtor de conhecimentos, ele constroi e
ressignifica sua identidade, por meio da mobilizagdo de saberes docente apreendidos durante

sua trajetoria formativa e profissional.

Nesse pensamento, verificou-se como o Egresso Professor da Educacdo Basica estar
mobilizando os saberes desenvolvidos no curso de LCBQ, em sua atividade profissional,
ressignificando sua identidade docente, a partir também de novos saberes adquiridos com seus

pares, mediante as representagdes socioprofissionais.

Assim, realizou-se alguns questionamentos aos Egressos Professores, referente aos
saberes desenvolvidos em sua formagdo e sua pratica educativa, analisando sua satisfacdo
com sua formagdo do curso e atuacdo profissional. Do mesmo modo, analisou-se essa
tematica por meio das seguintes categorias: desafios na atuacio profissional; satisfacio
com a formacdo inicial; atividades significativas na formacdo inicial; ensino bem

sucedido; e funcio social da escola; e papel do professor (Quadro 9). A partir da analise
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dessas categorias, buscou-se entender por meio das concepgdes dos Egressos Professores, a

sua formacao identitaria docente e possiveis implicacdes em sua atuacdo profissional.

Quadro 9: Categorias de analise das percepcdes dos EPs dos saberes da formagéo inicial e atuagdo profissional

Categorias Unidades significativas
Desafios na EP2: [..] quando chega ld é uma realidade diferente... existe alguns
atuaciio conhecimentos... que ndo foram trabalhados ali [...].
profissional
Satisfacio com a EPS8: E hoje, com formag¢do em Biologia e Quimica, eu tenho mais seguranca
formacdo inicial e mais conhecimento nos conteudos trabalhados.
Atividades EP9: [...] dos projetos que eu participei, eu consegui ser mais dindmica,

significativas na | fazer coisas diferentes, chamar ateng¢do dos alunos.

formacio inicial

Ensino bem- EP6: [...] os professores, eles tragam conteudos e atividades, que associe
sucedido com a realidade do aluno, ou seja, contextualizar o conteudo [...].

Funcio social da | EP4: [...] com certeza é ndo s6 colocar, os alunos no mercado de trabalho.
escola Mas, sim também formar cidaddos |[...].

EPS5: [..] pra orientar, conduzir, e a partir dai o aluno construir o seu

Papel do professor proprio conhecimento [...].

Em relagdo a categoria os desafios na atuagio profissional, a maioria dos Egressos
Professores relatou que o curso ndo os preparou de forma adequada, para enfrentarem os
desafios do exercicio profissional na escola basica, tendo alguns relatados que se sentem
preparados, mas de forma parcial. Os mesmos ainda falaram que sofreram um impacto ao
atuar com as areas de Biologia e Quimica no Ensino Médio, mas que estdo em continua
preparacdo, para amenizar essas dificuldades. A esse respeito Libaneo (2011, p. 12) defende

como qualidades indispensaveis a atuacdo profissional do professor que:

O novo professor precisaria no minimo, de uma cultura geral mais
ampliada, capacidade de aprender a aprender, competéncia para saber agir na sala de
aula, habilidades comunicativas, dominio da linguagem informacional, saber usar
meios de comunicagao e articular as aulas com as midias e multimidias.

Dessa forma, para os Egressos Professores a pratica ajuda a superar as dificuldades,
por meio de um processo continuo de formagdo, visando a preparagdo para enfrentar as
situacdes problemas na realidade profissional. Nessa perspectiva, os Egressos Professores
relataram que os principais desafios enfrentados na Educacdo Basica, relacionam-se a falta de
formacdo pedagdgica e especifica, pois um entrevistado falou que estava aprendendo

juntamente com seus educandos.

Assim, demonstrando que ao iniciar sua pratica docente, ainda ndo tinha dominio dos

conhecimentos especificos da area de Biologia ¢ Quimica, apontando-se uma deficiéncia no
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curso. Sendo relevante frisar, que para este, trata-se de uma competéncia da instituicdo
durante o curso de formacao inicial desenvolver no futuro professor saberes necessarios para a

sua atuagao profissional.

Desse modo, Mizukami (1996, p. 64) corrobora que: “Os processos de aprender a
ensinar e aprender a profissdo, ou seja, de aprender a ser professor, de aprender o trabalho

docente, sdo processos de longa duragdo e sem um estagio final estabelecido a priori”.

Outro desafio refere-se aos conhecimentos pedagdgicos, sobre os quais os Egressos
Professores enfatizam que atualmente os mesmos sentem falta desse embasamento tedrico
para nortear sua pratica de ensino. Em que um dos entrevistados ressaltou que deveria ter
aproveitado mais o curso, para aprender os conhecimentos de natureza pedagdgica. Pimenta
(2012) converge com esta concepgdo, ao esclarecer que a mobilizagdo dos conhecimentos
pedagogicos como teoria, embasa a pratica em um processo de investigagcdo e reorganizagao

dos saberes, constituindo-se continuamente a identidade profissional dos mesmos.

Dentre os Egressos Professores houve um que relatou, que o curso ndao promoveu
conhecimentos pertinentes a realidade escolar, observando-se que os saberes teoricos
desenvolvidos no curso estavam desconectados do contexto escolar. Dessa maneira, alguns
Egressos Professores perceberam diferengas alarmantes entre a realidade escolar e os
conhecimentos desenvolvidos no curso. Suscitando a necessidade de a instituicdo pesquisada
desenvolver nas atividades da PCC e ECS essa aproximacao entre a disputa representacional,

entre o ideal e o real do ambiente escolar (NASCIMENTO, 2007).

Nesse sentido, Leite (2015) explica que a formacdo inicial pode favorecer o
licenciando a construir conhecimentos que serdo mobilizados em sua profissdo, formacao
esta, que pode ajudar a amenizar o choque com a realidade, que ocorre durante as primeiras

experiéncias no exercicio da profissdo docente.

