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FIXA DE IDENTIFICACAO DA PESQUISA

I- TITULO: O Estagio Supervisionado como componente curricular na formacdo inicial e
continuada do professor de Biologia

II- PROBLEMA: Sendo o Estagio Curricular Supervisionado um dos componentes
curriculares no Curso de Licenciatura em Biologia, pergunta-se: o que é possivel de ser
analisado, a partir das experiéncias obtidas tanto durante o Estagio Supervisionado na formacao
inicial, quanto na formacéo continuada, em uma trajetoria formativa de um professor de
Biologia?

I11- QUESTOES NORTEADORAS:

e De que forma é possivel proceder a uma andlise e interpretacdo na formac&o inicial do
pesquisador, de forma que possibilite promover futuras intervencfes nas trajetorias
formativas de professores de Biologia?

e Do que foi vivenciado durante o periodo de Estdgio Curricular Supervisionado na
formacao inicial e continuada, o que se apresenta como relevante?

e Em que se distanciam e em que se aproximam as experiéncias do periodo de Estagio,
tanto da formacao inicial, quanto da formacao continuada?

IV- OBJETIVO GERAL.: Analisar experiéncias obtidas durante os periodos de Estagios de
Graduacao e Pds-graduacdo, em um processo de formacgéo inicial e de formacgdo continuada,
em uma trajetoria formativa de um professor de Biologia.

V- OBJETIVOS ESPECIFICOS:
e Analisar e interpretar a trajetdria formativa do pesquisador.

e Apresentar 0 que se apresenta como relevante do que foi vivenciado durante o periodo
de Estagio na formac&o inicial e na formagdo continuada.

e Descobrir em que se distanciam e em que se aproximam as experiéncias dos periodos
de Estagio Curricular Supervisionado tanto da formacéo inicial, quanto da formacao
continuada.
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RESUMO

Pesquisa Dissertativa que trata da formacdo continuada de professores de Biologia, nhuma
abordagem autobiografica. Partindo do principio de que o Estagio Curricular Supervisionado é
um dos componentes curriculares no Curso de Licenciatura em Biologia, pergunta-se: o que é
possivel de ser analisado, a partir das experiéncias obtidas tanto durante o Estagio
Supervisionado na formacdo inicial, quanto na formacdo continuada, em uma trajetéria
formativa de um professor de Biologia? A metodologia foi construida a partir do Método
Historia de Vida, que se constitui na primeira parte do Capitulo -1, “Sobre a escolha do Método
Historia de Vida”, onde abordamos, entre outros temas, “O autoconhecimento do pesquisador
na compreensdo do papel social do professor”. Na segunda parte, abordamos “Os fundamentos
da trajetoria formativa do pesquisador”, destacando a aquisicdo de uma nova postura: “o
professor pesquisador”. No capitulo - 2, abordamos, na terceira e na quarta parte,
respectivamente, aspectos relevantes como: “a formagao dos professores e os profissionais da
educagdo” e “o pesquisador no estagio curricular supervisionado”. O Capitulo - 3, na quinta
parte, trata do resgate das narrativas do pesquisador no seu periodo de estagio de graduacg&o,
onde se ressaltam aspectos da autoconstrucdo e da identidade docente do pesquisador. E, por
fim, na sexta parte: “O Estagio Curricular Supervisionado na Formagdo Continuada”,
abordamos os pressupostos legais do estagio, o planejamento, as narrativas das préaticas
realizadas e tecemos nossas consideragoes finais.

Palavras-chave: Formacao de Professores, Estagio Supervisionado, Autobiografia.

ABSTRACT

Dissertation Research that deals with the continuing education of Biology teachers, in an
autobiographical approach. Assuming that the Supervised Curricular Internship is one of the
curricular components in the Biology Degree Course, we ask: what is possible to be analyzed,
based on the experiences obtained both during the Supervised Internship in initial training and
in the training continued, in a formative trajectory of a professor of Biology? The methodology
was constructed from the History of Life Method, which is constituted in the first part of
Chapter -1, "On the choice of the Method of Life History", where we address, among other
topics, "The researcher's self-knowledge in understanding the role social of the teacher ". In the
second part, we address "The fundamentals of the formative trajectory of the researcher",
highlighting the acquisition of a new posture: "the researcher professor”. In chapter - 2, we
address, in the third and fourth part, relevant aspects such as: "teacher training and education
professionals™ and "the researcher in the supervised curricular stage™. Chapter - 3, in the fifth
part, deals with the retrieval of the researcher's narratives during his undergraduate period,
where aspects of the researcher's self - construction and teaching identity are highlighted. And,
finally, in the sixth part: "Supervised Curriculum Internship in Continuing Education™, we
approach the legal presuppositions of the internship, the planning, the narratives of the practices
performed and we weave our final considerations.

Keywords: Teacher Training, Supervised Internship, Autobiography.
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INTRODUCAO

A educacao brasileira esta vivenciando na atualidade uma crise de opostos: ocupamos o
sexto lugar no ranking das na¢des economicamente mais ricas do planeta, todavia, estamos no
octogésimo quarto lugar no rol das nagdes com baixa qualidade educacional, ficando abaixo de
paises com PIB muito inferiores ao nosso, tais como Argentina, Colémbia, Chile, Peru e
Uruguai (dados obtidos em 2012). No entanto, esses paises dispdem de qualidade na educacéo
e praticam politicos educacionais mais produtivas e mais eficazes que as praticadas no Brasil.

E chegada a hora da sociedade brasileira, juntamente com as categorias mais
diretamente relacionadas a Educacdo, que sdo respectivamente: gestores, professores e
estudantes de todas as instituices de ensino, principalmente as de Ensino Superior, reivindicar
politicas educacionais que produzam agdes transformadoras e verdadeiramente eficazes no
tocante ao processo de ensino/aprendizagem; investimentos significativos na infraestrutura das
escolas e das universidades; investimentos em tecnologias e programas que promovam o
desenvolvimento de pesquisas cientificas nas escolas e aproveitamento dos resultados das
pesquisas em educacdo para a elaboracdo e consolidacdo dos curriculos formativos da Escola
Basica e Universitaria; reivindicar ainda, dignificacao profissional e reconhecimento devido ao
papel social do professor, promovendo-se uma mudanca na percepcao social dos profissionais
da educacdo em todos os niveis de ensino e, finalmente, melhores condicdes de trabalho e
melhores salarios para os professores do Ensino Fundamental e Médio, onde o ensino se tornou
mais caotica, nos ultimos anos, pelo processo de banalizagdo da Educacéo, promovido pelas
politicas neoliberais inapropriadas da também caotica classe politica brasileira.

Precisamos, com urgéncia e seriedade, debater e problematizar os processos formativos
vigentes, na tentativa de possibilitar a desestagnacdo do status quo da educacéo brasileira. No
entanto, a pesar de todos esses problemas mencionados constituirem a problematica central de
nossas desventuras na Educacéo, vamos nos deter primeiramente nos temas que, a nosso Vver,
se caracterizam como eixos articuladores da nossa pesquisa: “a formacdo dos professores, a
baixa qualidade dos processos formativos, dos curriculos e da profissionalizacdo destes”, fato
que acarretou uma descontinuidade entre a Graduacdo e a POs-graduacdo, e que gerou
atualmente uma das maiores crise de identidade na classe dos professores, fato que se reflete
tanto na insatisfacdo dos docentes com o exercicio de sua profissdo, quanto na qualidade da
aprendizagem e no desenvolvimento dos estudantes da Escola Basica, este segundo sendo

consequéncia do primeiro.
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Essa pesquisa tangencia as debilidades da formacdo dos professores, perpassando por
uma das etapas primordiais e decisivas na continuidade/descontinuidade de seu processo
formativo: “O Estagio Curricular Supervisionado”. Nossa intengdo ¢ problematizar as primeiras
fases da formac&o docente, discutindo, dialeticamente, com autores que tratam dessa temaética,
numa abordagem qualitativa e direta com as narrativas do pesquisador, e também sujeito da
pesquisa, e das narrativas de outros professores de Biologia que passaram pela mesma
experiéncia do Estagio Curricular, fazendo emergir das suas experiéncias em sala de aula a
singularidade e os meandros dessa formacdo/autoformacdo. Tudo que subjaz a relagéo
professor e alunos, pela propria condicdo do método escolhido, “O Método da Histdria de
Vida”, perde um pouco da objetividade da pesquisa quantitativa e positivista, para dar vasao a
fenomenologia dos fatos descritos, da singularidade e da subjetividade dos acontecimentos
narrados pelo pesquisador a respeito do seu e de outros processos formativos abordados na
pesquisa.

Na primeira parte da pesquisa falaremos sobre as origens do método histéria de vida,
fazendo um breve histdrico sobre os percursos e percalgos do desenvolvimento da Histéria Oral.
Em seguida tratamos de discutir a caracterizacdo e os diversos conceitos e desdobramentos que
foram incorporados ao conceito de Historia Oral. ApOs esclarecermos as dicotomias e as
questdes de cientificidade do método da Historia Oral e dos oralistas, entramos nas questdes
subjetivas do autoconhecimento do pesquisador, abordando a construcdo da sua identidade
docente a medida que a reflexdo sobre as experiéncias da pratica lhe proporcionou a
compreensdo do seu papel social e da sua relevancia como educador e formador de opinides.
Pode-se constatar, ainda na primeira parte da pesquisa, que o Estagio Docéncia proporciona o
momento de aprimorar a pratica pedagdgica e as didaticas de Ensino de Ciéncias, a medida que
possibilita confrontar teoria e pratica pedagogica em condicdes reais de trabalho. Essas préaticas
sdo determinantes na formacao dos professores e caracterizam as suas historias de vida. Suas
experiéncias vividas e apreendidas se transformardo no futuro os esteredtipos de sua pratica em
sala de aula e determinardo em certa medida a postura politico-cientifico-filoséfica que o
professor vai adotar perante os estudantes das escolas onde ird exercer sua profissao.

Na segunda parte da pesquisa, abordaremos os fundamentos da trajetéria formativa do
pesquisador. Sua historia de vida € o pano de fundo para a identificacdo das constatacdes a
respeito da vida profissional dos professores e, a pesar do aspecto subjetivo das narrativas,
pode-se perceber as semelhancas e divergéncias com as narrativas de outros professores que

passaram por processos formativos similares.
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O ponto de partida para uma nova perspectiva metodologica constitui-se na primeira
metamorfose no desenvolvimento de um professor de Biologia que saiu da graduagdo com uma
visdo de Ciéncias hermeticamente focada nas Ciéncias Experimentais e nos métodos
laboratoriais e quantitativos. Esse salto de qualidade na percep¢éo tedrico-epistemoldgica do
pesquisador lhe possibilitou a aquisicdo de uma nova postura enquanto professor POs-
graduando: “a postura de professor pesquisador”.

Na terceira parte, tracaremos o perfil do pesquisador no Estdgio Docéncia e logo em
sequida discutiremos seus fundamentos basicos. Todas as categorias de andlise foram
deliberadamente discutidas para dar suporte e argumentacdo ao relevo do tema escolhido para
se promover esse trabalho dissertativo, que além de ensejar promover o debate proficuo da
modalidade do Estagio Docéncia, para a consolidacdo dos curriculos de formacdo de
professores e para a Educagdo em Ciéncias, tem, também, o intuito de realizar o atendimento
da realizacdo do trabalho dissertativo para a obtencéo do titulo de Mestre do pesquisador e
sujeito da pesquisa.

As categorias que se desdobram nos subtemas da quarta parte desta pesquisa séo
respectivamente: O Estadgio Docéncia no desenvolvimento do Curriculo; Os Fundamentos
histéricos e legais do Estagio Docéncia: A abordagem do Estagio nas Instituicbes Superiores;
As dificuldades do Processo e acesso ao Estagio Curricular; A escolha da Instituicdo; As
questdes pertinentes do Estagio na formacéo inicial; As revelagdes do periodo de observacao,
com as primeiras impressoes e descobertas; Os primeiros desafios da regéncia em sala de aula
e 0 convivio com os estudantes; Uma andlise na autoestima dos alunos que se constituiu em
uma experiéncia edificadora e desmistificante.

Na sala de aula, descobrimos o espago de pesquisa e de constru¢do do conhecimento do
professor pesquisador e educador no Ensino de Ciéncias e estabelecemos este espaco como
nosso campo de coleta de dados para formar o perfil do aluno do ensino basico e do superior.
Depois, introduzimos no corpo da pesquisa, os resultados das analises das entrevistas feitas, em
2009, com os académicos em Biologia, parceiros na pesquisa e na profissao professor.

Procuramos promover um debate a partir das experiéncias de estagio dos licenciandos
em Biologia do IFAM, um ano antes da entrada do pesquisador no Mestrado Académico em
Educacdo em Ciéncias na Amazonia da UEA. Tracamos o perfil académico e profissional de
todos os sujeitos da pesquisa em questdo e debatemos com eles seus percursos e percalcos.
Promovemos ainda um debate sobre os pardmetros entre o Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Biologia do IFAM e o Estagio Curricular Supervisionado. Por fim, tecemos
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nossas consideracdes a respeito do Estagio de Graduacdo e, posteriormente, finalizamos a

pesquisa com a andlise no Estagio Supervisionado.
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CAPITULO -1
PRIMEIRA PARTE

1 SOBRE A ESCOLHA DO METODO HISTORIA DE VIDA

Entendemos por Histéria de Vida o relato autobiografico, obtido pelo pesquisador
mediante entrevistas sucessivas, cujo objetivo é mostrar o testemunho subjetivo de uma pessoa,
em que se recolhem tanto os acontecimentos como as avaliagcbes que essa pessoa faz de sua
propria existéncia. Nesse trabalho, em particular, o pesquisador faz, através de suas narrativas
de vida docente, em especial as experiéncias do Estagio Curricular de Graduacéao e de Docéncia
na pos-graduacdo, uma descricdo da sua propria trajetdria de vida académica, trazendo a tona
0s aspectos mais relevantes da sua construcdo e compreensdo de Ciéncia, a0 mesmo tempo em
que identifica as marcas que estes infligiram na sua postura tanto como profissional da educacéo
guanto como pesquisador.

O comportamento humano é subjetivo, o que nos coloca sob a perspectiva da incerteza
de que possamos alcancar nossos objetivos diérios de ensino, que os planos de aula tentam
prever, muitas vezes sem sucesso. Para os professores, mesmo tendo que exercer suas praticas
diarias lecionando sobre uma Ciéncia experimental, como € o caso da Biologia, hd sempre uma
experiéncia pessoal que experimentamos todos os dias, que ndo esta escrito nos livros didaticos
e nem nos manuais de pedagogia e psicologia educacional, que os tedricos e pesquisadores
tenham produzido até o presente momento. O que significa dizer que ha muito a ser considerado
nos constructos dos estudantes, que emergem nas suas narrativas de suas historias.

E importante ressaltarmos, também, que as historias de vida dos alunos, quando se
misturam com as historias e experiéncias dos professores, possibilitam uma imensuravel
possibilidade de percepcdes e reflexdes que implicam em mudangas de planos de aula e didatica
de ensino; reorganizacdo de ideais e projetos de pesquisa e que potencializam a vontades de
transformacéo da escola e dos espacos de aprendizagem.

Desse complexo tecido de contextos historicos de cada um dos sujeitos da educacao,
emergem novas formas de aprender e ensinar, adquiridas com a percepcao das singularidades
de cada sujeito, possibilitando a construcdo de um novo olhar que norteara as superacées das
dificuldades surgidas no cotidiano da escola.

Nessa teia de historias, de frustracGes, incertezas, angustias e também de muito sucesso,

cada individuo tem a sua propria constituicdo de mundo, oriundas de suas vivéncias. Essas
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experiéncias pessoais, quando confrontadas entre si, fazem com que o outro enxergue além do
seu proprio horizonte e, assim, constate as possibilidades miméticas que essas interacoes
pessoais possibilitam. A pesar das similaridades, nenhuma dessas experiéncias é idéntica a
outra, pela simples razdo de que somos seres historicos e em nossas construcfes identitarias
ndo ha sequer uma mesma possibilidade de experimentarmos de igual modo as angustias, 0s
insucessos, as reflexdes, as experiéncias, as percepcdes e principalmente as emocdes que
marcam as nossas trajetorias profissionais e pessoais, com a mesma experiéncia emocional e
cognitiva que produziu no outro.