Alguns Egressos Professores relataram ter enfrentado inimeras dificuldades durante
0 curso, que acabaram prejudicando a formagdo e a pratica profissional destes, como: as
greves na institui¢do; falta de uma estrutura fisica com laboratorios e sala de aulas adequadas;
rotatividade e falta de Docentes Formadores doutores em especial na area de Quimica;
Docentes Formadores sem formacdo pedagdgica; auséncia de conhecimentos didatico-
metodoldgicos ¢ da realidade profissional; e por fim, o grande gargalo, como sempre

apontado por estes, a questdo do curso ser duplo, com duas areas de formagao.
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No que tange a categoria satisfacido com a formacio inicial, conforme os Egressos
Professores, o curso contribuiu para as suas atuagdes profissionais docente, mediante as
aprendizagens com os seus professores, na reflexdo coletiva das metodologias no curso; nas
vivéncias desenvolvidas na escola durante a graduacdo. Houve um Egresso Professor, que
destacou que o curso proporcionou conhecimentos nas areas de Biologia e Quimica, nas quais

esta atua com mais seguranga, em relagdo ao dominio de conteudo.

Zeichner (2008, p. 546) contribui explicitando que: “Os professores também
precisam saber como explicar conceitos complexos, conduzir discussdes, como avaliar a

aprendizagem discente, conduzir uma sala de aula e muitas outras coisas”.

Quanto a categoria atividades significativas na formaciao a maioria dos Egressos
Professores entrevistados participaram das AACC, assim, inquiriu-se a estes, como essas
atividades contribuiram para a formacdo e para as suas atuagdes profissionais. Dentre os
Egressos Professores teve um que assegurou, que a AACC promove inser¢do do licenciando

na realidade escolar, estreitando as relagdes interpessoais, tanto na academia quanto na escola.

Outro Egresso Professor argumentou que desenvolve o que aprendeu com seus
educandos na sala de aula, para que se tornem atuantes no meio que estdo inseridos.
Conforme mencionado pelo EP9, as AACC colaboraram na sua formagao profissional,
tornando-o um professor dindmico, no qual realiza aulas diferenciadas e atrativas para os

educandos.

Diante disso, entende-se que as AACC estdo contribuindo para além do processo de
formacdo no curso, visto que os entrevistados articulam estes conhecimentos aos saberes
escolares, embora ainda seja apenas uma minoria que relatou essa articulagdo. Pois a maioria
tem consciéncia da relevancia da participacdo dessas atividades, para enriquecer o curriculo,
como experiéncia e a aproximagdo com /Jocus de atuagdo profissional. Nessa concepcao,

Dubar (2006, p. 155) reflete que:

Este processo de aprendizagem parte da ag@o para voltar a ela; ele permite
a construcdo pessoal de saberes reconhecidos a partir duma experiéncia partilhada.
Ele esta organizado em torno dum vai-e-vem entre a acdo ¢ a reflexdo que permite,
através da verbalizagdo, tomar consciéncia dos saberes adquiridos para os formalizar
e ver reconhecidos. Foi, assim, que geragdes de ‘gentes do oficio’ aprenderam a
trabalhar, no seio dum modo de socializagdo ‘ndo escolar’ permitindo a construgdo
duma identidade coletiva reconhecida.

Nesse contexto, os Egressos Professores devem dialogar os saberes tanto tedricos

quanto praticos produzidos nas experiéncias no decorrer da formacdo inicial, para
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transposi¢do desses saberes no espaco escolar, para e com os discentes do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Vale ressaltar, que os conhecimentos prévios dos discentes
devem ser levados em consideragdo, com o intuito de enriquecer a dindmica do fazer

educativo.

Conforme Dubar (1997), as finalidades da socializagdo profissional t€ém base na
interagdo no ambiente de trabalho, cultura do professor e sua adequacdo ao trabalho, na classe

profissional e nos diversos contextos, onde ira atuar.

A partir desse pressuposto, nota-se que a identidade profissional docente estd em
constante construcdo na dimensao individual e coletiva, mediante as atividades formativas em
sala de aula, bem como em atividades coletivas, no sentido de aprendizagens que o ajudaram
na resolugdo das situagdes problemas educativas e intervencdo social, conforme defende
Schon (1992). Em um processo dialégico entre comunidade escolar/académicos,
conhecimento empirico/formal, relagdo professor/educando, torna-se o espago rico de reflexdo

entre teoria e pratica, favorecendo a formagio identitaria docente (SCHON, 1992).

Além disso, verificou-se que as concepgdes dos Egressos Professores referentes a
alguns conceitos relacionados a escola da Educacdo Basica, partindo-se de seus depoimentos,
averiguou os significados e representacdes atribuidos por estes a questdes concernentes a
profissdo docente e o ser professor. Nesse sentido, Libaneo, Oliveira e Toschi (2010)
corroboram que as nogdes, os sentidos que as pessoas tém a respeito do mundo, da sociedade,
dos homens orientam sua visdo da escola, advindo dai as diferentes compreensdes. Segundo

Machado (2012, p. 135):

E possivel, a partir de tal premissa, observar que, embora participantes de
um mesmo processo formativo, os professores, através da constituicdo de sua
subjetividade, sdo atingidos e interpelados de formas diferentes, uma vez que suas
bagagens culturais e biograficas sdo distintas.

No que se refere a categoria ao ensino bem-sucedido, em sua maioria os Egressos
Professores atribuiram como relevante; um aspecto interno referente a vontade de aprender e
ensinar; as condi¢cdes materiais adequadas do recinto escolar; valorizacdo da educagdo por
meio de politicas educacionais; acompanhamento familiar; investimento no profissional da

educagdo; e o professor saber planejar sua aula.

Sendo assim, os Egressos Professores apontaram tanto a relevancia de alguns fatores
internos a escola e outros externos, que podem favorecer uma educagdo de qualidade,

percebendo-se que os mesmos t€m concepcdes diferentes em relagdo aos aspectos que podem
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solidificar um ensino bem-sucedido. Percebendo-se que poucos relacionaram o ensino bem-

sucedido a atuacdo pedagbgica do professor.