O que convencionamos chamar aqui de narrativas, no campo educacional, enfatiza a
variedade de praticas de investigacdo de formacdo de educadores assim agrupadas, como
iniciativa que vem se firmar no campo desde a década de 1980, principalmente na Europa, e
que deve muito as tentativas de recolocar o sujeito no centro das interpretagdes das ciéncias
Humanas. Na esséncia, as narrativas sdo formas orais ou escritas de contar histdrias reais ou
imaginarias, comumente associadas a Linguistica, ciéncia que investiga o sentido estrutural das
narrativas.

Foi por identificar esses aspectos intangiveis da autoformacdo dos professores que
optamos por abordar as questdes de como as pessoas constroem a realidade social e profissional,
por meio de processos interativos. Por esse motivo, achamos por bem centrar nosso estudo no
método empregado pelo pesquisador para dar sentido a suas praticas sociais e docentes do seu
cotidiano de trabalho. Para tanto, ndo hd método mais apropriado, a nosso ver, que o método de
Histdrias de vida.

E na multiplicidade do método Histdria de vida e na técnica de narrativas de trajetos
pessoais, que se insere a Pesquisa Qualitativa e, nesse interim, reside a sua importancia e
legitimidade, a medida que possibilita em suas maltiplas possibilidades a constru¢do de novos
conhecimentos na consolidacdo de um quadro conceitual que possibilite compreender os

processos formativos dos professores e 0s aspectos relevantes de seu Curriculo.

1.1 Breve Historico sobre o Método

A partir do momento em que a Histdria Oral buscou transcender a dimenséo da fonte
oral, ensejando alcancar uma posicdo disciplinar no quadro cientifico académico, cresce
também a responsabilidade de se sustentar, epistemologicamente, para se posicionar frente aos
embates que os adeptos do positivismo erigiram contra ela. Essa controvérsia tem como
principal justificativa a negacdo da legitimidade cientifica das fontes orais, dos oralistas como
produtores de conhecimento pertinente & Ciéncia e dos documentos procedentes do seu
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trabalho. Decorrente da caréncia bibliografica; de pesquisas que utilizem métodos e técnicas da
Historia Oral e de uma epistemologia conceitual que lhe proporcione credibilidade, criticidade,
consisténcia e produtividade, enquanto disciplina independente, a Histdria Oral ainda amarga
um dos ultimos lugares na linha de producdo do rol das pesquisas qualitativas, atrds da
Antropologia e da Sociologia, que utilizam perspectivas teorico-epistemoldgicas que
comungam com a Histdria Oral, tais como: a etnografia, a etnometodologia, o estudo de caso,
a pesquisa fenomenoldgica, a pesquisa-acdo; e a teoria fundamentada, a analise do discurso, a
pesquisa narrativa, a histdria de vida, a observacgdo participante e a entrevista em profundidade,
respectivamente. Cabe aos historiadores orais assumir a responsabilidade de construir um
estatuto tedrico que lhe possibilite sustentabilidade.

Conjecturando uma perspectiva de complementaridade teérico/conceitual, presente na
confluéncia do didlogo proficuo com outras experiéncias académicas, Meihy (2000) relaciona
0 conjunto de questdes inerentes de se pensar Historia Oral & atribuicdo mais caracteristica que
a encerra: de onde falamos? N&o obstante, ainda que 0s antagonistas deste debate se digladiem
em muitos outros contextos e diferentes eixos, a Historia Oral brasileira detém caracteristicas
tdo auténticas e particulares quanto a qualquer outra, sejam elas orientais ou ocidentais; do
continente norte ou sul-americano; europeu ou africano. Suas respectivas singularidades
residem nas marcas distintivas em seus temas, solu¢des e procedimentos metodoldgicos, que
confere a cada uma seu classicismo inato, pois:

Sem prescindir do didlogo com outras experiéncias académicas, Meihy (2000) agrega
a problematica do pensar Histdria Oral essa especificidade: de onde falamos? Ainda
que certas contendas se reproduzam em diferentes eixos, a Histdria Oral brasileira

difere da norte-americana, da europeia, da africana, mesmo da latino-americana, com
marcas distintivas em seus temas, solu¢des e procedimentos (MEIHY, 2000, p. 88).

Mesmo com todas as limitacGes, resultantes dessas contendas tedrico-metodoldgicas, a
Historia Oral tem contribuido, substancialmente, para a evolucdo das reflexdes
epistemologicas, tanto dos oralistas quanto dos pesquisadores de outras areas que langam mao
desses recursos metodologicos em todo o universo académico. Em particular, a Historia Oral
brasileira tem possibilitado uma inestimavel contribuicdo no ambito internacional. As obras de
Meihy (2000-2005) e Alberti (2004-2006) tém sido frequentemente citadas nos trabalhos de
autores estrangeiros.

Diante do exposto, torna-se imprescindivel um trabalho de revigoramento
tedrico/pratico, a fim de promover o reconhecimento de sua eficacia, possibilitando,
efetivamente, o implemento do seu processo de legitimacdo. Paralelamente a esse programa, ha

que se promover, também, a disseminacdo desses conhecimentos entre os pesquisadores e
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historiadores orais que demonstram e dedicam todo seu empenho de pesquisador, ao sedicioso
trabalho empirico.

Como nos assegura Santhiago (2008), estar familiarizado com a problemética da
Histéria Oral e conhecer o0 modo como esta aparece na forma de novas possibilidades
metodologicas de producédo de conhecimento — na forma de livros, monografias dissertacdes e
teses -, tornou-se extremamente necessario, assim como é indispensavel a incorporagdo desses
trabalhos no arcabouco conceitual onde a Historia Oral se insere. De preferéncia com igualdade

e equidade.

1.2 Percursos e percalcos do desenvolvimento da Histéria Oral

A moderna Histdria Oral nasceu em 1948, na Universidade de Columbia, em Nova
York. Allan Nevins? organizou um arquivo e oficializou o termo que passou a ser indicativo de
uma nova postura em face da formulacdo e da difusdo das entrevistas. Isso se deu quando os
avancos tecnoldgicos foram combinados, com a necessidade de se propor formas de captacéo
de experiéncias como as vividas entdo, tanto por combatentes como por familiares e vitimas
dos conflitos da Segunda Guerra Mundial (MEIHY, 2005, p. 92).

Conforme estudo realizado por Santhiago (2008), constata-se que na segunda metade
do século XX, quando a Historia Oral, que hoje conhecemos, comecava a ser delineada,
historiadores radicais chegavam a presentear a Ciéncias dos homens no tempo com um
aforismo: “toda historia ¢ Histéria Oral”. Em tom provocativo, o que queriam dizer ¢ que
qualquer documento — ou pelo menos grande parte dele — teria passado por um estégio oral.
Para isso traziam a tona o legado de Tucidides e Herédoto, mostrando que a presenca da
oralidade na historia era tdo antiga quanto auténtica. O advento da gravacao eletronica, nesse
sentido, ndo seria mais que a incorporacdo de uma tendéncia moderna. Mas esse aspecto
corrigueiro que se tentou impingir a chegada dos gravadores ndao convenceu, requerendo,

portanto, uma clareza as posi¢des cientificas que estavam em jogo nos trabalhos da area.

Allan Nevins (1890-1971) foi um americano historiador e jornalista, famoso por seu extenso trabalho sobre a
historia da Guerra Civil e suas biografias de figuras como o presidente Grover Cleveland, Hamilton Fish, Henry
Ford, e John D. Rockefeller. Nascido em Camp Point, Nevins foi educado na Universidade de Illinois, onde obteve
um mestrado em Inglés em 1913. Trabalhou como jornalista em Nova York e comegou a escrever livros sobre a
histéria. Em 1929, ingressou na faculdade de histdria da Universidade de Columbia, e em 1931 foi nomeado
Professor de Historia 4. Foi nomeado Professor de Historia Americana na Universidade de Oxford de 1940-1941
e novamente de 1964 a 1965. Em 1948 ele criou o primeiro programa de historia oral para operar em uma base
institucionalizada nos EUA, que continuou como o Office Oral da Universidade de Columbia History Research.
Depois que se aposentou, mudou-se para a Califdrnia, onde trabalhou na E. Henry Huntington Library. Morreu
em Menlo Park, California, em 1971.
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De acordo com Meihy, (2005), no Brasil, desde 0 momento da campanha pela Anistia,
no fim dos anos de 1970 e, principalmente, depois da abertura politica, concluida em 1983,
notava-se uma grande vontade de recuperar o tempo perdido. Museus, arquivos, grupos isolados
e, principalmente, a academia manifestavam certa ansiedade, expressa na busca de
entendimento para se promover debates entorno da Historia Oral. Ha, sem duvida, um notavel
avanco, mantido inclusive em ambito internacional, arena em que o Brasil passa a ter lugar cada
vez mais destacado, como promotor de trabalhos de Histéria Oral.

Na Europa surgem modelos para a capta¢do, documentacdo, e tratamento de entrevistas,
consolidados com reflexdes tedricas procedentes de diversos trabalhos de autores proeminentes
como Vilanova (1998), Thompson (1998), Caldas (1999) e Portteli (2001). Esses trabalhos
serviram de lastro tedrico-conceitual para muitos trabalhos desenvolvidos, posteriormente, no
Brasil e na América Latina. Dessa forma, trabalhos bastante significativos com Histéria Oral
originaram um grande processo organizacional, possibilitando a instrumentalizacéo de seus
métodos e técnicas, abrindo caminhos para expansdo de sua area de atuacdo para além do campo
politico.

Segundo Santiago (2008), uma das experiéncias mais bem sucedidas da Historia Oral
ocorreu quando, ainda na década de 70, através de um curso oferecido pela Fundacdo Ford, o
Centro de Pesquisa e Documentacdo da Histdria Contemporanea do Brasil, da Fundacdo
Getulio Vargas, passou a registrar relatos de membros da elite brasileira sobre 0s processos
organizacionais da politica e da economia do pais. Vale ressaltar o fato de que o Centro de
Pesquisa teve bastante dificuldade para realizar um trabalho de tamanha magnitude, nem tanto
pelo desprestigio ainda prevalecente no campo metodoldgico da Histéria Oral, mas pelo fato de
ndo haver tantas obras para fundamentar teoricamente um trabalho com essa precedéncia.
Santhiago (2008, p. 35), salienta sobre a ousadia desta iniciativa, dizendo que:

E verdade que o Centro teve ousadia e pioneirismo. N&o apenas porque trabalhou sem
estar sedimentado por textos locais e mesmo por traducdes de textos estrangeiros,
muitas vezes tendo que recorrer a métodos das Ciéncias Sociais. Mas também, e
principalmente, por combater o paradigma estruturalista que considerava mais

importante estudar as estruturas — as grandes institui¢des, as longas dura¢es — que 0s
individuos.

Nesse momento histérico/politico/educacional brasileiro, a consagracdo do método
cientifico, fundado sob a racionalidade técnica, influenciava, opressivamente, toda e qualquer
proposta de complementaridade tedrico-metodoldgica ao seu esteredtipo de producdo do

conhecimento. A ideia de que existe uma verdade objetiva que podemos conhecer através do
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uso adequado de métodos de pesquisa e obter determinado conhecimento dessa verdade foi o
fundamento epistemoldgico predominante da Ciéncia da década de 70.
Os pesquisadores pioneiros daquela época tiveram que se opor ao modelo de histdria
predominante, “que ao desvalorizar a anélise do papel do individuo, da conjuntura,
dos aspectos culturais e politicos, desqualificava o uso dos relatos pessoais, das
histérias de vida e das biografias. Condensava a sua subjetividade, levantava duvidas

sobre as visdes distorcidas que apresentavam, enfatizando a dificuldade de se obter
relatos fidedignos” (FERREIRA, 1998, p. 21).

Sobre a oposicdo objetividade/subjetividade, Esteban (2010), citando Wright (1993)
ressalta que o conhecimento é contingente a praticas humanas, constroi-se a partir da interacao
entre os seres humanos e 0 mundo, e se desenvolve e é transmitido em contextos essencialmente
sociais. O conhecimento se constrdi por seres humanos quando interagem com o mundo que
interpretam. Nessa perspectiva, 0 conceito de intencionalidade, que sustentava a filosofia
escolastica, é fundamental: “o ser humano é um ser-no-mundo” [grifo meu]. N&o caba a famosa
distincdo de Descartes entre corpo e mente, entre corpo e mundo. A intencionalidade remete a
uma ativa relagdo entre a consciéncia do sujeito e o objeto da consciéncia do sujeito. Esteban
continua afirmando que: “a consciéncia se dirige a um objeto; o objeto se perfila pela
consciéncia”. Nessa forma de pensamento que nos introduz a intencionalidade, a dicotomia
subjetivo/objetivo ndo pode se manter. Sujeito e objeto, embora possam ser distinguidos, estdo
sempre unidos [...] objetividade e subjetividade sdo mutuamente constitutivas (ESTEBAN,
2010, p. 51).

1.3 Caracterizacdo e Conceitos de Historia Oral

De inicio, ao abordar questdes pertinentes aos conceitos de Historia Oral, procuramos,
neste primeiro capitulo, situar o debate sobre o assunto, abrindo espacos para algumas das mais
importantes definicdes sobre o tema. A preocupacdo central, que definiu o rumo dessa
abordagem, partiu do intento de estabelecer metas minimas de entendimento do assunto, para
depois abordar questdes mais objetivas e a operacionalizacdo do processo da histéria de vida,
que foi 0 método de pesquisa escolhido para a pesquisa em questdo.

Partindo do principio de que a Historia Oral € uma metodologia muito usada em
pesquisas historicas, sociologicas e antropoldgicas. Um grande desafio para a comunidade de
historiadores, antropdlogos e socidélogos que se propde a reconstruir testemunhos e histdrias de
vida, utilizando a metodologia da Historia Oral, consiste na definicdo do que seja a propria
Historia Oral. Na verdade, nenhuma historia, enquanto processo e construcdo da trajetoria da

humanidade ao longo do tempo, é Historia Oral. A histéria da humanidade, em sua realizagéo,



23

constitui-se pela inter-relacdo de fatos, processos e dindmicas que, através de movimentos
dialéticos e da acdo de sujeitos historicos, individuais ou coletivos, transformam as condigcdes
de vida do ser humano, ou se empenham em manté-las como estéo.

Surgida como forma de valorizagcdo das memorias e recordagdes de individuos, é um
metddo de recolhimento de informacdes através de entrevistas gravadas com pessoas que
vivenciaram algum fato histérico ocorrido no tempo, ou simplesmente, os relatos contendo as
narrativas do préprio desenvolvimento pessoal e profissional da pessoa, conforme Meihy (2005,
p. 17),

Move-se em terreno interdisciplinar, j& que utiliza muitas vezes musica, literatura,
lembrancas, fontes iconograficas, documentos escritos, entre outras para estimular a
memoria. Também dialoga e/ou interage com a sociologia, a antropologia e a
psicanalise, como suportes para construcdo de roteiros de entrevistas e para a
conducdo do prdprio depoimento. Finalmente, recorre & memoria como fonte
principal que a subsidia e alimenta as narrativas que constituirdo o documento final,
a fonte historica produzida. A Histéria Oral, portanto, € um recurso moderno usado
para a elaboracdo de documentos, arquivamento e estudos referentes a experiéncia

social de pessoas e de grupos. Ela é sempre uma histdria do tempo presente e também
reconhecida como histdria viva.

E dificil definir, com poucas palavras, o que é Historia Oral, pois essa prética, além de
renovada pelo uso dos aparelhos eletrénicos e com fundamentacdo moderna, é dindmica e
criativa, fato que torna discutivel qualquer conceitualizacdo fechada. Pode-se, em nivel
material, considerar que a Historia Oral consiste em gravagdes premeditadas de narrativas
pessoais, feitas diretamente de pessoa a pessoa, em fitas ou video, tudo prescrito por um projeto
que detalhe os procedimentos. Cobre esta questdo, Meihy, utiliza-se de Delgado (2006, p. 15-
16),

Numa outra tentativa de conceituar Histéria Oral, buscamos a apreensdo e
compreensdo no conceito de Delgado (2006), quando define Historia Oral como um
procedimento metodoldgico que busca, pela construgdo de fontes e documentos,
registrar, através de narrativas individuais e estimuladas, testemunhos, versdes e
interpretacGes sobre a Historia em suas mdltiplas dimens@es: factuais, temporais,

espaciais, conflituosas, consensuais. Nao é, portanto, um compartimento da historia
vivida, mas, sim, o registro de depoimentos sobre essa historia vivida.

Apesar de seu uso crescente em pesquisas sociais, humanas e educacionais, a sua
credibilidade, enquanto “dado”, é questionada por parte de alguns académicos: o0 entrevistado
pode ter uma falha de memdria, pode criar uma trajetoria artificial, se auto-celebrar, fantasiar,
omitir ou mesmo mentir. Mesmo diante dessa "ndo confiabilidade da memaria", conseguiu-se
estabelecer uma metodologia bem estruturada para a producéo de dados, a partir dos relatos

orais.
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E necessario esclarecer que nesta pesquisa, em particular, ndo trabalharemos com
gravadores eletrénicos por se tratar de um trabalho autobiogréafico, e cujos instrumentos néo se
fazem necessérias. No entanto, cabe ainda lembrar que, se faz necessario compreender a
Historia Oral como um recurso moderno usado para a elaboracdo de documentos,
arquivamentos e estudos referentes a experiéncia social de pessoas e de grupos. Sendo assim, é

sempre uma historia do tempo presente e também reconhecida como historia viva.

1.4 O autoconhecimento do pesquisador na compreensao do papel social

H& muitas contradicGes referentes ao papel do professor na pds-modernidade, que
geraram um grande nimero de novos problemas, no campo investigativo da Educagdo em
Ciéncias, que os novos paradigmas tentam responder. Afinal, como devemos educar nossos
alunos? Como os alunos apreendem melhor o conhecimento cientifico? Como ensinar aos
alunos a contextualizar o conhecimento em seu cotidiano, para tornar a aprendizagem
significativa e permanente? Como educar o homem para o0 mundo do trabalho e, a0 mesmo
tempo, para a vida? Como desenvolver nos estudantes a capacidade critica para atuar no mundo
socio-politico e para tomar decisdes participativas numa sociedade democratica repleta de
questdes polémicas e delicadas? Nesses questionamentos, extremamente pertinentes a
educacéo, residem atribuicGes a serem desenvolvidas tanto pelos professores, quanto pelos
alunos.

H& um consenso, no meio académico-educacional, de que a formacédo intelectual do
cidaddo é o ponto de partida e de chegada para minimizar as desigualdades e construir uma
sociedade com justica social e equidade. Essas contradigcdes, geradas entre a racionalidade
técnica e a pratica, pdem em xeque a emblematica tarefa do professor de educar cientificamente
os alunos, capacitando-os para atuar com inteligéncia reflexiva na compreenséo do mundo em
que esta inserido, e, em contrapartida, desafia constantemente aqueles que se langcam nesta
empreitada necessaria que € a trans(formacdo) da Educacdo Basica e Universitaria em uma
educacdo vigorosa e transformadora, perpassando, impreterivelmente, pelos cursos de
formagé&o de professores.

A geracdo de professores pesquisadores, dentro e fora da area da Educacdo em Ciéncias,
que realiza pesquisa, escreve livros, dissertacdes e teses no campo das Ciéncias Sociais e
Humanas, tem exaustivamente chamado a atencdo para a pertinéncia da complementaridade
existente na relacdo entre percepcdo de Ciéncia e pratica profissional docente, contidas nas
narrativas de suas historias de vida. Diversos autores como Finger (1988), Novoa (1988-1995),
Josso (1988-2002), Zeichner (1993), Queiroz (1997), Contreras (2002), Perrenoud (2002),
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Bolivar (2002), Carvalho (2006), Chizzotti (2006), Souza (2006), Alarcdo (2007) e Olinda
(2008), vém demonstrando em seus trabalhos a fertilidade deste modo pouco convencional de
se produzir conhecimento sobre os processos formativos dos professores, dentro da dimenséo
existencial do viver e numa perspectiva mais qualitativa que quantitativa.

Essa tendéncia vem se consolidando como uma das vertentes de estudo mais
promissoras no campo pedagdgico, cuja desconstrucdo/reconstrucdo de trajetorias de vidas
pessoais, aliada a formacdo pedagdgica, proporciona a compreensdo das caracteristicas
subjetivas e determinantes do carater individual e profissional dos professores, problematizados
a partir da dimensdo dos condicionamentos e praticas educativas que subjazem em sua trajetoria
formativa.

Nesta tendéncia de pesquisa, é de fundamental importancia delinear o percurso
investigativo e identificar 0s aspectos tedrico-praticos nele presentes, visando ao
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico de maior consisténcia tedrica e intencionalmente
comprometido com um projeto pedagogico de formacdo, inicial e continuada, de futuros
profissionais que se autoconhecem, que se identificam com a profisséo de professor, e que por
esta razdo sao mais criticos, reflexivos e criativos, mediadores das transformacdes que a
sociedade sempre nos exige. Nao por acaso, a intencao de formar professores mais capacitados
para atuar em todas as instancias educacionais também é o compromisso do Programa de
Mestrado de Pos-Graduacdo em Educagdo em Ciéncias na Amazbnia, da UEA. Essa
constatacdo constitui-se em uma das possibilidades que apontam para o sucesso e a importancia
de se realizar esta pesquisa.

Ao optar por reconstituir a historiografia de minha formacao, e identificar a forma como
dou sentido a minha vida profissional, certifico minha crenc¢a na legitimidade tedrico-cientifica
desta pesquisa, sobretudo para a Educacdo Cientifica, e na relevancia de um trabalho desta
natureza, para o norteamento de projetos nos contextos curriculares e na formacdo de
professores. Esta conviccdo advém do dialogo produtivo que estabelecemos com diversos
autores na fundamentacdo tedrica, a partir de leituras que permitiram compreender como 0s
desdobramentos de fatos e acontecimentos ocorridos no processo de formacédo dos professores
podem influenciar na constru¢do do conhecimento e do fazer humano, da consciéncia da
historia como consciéncia de mudanca e da histéria como conhecimento das sociedades, das
culturas e dos sujeitos em suas concretas condi¢cdes objetivas e subjetivas.

Apesar desta investigacdo ser de cunho autobiografico, a identificacdo das causas que
determinam a forma de ensinar de cada professor, ficard evidente na construcdo da

fundamentac&o teorica, onde fazemos um exame detalhado no didlogo que mantemos com os
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autores que debatem esse tema tdo proficuo e discutivel no curriculo e na formagdo dos
professores. Para embasar a argumentacao, utilizamos os relatos contidos nas obras que narram
0s processos socio/historicos constitutivos e identitarios, da profissdo/professor. E uma forma
de estabelecer parametros de construcdo conceitual, que podem ser andlogos aos meus
constructos de representacao e de percepc¢do de mundo e da minha propria existéncia no mundo.
Nesse sentido, é importante o estudo das relacdes entre historias de vida, meméria e
pratica docente, porque 0 que se quer ndo é apenas decifrar a histéria do professor, mas uma
intervencdo na sua préatica profissional, procurando melhor ressignifica-la, ou, pelo menos,
discernir com mais consciéncia as influéncias que resultam na sua conduta em sala-de-aula,
principalmente se considerarmos o que disse Maturana, quando nos fala que:
Vivemos no mundo e por isso fazemos parte dele; vivemos com 0s outros seres vivos,
e, portanto, compartilhamos com eles o processo vital. Construimos o mundo em que
vivemos durante as nossas vidas. Por sua vez, ele também nos constréi ao longo dessa
viagem comum. Assim, se vivemos e nos comportamos de um modo que torna

insatisfatdria a nossa qualidade de vida, a responsabilidade cabe a nds (MATURANA,
2001, p. 9 - 10).

Portanto, podemos dizer que construimos o mundo e, a0 mesmo tempo, Somos
construidos por ele. Como em todo esse processo entra sempre o outro, tal construgdo é
necessariamente compartilhada, [...] a ideia de que o mundo é construido por nés, num processo
incessante e interativo, € um convite a participacao ativa nessa construcdo. Mais ainda, € um
convite a assuncdo das responsabilidades que ela implica. N&o se trata, porém, de uma escolha
retdrica, e sim do cumprimento de determina¢des que derivam da nossa propria condi¢do de
viventes (MATURANA, 2001, p. 11 - 12).

Nesse processo de formacdo e identificacdo com o mundo, sobretudo o mundo do
conhecimento, é importante destacar o valor da memdria como categoria cognitiva. Segundo
Chizzotti (1996), a memoria, embora desprezada por muitos e principalmente pelo paradigma
da modernidade, ndo ¢ um amontoado de fragmentos arruinados, mas €, sobretudo, o conjunto
das descobertas e das diversas possibilidades e limites enfrentados, que dao razdo ao futuro e
sentido ao presente. Dai advém a necessidade de estuda-la, compreendé-la e ndo despreza-Ila.
Precisamos utiliza-la em nossas reflexdes sobre nossas praticas, a fim de buscarmos explicacdes
e entendimentos que favorecam praticas mais significativas a formagéao de futuros educadores.

Todo o conjunto de saberes apreendidos por uma pessoa (culturas, crengas, saberes
filosdficos, linguagens, percepcbes e representacdes de Ciéncia, etc.) estd contido em sua
memoria, aspecto edificante e determinante da sua histéria de vida. Chizzotti (1996: p.47)

comenta ainda que ““a historia de vida ou relatos podem ter a forma obrigatdria onde o autor



27

relata suas percepcdes pessoais, 0s sentimentos intimos que marcaram a sua experiéncia, ou 0s
acontecimentos vividos no contexto de sua trajetoria devida. Pode ser um discurso livre de
percepgdes subjetivas ou recorrer as fontes documentais, as afirmacdes e relatos pessoais”. 1sso
configura a necessidade de falar da familia, das escolas em que trabalhamos; dos professores e
dos alunos com quem convivemos; da ideologia, das teorias e do pensamento pedagogico que
nos formaram; dos recursos audiovisuais, dos métodos de ensino, dos livros, da politica
nacional, da politica educacional adotadas em nossa formacao; da condicao subjetiva da mulher
profissional da educagéo, enfim, das experiéncias acumuladas durante a nossa vida.
Precisamos, também, estar cientes de que ser professor/professora ndao é assumir uma
profissdo neutra do ponto de vista do género, nem um fendmeno natural. E acreditar que as
formas e os sujeitos do magistério ocuparam lugares distintos, de modo que suas historias e
identidades ndo podem ser unificadas (LOURO, 2000). Por isso, considero este trabalho de
cunho autobiografico de fundamental importancia, visto que ele possibilita a reflexdo sobre a

nossa trajetoria profissional de educadores.

1.5 Praticas docentes nas histdrias de vida na formacao dos professores

Estudos mais recentes estdo sendo realizados sobre o ciclo de vida dos professores,
quando antes, o que havia eram abordagens psicolédgicas e psicossociologias realizadas, a fim
de responder as questdes relacionadas a vida dos professores. Abordagens mais relevantes
destacam que o professor encontra-se num cenario em que € pertinente refletir sobre si, como
profissional e como pessoa, visto que sdo dimensbes inseparaveis. Diante desse contexto,
compreende-se que as autobiografias podem auxiliar na identificacdo dos novos sentidos que
0s professores atribuem ao seu pensar, fazer e sentir (SOARES, 2010).

Novoa (1995) investiga e estuda a vida do professor, para verificar se os estudos
“classicos” do ciclo de vida individual se confirmam ao estudar de perto uma populagdo
especifica de adultos, os professores do ensino secundario. Levanta questdes apaixonantes
como se ha “fases” ou “estdgios” no ensino, se os professores passam pelas mesmas etapas, as
mesmas Ccrises, 0S mesmos acontecimentos ou percursos diferentes de acordo com 0 momento
historico. Deixa também evidente que imagem as pessoas tém de si, como professor, em
situacdo de sala de aula, em momentos diferentes de sua vida, na relacdo com seus alunos, no
trabalho de sala de aula, suas propriedades, o conhecimento da matéria que leciona, a
competéncia ao longo dos anos, a satisfagcdo ou ndo com o trabalho, os melhores anos da
docéncia, momentos de “tédio”, “crises”, “desgastes” que afetam docentes, a aproximacao cada

vez maior da instituicdo na qual trabalham.
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Analisando o pensamento de Noévoa, pode-se refletir sobre nossa histéria de vida
educativa como espaco de construcdo de conhecimentos pela via da pesquisa, afim de que se
tenha a necessaria competéncia pedagdgica e a crescente preocupacao com uma atuacdo mais
eficaz, com maior flexibilidade na gestdo das turmas tornando essa uma experiéncia de
execucdo prazerosa, construida e partilhada; de construcdo das insercdes na realidade.

Assim, é possivel situar melhor os limites necessarios a consolidacdo pedagdgica,
realizando experiéncias pessoais, diversificando o material didatico, os modos de avaliacdo para
a construcdo de um novo percurso pedagdgico, muito mais motivado, dindmico e empenhado

em satisfazer nossos desejos pessoais e profissionais.
1.6 Estereotipos da pratica Pedagdgica e as experiéncias vividas e apreendidas

Mudar uma perspectiva metodologica é uma das tarefas mais dificeis para um
académico de Biologia. Essa solidez perspectiva € consolidada ao longo da nossa formacéo
académica, pois, de acordo com as experiéncias vivenciadas durante meu percurso académico
no IFAM, nunca encontrei um matematico, quimico, fisico ou biélogo que ndo fosse ufanista,
ou seja, um arduo defensor das praticas laboratoriais e métodos cientificos, proprios da Ciéncia
da natureza que escolheu para professar.

Em uma sala de aula convencional, o professor é o centro das atengdes e praticamente
todos os académicos estdo observando o grau de competéncia e avaliando a forma como ele
ministra suas aulas. Quanto mais inteligivel for a sua explanacdo maior serd a aceitacdo, a
colaboracédo e a disponibilidade dos seus alunos. Aprendemos como ter dominio de sala de aula,
dominio de conteldo e postura docente absorvendo as praticas e didaticas dos nossos
professores da academia. Isto é fato.

As marcas mais impactantes na préatica de um professor, na visdo dos alunos, sdo, além
de outras necessariamente importantes, a sua competéncia (o dominio que tem da disciplina que
ministra); sua didatica (a atitude e a postura de como ensina) e seu compromisso (a razédo pela
qual escolheu ensinar). Dessa forma, logo nos primeiros periodos de curso, decidimos o que
vamos incorporar € 0 que vamos desconsiderar na constituicdo do projeto profissional que
planejamos realizar no futuro. Somos forjados na profissdo de professores, a medida que
mimetizamos o discurso e as praticas profissionais dos nossos professores formadores —
recebemos o legado de conhecimento, e nos tornamos atores do processo de ensino e
aprendizagem — e, provavelmente, iremos repetir 0 mesmo processo com nossos alunos, e

nossas historias de vida irdo influenciar aqueles que se identificarem com as nossas praticas.
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Com toda essa forte influéncia nas especificidades de cada disciplina biologica, que
dispdem de métodos cientificos engendrados no método cartesiano tradicional, ndo foi uma
tarefa facil me convencer de caracterizar as historias de vida e a autobiografia como métodos
de pesquisa biografico-cientifico de carater qualitativo e de grande importancia no campo das
Ciéncias Sociais e Humanas. Ressignificar o conhecimento metodologico acumulado durante
o0 percurso académico foi uma tarefa ardua e dispendiosa de se concretizar, dada a dimenséao
paradigmatica de metodologia, de Ciéncia e do esteredtipo tradicional de curriculo. Nossa zona
de conforto é um porto seguro, engendrado por nossos professores. Muitos deles tém a Ciéncia
como um monolito de solidez perspectiva incontestavel. Como afirma Maturana, (2001, p. 22),

Tendemos a viver num mundo de certezas, de solidez perspectiva ndo contestada, em
que nossas convicgdes provam que as coisas sd0 somente como as vemos e ndo existe

alternativa para aquilo que nos parece certo. Essa é nossa situacdo cotidiana, nossa
condigdo cultural, nosso modo habitual de ser humano.

Ao relacionar esta afirmativa com nossa histéria de vida, lembro-me de que quando
ingressei na Universidade do Estado do Amazonas, como aluno especial, para cursar a
disciplina “Transversalidade no ensino de Ciéncias”, a consagracdo do método de pesquisa
experimental, tradicional na Ciéncia Moderna desde Galileu, foi o primeiro pressuposto que
tive que ressignificar. A dimensao tedrico-epistemoldgica viria a ser superada posteriormente,
com o ingresso como aluno regular no Mestrado Académico em Educacdo em Ciéncias na
Amaz0nia, e que através das disciplinas Historia da Filosofia das Ciéncias em Educacdo em
Ciéncias, Pesquisa em Educacdo em Ciéncias e Fundamentos de Educacdo em Ciéncias, todas
obrigatdrias, viriam a contribuir para esse desconfortavel e angustiante processo de
ressignificacao.