No que concerne a fung¢éo social da escola, a partir da analise das falas dos Egressos
Professores, percebeu-se que estes atribuem a escola: preparagdo para a vida social; ampliar
os conhecimentos empiricos em conhecimento formal; preparar o individuo para o mercado
de trabalho; ¢ formagdo para a cidadania. Dessa forma, observou-se diferentes concepgdes
referente a escola, muitas pautadas na LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996). Nesse sentido,

Libaneo (2011, p. 9-10) conceitua a escola que se espera:

A escola com que sonhamos ¢ aquela que assegura a todos a formagao
cultural e cientifica para a vida pessoal, profissional e cidadd, possibilitando uma
relagdo auténoma, critica e construtiva com a cultura em suas varias manifestagdes:
a cultura provida pela ciéncia, pela técnica, pela estética, pela critica paralela (meios
de comunicagao de massa) e pela cultura cotidiana.

Por fim na categoria papel do professor, os Egressos Professores relataram os
seguintes papeis: formar cidaddos; orientador; mediador; e transmissor de conhecimentos.
Dessa forma, os Egressos Professores apresentaram diferentes representagdes para o papel do
professor, baseadas em distintas concepcdes de educagdo. Assim, demonstrando que ndo
tiveram uma formagdo pedagdgica na formagdo inicial, capaz de definir um perfil de

professor aos mesmos, condizente com a identidade profissional docente.

Percebeu-se, por intermédio da fala de um Egresso Professor, ao relatar que o
professor deve ser um transmissor de conhecimentos, baseada em uma concepgdo tradicional,
de que o professor é o detentor de conhecimentos, cabendo ao mesmo ser o transmissor desse
conteudo. Enquanto que o papel de mediador, refere-se em realizar a mediacdo entre objeto de

conhecimento e o educando.

As concepgdes divergentes sobre o papel do professor, ora visto como mediador, ora
guia e ora missionario, converge com os resultados obtidos na pesquisa feita por Beja e
Rezende (2014); Costa, Beja e Rezende (2014) em um curso de Quimica, com licenciandos

bolsistas do PIBID, da Universidade do Rio de Janeiro.

Dessa maneira, o espago de trabalho se torna um local de construg¢do e reconstru¢io
da identidade profissional docente, a partir das vivéncias e praticas escolares desenvolvidas
nos diferentes grupos sociais e nas diferencas de lidar com as experiéncias e desafios que
brotam no contexto profissional, ao recordar-se que somos seres inacabados, sempre em

formacao.
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Acredita-se assim, que a formacao inicial, deve possibilitar a produgdo significativa
de saberes, considerando a relagdo critica-reflexiva entre os saberes académicos e os saberes
escolares, como elementos sine qua non, para o processo de construcdo da identidade
profissional docente, bem como para a atuacdo profissional de qualidade do professor da

Educacdo Basica.

Portanto, percebeu-se que no curso de LCBQ segundo a otica dos Egressos
professores apresentou algumas deficiéncias em relagdo aos conhecimentos necessarios para a
atuacdo destes na Educacdo Basica, no qual estes sentiram falta de conhecimentos
educacionais em suas praticas educativas, demonstrando a necessidade da instituigdo repensar
algumas praticas formativas de professores, que diminuam o choque da realidade sentida por
estes licenciandos no contexto escolar. Porém, constatou-se também nas falas dos mesmos,
que o curso tem desenvolvido atividades académicas e conhecimentos que tem contribuido
para a ressignificagdo da pratica docentes dos egressos e a identificagdo com o curso de

Biologia e Quimica.
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CAPITULO 5 —- CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

As institui¢des de formagdo inicial de professores da Educagdo Basica tém um papel
relevante, pois desenvolvem saberes profissionais docentes nos futuros professores, que
possibilitam a formagao da identidade docente destes. Nesse sentido, este trabalho teve como
objetivo analisar a formagdo da identidade profissional docente do egresso do curso de LCBQ
do ISB do Médio Solimdes, localizado em Coari-AM, a luz da perspectiva formativa do
professor reflexivo.

Entende-se que a identidade profissional docente se desenvolve de forma processual,
durante toda a vida, estando sempre se renovando. Os elementos que constitui a identidade
profissional consistem em saberes desenvolvidos pelo professor, por meio de suas vivéncias ¢
interagdes sociais, que configuram e direcionam suas atitudes, comportamentos, valores e
escolhas pessoais e profissionais.

Nessa perspectiva, a constru¢do da identidade docente esta relacionada a trajetoria
pessoal e profissional do professor, suas experiéncias na infancia (familia/escola), na
formag@o inicial, mediante a imagem que o mesmo tem de si como profissional e a partir do
olhar dos seus pares no local de trabalho. Verificando-se assim, que a identidade profissional
do egresso, apresenta-se bastante complexa, sendo dificil de analisar sua configuragdo, porque
ela estd em constante construgdo, sendo algo bastante relativo a historia, a trajetoria escolar e
profissional de cada individuo e também de suas experiéncias na formacao inicial.

Dessa forma, mediante a andlise do PPC e da fala do coordenador do curso,
constatou-se que a LCBQ foi criada para atender a necessidade do contexto local, de
professores com formacgdo na area de Biologia e Quimica, visando a melhoria educacional do
Ensino de Ciéncias nessas areas na Educag@o Bésica, na Regido Amazodnica.

Por meio da analise do PPC ¢ das percepgdes dos entrevistados, em relagdo ao perfil

profissional formado pelo curso e sua identidade, concluiu-se que o curso apresenta uma
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proposta formativa de um professor de Ciéncias para atuar na Educacdo Basica, no entanto, a
matriz curricular do curso, ainda esta organizada de forma fragmentada, estando os contetdos
cientificos e pedagogicos desarticulados, apresentando um baixo grau de interdisciplinaridade.

Percebeu-se também que os docentes formadores ainda apresentam uma concepcao
técnica da formagao do professor, pois ainda existe uma valorizagdo maior, no curriculo, dos
conhecimentos especificos sob o0s conteudos pertinentes a dimensdo pedagogica.
Necessitando-se rever estes pontos no curriculo prescrito ¢ nas concepgoes destes sujeitos, no

sentido de favorecer a formagao identitaria do professor.

No curriculo prescrito e nas entrevistas analisadas, observou-se os seguintes
principios formativos: a contextualizacdo, interdisciplinaridade, articulacdo teoria e pratica,
transposi¢do didatica e investigagdo no ensino, todavia, também se faz necessaria
reformulagdes no PPC, no sentido da matriz curricular integrar os conhecimentos especificos
das areas de Biologia e Quimica, aos conhecimentos pedagdgicos, devendo também ser

melhor detalhado o modelo de professor que o curso pretende formar.

Mesmo assim, foram detectadas no texto do documento e nas falas do docente
formador e egresso professor, resquicios da formagdo de um professor reflexivo e do
professor técnico, pois ao mesmo tempo em que havia atividades de construcdo de
conhecimentos da profissdo, a partir da reflexdo da pratica educativa, também os sujeitos nao
tem definido as diferencas entre estes modelos, tendo em vista, que em algumas atividades
ainda apresentaram a investiga¢do como algo restrito a aprendizagem de técnicas de ensino ou

simples transmissao do conteudo.

Mediante a analise da fala dos Docentes Formadores e Egressos Professores, tornou-
se notavel que os saberes disciplinares foram os mais mobilizados, no qual os inquiridos
atribuiram de grande relevancia o dominio dos conteudos de Biologia ¢ Quimica, para o

exercicio profissional.

Os entrevistados também atribuiram como relevantes os saberes curriculares e
pedagogicos, porque tratam de saberes como: planejar e avaliar; escolha do livro didatico; e
confeccdo do material alternativo pedagodgico. Ja os saberes experiéncias foram mobilizados
nas diversas atividades das disciplinas dos componentes curriculares das PCC, ECS e AACC

da dimensao pedagbgica, que envolvia pesquisa, extensdo e ensino.

A partir da analise das falas dos sujeitos entrevistados, constatou-se que o curso de

LCBQ desenvolve atividades significativas, que visam desenvolver a identidade profissional
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do professor, estando estes sujeitos, satisfeitos com a sua profissdo e formacdo no curso, 0s

quais alegam haver uma boa aceita¢do no mercado de trabalho.

No entanto, segundo os Egressos Professores, identificou-se, também, que o curso
careceu de desenvolvimento de conhecimentos tedricos e praticos, necessarios para estes
atuarem no contexto escolar, em decorréncia de se tratar de uma formacdo em dois cursos.
Suscitando assim, a necessidade de a matriz curricular ser repensada, especialmente nas
disciplinas de dimensdo pedagdgica, no sentido de aproximar os conteudos trabalhados

durante a formacao inicial da realidade escolar.

Em relacdo ao ECS, percebeu-se também a necessidade de se definir melhor a
relagdo escola e institui¢do, e como os licenciandos estdo sendo acompanhados pelos
Docentes formadores responsaveis, nestas atividades. Tornou-se visivel, que os Egressos
Professores atribuiam grande relevadncia as atividades de campos e experimentais em
laboratoério, mas ndo com foco na pratica de ensino, sendo mais voltada para a pesquisa

técnica nas areas de Biologia e Quimica.

Diante do exposto, depreende-se que o curso de LCBQ apresenta elementos
favoraveis a construcdo da identidade profissional docente do egresso, entretanto, sendo
necessarias algumas atualizagdes no PPC e matriz curricular, no qual suas implementacdes
pelos atores sociais, possibilitem mudancas tedricas e praticas, que desenvolvam mudancgas na
formag@o inicial, tanto na dimensao conceitual dos seus sujeitos como nas agdes direcionadas

para formacao identitaria do professor.

Dessa maneira, recomenda-se uma reformulagdo do PPC do curso com a presenca da
comunidade, em especial, dos Egressos Professores, pois eles tm muito a contribuir com sua
experiéncia sobre o curso, referente sua pratica e quais os conhecimentos dos componentes
curriculares eles querem suprimir, inserir e aprofundar, repensando assim, formas de amenizar
e suprir tais deficiéncias. Vale ressaltar, alguns Egressos Professores defendem o

desmembramento do curso, visando uma melhor formacao nessas areas.

Vale frisar, que apesar das deficiéncias reveladas no curso de LCBQ neste estudo,
tornou-se perceptivel, que este tem se tornado muito relevante, pois tem contribuido para o
crescimento na dimensdo pessoal, como na profissional, por meio da formacdo dos
professores de Ciéncias em nossa regido, colaborando assim, para a qualidade do ensino de
Ciéncias para as demandas da Educacao Basica e diversos avancos educacionais e sociais, nos

municipios da Regido do Médio Solimdes.
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ANEXO 1

Termos de Anuéncias



Poder Executivo

Ministério da Educagao

Universidade Federal do Amazonas

Instituto de Sadde e Biotecnologia- ISB/Coari
DIRETORIA

Ao

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas — CEP/UFAM
A Prof* MSc. ELIANA MARIA PEREIRA DA FONSECA

Coordenadora do CEP/UFAM

Autorizaciio para realizagiio de pesquisa

Eu, Professor Doutor JOSEMAR GURGEL DA COSTA, diretor responsavel pelo Instituto de
Saide e Biotecnologia — ISB/UFAM/Coari, venho por meio desta informar a V. S.* que autorizo a
pesquisador(a) ANA CRIS NUNES DE SOUZA., aluno(a) do Curso de Mestrado do Programa de Pos-
Graduagiio em Quimica da Universidade Federal do Amazonas — UFAM, a desenvolver a pesquisa
intitulada “PROCESSO FORMATIVO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE DO
EGRESSO DO CURSO DE LICENCIATURA DUPLA EM CIENCIAS: BIOLOGIA E
QUIMICA/ISB/UFAM COARI-AM™, sob orientagio da Profa. Dra SILDILENE AQUINO DE
FARIAS.

Declaro conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolugdo CNS
196/96. Esta instituigdo esta ciente de suas corresponsabilidades como institui¢do coparticipante do
presente projeto de pesquisa, e de seu compromisso no resguardo da seguranga ¢ bem-estar dos sujeitos
de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessdria para a garantia de tal seguranga e

bem estar.