Dessa necessidade, e da propria construcdo do modelo do plano integrado das
disciplinas obrigatorias do primeiro semestre, surgiu a ideia de transformar minha prépria
trajetoria formativa em um trabalho que tivesse valor significativo para o Mestrado, e que
descrevesse 0 processo de formagdo/autoformacdo de um professor de Biologia, partindo do
ponto de chegada, que era 0 Mestrado. Foi dessa retrospectiva de autoformacéo que surgiu a
ideia de analisar, identificar e descrever o desenvolvimento do meu préprio processo
ontolégico, mais focado nos prdprios métodos de pesquisas tradicionais das ciéncias
experimentais de laboratorio. Assim, surgiu a ideia de resgatar minhas memorias e contar a
prépria histdria de vida, destacando as dimensdes metodoldgicas e tedrico-epistemologicas da

minha dimensao ontoldgica.
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Para proceder a esta analise investigativa iniciei minha investigacdo na busca de tedricos
que experienciaram e discutem com exceléncia e conhecimento de causa, 0S processos
formativos nos quais os professores se autodesenvolvem. Dentre eles estdo conceituados
pesquisadores, educadores e tedricos que relatam, em seus incontaveis trabalhos, a fecundidade
presente na compreensao dos processos da autoformacao, que subjazem as historias de vida dos
professores e que sdo verdadeiros determinantes nas suas praticas pedagdgicas e nas suas
identidades docentes.

E bem verdade que, por volta da realizacio do Estagio Curricular Supervisionado, ao
ter as primeiras experiéncias com a docéncia, ja observara que a minha pratica pedagogica era
orientada por minha propria percepcdo de Ciéncia e por fragmentos da minha trajetoria
educativa, apreendidos desde o ensino fundamental. Essas descobertas da memoria
funcionavam como aportes metodoldgicos e didaticos para o implemento das aulas e
apresentacdes sobre a ciéncia que professava. Minha historia de vida continha elementos
tedricos e metodoldgicos quase imperceptiveis que aprendi a identificar com o aprimoramento
metodologico e tedrico-epistemoldgico proporcionado pelo ingresso no Mestrado Académico
da UEA.

Uma outra visdo sobre a Ciéncia comecou a se formar em meu campo perceptual, em
ralacdo a inter, pluri e transdisciplinaridade das ciéncias e precisdvamos compreender como
criariamos metodologias novas de ensino para conectar os contetdos tedricos de Biologia com
a apurada critica filosdfica de autores que discutem e analisam o desenvolvimento e a
complexidade da Educacéao Cientifica.

Cachapuz (2005) nos convida a fazer “A necessaria renovacao do Ensino das Ciéncias”
e Novoa (1997) nos aconselha a conhecer os aspectos das praticas profissionais em “Os
professores e a sua formacao”. Em o “Professor Reflexivo no Brasil” Pimenta e Ghedin (2006)
nos convidam a um mergulho em nosso proprio processo de formacdo em nivel nacional, para
que possamos compreender como uma mudanca conceitual pode significar o ponto de partida
para uma transformacédo social e intelectual, que deve iniciar nas instituicbes superiores de
formacdo de professores, para depois alcancar o nivel da Escola Bésica, onde uma
transformacédo nas estruturas das escolas, nos curriculos escolares, nas acdes pedagdgicas e nas
praticas docentes precisa ser realizada.

Durante toda a minha vida académica, sempre critiquei 0s meus professores que nédo
estavam abertos a mudangas conceituais e metodoldgicas, mas, na realidade se quisermos
mudar alguma coisa em nosso campo de trabalho e em nossas vidas deveremos iniciar essas

mudancas primeiramente por nos.
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SEGUNDA PARTE

2 FUNDAMENTOS DA TRAJETORIA FORMATIVA DO PESQUISADOR

Neste capitulo falaremos sobre o ponto de partida para a aquisi¢do de outra visdo de
Ciéncia e de docéncia. Constitui-se em uma narrativa de uma mudanca perceptual, executada
pelo pesquisador, que permitiu a consolida¢do das suas bases identitarias e das suas concepcdes
metodoldgicas e tedrico-epistemoldgicas que significaram uma mudanca na sua visédo de mundo
e na sua pratica de ensino. Trata-se de uma descricdo da trajetoria ontologica do pesquisador e
do seu crescimento intelectual que possibilitou um grande salto na sua qualidade de vida e,

particularmente, na sua autoestima como ser humano.

2.1 O Ponto de partida para uma nova perspectiva metodoldgica

Quando tive a primeira experiéncia com a pesquisa cientifica, no Programa de Amparo
a Iniciacdo Cientifica (PAIC), no inicio de junho de 2007, durante minha formacéo inicial no
Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas no - IFAM, desconhecia a autobiografia, a
histéria de vida e a pesquisa narrativa como métodos ou técnicas para se desenvolver a pesquisa
cientifica. As reflexdes tedrico-epistemoldgicas e metodolégicas construidas durante a redacao
do Projeto de Iniciacdo Cientifica, que serviram, posteriormente, de aporte tedrico na
configuragdo do TCC, representam meu ritual de iniciacdo na producéo de textos cientificos e
estdo relacionadas com as questdes formativas e curriculares de duas novas tendéncias de
formagdo: “o professor reflexivo e o professor pesquisador”. Embora eu as desconhecesse
pratica e teoricamente, essas duas perspectivas de formacéo ja haviam sido, desde os anos 70,
objeto de estudo deste l6cus paradigmatico de construcdo do conhecimento - Curriculo e
Formacdo de Professores -, campo em que se desenvolveram indmeros trabalhos com os
métodos de pesquisa acima mencionados, onde a dimensdo ontologica da construcdo da
identidade evidencia a pertinéncia da subjetividade no processo historiografico da
formacdo/autoformacdo dos professores. Vale ressaltar que a Histéria Oral - procedimento
metodologico onde as histdrias de vida, as autobiografias, as biografias e a pesquisa narrativa
estdo inseridas - serd 0 nosso ponto de partida na construcao do arcabougo conceitual, que se

consolidard na fundamentagdo metodoldgica desta pesquisa.
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2.2 A aquisicao de uma nova postura: “o professor pesquisador”

O conhecimento adquirido com a investigagdo do trabalho: “A formagao de professores
de Biologia no IFAM”-TCC, até entdo, ndo havia sido ressignificado na minha tenra pratica
pedagogica. O intervalo de vinte anos entre o fim do ensino médio e o inicio da graduacdo em
Biologia representa, na minha formacdo académica, o equivalente ao que significou a ldade
Média para o desenvolvimento da Ciéncia Moderna e para a producdo do conhecimento
cientifico. Esse intervalo havia provocado uma descontinuidade na minha escolarizagdo e no
meu processo de aprendizagem. As transformacfes que a experiéncia da pesquisa iria
proporcionar no meu processo de transi¢do da educacgéo inicial & continuada era um fato que s6
se concretizaria em janeiro de 2010, com 0 meu ingresso no Mestrado Académico em Educagéo
em Ciéncias na Amazodnia, da UEA. A percepcdo da condicdo de professor reflexivo e
pesquisador foi um triunfo tedrico-epistemolégico e metodol6gico proporcionado pela
superacdo das minhas maiores deficiéncias enquanto académico: os hébitos de néo ler outras
literaturas que ndo pertencessem ao campo da Biologia; de ndo escrever sobre minhas proprias
reflexdes a respeito da docéncia e de ndo fazer pesquisa em Educacdo em Ciéncias.

No entanto, uma nova postura, adquirida ap6s o encerramento da pesquisa do TCC,
surgiu com a descoberta de que a Ciéncia é, acima de tudo, algo muito complexo, e ndo pode
ser compreendida separadamente. Esta era a minha compreensdo do momento: “Um professor
de ciéncias ndo deveria dominar apenas as especificidades de sua Ciéncia de formacao”. O
conceito de Ciéncia precisava ser compreendido através de outras perspectivas tedricas da
Ciéncia. Todavia, mesmo recém-egresso de uma Licenciatura, em uma Instituicdo com boa
tradicdo em formacdo e qualidade de ensino como o IFAM, eu ainda ndo apreendera 0s
conceitos-chave para compreender um objeto de investigacdo, para suplantar as barreiras pre-
conceituais foi necessario compreender os preceitos cientificos e os conceitos filosoficos
discutidos na area da Educacéo Cientifica.

Com a emergéncia de uma concepcdo global de educacéo, vieram a tona conceitos como
complexidade e transdisciplinaridade, que trouxeram consigo a necessidade, para todos os
educadores, inclusive os professores pesquisadores, de compreenderem as diferencas
conceituais entre uma perspectiva epistemologica, teérica e metodoldgica, assim como as
técnicas de coletas de dados, apropriadas para o desenvolvimento de boas pesquisas, e
utilizamos dos seus resultados para se promover a elevacao do nivel educacional, aprimorando-

se, assim, as técnicas e as praticas de ensino.
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Ratificando o que foi dito, reportamo-nos a Morin (2002), o qual ressalta que o
conhecimento cientifico é tdo global, quanto a maioria dos problemas ambientais da nossa
época. No entanto, o Ensino de Ciéncias € local, caracteristicamente disciplinar,
descontextualizado e separado dos outros conhecimentos disciplinares. Nossa propria
perspectiva curricular, no Ensino Médio e Fundamental, é inteiramente disciplinar, o que se
constitui num desafio para os professores que precisam superar as barreiras impostas pela
disciplinarizacdo e desenvolverem seus planos de ensino nas perspectivas interdisciplinares,
multidisciplinares e transdisciplinares com o intuito de superar essa visdo fragmentada de
ensino das ciéncias.

Essa compartimentalizacdo do conhecimento cientifico e dos métodos de ensinar
Ciéncia é a promotora da incapacidade que a maioria dos alunos do ensino basico, medio e
superior t€ém para compreender temas globais como ‘“efeito estufa”, “aquecimento global” “a
compra de créditos de carbono” numa perspectiva transdisciplinar de ensino. Esta afirmativa ¢
baseada na minha prépria experiéncia com o0s trés niveis de ensino. Mesmo no nivel superior,
a dificuldade que nds os professores, temos para fazer o estudante pensar fisico-quimico e
biologicamente sobre um determinado tema e escrever sobre ele, € muito grande.

Muitos Licenciandos costumam se preocupar, durante seu percurso formativo, em
aprender os conteudos das disciplinas de sua formacdo. Na minha concepgéo, a Biologia era a
Unica ciéncia que eu precisava aprender a ensinar na minha pratica docente. Hoje concordo com
Morin, sobre o fato de que as ciéncias ndo se comunicam tedrica e metodologicamente. Isto se
constitui em um erro classico que esta relacionado com a prépria percepcao de Ciéncia dos
educadores, que elaboram os curriculos dos cursos superiores sob uma perspectiva estritamente
disciplinar. Dessa forma, a disciplinarizagdo se consolidou em um obstdculo para a
compreensdo do conhecimento transdisciplinar e a efetivacdo da aprendizagem do
conhecimento cientifico complexo, aqui compreendido a partir do termo grego Complexus:
aquilo que é tecido junto.

Foi a partir dessas constatacfes que compreendi o valor conceitual e imprescindivel do
conhecimento transdisciplinar. Para um professor compreender a complexidade do
conhecimento, em especial o conhecimento transdisciplinar, € preciso adquirir outra postura: a
de “professor pesquisador”. Um professor pesquisador é aquele que reflete sobre a sua propria
pratica, procurando ressignifica-la e aprimora-la. Foi essa nova tendéncia, na formacao de
professores, que norteou toda a minha pesquisa e despertou-me para uma nova jornada em outro
campo do conhecimento cientifico, desta vez na area da Educacdo em Ciéncias, com uma

metodologia instigante e desafiadora: a histéria de vida e a autobiografia.



34

Arriscamo-nos mesmo crentes de que para muitos tedricos e cientistas “objetivistas”, as
historias de vida dos professores sdo apenas meros relatos de experiéncias, elaborados sem uma
metodologia especifica, carregados de afetividade, e que sé se prestam a descri¢do da forma
como estes caracterizam suas vidas pessoais e como se constituiram suas identidades
profissionais durante seu percurso formativo, assim como da forma particular como se legitima
a execucdo de suas praticas docentes como profissionais da educacdo. Mas, 0s autores que
desenvolvem pesquisas na area da educagdo tém outra concep¢do para essas metodologias.
Souza (2006) enfatiza que as histdrias de vida adotam e comportam uma variedade de fontes e
procedimentos de recolha, podendo ser agrupada em duas dimensdes: 0s diversos documentos
pessoais (autobiografias, diarios, cartas, fotografias e objetos pessoais), e as entrevistas
biograficas (orais ou escritas). Para este mesmo autor, as pesquisas biograficas partem do
principio de que a educagdo caracteriza-se como uma narrativa intersubjetiva, recolocando a
subjetividade como categoria heuristica e fenomenoldgica de tal abordagem.

Com uma percepcdo mais aprimorada de Ciéncia, adquirida na po6s-graduacao,
passamos a considerar outros aspectos relevantes para se pesquisar e produzir conhecimento
cientifico, utilizando as narrativas contidas nas histdrias de vida dos professores, investigando
também os conceitos de Ciéncia que eles construiram ao longo de suas vidas, para
problematizar a Educagdo Cientifica e promover um despertar para outras abordagens dos
paradigmas emergentes da Ciéncia. Mas, para realizar uma andalise de outros professores,
precisei mergulhar profundamente na minha propria autoconstrucdo. Essa reflexdo
epistemoldgica tem a expectativa de gerar uma nova postura na atuagdo profissional dos
professores e, consequentemente, na formagdo dos alunos, possibilitando um aprendizado
significativo para atuarem com consciéncia social e politica, com responsabilidade e autonomia,
particularmente no contexto amazonico.

Dessa forma, foi necessario mergulhar, exaustivamente, na literatura que fundamenta o
processo de desenvolvimento desse tipo de abordagem, para que se pudesse perceber o quanto
importante sdo os conteudos de suas narrativas; e como questionamentos, percepcdes e
representacdes de mundo, enraizados na infancia, na adolescéncia e na juventude dos
professores, influenciam direta ou indiretamente nas suas formas de ensinar e conceber 0s
processos cognitivos de construcdo do conhecimento cientifico - que estdo subjacentes a
intersubjetividade entre professor e aluno - dentro desse campo proficuo de pesquisa qualitativa,
onde a historia oral engloba métodos e técnicas, igualmente proficientes, como as
autobiografias de professores, a pesquisa narrativa e as histérias de vida.
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Vale ressaltar que, essa pesquisa, além de pretender contribuir com a renovacdo do
debate cientifico no campo da formacdo de professores, enseja também, promover novas
posturas, a serem incorporadas por estudantes, professores, pesquisadores, cientistas e teéricos,
no tocante a legitimidade desses métodos de pesquisas.

A historia de vida de um professor, portanto, pode ser o ponto de partida para se
promover um estudo detalhado no processo socio-histérico dos professores, nos cursos de
graduacéo e pos-graduacao, fornecendo pistas de como os contetdos curriculares, forjados na
perspectiva da disciplinaridade, podem sofrer alteracGes, distor¢bes e até mesmo reversdes, no
momento da execucgdo da prética, partindo em principio, das primeiras experiéncias do estagio
na graduacdo e, posteriormente, perpassando pela pratica pedagdgica executada no Estagio
docéncia.

O Estagio de Docéncia possibilita uma confrontagdo com o aprendido e o contexto da
realidade em que os alunos encontram-se no século XXI, ja que o mundo globalizado é um
senério de constantes mudangas, onde velhas teorias estdo sempre sendo renovadas e cedendo
seus lugares a outras mais condizentes com a realidade atual. De forma que o ambiente escolar,
tanto para estudantes quanto para professores, constitui-se em um senario de metamorfoses, e
mutacles tedrico-epistemologicas que pode significar uma revisdo de velhos conceitos, para
possibilitar uma adaptacdo das teorias cientificas e da pedagogia educacional, a uma realidade

seculovintiana.
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CAPITULO -2
TERCEIRA PARTE
3. AFORMACAO DE PROFESSORES E OS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

3.1 Consolidagdo da profisséo docente: breve histérico

A historia dos professores brasileiros tem suas raizes nas tomadas de decis6es historicas
do Estado portugués, no final do século XVII1, quando ainda éramos uma colbnia recentemente
catequisada por padres jesuitas. No Brasil, posteriormente, a categoria de docéncia constituiu-
se em profissdo gracas a intervencdo da Republica Federativa, que substituiu a Igreja como
entidade de tutela de ensino.