Coari - AM, 12 de fevereiro de 2016.

semar Gurgel da
Dhrestor .
Portana 1 1650/2015

Campus do Médio Solimoes
Estrada Coari/Mamid, 305 - Balrro: Espirito Santo - CEP - 49.460-000 = Coari - AM.
Fone/Fax - (97) 3561-2363 e 3561-4 162
E-mail: sbcoari@ufam.edu.br e | iLc
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QEP/UFAM q niversidade Federal do Amazonas

A Prof* MSc. ELIANA MARIA PEREIRA DA FONSECA
Coordenadora do CEP/UFAM

AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Eu, ALGEMIRO FERREIRA LIMA FILHO, Secretario Executivo Adjunto do Interior,
responsavel pelas Escolas Estaduais de Ensino do Interior do Estado do Amazonas,
venho por meio desta informar a V. Sr.2 que autorizo a pesquisadora Ana Cris Nunes
de Souza, aluna do curso de Mestrado do Programa de Pés-Graduacdo em Quimica
da Universidade Federal do Amazonas — UFAM, a desenvolver a pesquisa intitulada:
“Processo Formativo da Identidade Profissional Docente do Egresso do Curso de
Licenciatura Dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica/ISB/UFAM-COARI/AM sob a
orientacéo da Prof.® Dr®. SIDILENE AQUINO DE FARIAS.

ALGEMIRO FE%I(VETRA LIMA FILHO
Secretario Execut@ Adjunto do Interior
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O Processo Formativo da Identidade Profissional docente do egresso do Curso de
Licenciatura dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica/lSB/UFAM Coari-AM

Pesquisador: ANA CRIS NUNES DE SOUZA

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 55542816.3.0000.5020

Instituigao Proponente: Programa de Pés Graduagéo em Quimica
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.531.985

Apresentagao do Projeto:

A formagdo inicial visa preparar futuros professores para atuarem na educagéo basica, com conhecimentos
adquiridos durante o curso, que sirvam como suporte para a superagdo de desafios, que emergem na
pratica educativa. Cabendo aos mesmos mobilizarem diferentes saberes em sala de aula, na construgdo e
reconstrucao de sua identidade profissional. Nessa perspectiva, faz-se de extrema relevancia entender, se a
formagdo inicial

dos egressos no curso em estudo, esta favorecendo a identificagdo destes com a profissdo docente. Assim
pretende-se realizar uma analise das concepgdes e representagdes que os atores sociais — coordenador do
curso, docente formador, egressos do curso que atuam como professor na Educagéo Basica — tem acerca
dos elementos que integram a identidade profissional docente desenvolvida no curso de licenciatura dupla
em Ciéncias. Dessa forma, este trabalho tem por objetivo geral analisar a formagéo da identidade
profissional docente do egresso do Curso de Licenciatura dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica no Instituto
de Saude e Biotecnologia do Médio Solimées (ISB), em Coari-AM, a luz da

perspectiva formativa do professor reflexivo. Para tanto, adotou-se a pesquisa qualitativa, em uma
abordagem metodologica filosofica historicocultural.

Propondo-se como instrumento de coleta de dados a analise documental do Projeto Pedagdgico
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do Curso como forma de averiguar os elementos integrativos que configuram a identidade profissional
docente do egresso do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica. E a entrevista
semiestruturada, que sera realizada com o coordenador, professores formadores e egressos do curso, no
sentido de analisar o discurso desses sujeitos, e extrair informagdes que possam contribuir para o
esclarecimento do problema de pesquisa. A organizagao e analise dos dados serdo realizadas mediante
Analise Textual Discursiva, no qual havera sele¢do das unidades de significagédo referente ao estudo
tematico.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar a formagéo da identidade profissional docente do egresso do Curso de Licenciatura dupla em
Biologia e Quimica no Instituto de Salde e Biotecnologia do Médio Solimées (ISB), em Coari-AM, a luz da
perspectiva formativa do professor reflexivo.

Objetivo Secundario:

Investigar no curriculo prescrito do curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica, elementos que
integram a identidade profissional

docente;Verificar as concepgdes dos atores sociais — coordenador do curso, docente formador, egressos do
curso que atuam como professor na Educagédo Basica — acerca dos elementos que integram a identidade
profissional docente no curso de Licenciatura dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica; Analisar como 0s
saberes desenvolvidos na formagé&o inicial estdo contribuindo no desenvolvimento das atividades

profissionais e no enfrentamento dos desafios nas escolas de Educagdo Basica.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Podem ocorrer durante a aplicagéo dos procedimentos de coleta de dados algum(uns) constrangimento(s),
tendo em vista que a pesquisadora responsavel € egressa do curso que esta sendo investigado, em que
suas concepgdes referente ao objeto de estudo e a possivel falta de imparcialidade no desenvolvimento da
pesquisa, podem incomodar os participantes da pesquisa, também desencadeando interferéncias na
qualidade dos dados. Para evitar tais constrangimentos, a pesquisadora responsavel usara de
profissionalismo ético ou académico para superar tais situagdes. Outro risco que pode ocorrer sera o
constrangimento decorrente do néo entendimento das perguntas, expressdes ou termos. A fim de evitar
danos e agravos procuraremos manter os devidos esclarecimentos, a qualquer momento quando
solicitado, ou quando percebida pela pesquisadora.
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Beneficios:

Produg&o de conhecimento referente & identidade profissional docente do egresso do curso de Licenciatura
dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica,

possibilitando, o estabelecimento de praticas pensadas voltadas para a formagdo dos professores de
Ciéncias em nossa regido, assim todos sendo

beneficiados, com as futuras melhorias na qualidade da formagéo destes e da qualidade de ensino. Além
disso, os resultados da pesquisa serdo

acessiveis ao publico, para discussdes, reflexées e desenvolvimento de novas pesquisas em torno dessa
tematica que pouco trabalhada em nosso

estado, e para a qual urge constante producdo de conhecimento.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma projeto de dissertacdo de mestrado do Programa de Pés Graduagdo em Quimica da
Universidade Federal do Amazonas, tendo como area de concentragdo o Ensino de Quimica, intitulado: "O
processo formativo da identidade profissional docente do egresso do curso de Licenciatura dupla em
Ciéncias: Biologia e Quimica/ISB/UFAM Coari-AM". O projeto almeja estudar em uma perspectiva formativa
do professor reflexivo, como ocorreu a formagéo da identidade docente dos egressos do Curso de
Licenciatura dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica ISBCOARI.