Em Portugal, esta mudanca complexa no controle da acdo docente adquiriu contornos
muito especificos, devido a precocidade das dindmicas de centralizacdo do ensino e de
funcionalizacio do professorado (NOVOA, 1997). Os reformadores portugueses da transicao
do século XVI1I para o século XIX sabiam que a criacdo de uma rede escolar, geometricamente
repartida pelo espaco nacional, era uma aposta de progresso. Mas sabiam, também, que esse
esforgo iria contribuir ,para legitimar ideologicamente o poder estatal numa area-chave do
processo de reproducdo social. Os professores sdo a voz dos novos dispositivos de escolarizacao
e, por isso, o Estado n&o hesitou em criar as condicdes para a sua profissionalizacdo (NOVOS,
p. 16).

Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que cruzam as
referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao sacerddcio, com a humildade e a
obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isto envolto em uma auréola de valorizacdo
das qualidades de relacéo e de compreensédo da pessoa humana. Simultaneamente, a profissdo
docente adquire uma dicotomia existencial que tem estigmatizado a histéria contemporanea dos
professores: ndo devem saber de mais, nem de menos; ndo se devem misturar com 0 povo, nem
com a aristocracia; ndo devem ser pobres, nem ricos; ndo sdo nem funcionarios publicos, nem
profissionais liberais, etc.

Essa crise existencial configurava um desprestigio no papel social dos professores, mas,
quando foi preciso lancar as bases do sistema educativo atual, a formacéo de professores passou
a ocupar um lugar de primeiro plano: desde meados do século XIX que o ensino normal
constitui um dos lugares privilegiados de configuracao da profissao docente.

No limiar da vida do século XIX para o século XX, as escolas normais passaram a ser

instituicOes criadas pelo Estado portugués para controlar um corpo profissional, que conquista
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uma importancia acrescida no quadro dos projetos de escolarizacdo de massas; mas sdo também
um espaco de afirmacéo profissional, onde emerge um espirito de corpo solidario. As escolas
normais legitimam um saber produzido no exterior da profissdo docente, que veicula uma
concepgao dos professores centrada na difuséo e na transmissdo de conhecimentos; mas sao
também um lugar de reflexdo sobre as préaticas, 0 que permite vislumbras uma perspectiva dos

professores como profissionais produtores de saber e de saber-fazer.

3.2 A formagéo dos professores no Brasil

A formacdo de professores é um antigo e necessario tema a ser evidenciado em nossa
historia. Muitas pesquisas ja haviam sido produzidas sobre o assunto, antes das influéncias
surgidas no inicio dos anos 90, com a difusdo do livro “Os professores e sua formacgéo”,
coordenado pelo professor portugués Anténio Novoa.

Nos idos dos anos de 1960, Aparecida July Gouveia e outros autores da area da
Sociologia e da Educagdo na USP ja vinham inaugurando a pesquisa em educacdo no Pais.
Dentre eles, Luiz Pereira, utilizando dados do Censo Escolar do Brasil, INEP, 1965, em sua
pesquisa denominada Magistério primario numa sociedade de classes (1969), constatava que
a caracteristica mais marcante do magistério primario estava no fato de ser uma ocupacao quase
exclusivamente feminina, apontando como um fator da desvalorizagdo relativa da
profissionalizagdo docente, uma vez que se pautava em caracteristicas missionérias, de instinto
maternal, paciéncia e abnegacdo e de baixos salarios, poucas horas diérias de trabalho e
prestigio ocupacional insatisfatorio. Tais fatores eram aceitaveis para o trabalho de uma mulher
de classe média alta, em uma sociedade e uma cultura essencialmente baseada no trabalho
masculino, o suporte da familia (PIMENTA, 2006).

A sociedade brasileira, no entanto, foi profundamente alterada a partir dos anos 1960,
com o desenvolvimento do capitalismo urbano, apontando para uma desqualificacdo do
trabalhador em geral, o que pde em pauta a necessidade do trabalho da mulher para o sustento
da familia, especialmente da professora que podia conciliar trabalho e afazeres domésticos. Por
outro lado, o trabalho urbano passa a ampliar a demanda social por escolariza¢do basica.

A par da producgédo académica e das experiéncias de formagdo de professores para as
séries iniciais, realizadas no ambito das universidades, durante os anos 1980, apds a
redemocratizacdo politica com a retomada das eleicdes diretas, governos democraticamente
eleitos incorporaram, em seus programas educacionais, muitas das contribuicdes produzidas

nos anos das CBEs (Conferéncia Brasileira de Educagdo).
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No que se refere a formacéo de professores, inUmeras foram as transformacdes ocorridas
na entdo Habilitacdo Magistério. Surgiram alternativas que caminhavam na direcédo de tornar a
formacdo mais diretamente voltada aos problemas que os professores tivessem, no sentido de
possibilitar uma sélida formacgdo tedrica para que pudessem ler, problematizar, analisar,
interpretar e propor alternativas aos problemas que o ensino, enquanto pratica social,
apresentava nas escolas. Essa compreensdo suscitou novas propostas curriculares tanto nas
legislacOes estaduais quanto nas préaticas nas escolas, possibilitadas por amplos Programas de
Formacdo Continua, promovidos por Secretarias de Educacdo com assessoria de universidades.
Através de uma analise dessas propostas, é possivel identificar a importancia que colocavam na
pesquisa da pratica como proposta formativa, especialmente quando se referiam aos estagios
(PIMENTA, 2006).

No espaco de tempo entre a aprovacéo da constituicdo de 1988 e a da LDBEN de 1996,
0 entdo Ministério da Educacdo, tendo por Ministro o prof. Murilio Hingel, com a colaboragéo
de varias entidades e féruns de educadores de todo o pais, realizou a Conferéncia Nacional de
Educacéo para todos (1993), precedida de encontro regional, que consolidou e aprovou o Plano
Decenal de Educacao (PDE) para Todos (1993 — 2003). Desse Plano consta um amplo acordo,
negociado e assumido entre os sindicatos e 0s governos estaduais e municipais, para a elevagao
salarial dos professores de todo o territério nacional, definida num piso salarial minimo.

Pela primeira vez, nos anos recentes, se colocava em pauta, no ambito governamental,
a indissociabilidade entre qualidade de formacdo e condicGes de trabalho e de exercicio
profissional (especialmente salarios). Contribuiu para isso a intensa movimentacdo dos
sindicatos de professores empreendida nos de 1980. Com a assessoria de intelectuais das
universidades, os sindicatos foram incorporando e produzindo conhecimento que Ihes permitia
avancar, a partir das tradicionais lutas por melhores salarios, para a importancia de melhor se
explicitar as demais condicBes necessarias ao exercicio profissional, com vistas a uma melhoria
da qualidade das escolas. Ai foi se colocando em pauta as questdes sobre profissionalizacéo e
desenvolvimento profissional dos professores.

A partir dessa breve retrospectiva sobre a formagao de professores em nosso pais, pode-
se perceber as preocupacfes tematicas que configuraram o solo que acolheu as colaboragdes
dos pesquisadores estrangeiros. Numa tentativa de sintese, apontamos para o seguinte: a
valorizacdo da escola e de seus profissionais nos processos de democratizacdo da sociedade
brasileira; a contribuicdo do saber escolar na formacdo da cidadania; sua apropriagdo como
processo de maior igualdade social e insercdo critica no mundo; a organizagdo da escola, 0s

curriculos, os espagos e 0s tempos de ensinar e aprender; o processo politico e pedagogico; a
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democratizacao interna da escola; o trabalho coletivo; as condicGes de trabalho e de estudo (de
reflexdo), de planejamento; a jornada remunerada, os salarios, a importancia dos professores
nesse processo, as responsabilidades da universidade, dos sindicatos, os alunos: Quem sdo? De
onde vem? O que querem da escola? E as transformagGes sociais, politicas, econdmicas, do
mundo do trabalho e da sociedade da informacédo: como ficam a escola e os professores?

Foi nesse solo profundamente revolvido que as contribuices de N6voa, Alarcdo, Schon
e outras foram bem-vindas. Através deles pudemos olhar para outras experiéncias,
considerando-as como um dos possiveis critérios para analisar as novas questfes, caminhos e

propostas sobre a formacao de professores (PIMENTA, 2006).
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QUARTA PARTE
4. O PESQUISADOR NO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

A execucdo do Estagio Curricular Supervisionado no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas-IFAM (Centro), a mesma instituicdo onde cursei a
graduacdo, proporcionou-me a impressao de estar voltando no tempo. Minhas memorias faram-
se reintegrando a minha nova condicdo social e profissional, ja& que a minha posi¢cdo como
agente do conhecimento, naquele momento, tinha sofrido uma inversdo de papeis.
Posteriormente, esse fendbmeno mnemonico possibilitou-me uma maior compreensdo das
angustias dos alunos. Afinal de contas, havia acabado de transcender aquele momento tdo
significativo para minha vida, o que permitia colocar-me na posi¢do em que aqueles estudantes
estavam e compreender seus dilemas. Meu proprio processo de construcao serviu de parametro
para exercer uma capacidade que é facultativa e, ao mesmo tempo, imprescindivel a qualquer
professor: “a capacidade de exercitar a alteridade na relagdo com seus pares na construgéo do
conhecimento cientifico”. O principio de alteridade, portanto, constituiu-se no fundamento mais
relevante para, naquele momento, exercer uma aproximacdo entre o meu discurso, minha

percepcao e as representacdes de Ciéncia que permeava o imaginario dos meus interlocutores.

4.1 Estégio Curricular: conceitos bésicos

Estagio é um ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa & preparacdo para o trabalho produtivo de estudantes que estejam
frequentando o ensino regular em instituicdes de educacédo superior, de educacdo profissional,
de ensino médio, da educacdo especial e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade
profissional da educacéo de jovens e adultos. E uma pratica de carater pedagogico, que promove
a aquisicdo de competéncias profissionais, desenvolve habilidades, habitos e atitudes. Todo
estagio € curricular, ou seja, deve contribuir com a sua formacdo profissional e pode ser
obrigatdrio para a integralizacdo do curso, ou nao-obrigatorio caracterizando-se como uma
formacdo complementar. Todavia, as duas modalidades devem estar previstas no projeto
pedagodgico do curso. O estagio obrigatério e ndo-obrigatorio deve ser cumprido durante a
graduacdo e s6 pode ser legalizado se o estudante estiver regularmente matriculado em
instituicdo de ensino superior.

Estagio obrigatdrio é aquele definido como tal no projeto pedagdgico do curso, cuja
carga horaria € requisito para aprovacdo e obtencdo de diploma. Na UEA, a sistematica de

realizacdo do estagio obrigatorio esta definida no projeto pedagdgico do curso. Caso o estudante
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ndo conheca o projeto de estagio do seu curso, deve procurar 0 Coordenador da area ou do curso
para que se informe sobre 0s quesitos basicos para sua realizagéo.

Estagio ndo-obrigatorio € aquele desenvolvido como atividade opcional, desenvolvida
pelo estudante de qualquer curso que queira complementar sua formacéo profissional, acrescida
a carga horaria regular e obrigatoria. Todos podem realizar estagios ndo obrigatorios, desde que
o plano de atividades esteja previsto no projeto pedagdgico do curso. N&o cria vinculo

empregaticio e deve ser acompanhado pela Instituicdo de Ensino Superior.

4.2 O Estégio no desenvolvimento do Curriculo

Gostariamos de iniciar essa quarta parte da pesquisa investigando as principais
contribuicdes do Estagio Curricular para o desenvolvimento do Curriculo, analisando o sentido
do Estagio a partir dos temas curriculares. A disciplina a ser ministrada no Estagio foi “A
Didatica das Ciéncias”. Entretanto, por se tratar de uma turma de matematica surgiram as
dicotomias da prépria condicdo da mateméatica como Ciéncia ou como linguagem simbdlico-
numerica.

De acordo com Pacheco (2005), Curriculo ndo tem apena um significado, e mais
diversidade existe quando confronta com a didatica. Alias, trata-se de uma situacao de conflito,
que remonta a origem dos departamentos de curriculo e instrucdo: curriculo seria orientacéo de
ensino e implicaria o que deve ser aprendido; instrucdo estaria ligada ao como deve ser
aprendido, enredando-se na instrumentacdo de meios e recursos através de modelos, métodos e
técnicas de instruir. Em muitas universidades, até hoje, mantem-se a designacdo arcaica de
“curriculo e instrugdo”, continuando-se a dizer que curriculo € sindbnimo de didatica (a ciéncia
de ensinar).

Como campo disciplinar autbnomo no ensino superior, 0s estudos curriculares
configuram-se num processo complexo, suscetiveis de muitas discussdes e dividas. Os debates
sobre as questdes curriculares possibilitam a procura de clarificacdo de um pensamento que va
de encontro a alguns pontos de concordancia, ainda que as dificuldades sejam ainda
reconhecidas. A primeira dificuldade reside na terminologia: Didatica, Didatica Geral, Didatica
Especifica, Curriculo, Desenvolvimento Curricular ou Teoria e Desenvolvimento Curricular.
Apesar dessa variedade conceitual, o certo € que os Estudos Curriculares, adquiriram relevancia
cientifica e pedagogica, para além de ter originado um corpus burocratico que envolve um
conjunto vasto de organismos pertencentes a administracao.

A segunda dificuldade esta relacionada com a edificacdo de um campo epistemoldgico
especifico, cuja emergéncia e consolidacao verifica no contexto da formacdo de professores. A
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contribuicdo de departamentos curriculares, nas institui¢cées de ensino superior, tem obedecido
a uma logica de formacao docente, pois o curriculo é basicamente entendido como ferramenta
de trabalho indispensavel para docentes e pedagogos.

Uma terceira dificuldade, sobretudo se tivermos em conta o percurso historico, diz
respeito as escolas de pensamento, desde os tempos de reforma, nos estados Unidos da América.
A origem do campo curricular brasileiro pode ser situada nas décadas de 1920, 1930, quando
importantes transformacdes politicas, econdmicas e culturais ocorreram no pais. A influéncia
norte-americana era forte, principalmente a dos autores associados ao pragmatismo. Havia
também a influéncia de autores europeus associados a escola nova.

Independente da natureza das reformas educacionais, se considerarmos as diversas
formas como o Curriculo foi implementado, constataremos que a sua expansdo quase sempre
se deu a partir de uma perspectiva vertical, tendo em vista a forte influéncia que sofremos pela
hegemonia cultural das grandes nagdes ocidentais colonizadoras, sobre as nagdes colonizadas,
sobretudo, as da América Latina. Esse fato historico até hoje influencia fortemente o sistema
educacional brasileiro e de outros paises latino-americanos, pelo fato de seus curriculos
formativos terem servido como modelos para a elaboracéo curricular de nossas instituicoes
educacionais, principalmente as de nivel superior.

De acordo com Hall (2004), [...] As nagdes ocidentais modernas foram também o0s
centros de impérios ou de esferas neoliberais de influéncia, exercendo uma hegemonia cultural
e uma forte influéncia politico/educacional, sobre as culturas dos paises colonizados.

Corroborando com as afirmacdes de Hall, em decorréncia da influéncia norte-americana
e europeia, o Brasil constituiu seus modelos formativo, referente ao Ensino de Ciéncias, com
base no Curriculo desses paises, sem considerar 0s aspectos culturais e de ordem estrutural,
condizentes com as diferentes realidades econémicas de paises em desenvolvimento. Este fato
contribuiu para o baixo rendimento das universidades brasileiras que ndo puderam acompanhar
0 desenvolvimento das universidades estrangeirais, das quais tinham extraido seus modelos
formativos. A falta de investimentos, a insuficiéncia do nimero de professores universitarios e
0 baixo rendimento dos alunos foram fatores que contribuiram para o insucesso desses projetos.
Além disso, a realidade politica pela qual o Brasil estava passando nao permitia a implantacao
de um sistema educacional voltado para o desenvolvimento intelectual dos cidad&os brasileiros,
pois para 0 modelo econdmico-desenvolvimentista era mais apropriada a implantagdo de um
modelo educacional tecnicista, voltado para o crescimento da inddstria e do comércio. Além
disso, a estrutura familiar brasileira estava centrada no trabalho do homem, ficando relegada a

mulher a dificil tarefa de promover a educacéo fundamental com o exercicio do magistério.
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Em 1950, os conhecimentos referentes ao Ensino de Ciéncias eram de caréater
simplesmente tedrico e pautado nos conhecimentos adquiridos nos livros, sem o apoio
indispensavel da pratica laboratorial, e fundamentado em préticas de ensino cujo foco centrava-
se na memorizagdo dos conteldos. Neste interim, comega a surgir um movimento que procura
enfatizar o raciocinio e as atividades experimentais.

Em 1955, foi criado o Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura —
IBECC/UNESCO, e Sao Paulo patrocina a revolucdo curricular do Ensino da Ciéncia nas
escolas. Em 1956, os Estados Unidos criam novos curriculos, seguidos pela Inglaterra. Os
americanos agiram assim por terem sofrido forte influéncia, face as demandas por novas
tecnologias, implementadas pelas nacBes europeias enriquecidas com o despojo do pos-guerra.

O fato que marcou a elaboracéo da nova proposta curricular americana foi o lancamento
do (Sputnik), primeiro satélite artificial, feito inovador e audacioso da antiga Unido Soviética.
Apos as criticas ao tipo de educagdo cientifica das escolas americanas, o que ndo era diferente
no Brasil, investiram-se significativas importancias na construcéo e desenvolvimento de novos
curriculos. Temos como exemplo o PSSC, Physical Science Study Committee, que era um
projeto com a finalidade de inserir nas escolas secundarias o que havia de mais novo no campo
da fisica, principalmente da fisica nuclear. Havia também o projeto CBS e CBA, que eram
destinados ao ensino de quimica, e o IPS, que era um projeto para introducdo da fisica para
estudantes mais jovens.

Conforme mencionado anteriormente, esses projetos curriculares, trazidos para o Brasil
por volta dos anos 60, ndo eram adequados para a realidade das nossas escolas, principalmente
0 PSSC, que era muito complexo para o entendimento dos estudantes brasileiros, e, diga-se de
passagem, inclusive para os estudantes norte-americanos, visto que exigia muito treinamento
da parte dos professores. Anos depois, foi implantado o projeto Harvard Project physics, que
era menos exigente, e enfatizava principalmente os aspectos filosoficos e historicos da ciéncia.

No dia 21 de dezembro de 1961, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, 4024/61, que ampliou a participacdo das ciéncias no curriculo escolar, passando a
inserir o ensino de ciéncias desde o primeiro ano do chamado curso ginasial, no qual houve um
aumento consideravel da carga horaria de Fisica, Quimica e Biologia.

A Area de Ciéncias Bioldgicas no Brasil teve sua regulamentacéo em 1962, quando o
Conselho Federal de Educacdo (CFE) fixou o Curriculo Minimo e a duracdo dos cursos de
Historia Natural no Pais (Parecer n° 325/62). Esses cursos destinavam-se a formacdo de
profissionais que atendiam as demandas de pesquisa e ensino no 3° grau, ao ensino da Biologia

no 2° grau e de Ciéncias Fisicas e Biologicas no 1° grau. Dois anos depois (1964) o CFE fixou
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0 Curriculo Minimo para o Curso de Ciéncias Biologicas (Licenciatura), adequando o antigo
curso de Historia Natural as exigéncias da especializacdo e da demanda referente a separacéao
das Areas Bioldgicas e Geoldgicas.

Dentre as universidades pioneiras a oferecer o curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, podemos citar a Universidade Federal de Juiz de Fora, que implantou, no ano de
1968, na entdo Faculdade de Filosofia e Letras de Juiz de Fora (FAFILE-JF), o Curso de
Licenciatura em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas. Tal curso, com duracao de trés anos, concedia
aos licenciados permissdo para lecionar: Biologia, Fisica, Quimica e Histdria Natural.

Ainda em 1969, o Conselho Federal de Educacéo estabeleceu a organizagéo dos cursos
de Ciéncias Bioldgicas prevendo duas modalidades: Licenciatura e Bacharelado, sendo a Ultima
na modalidade biomédica. A partir de entdo a denominacdo do curso deveria ser Curso de
Ciéncias Bioldgicas.

Decorrente da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, 5.692, promulgada no ano de
1971, ha o norteamento claro das modificages educacionais que viriam a contemplar o ensino
de Ciéncias. Por outro lado, a forma como as disciplinas cientificas eram afetadas contradiziam
a lei anterior, visto que foram descaracterizadas da funcdo cientifico/filosofica, assumindo
carater profissionalizante. Por outro lado, as escolas privadas continuaram a enfocar as
disciplinas do ensino de Ciéncias para preparar os estudantes para o ensino superior, o que fez
também com que as escolas publicas desviassem a possibilidade de caracterizar as disciplinas
do ensino de Ciéncias, no processo de uso para a preparacao para o mercado de trabalho.

Com a Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 2° graus, n° 5.692 de 11 de agosto de
1971, o CFE foi obrigado a repensar sobre os cursos de Licenciaturas das Universidades. Pela
Resolucdo n°. 30/74 (CFE, 1974), tornou obrigatoria a unificacdo das Licenciaturas da area de
Ciéncias Fisicas e Biologicas e de Matematica, convertendo-as em uma Unica Licenciatura de
Ciéncias com habilitacdo especifica para o 1° grau ou para o 1° e 2° graus. Em 1975 (CFE
37175), determinou que o prazo final para esta conversao seria o0 inicio do ano letivo de 1978,
onde a Estrutura Unificada das Licenciaturas deveria substituir as Licenciaturas Plenas de
Matematica, Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas (SOUZA & SILVA, 1997).

Houve grande polémica e resisténcia a implantacdo dessa unificacdo dentro da
Universidade. Por outro lado, ndo houve aceitacdo da proposta por parte do Conselho Federal
de Educacdo, ja que a mesma nao tinha o carater de terminalidade no 1° grau.

Em dezembro de 1977, o MEC, através da Secretaria de Ensino Superior-SESU (edital
04/97), inicia um estudo para definir as diretrizes curriculares, de forma a atender o que trata a
LDB (Lei 9.394/96).
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Foram feitas consultas pelo MEC a Instituicdes de Ensino Superior e a Conselhos
Regionais de Biologia de todo o Pais. Vérias sugestdes foram enviadas e analisadas por
comissdo de Especialistas em Ciéncias Biologicas definidas e estruturadas pelo préprio
Ministério. Em meados do ano 2.000, foi disponibilizada, via Internet, a proposta da Comissao

de Especialistas, estabelecendo as Diretrizes Curriculares para o Curso de Ciéncias Biologicas.

4.3 Fundamentos Historicos e Legais do Estagio Docéncia

O Marco Histérico da Legislacdo do Estagio Supervisionado ocorreu em junho de 1972,
quando ocorreu, na Universidade de Brasilia, o | Encontro Nacional de Professores de Didatica.
Na ocasido, o professor Valmir Chagas, coordenador do Encontro, e o Ministro, senador Jarbas
Gongalves Passarinho, discorreram, com um ndo contido entusiasmo, sobre a legislacdo que
tornava obrigatorio o estagio de estudantes. Acreditavam ser de grande importancia colocar os
educandos no mercado de trabalho para contato prévio com a profissdo almejada.

Em dezembro de 1996, em Natal, aconteceu o Encontro Nacional do Estagio
Supervisionado de Administracdo (Enaescad), cuja proposta final estabeleceu as seguintes

diretrizes:

1. Os trabalhos de estagio deverdo ser desenvolvidos em fungdo das exigéncias das
organizacdes, direcionados as areas de interesse dos alunos e das perspectivas IESs as
quais pertencem.

2. Os trabalhos e orientacdo do estagio deverdo ter acompanhamento e avaliacéo
sistematica, previamente definidos em Regulamento da Instituicdo.

3. O estagio deverd ser interpretado como ponto convergente do curso, devendo ter
como critérios orientadores a exceléncia, a praticidade, a qualidade e a utilidade da
producdo académica.

4. O trabalho de estagio devera gerar um banco de dados no qual estejam inseridos
conhecimentos, por parte do aluno, de forma que possam ser relacionados e aplicados
em outras OrganizacGes e outras Instituicdes de Ensino.

5. O trabalho de estagio devera ser um elo facilitador do ajustamento natural do aluno
no campo profissional dos Administradores.

6. A avaliacdo do trabalho de estagio deverd contemplar, simultaneamente, o produto
final gerado e o processo que conduziu a este produto.

7. As horas dedicadas ao trabalho de estagio deverdo ser distribuidas em atividades
tedricas e de campo.

8. As IESs deverdo gerar sistemas de controle para o processo de acompanhamento e
avaliacdo dos conhecimentos tedricos e praticos dos alunos adquiridos no Estagio.

9. O produto final do estagio devera ser em forma de relatério, conforme metodologia
especifica da IES, atendendo a normatizacdo da ABNT, e defendido perante banca
examinadora.

10. O estagio devera ser realizado ap6s um processo cumulativo, de acordo com o
projeto pedagdgico de cada IES, vinculando-se a &rea especifica a conclusdo do estudo
da matéria pertinente.

11. A sistemética do Estagio devera ser avaliada periodicamente e os resultados
documentados.

12. Cada IES editara o seu Manual de Estagio Supervisionado.
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13. O estagiario devera estar respaldado por um instrumento legal, celebrado com
a organizacdo concedente e a interveniéncia da Institui¢do de Ensino, remunerado ou
ndo e com seguro de acidentes pessoais obrigatério.

Além de conduzir o aluno para o mercado de trabalho, pretende-se que ele, enquanto
estudante, consiga preparar projetos seguidos de relatorios para que, prevendo atividades, tenha
oportunidade de aprender e redigir cientificamente. Como visto, 0 estagio aparece exatamente
a partir do segundo ano de curso, quando as disciplinas cientificas ja estdo compondo a matriz
curricular e o proprio estudante encontra-se mais amadurecido para tarefas referentes a essa
formacdo profissional.

E oportuno e interessante que o aluno conheca a legislacdo referente a estagios. Sendo
assim, a portaria n°1.002, de 29 de setembro de 1972, do Departamento Nacional de Mé&o-de-
obra do Ministério do Trabalho foi a primeira referéncia a eles.

A Lei n°6.494, sancionada em sete de dezembro de 1977, de maneira mais minuciosa,
“dispde sobre os estadgios de estudantes de estabelecimentos de ensino superior ¢ de ensino
profissionalizante do 2° grau e supletivo e da outras providéncias”.

No artigo 1°, paragrafo 2°, determina que:

Os estéagios devem propiciar a complementacgdo do ensino e da aprendizagem a serem
planejados, executados, acompanhados e avaliados em conformidade com os
curriculos, programas e calendarios escolares, a fim de se constituirem em
instrumentos de integracdo, em termos de treinamento pratico, de aperfeicoamento

técnico cultural, cientifico e de relacionamento humano (Cury, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional (Lei 9.394/96), 2006).

Na sequéncia, o Decreto n°87.497, de 18 de agosto de 1982, regulamenta a Lei n°6.494.
No Art. 2°, Ié-se:

Considera-se estagio curricular, para os efeitos deste Decreto, as atividades de
aprendizagem social, profissional e cultural, proporcionadas ao estudante pela
participacdo em situagdes reais de vida e trabalho de seu meio, sendo realizada na
comunidade em geral ou junto a pessoas juridicas de direito publico ou privado, sob
responsabilidade e coordenacéo da instituicdo de ensino (Cury, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), 2006).

Ainda o artigo 3° estabelece:

O estagio curricular, como procedimento didatico-pedagodgico, é atividade de
competéncia da instituicdo de ensino a quem cabe a decisdo sobre a matéria, e dele
participam pessoas juridicas de direito pablico e privado, oferecendo oportunidade e
campos de estagio, outras formas de ajuda, e colaborando no processo educativo
(Cury, Leide Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), 2006).
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Da nova LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, consta, em
seu artigo 82: “Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para a realizacdo dos estagios
dos alunos regularmente matriculados no ensino médio ou superior em sua jurisdi¢ao”.

Espera-se que no nivel universitario, 0 mais independente, as instituicbes de ensino
superior (IESs) estabelecam regulamentos que favorecam a melhoria dessa atividade.

E interessante citar o que consta no Boletim OB — Informacdes Objetivas- 49/93, isto
é, 0 aluno pode realizar o estagio em duas diferentes situacoes:

Item 9 — Estagio ndo € emprego. O Estdgio de Estudantes ndo se confunde e ndo deve
se confundir com emprego, quer de cardter temporario, quer de duracdo
indeterminada. Séo figuras totalmente distintas. O Estagio, desenvolvido ao longo do
curso do estudante, em atividades correlacionadas a sua area de formacéo profissional,
ndo é, portanto, emprego. Logo ndo cria vinculo empregaticio entre as partes e é

regulamentado por legislacdo especifica (Cury, Lei de Diretrizes e Bases da Educaco
Nacional (Lei 9.394/96), 2006).

Item 14 — Estéagio no proprio emprego. O empregado que, por ser estudante, necessitar
da realizacdo de um periodo de estdgio, pode fazé-lo nas dependéncias da propria
empresa, sem perder a condicao de empregado. Nestes casos, se 0 periodo de estagio
ocorrer em horério ou areas distintas do expediente normal, de trabalho do empregado,
a empresa deve formalizar o estdgio com a documentacgdo legal exigida e com a
interveniéncia obrigatéria da instituicdo de ensino, para comprovagdo perante a
fiscalizacdo trabalhista (Cury, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9.394/96), 2006).

Quando o estagio previsto é bem direcionado, acompanhado e executado de acordo com
a lei, representa papel decisivo na formacao profissional. Ele ndo deve ser considerado como
uma disciplina a mais no curriculo, cuja Unica diferenca é ndo depender da frequéncia em sala

de aula.

4.4 O Estégio nas Instituicdes Superiores

Na nova visdo sobre as atividades académicas, com vistas & melhoria do ensino, o
estagio representa papel de suma importancia. Pelo que se depreende da legislacdo estudada, o
estagio supervisionado deve ter como principal caracteristica 0 entrosamento da escola com o
mercado de trabalho; e se ele pode ter como um dos objetivos levar o aluno a elaborar um
relatério, ou mesmo uma monografia como resultado de sua experiéncia, por que nao fazé-lo?

A escola ndo pode ficar isenta do compromisso que supBe 0 estagio para iniciar o
envolvimento do estudante no mercado, ao mesmo tempo reconhecendo e aplicando as teorias
aprendidas, executando projetos, justificando a sua permanéncia na organizagdo e ainda

redigindo relatérios que o levardo a uma performance melhor de seus estudos universitarios.
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Fica evidente que permanecer determinado nimero de horas e dias no estagio trara,
certamente, importantes resultados, se a essa permanéncia desencadear atividade académica

construtiva, embasada em um curriculo bem elaborado e aplicado (BIANCHI, 2008).

4.5 Processo e Acesso ao Estagio

Ha dificuldades no processo e acesso do aluno ao estagio que nao podem ser ignorados.
Ha organizac¢des que duvidam da contribuicdo do aluno, mas que ainda aceitam o estagiario
como parte da funcdo social da empresa. O problema é que adotar essa atitude nem sempre
implica permitir acesso de fato ao estagidrio; € um processo em que se aceitam as visitas do
estagiario, mas as informacdes sdo restritas (ROESCH, 1996, apud BIANCHI, 2008).

Na nova visdo, 0 estagio terd outra conotacdo e a escola, representada por sua
administracdo e supervisdo, terd oportunidade de um melhor entrosamento com as
organizacOes. O estagidrio podera concorrer para gque isso aconteca, tendo sempre em mente
que seu comportamento ético/moral, diante das informaces recebidas, € de suma importancia
e também, como compromisso, deve entregar a organiza¢do uma copia do relatério final com

suas conclusoes.

4.6 A Escolha da Instituicdo

A escolha da organizacdo dependera de decisdo do aluno e das oportunidades que tém
sido oferecidas.
Quanto ao local do estagio, o item 5, da IOB prevé:
O estagio somente pode verificar-se em unidades ou areas que tenham condicdes de
proporcionar experiéncias praticas na linha de formagao, devendo o estudante, para

este fim, estar em condicfes de estagiar, de acordo com o definido pela respectiva
instituicdo de ensino (BIANCHI, 2008, P. 15).

Néao é demais lembrar o constante do item 4 da IOB:

A finalidade do estagio é propiciar a complementacdo do ensino e da aprendizagem a
serem planejados, executados, acompanhados e avaliados segundo os curriculos,
programas, calendarios escolares, a fim de se constituirem em instrumentos de
integracdo, em termos de treinamento pratico, aperfeicoamento técnico-cultural,
cientifico e relacionamento humano (BIANCHI, 2008, p. 15 al6).

E o ideal que essa escolha recaia em organizacdo que corresponda aos interesses do
estagio previsto para o curso.

H4 instituicBes credenciadas que encaminham alunos para empresas € escolas por meio
de convénio, embora o aluno, de forma independente, possa procurar a organizacao que desejar.