As informagbes geradas nessa pesquisa poderao servir pela instituicdo pesquisada, como fonte de
reflexdes, discussdes e para futuros redimensionamentos no curso, e também poderao ser utilizadas, como
material para novos estudos referente a tematica em nossa regiéo.

Essa proposta de pesquisa fundamenta-se na perspectiva sdcio-histérica no ambito da investigagdo
qualitativa, Os sujeitos que participardo da pesquisa serdo: coordenador do curso, 4 docente formador, e 15
egressos do curso que atuam como professor na Educagéo Basica. A pesquisa tem como objeto de estudo
a formagdo da identidade profissional docente do egresso doo Curso de Licenciatura Dupla em Ciéncias:
Biologia e Quimica, que funciona no Instituto de Salde e Biotecnologia do Médio Solimdes (ISB), localizado
no municipio de Coari-AM. A pesquisa sera desenvolvida em trés etapas. Na primeira etapa seré realizada
analise do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) e Matriz Curricular, visando identificar

0s elementos no curriculo prescrito que integram a identidade profissional docente que o curso propde-se a
formar, Na segunda etapa serdo realizadas entrevistas com coordenador e docentes formadores do curso,
buscando conhecer suas representacdes acerca da formagao de
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professores de ciéncias, visto que essas representagdes direcionam suas agdes para concretizagéo da
proposta curricular do curso que integram a formagéo da identidade. Na terceira etapa, serdo entrevistados
0s egressos do curso que atuam nas escolas publicas estaduais, ho municipio de Coari.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Riscos:

Podem ocorrer durante a aplicagéo dos procedimentos de coleta de dados algum(s)

constrangimento(s), tendo em vista que a pesquisadora responsavel & egressa do curso que esta sendo
investigado, em que suas concepgoes referente ao objeto de estudo, e a possivel falta de imparcialidade no
desenvolvimento da pesquisa, podem incomodar os participantes da pesquisa, também desencadeando
interferéncias na qualidade dos dados. Para evitar tais constrangimentos, a pesquisadora responsavel usara
de profissionalismo ético ou académico para superar tais situa¢des. Outro risco que pode ocorrer s@o
constrangimentos decorrentes do ndo entendimento das perguntas, expressoes ou termos, a fim de evitar
danos e agravos procuraremos manter os devidos esclarecimentos, a qualquer momento quando solicitado,
ou quando percebida pela pesquisadora.

Beneficios:

Producéo de conhecimento referente a identidade profissional docente do egresso do curso de Licenciatura
dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica, possibilitando, o estabelecimento de praticas pensadas voltadas
para a formagéo dos professores de Ciéncias em nossa regido, assim todos sendo beneficiados, com as
futuras melhorias na qualidade da formagéo destes e da qualidade de ensino. Além disso, os resultados da
pesquisa serdo acessiveis ao publico, para discussdes, reflexdes e desenvolvimento de novas pesquisas
em torno dessa tematica que pouco trabalhada em nosso estado, e para a qual urge constante produgéo de
conhecimento.

Recomendacoes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Folha de rosto: Adequada

TCLE: Adequado

Termos de anuéncias: Adequados

Riscos e Beneficios: Adequados

Critério de inclusao e exclusdo: Adequdos

Calendario: Adequado



Recursos: Adequados

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacgdes Basicas|PB_INFORMACOES BASICAS DO _P | 05/04/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 685122.pdf 07:55:59
Outros Termo_anuencia_seduc.pdf 05/04/2016 |ANA CRIS NUNES Aceito
07:19:36__|DE SOUZA

Outros Termo_anuencia_ufam.pdf 05/04/2016 [ANA CRIS NUNES Aceito
07:10:10__|DE SOUZA

Projeto Detalhado / |Projeto_detalhado_ana.pdf 05/04/2016 [ANA CRIS NUNES Aceito

Brochura 06:49:00 |[DE SOUZA

Investigador

TCLE / Termos de | TCLE_ana.pdf 05/04/2016 |ANA CRIS NUNES Aceito

Assentimento / 06:12:26 |DE SOUZA

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 05/04/2016 |ANA CRIS NUNES Aceito
06:09:50 [DE SOUZA

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:
N&o

MANAUS, 05 de Maio de 2016

Assinado por:
Eliana Maria Pereira da Fonseca
(Coordenador)
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APENDICE A
Termo de Consentimento do Livre Esclarecido

Ao cumprimentar V.Sa., convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa “A
formacio da identidade profissional docente do egresso do Curso de Licenciatura dupla
em Ciéncias: Biologia e Quimica/ISB/UFAM Coari-AM”, sob a responsabilidade da
pesquisadora Ana Cris Nunes de Souza (mestranda), celular (92) 991724035. Email:

anunesouza@bol.com.br. A qual estd sendo orientada pela Prof* Dra. Sidilene Aquino de

Farias. Email: sidilene.ufam@gmail.com. Ambas podem ser encontradas no enderego: Av.

General Rodrigo Otavio Jorddo Ramos, n® 6200, Coroado I, Universidade Federal do
Amazonas, Setor Sul, Campus Universitario Senador Arthur Virgilio Filho, Programa de Pés
Graduacdo em Quimica, localizado no Departamento de Quimica do Instituto de Ciéncias

Exatas, 2° andar do Bloco 10. Manaus-AM. Telefone (92) 3305-2872.