Essas instituicdes, em contato mais intenso com as universidades e com os professores
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encarregados do estagio, podem proporcionar um vinculo maior Escola/Mercado de Trabalho,
pois, pela sua popularidade com estudantes e por sua credibilidade, servem como intermediarias
para concretizacao dessa atividade.

As empresas, ou escolas, podem oferecer trabalhos vinculados as disciplinas
profissionalizantes e os professores orientarem, por meio de projetos, que seriam aplicaveis
nessas organizagdes. Certamente a recompensa para o aluno adviria do fato de realizar um bom
estagio, seguro e bem orientado, com resultados positivos para a carreira que se pretende seguir.

Algumas empresas ou escolas oferecem estagio e encaminham as universidades fichas
de cadastro, para preenchimento pelos interessados, e procedem posteriormente a selecdo dos
candidatos. Os estagiarios tém, assim, diversas op¢des para procura-las, de acordo com o seu
interesse.

Vale ressaltar que a legislacdo referente ao Estagio Curricular Supervisionado deve ser
acompanhada pelas institui¢des, para proporcionar aos académicos um melhor aproveitamento

das oportunidades que lhes sdo oferecidas por ocasido de sua atuagéo nas escolas.
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CAPITULO -3
QUINTA PARTE
50 ESTAGIO NA FORMACAO INICIAL

5.1 Periodo de Observacgdo: nossas primeiras impressdes e descobertas

Durante o percurso na universidade, imaginava uma outra realidade no interior das
escolas publicas brasileiras. Entretanto, ao iniciar o estagio em uma escola de ensino
fundamental, na cidade de Manaus, a Escola Estadual Olga Falcone, pude me deparar com a
realidade dos professores e alunos do ensino bésico daquela escola. Essa realidade se
constituiria no meu objeto de estudo para essa etapa da pesquisa e, a0 mesmo tempo, 0 meu
futuro campo de trabalho como professor do Ensino Basico, repleto de inquietacfes, duvidas,
incertezas e, posteriormente, de descobertas.

Inicialmente, a visdo que tinha dos alunos do ensino fundamental, especificamente da
escola publica, era uma visdo genérica de que seriam despreparados e indisciplinados. No meu
caso, em particular, estava profundamente influenciado pelo paradigma do senso comum, que
revela que: “o aluno da escola publica ¢, acima de tudo, um sobrevivente”. Isto ¢ um fato
bastante conhecido e discutido por muitos tedricos e educadores, mas, nao retrata a realidade
da escola como um todo.

Podemos generalizar muitos aspectos da escola como, por exemplo: a didatica escolar,
0s conteldos programaticos, caracteristicas socio/politico/culturais, projetos pedagdgicos e
diretrizes curriculares. Mas, em se tratando dos alunos, enquanto seres humanos dotados de
multiplas inteligéncias, jamais poderemos medir precisamente os aspectos subjetivos de suas
personalidades, sobretudo, pelas peculiaridades, ou seja, os pequenos detalhes que os
diferenciam e os tornam Unicos: a capacidade de pensar e descobrir por si mesmos; a articulacéo
da linguagem e a interacdo com 0s outros e com 0 meio; a ineréncia contida nas suas histérias
de vida, nos sentimentos, caréncias, afetividade; no potencial intelectual e até mesmo na
capacidade de superar ou ndo os obstaculos da vida.

Castro (2006, p. 15), que discute a educagcdo na sociedade informacional da
contemporaneidade e o papel da didatica na construcdo do conhecimento para os alunos do
Ensino Fundamental e Médio, nos assevera:

Observo que as criangas descobrem, por si mesmas, gracas a sua interagdo com o

mundo fisico e social, uma enorme quantidade de informacfes que vdo se
coordenando no decurso da construcdo de sua inteligéncia. Descobrem propriedades
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dos objetos e caracteristicas do comportamento humano, inclusive do seu préprio.
Tém concepgdes acerca da natureza e da vida que sdo sujeitas a modificagOes, sem
que percam sua origem espontanea.

Diante do exposto, questionamo-nos, se haveria a possibilidade de desenvolver uma
pesquisa, utilizando o momento do Estagio Supervisionado e as observaches da préatica
pedagdgica dos professores da Educacdo Basica, que nos possibilitasse uma visdo mais
aproximada da realidade escolar em que vamos atuar, uma vez que:

E possivel o estagio se realizar em forma de pesquisa? A pesquisa no estagio é uma
estratégia, um modelo, uma possibilidade de formacdo do estagidrio como futuro
professor. Ela pode ser também uma possibilidade de formacao e desenvolvimento

dos professores da escola na relagdo com os estagiarios (PIMENTA & LIMA, 2008,
p. 46).

Engajei-me, entdo, na pesquisa a partir do estagio, na busca de compreender esses
fendmenos, que configuram a realidade da escola publica brasileira. No decorrer das minhas
observacOes constatei a diversidade dos problemas que moldam tanto o comportamento dos
alunos, quanto a postura dos professores, em resposta a esse comportamento. Dentre 0s
diferentes problemas que pude identificar - que serdo expostos a discussdo no decorrer deste
trabalho de pesquisa - 0s mais marcantes sao os conflitos familiares, que os alunos externalizam
nos momentos de tensdo em sala de aula, e os problemas com dificuldade de aprendizagem,
que, por conseguinte, desencadeiam resultados negativos no desempenho dos professores,
sobretudo, aqueles que ndo aprenderam a identificar e como resolver as questfes de ordem
subjetiva dos alunos.

A respeito dos aspectos subjetivos dos alunos, Smith (2001, p. 194) nos ensina que:

A caminho da maturidade, todas as criancas passam por uma série de estagios
razoavelmente previsiveis, cada um com seu proprio conjunto de necessidades e
comportamentos caracteristicos. Contudo, as criangas com dificuldades de
aprendizagem nem sempre passam por esses estagios N0 mesmo ritmo que Sseus
companheiros tipicos. Assim como as habilidades cognitivas, verbais e motoras

geralmente sdo atrasadas entre essas criancas, podem também ocorrer retardo no
desenvolvimento emocional e nas habilidades sociais.

O primeiro desafio que identifiquei, ao entrar pela primeira vez em uma sala de aula,
como professor, foi a falta de disciplina dos alunos. Outra observacdo refere-se, em certos
momentos, a agressividade na competitividade pelo espaco escolar, que se estabelece entre 0s
alunos. Muitas vezes, a indisciplina e a agressividade afloram em forma de violéncia, evoluindo
para problemas mais sérios, principalmente entre os alunos; outras vezes, essa agressividade
pode ser deslocada a pessoa do professor, que, ao tentar combaté-la, entra em confronto direto
com os desinteresses dos educandos.
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Esse desentendimento, gerado pelo conflito de interesses e pelas manifestacbes de
poder, coaduna para uma crescente dificuldade no processo educacional. Paralelamente ao
desinteresse pelos conhecimentos tedricos, que dificulta o processo de ensino/aprendizagem,
outros pormenores, oriundos da educacao familiar, se combinam ora para reprovagao, ora para
evasdo escolar. Segundo Bourdieu (1996, apud CASTRO, 2006, p. 135)

[...] hd na sala de aula conflito de interesses, disputa de poder. O receio de participar da
aula pode estar determinado palas relagdes do aluno com seus pares ou pelas relagdes
conflituosas da classe com o professor ou estar inscrito na cultura da escola. Quem o

professor deixa falar? Quem a classe deixa falar? Quem pode falar o que, quando e para
quem?

Outras questdes como: a falta de gestdo democrética; a falta de coordenacao pedagdgica;
de profissionalizacéo dos professores e pedagogos; de espirito cooperativo; de intencionalidade
no processo de transformacdo do aluno; de politicas publicas focadas na realidade regional da
escola, dentre outras questbes relevantes, mas ndo pertinentes de serem discutidas nesse
momento, - que configuram os problemas politicos, estruturais e administrativos da instituigdo
escolar -, acabam por agravar ainda mais a questdo da concretizacdo da educacao.

A multiplicidade desses fatores institucionais, aliados a outros problemas particulares
dos estudantes: a violéncia sexual (pedofilia, estupro, assedio), a violéncia por parte dos pais
ou dos proprios colegas de classe, 0 assédio permanente das drogas, o cultivo precoce da
sensualidade e o incentivo, por parte dos adultos, cada vez mais frequente, a prostituicdo e ao
mundo do crime, incorporam um quadro de inseguranca coletiva, contribuindo para o fracasso
escolar, a medida que a integridade fisica do aluno esta também ameacada dento da escola.
Estes fatores, altamente estressantes, aumentam o déficit de aprendizagem pelo gasto excessivo
da energia mental, que o aluno dispende com a prépria seguranga. Todos esses fatores somados
coadunam para a falta de condicGes favoraveis a permanéncia do aluno na escola, apontando
para um processo de exclusdo sdcio/educativo/cultural que proporcionara, em curto prazo, a
marginalizacdo do estudante, configurando o futuro dos alunos em um futuro tenebroso e
incerto, pois,

E tragico percebermos que um nimero crescente de criangas ndo esta realmente
disponivel para a aprendizagem, porque suas vidas sdo dominadas pelo medo: perigos
em seus lares ou na vizinhanga fazem com que precisem dedicar a maior parte de sua
energia mental a questdo urgente da protecdo pessoal. Se a prdpria escola nédo for

segura, as perspectivas académicas de todo um grupo estudantil poderdo ser
prejudicadas (SMITH, 2001, p. 33).

Todos esses desafios, via de regra, manifestam-se dentro e fora do ambiente escolar,

mas sao mais perceptiveis la dentro e caracterizam, na sua totalidade, a faléncia educacional do
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Estado e, decorrente desta, a deterioracdo da familia e da sociedade. Paralelo a isso, a
reprovacdo do aluno pela escola é um entrave no seu desenvolvimento intelectual, social e
cultural. A auséncia destes atributos, desqualifica-o para a vida social e para 0 mundo do
trabalho, todavia, habilita-o, automaticamente, para o0 mundo da criminalidade, que por
exclusdo o condicionou a abracar a Unica alternativa que Ihe resta, “nio por escolha, mas por
condi¢do” e também, pela aparente facilidade em se conseguir bens materiais pelo modo
aparentemente mais facil. A emergente sofisticacdo do mundo do crime é uma das maiores
inimigas da Educagéo.

Esta face nefasta de sociedade contemporanea - que se constitui na valorizacdo da
pessoa pelo que ela tem, em termos de bens materiais, e ndo pelo que ela é de fato, enquanto
ser humano, dotado de pensamentos, sentimentos, desejos, sonhos e vontades -, € apenas uma
conjuntura, nada mais que um concurso de circunstancias, gerado pelo processo de globalizacéo
das instituicGes educativas, que se baseia na implantagdo do pensamento Unico, pressupondo
ser a escola o locus ideal para a alienagdo do pensamento humano. No cerne desta questao esta
a padronizacdo da escola e do trabalho, do enquadramento do cidadao no processo de producéo
capitalista, independente da subjetividade do ser, que, por ser subjetivo também € Unico, e que,
por ser unico, ndo pode ter o seu processo de formacdo massificado e generalizado. Com essa
ideia corrobora Gongalves, quando afirma que,

[...] devemos atentar para a interferéncia que a globalizacéo, o neoliberalismo e os
organismos internacionais vém desempenhando na definicdo das politicas
educacionais, implantando o “pensamento Unico” que visa uma homogeneizagao na
formacdo de um trabalhador (educacéo tecnicista) pronto a atender as exigéncias do
mercado (2002, p. 9).

H& ainda questbes de ordem familiar, psicoldgica, financeira, religiosa e até mesmo
fisica, subjacentes aos problemas escolares, que interferem no desempenho cognitivo dos
alunos e que devem ser analisados e tratados de maneira individual, embora para muitos pareca
que os estudantes apresentem o0 mesmo padrdo tipico de comportamento. N&o se pode confundir
problemas de comportamento, decorrentes da vivéncia familiar, com dificuldade de
aprendizagem, ocasionados por disturbios, bloqueios, ou até mesmo por preconceitos de cor,
raca, credo, condicdo social ou limitagdes fisicas, 0 que &€ muito comum nas escolas,

principalmente porque:

Acreditamos que a crianga e 0 adolescente, com toda sua gama de dificuldades, ao
estarem inseridos nos cotidianos regulares da sociedade, terdo a oportunidade da
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mimese, de imitar os habitos que se manifestam nestes e, consequentemente, pd-los
em movimento e configurar novas atitudes. Ela também pode dar o tom da cooperacéo
e da solidariedade, ou seja, ela explicita para todos a nossa condi¢do de incompletude
e interdependéncia, o que nos convida a cooperar e ser solidarios nas nossas relagdes
sociais (AMARO, 2006, p. 78).

Em consequéncia da desvalorizacéo que a educacdo vem sofrendo ao longo da historia,
em favor de uma educacao tecnicista, reducionista (profissionalizante), voltada para 0 mundo
capitalista, muitas familias brasileiras sdo hoje constituidas de “analfabetos funcionais”, ou
seja, de pais despreparados ou mal formados, cuja educacdo intelectual foi solapada, em
detrimento da urgéncia da formacdo de méao-de-obra qualificada (pronta para atender a
crescente demanda do mercado de trabalho e ao capitalismo financeiro).

Em decorréncia desta educacdo deficitaria, muitos pais ndo dispdem do preparo
necessario, ou nao dispdem de tempo (pois trabalham), ou simplesmente ndo tém preparo
intelectual (pois ndo estudaram) e até mesmo psicolégico (pois receberam de seus pais uma
rigida educacdo), o que os impede de desenvolver uma relagdo familiar harmoniosa, néo
contribuindo na educacdo dos seus filhos, pela propria incapacidade que possuem em
demonstrar afetividade. Dessa forma, a crianca carente de educacéo e, sobretudo de afeto, vé
na figura do professor a imagem do pai ou da mée ausente.

Neste fato reside o paradigma da educacdo escolar e familiar, numa relacdo de
complementaridade. A primeira ndo se realiza sem a concretizagdo da outra. A educagédo
familiar e o conhecimento cotidiano (tacito) sdo também complementares a educacédo escolar,
tanto para a construgdo do conhecimento do aluno, quanto para a consolidagdo da préatica
pedagdgica do professor que, ao refletir e problematizar sua pratica, constroi paralela e
simultaneamente ao conhecimento tedrico dos alunos o seu conhecimento epistemoldgico, pois
“A pratica em sala de aula coloca desafios e questdes para os quais precisamos criar alternativas
adequadas, fazendo com que nosso ensino seja ele também uma construcao, que se da paralela
e concomitantemente com a construcdo do conhecimento dos alunos (CASTRO, 2006, p. 132)”.

A educacdo informal, que se concretiza fora do ambiente institucional, tem como
pressuposto primordial a convivéncia em sociedade. Se a crianga chegar a concluir o nivel
basico de ensino sem uma boa educacdo informal, seu desenvolvimento cognitivo e o
aperfeicoamento dos contetudos tedrico/cientificos ficardo seriamente prejudicados. Isso,
porque a aplicacdo dos conhecimentos escolares s se tornara efetiva se o aluno possuir um
determinado padrdo de comportamento. O mais imprescindivel deles é a disponibilidade para
aprender e responder aos estimulos desencadeados intencionalmente pelo professor, para

estabelecer o feedback que concretizara a aprendizagem.
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Se o0s pais ndo participarem do processo civilizatério fornecendo a base para o
aprendizado formal, efetuando em casa a educacao familiar, a escola ndo tera condicGes de
promover um ensino de qualidade em decorréncia do somatorio desses problemas com os
problemas estruturais da escola, produzindo uma reac¢do negativa no desempeno dos alunos e
dos professores no exercicio de suas praticas docentes. Podemos chamar essa reagdo de “efeito
colateral de isengdo de responsabilidade”, que se caracteriza pela culpabilidade mdtua, de pais
e professores ao atribuir uns aos outros, o fracasso escolar dos alunos.

Durante o estagio, quando perguntamos a uma professora de Ciéncias sobre os limites
da paciéncia e da tolerancia para com os alunos que apresentavam maiores dificuldades de
comportamento, tivemos como resposta o seguinte:

Eu ndo estou aqui para ser mae de ninguém. De filhos, j& bastam os que tenho em
casa. Eu estou aqui para ser professora de Ciéncias Naturais e 0 meu papel, eu faco
bem feito. N&o tenho tempo para ficar me preocupando com os problemas dos alunos.

Se eles ndo passam, o problema é deles. Quem pariu seus filhos, que eduque-os!”.
(Depoimento de N.C.S., na ocasido do estagio, em maio de 2009).