O projeto pretende analisar a formagdo da identidade profissional docente do egresso
do Curso de Licenciatura Dupla em Biologia e Quimica no Instituto de Saude e Biotecnologia
do Médio Solimdes (ISB), em Coari-AM, a luz da perspectiva formativa do professor
reflexivo. Tendo como objetivos especificos: Investigar no curriculo prescrito do curso de
Licenciatura Dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica, elementos que integram a identidade
profissional docente; Verificar as concepgdes dos atores sociais — coordenador do curso,
docente formador, egressos do curso que atuam como professor na Educacdo Basica — acerca
dos elementos que integram a identidade profissional docente no curso de Licenciatura Dupla
em Ciéncias: Biologia e Quimica; Analisar como os saberes desenvolvidos na formacao
inicial estdo contribuindo no desenvolvimento das atividades profissionais ¢ no enfrentamento

dos desafios nas escolas de Educacdo Basica.

Sua contribui¢do se dara por meio de resposta a entrevista semiestruturada, sendo os
dados registrados por meio de gravagao de dudio. Estes dados serdo utilizados somente para
fins de pesquisa cientifica, no qual serdo analisados e publicados, mas sua identificacdo sera

guardada em sigilo.

Os riscos decorrentes de participagdo em pesquisa de acordo com a Resolugdo CNS
466/12 (BRASIL, 2012) podem envolver a “possibilidade de danos a dimensdo fisica,
psiquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do ser humano, em qualquer fase de
uma pesquisa e dela decorrente”. Entretanto, o risco desta pesquisa ¢ leve. O mesmo consiste

no sentido da emissdo das opinides e do tempo a ser gasto para essa participagdo. As questoes
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referentes & entrevista ndo apresentam teor de ameaca nem constrangimento de nenhuma
ordem. Porém, ¢ possivel haver algum constrangimento decorrente do ndo entendimento das
perguntas, expressdoes ou termos, podendo causar certo incomodo, e também ao fato da
entrevista ser realizada, por alguém que tenha formagao no curso em estudo, isso pode causar
certo desconforto. A fim de evitar danos e agravos procuraremos manter os devidos

esclarecimentos, atentaremos também para os cuidados éticos em pesquisa.

Caso ocorra algum tipo de dano ou agravo, diante da mobilizacdo de algum tipo de
conteudo, o senhor (a) recebera atendimento no Centro de Atencdo Psicossocial (CAPS),
localizado aqui no Municipio de Coari-AM, com o intuito de superar tais situacdes. Diante de
outros agravos que possam ser decorrentes do processo, tomaremos as providéncias

reparatorias, responsabilizando-nos pelas eventuais implicacdes com respeito e zelo.

Se vocé aceitar participar, estara colaborando para a construcdo de conhecimento
referente a identidade profissional docente. Permitindo reflexdo dos saberes docentes
construidos durante a formac¢do do professor de Ciéncias da Educagdo basica, no Ensino
Superior. Dessa forma, seremos todos beneficiados, uma vez que contribuiremos em um
possivel estabelecimento de praticas agora pensadas voltadas a formacdo dos professores de
Ciéncias em nossa regido. Ainda, abrirmos espago para discussao e desenvolvimento de novas
pesquisas em torno de uma tematica que consideramos ser pouco trabalhada em nosso estado

e para a qual urge constante producdo de conhecimento.

Sua participagdo nesta pesquisa € voluntaria, por isso ndo terd nenhuma despesa e
também ndo recebera pagamento em troca. Entretanto, existe a garantia de ressarcimento de
eventuais despesas aos participantes e seus acompanhantes, quando as mesmas forem
necessarias, abarcando tudo o que for necessario ao respectivo estudo. Caso opte e autorize
pela participagdo no estudo, mediante assinatura em termo de consentimento livre e
esclarecido. O Sr (a) tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase

da pesquisa, sem nenhum prejuizo fisico ou moral.

Antes de sua execugdo, esta pesquisa passara pelo Comité de Etica na Pesquisa
(CEP). Este procedimento se dara por meio do preenchimento do Protocolo de Pesquisa,
submetido eletronicamente por meio da Plataforma Brasil. Para qualquer outra informacao, o
(a) Sr (a) podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFAM, na Rua
Teresina, 495, Adriandpolis, Manaus-AM, telefone (92) 3305-1181, Ramal 2004, celular (92)

991712496, e o email cep.ufam@gmail.com.
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CONSENTIMENTO POS-INFORMACAO.

Eu, entendi o que a pesquisa “O

processo formativo da identidade profissional docente do egresso do Curso de
Licenciatura dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica/ISB/UFAM Coari-AM” vai fazer e
concordo em participar do respectivo estudo, sabendo que ndo vou ganhar nada e que posso
sair quando quiser. Este documento ¢ emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por

mim e pelo pesquisador, ficando uma via com cada um de nos.

Coari-AM: / /

Assinatura do participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Assinatura da Orientadora do Projeto Impressao dactiloscopica
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APENDICE B

Roteiro de entrevista semiestrutura para o professor formador

Fale sobre sua formacao académica. (Graduagao, Pos-graduacao)

Ha quanto tempo vocé exerce a docéncia (Educagdo Superior e outros niveis de ensino)?
O que levou vocé a ser coordenador do Curso de Licenciatura Dupla em Ciéncias:
Biologia e Quimica?

Vocé poderia falar os fatos que levaram a criagdo do Curso de Licenciatura Dupla em
Ciéncias: Biologia e Quimica?

Como vocé vé o Curso de Licenciatura Dupla em Biologia e Quimica?

Fale sobre a concepcdo que o conjunto de professores formadores apresenta sobre o
Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica?

Em sua opinido, qual a importancia que o conjunto de professores formadores atribui ao
conhecimento pedagogico para formagao do professor?

Em sua opinido, qual a importancia que o conjunto de professores formadores atribui ao
Estagio Curricular para a formagdo do professor?

Como os professores formadores entendem o conjunto de disciplinas que integram a
Pratica como Componente Curricular na matriz do curso?

Além dos Estagios Supervisionados, quais agdes e projetos que o curso implementa para
a articulagdo entre os conhecimentos tedricos e a pratica em sala de aula? Como a
universidade esta fazendo essa articulacdo em parceria com a escola?

Qual o perfil profissional do egresso do Curso de Licenciatura Dupla em Ciéncias:
Biologia e Quimica?

Vocé considera que o quadro docente esta engajado na formagdo dos licenciandos para
prepara-los para o magistério? Se sim, o que evidencia isso?

Comente um pouco sobre a elaboragio e atualizagdo do Projeto Pedagogico do Curso?
Séo realizadas reunides do corpo docente para discutir o projeto pedagogico do curso?
Com que frequéncia? Quais os assuntos mais debatidos? Quem participa?

Em sua opinido, o licenciado esta sendo formado de acordo com a proposta do projeto
pedagogico do curso?

Quais os pontos positivos e pontos a serem melhorados que vocé apontaria no projeto

pedagogico do curso?
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APENDICE C

Roteiro de entrevista semiestruturada para o professor formador

1. Fale sobre sua formacgao académica. (Graduagdo, Pos-graduacao)

2. Vocé fez bacharelado e/ou licenciatura? Como e quando ocorreu sua opgao profissional
pelo magistério?

3. Ha quanto tempo vocé exerce a docéncia (Educacdo Superior ¢ outros niveis de ensino)?
Por que escolheu ser professor?

4. O que o (a) levou a ser professor (a) de disciplinas que compdem a Pratica como
Componente  Curricular em Biologia/Quimica [e/ou Estagio Supervisionado de
Biologia/Quimica] do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica?

5. Qual a importancia das disciplinas que constituem a Pratica como Componente Curricular
para o Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica, e do Estagio Supervisionado?

6. Quais as dificuldades em ministrar uma disciplina com esta natureza?

7. Comente sobre a relacdo que a Universidade mantém com as escolas de Ensino Médio.

9. Como professor de disciplinas que constituem a Pratica Como Componente Curricular
[e/ou Estagio Supervisionado], o que vocé privilegia em sua pratica? Como vocé€ acha que
essa disciplina contribui para a formacao do futuro professor de Biologia e Quimica?

10. Comente sobre a organizacao das disciplinas que constituem a Pratica Como Componente
Curricular [e/ou Estagio Supervisionado] na sua instituicdo. Ele ¢ desenvolvido em escolas
publicas e/ou particulares?

11. O aluno desenvolve suas atividades em grupo ou individualmente? De que tipo sdo as
atividades que ele realiza?

12. Ha algum outro tipo de atividade além do estagio, como extensdo ou pesquisa, por
exemplo, que ¢ desenvolvida em parceria entre a Universidade e as escolas de Ensino Médio?

13. A sua Unidade possui um grupo de pesquisa em Ensino de Biologia/Quimica? Vocé
considera importante a existéncia de um grupo de pesquisa nessa area?

14. Como ocorre a avaliagdo nas disciplinas da Pratica Como Componente Curricular [e/ou
Estagio Supervisionado]?

15. O que vocé observa com relacdo a satisfacdo ou a insatisfagdo dos alunos em realizarem a
Pratica ou o Estagio?

16. A Pratica e/ou o Estagio tem como finalidade a mediacdo entre teoria e pratica? Em caso
afirmativo, que fatores impediriam essa realizacdo? Como ocorre a interacdo entre teoria e

pratica?
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17. Vocé considera que o professor formado nesta instituicdo esta preparado para exercer a
pratica docente?

18. Qual o perfil do professor formado por esse curso?

19. Quais caracteristicas vocé considera importante para ser um bom professor de Ciéncias
(Biologia e Quimica)? Dessas caracteristicas, quais vocé considera mais relevante para
constituir a identidade profissional do professor?

20. Ha algum aspecto que ndo tenha sido abordado nesta entrevista e que considere de

interesse mencionar?
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APENDICE D

Roteiro de entrevista semiestrutura para o egresso do curso

. Ha quanto tempo vocé exerce o magistério? Em que turno vocé leciona (manha, tarde,

noite)?

. Em que séries/niveis de ensino vocé atua (ou atuou)? Quais as disciplinas vocé ministra

(ou ministrou)?

. Qual a sua carga horaria de trabalho? Vocé exerce outra atividade além da docéncia?

O curso de Licenciatura dupla em Ciéncias: Biologia e Quimica foi sua primeira
formagdo? Se caso seja formado em outro curso de nivel superior, fale sobre essa

formacao.

. Por que escolheu o Curso de Licenciatura em Ciéncias: Biologia e Quimica? O curso

atendeu as suas expectativas?

. Durante o curso, qual a importincia que vocé atribuia as disciplinas de Biologia e

Quimica? E as pedagogicas? E hoje, diante da sua vivéncia na escola, sua opinido mudou?

. Que atividades vocé desenvolveu nas disciplinas de Pratica Curricular de

Biologia/Quimica, Instrumentacdo para o Ensino de Biologia e Quimica [e/ou Estagio
Supervisionado]? Vocé as realizou em grupo ou individualmente? Como era a avaliagdo

das disciplinas? Para vocé essas atividades contribuiram para sua atuacdo como professor?

. Vocé desenvolveu algum outro tipo de atividade além do estagio, como extensdo ou

pesquisa, por exemplo, em parceria entre a Universidade e as escolas de Ensino Médio
durante a sua graduacdo? Em sua opinido, qual a contribuicdo dessas atividades para a

formac@o do professor?

. Quais foram as aprendizagens mais significativas no seu Curso de Licenciatura em

Ciéncias: Biologia e Quimica? Quais as menos importantes?

. Vocé considera que seu Curso lhe preparou bem para enfrentar os desafios de ensinar

Biologia e Quimica no Ensino Médio?

Fale como as atividades académico-cientifico-culturais contribuiram na sua formacdo e
atuagdo como professor de Biologia e Quimica no Ensino Médio?

Para vocé, o que ¢ importante para um ensino bem-sucedido?

Para vocé, qual a fung¢do social da escola?

Em sua opinido, qual o papel do professor?

Se fosse convidado para participar da reformulagdo do Curso de Licenciatura em
Biologia e Quimica, que sugestdes daria para sua melhoria?

Tem algo que vocé gostaria de acrescentar?
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