Vivenciando essas situacdes cotidianas, pude, entdo, formular minhas primeiras
constatacdes a respeito do estagio e da sua importancia no processo de formacéo do professor.
Um dos meus primeiros obstaculos foi vencer o receio de fracassar com os alunos, caso nao
conseguisse estabelecer uma boa relacdo de ensino e aprendizagem, dada a dificuldade que
muitos professores revelaram ter no convivio educacional, e pelas préprias barreiras
psicolégicas que os alunos costumam impor aos professores iniciantes, principalmente os
estagiarios, que em principio, sdo vistos com desconfianca pelos alunos territorialistas e
resistentes a qualquer tipo de mudanca no cotidiano escolar, que nao seja, é claro, do seu
interesse.

Pimenta (apud Guimardes, 2001), em sua pesquisa de doutorado, demonstrou que a
formacdo especifica, em geral, promove no aluno seguranca para atuacdo no magistério. No
entanto, 0s alunos pesquisados reconheceram que seus cursos garantiram a qualidade
tedrico/cientifica, mas o aprendizado de ser professor foi adquirido por eles quase sozinhos,
apontando assim a fragilidade dos cursos em seu processo de profissionalizagéo.

Todas essas barreiras sdo, na verdade, frutos de experiéncias mal sucedidas de
professores mal formados, que tentaram estabelecer mecanismos de dominacgéo dos estudantes,
através da pressdo exercida pelo status de sua profissao e pela resisténcia a possibilidade do
dialogo, gerando, em contrapartida, uma outra reacdo, dessa vez por parte dos alunos, que ndo

aceitam posturas autoritarias, nem um ensino pautado na memorizagao dos conteidos dos livros
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didaticos, sem qualquer contextualizacdo com o seu cotidiano nem tdo pouco uma relacéo das
teorias cientificas, ministradas na sala de aula, com uma préatica pedagdgica que as legitime.

Ha também resisténcia no professor: nossas praticas frequentemente contradizem nosso
discurso inovador. Desejamos um aluno critico, mas nao valorizamos as respostas divergentes.
Preocupamo-nos com a compreensdo, mas nossas avaliacbes cobram, sobretudo, a reproducéo
da matéria. Reconhecemos a importancia das préaticas sociais no desenvolvimento intelectual,
mas mantemos nossos alunos trabalhando e produzindo individualmente. Acabamos correndo
com o programa, formalizando precocemente, dando respostas ao invés de dar espaco para a
classe pensar (CASTRO, 2006, p. 131 a 132).

Outro desafio que tivemos que superar foi 0 de convencer um dos professores de
Ciéncias Naturais da escola, a nos aceitar como orientando no Estagio Supervisionado, ja que
um estagiario representa um aluno a mais nas suas jornadas de trabalho, bastante
comprometidas. Inclusive, alguns professores revelaram ndo gostar muito de trabalhar na
companhia de estagiarios, porque tinham a sensacao de que suas praticas pedagdgicas poderiam
ser alvos de criticas desconstrutivas por parte daqueles, fato este gerado por experiéncias
anteriores.

A constatacdo dessa realidade proporcionou-me a oportunidade de descobrir como
construiria a minha identidade docente, a partir da observacdo das préticas pedagdgicas dos
professores que atuavam no Ensino Fundamental daquela escola e, ao mesmo tempo, descobrir
Se 0S pressupostos epistemoldgicos, tedricos e metodoldgicos do Projeto Pedagogico do IFAM,
condiziam com a realidade da préatica docente e com as historias de vida daqueles professores
que ali observara, construidas e contextualizadas nas suas experiéncias com 0 ensino e a
aprendizagem, vivenciadas naquela escola.

Fischmann (1994, p. 62) ensina que a nossa identidade se constroi a partir da intersec¢ao
das circunstancias que nos cercam com os desejos que trazemos. “[...] o corpo docente ganhara
sua identidade — marca peculiar — no exercicio competente de seu oficio, com o espirito alerta

da critica para a construcao conjunta da sociedade de todos e para todos”.

5.2 Os primeiros desafios da regéncia

Caminhando em busca de respostas para elucidar meus questionamentos, fui vencendo
os desafios do Estagio, passo a passo, rompendo com as incertezas e insegurangas que,
inicialmente, acreditava serem apenas minhas e ndo de todos os professores iniciantes, que se
lancam na profissédo docente, onde os primeiros passos em direcdo a superacdo de barreiras e
limitacBes, nesse percurso formativo, sdo dados no caminho percorrido dentro do Estagio
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Supervisionado. Dessa forma, procurei utilizar a oportunidade do Estagio como principio para
aprender mais, descobrir novas formas de superar as dificuldades relacionadas com a profisséo
de educador e ao mesmo tempo, aprimorar minha prética pedagdgica e construir minha
identidade docente.

Na vida profissional, o professor defronta-se com maultiplas situacfes para as quais néo
encontra respostas pré-elaboradas e que nao sdo suscetiveis de serem analisadas pelo processo
classico de investigacdo cientifica. Na pratica profissional, o processo de didlogo com a situacao
deixa transparecer aspectos ocultos da realidade divergente e cria novos marcos de referéncia,
novas formas e perspectivas de reagir, uma vez que:

A criacdo e construcdo de uma nova realidade obrigam a ir além das regras, fatos,
teorias e procedimentos conhecidos e disponiveis: “Na base dessa perspectiva, que
confirma o processo de reflexdo na acdo do profissional, encontra-se uma concepgao
construtivista da realidade com que ele se defronta” (Schon). Ndo ha realidades
objetivas passiveis de serem conhecidas; as realidades criam-se e constroem-se no
intercAmbio psicossocial da sala de aula. As percepgdes, apreciacdes, juizos e credos

do professor sao um fator decisivo na orientacdo desse processo de construcao da
realidade educativa. (PEREZ GOMES, 1997, p 110).

Outro desafio a ser superado foi no sentido de convencer os professores e a gestora da
escola de que, apesar de ndo ter experiéncia no magistério, eu dispunha de competéncia para
ministrar os contetidos do curriculo formativo das respectivas séries escolares, e, portanto,
poderia executar a tarefa de ensinar os saberes elaborados pela Ciéncia, relacionando esses
saberes com suas experiéncias cotidianas dos alunos. J& no ambito da sala de aula, na busca por
um didlogo que estabelecesse nossa relacdo inicial, de professor e alunos, que ensinam e
aprendem juntos, passei por uma espécie de sabatina de perguntas, um tanto quanto ingénuas e
outras até maliciosas, mas que muitas vezes, revelavam o espirito curioso, questionador e
impetuoso, proprio dos adolescentes e jovens daquela faixa etaria. No entanto, 0s seus
conhecimentos advindos de suas vivéncias, foram o0s que mais sobressairam.

Constatamos também que a tarefa de ensinar passa por um processo prévio em que 0s
alunos aprendem a pensar melhor, a problematizar, a valorizar o conhecimento e a se
comprometer com a busca, pois,

Parte-se dos fenémenos familiares a respeito dos quais a classe tem o que dizer. No
dialogo, as ideias vdo tomando corpo, tornando-se mais precisas. O conflito de pontos
de vista aguca o espirito critico, estimula e revisdo das opinides, contribui para
relativizar posi¢des. O momento da revisdo do debate permite ao grupo refazer os
caminhos percorridos, retracando sua trajetoria intelectual, tornando os alunos
conscientes dos processos subjacentes a discusséo dos contetidos. E nesse momento
do didlogo e da reflexdo que os alunos tomam consciéncia de suas atividades

cognitivas, dos procedimentos de investigacdo que utilizam, aprendendo a geri-los e
aperfeigoé-los (CASTRO, apud GARRIDO, 2006, p. 129).
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Assim, entre uma conversa e outra, fomos introduzindo os contetdos programaticos de
suas respectivas séries, colhendo informacdes sobre seus comportamentos peculiares; suas
histérias familiares; suas competéncias individuais; suas caréncias afetivas e tudo mais que nos
foi possivel perceber, para que pudéssemos estabelecer um ponto de partida na construgdo dessa
parceria sofisticada, sofrida e, ao mesmo tempo gratificante que é a relacdo de ensino e
aprendizagem mutuo, multilateral e extremamente fecunda, que se estabelece entre professores
e alunos. Essas criancas e adolescentes, ao contrario do que muitos pais e professores pensam,
ndo querem que resolvamos os seus problemas, mas sim que 0s ensinemos como resolvé-los.
Muitas vezes so precisam de alguém que os ougam, e nada mais. Assim, nos apoiamos em
Smith (2001, p. 33), quando afirma que:

Quando a crianca fala sobre seus problemas, elas ndo desejam, necessariamente, que
0s adultos “deem um jeito” neles. O que elas mais precisam ¢ de um ouvinte solidario,
que lhes permita d& vazdo a seus sentimentos. Uma vez que as emogdes intensas

tenham sido descarregadas, a autoestima da crianga frequentemente melhora ao ponto
de poder novamente lidar com os desafios da vida por conta propria.

Tivemos o cuidado de observa-los, apreendendo e organizando seu conhecimento
tedrico a partir do nosso. Tivemos a paciéncia de ouvi-los, para entender 0 que pensam e como
pensam, antes de formularmos nossas conclusfes precipitadas. Como se sentem enquanto
participes da constru¢do e organizacdo da sua propria visdéo de mundo e do processo de
amadurecimento e transformacdo que culminard na transicdo de agentes passivos do saber a
cidaddos ativamente participativos, criticos, criativos e atuantes na tomada de decisfes exigida
para a construcdo de uma sociedade mais democratica e de um mundo mais justo, no que pese
seus direitos e obrigacdes como agentes dessa sociedade. Assim, “Problematizando e
analisando as situagfes da préatica social de ensinar, o professor utiliza o conhecimento
elaborado das ciéncias, das artes, da filosofia, da pedagogia e das ciéncias da educa¢do como
ferramenta para a compreensao e a proposicao do real” (GHEDIN, 2008, p. 15).

Castro (2006, p. 130), também nos afirma que é importante: “coordenar o debate,
alimentar a participacéo, favorecer o pensamento cooperativo, propiciar situagcdes de conflitos
cognitivos”. E primordial também estimular a critica e a desconstrugo, criar momentos de
sintese e de revisdo do caminho percorrido e dos avangos alcancados, estimular o processo de
reconstrucado e de elaboracéo de novas formas de pensar e de ressignificar constituem uma das
tarefas mais importantes e sofisticadas a ser conduzida pelo professor (SANTOS 1991;
GARRIDO e CARVALHO, 1996).
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5.3 A autoestima dos alunos: uma experiéncia

Minha primeira atitude, ao iniciar o periodo de regéncia foi trabalhar a autoestima dos
alunos, para fazer do aprendizado em sala de aula algo prazeroso e descontraido. Por isso, achei
melhor iniciar a aula com uma conversa franca, com todos os estudantes — meninos e meninas
- a respeito do comportamento, interesse, participacéo, assiduidade e respeito matuo entre todos
os atores do processo educativo.

Falamos das nossas inten¢des como professor em desenvolver com eles uma educagéo
de qualidade; de como é importante a educacdo para a transformacdo da pessoa e, que mesmo
em uma escola com limitacdes e dificuldades como aquela que estavam estudando, bastava uma
dose de boa vontade daqueles, somada com a colaboracao de todos os outros membros da escola
e poderiamos contribuir no aprimoramento do potencial de cada um, otimizando o processo
educativo. Por outro lado, os alunos passam por problemas que os impedem de atuarem bem
nos seus afazeres escolares. O estresse emocional também compromete a capacidade das
criancas para aprender. A ansiedade em relagdo ao aspecto financeiro, ou a mudanga de
residéncia; a discérdia familiar ou doenca podem nédo apenas ser prejudicial em si mesma, mas,
com o tempo, podem corroer a disposicdo de uma crianca para confiar, assumir riscos e ser
receptiva a novas situacdes que sdo importantes para o sucesso na escola. Smith (2001, p. 75)
quando se reporta e este aspecto, nos diz que:

A perda da confianca e da autoestima talvez seja o “efeito colateral” mais comum de
uma dificuldade de aprendizagem. Com demasiada frequéncia, as criangas atribuem
os problemas associados a tais deficiéncias (baixo desempenho escolar, fracasso para
atender as expectativas dos pais, falta de aceitacdo pelos companheiros) a si mesmas.
Elas presumem que sdo estupidas, porque ndo se saem bem na escola, e que nao
podem ser apreciadas, porque ndo tém uma multiddo de amigos. Pode ser

terrivelmente doloroso ouvir o modo inclemente como essas criangas veem a Si
mesmas.

Muitas vezes, as experiéncias vividas fora da escola produzem experiéncias tao
traumaticas nos alunos, que eles sentem dificuldades de confiar nos adultos outra vez. Se um
professor, sobretudo, um estagiario, chega em sala de aula oferecendo ajuda e propondo
mudancas nas formas de ensinar pode ndo ser bem aceito pelos alunos, dado ao elevado grau
de inseguranca que eles internalizaram, devido a acontecimentos ocorridos longe do ambiente
escolar, e que muitas vezes ndo sdo dialogados, pelo simples fato de os professores nédo
conhecerem bem seus alunos ou porque esses assuntos fogem da competéncia da escola, pois

Na sociedade brasileira contemporanea, novas exigéncias sdo acrescentadas ao

trabalho dos professores. Tém-se cobrado dos professores responsabilidades que
ultrapassam suas atribuicbes no plano individual. Cabe-lhes, sim, apontar
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coletivamente caminhos institucionais para enfrentar essas novas demandas
(GHEDIN, 2008, p. 14).

N0s, professores, ignoramos muitos assuntos que se relacionam diretamente com 0s
distarbios de comportamentos que os alunos manifestam em sala de aula com receio de nos
envolvermos demais numa area na qual julgamos ndo ser da nossa responsabilidade, mesmo
sabendo que o equilibrio emocional dos alunos é um pré-requisito para uma boa aprendizagem.
Essa visdo de neutralidade, intencionalmente praticada para ndo se envolver em assuntos
extracurriculares é reforcada com a atitude conformista de que tudo é assim mesmo e nao ha
nada que se possa fazer para mudar esse quadro cadtico onde os mais prejudicados sdo 0s
estudantes.

Esses acontecimentos diarios, que ndo entram na pauta das atividades escolares, vao se
acumulando em um aglomerado de problemas nao resolvidos, que se constituem no “curriculo
oculto”, “tudo que acontece naturalmente na escola, o que ha de mais evidente, de mais comum
e tradicional, o que se tornou tdo familiar que ja ndo nos chama a aten¢ao”. Castro (2006, p.132),
a respeito disso, comenta que:

Enquanto a aula acontece e professores e alunos estdo ocupados com o0s contetdos
curriculares, existe um “curriculo oculto?”, favorecendo ou minando a
aprendizagem. A maneira como professores e alunos tecem suas relagdes no cotidiano

escolar aumenta ou diminui a resisténcia dos estudantes em relacdo ao curriculo
manifesto.

O cotidiano escolar tornou-se tdo mecanico em nossa vivéncia, que mal temos tempo
para refletir sobre ele e repensar a nossa propria pratica a partir de uma perspectiva mais critica
e criativa.

Com o colapso das velhas certezas, cobra-se para que os professores, cumpram funcoes
da familia e de outras instancias sociais; que respondam a necessidade de afeto dos alunos; que
resolvam os problemas da violéncia, da droga e da indisciplina; que preparem melhor os alunos
para as areas de matematica, de ciéncias e tecnologia para coloca-los em melhores condicoes
de enfrentar a competitividade (GHEDIN, 2008).

2. Hutmacher usou a expressdo “familiaridade que provoca cegueira” para se referir ao curriculo oculto que ele
identifica como o “funcionamento norma das escolas [...]: tudo que acontece naturalmente na escola, o que ha
de mais evidente, de mais comum e tradicional, o que se tornou tdo familiar que j& ndo nos chama a atengéo” [...].
Segundo ele “é dificil atingir uma consciéncia reflexiva sobre as criancas e as representacdes adquiridas através
desse modo prético do ‘sempre foi assim’, tanto mais que as certezas sdo partilhadas por um grande nimero de
pessoas (pais, professores, politicos, etc.) e regulam suas relagdes”. (1992, p. 31). Dai a importancia do estudo,
desvelamento e problematizacdo das rotinas cotidianas da realidade escolar.
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Precisamos desvelar a dimensao simbdlica que esta subjacente as interagcdes entre 0s
atores do processo educativo. Trata-se de entender também aquelas praticas aparentemente sem
sentido, mas frequentes na sala de aula: professores que continuam a dar aulas para classes
apaticas e desatentas, alunos que ndo anotam e sequer tem caderno. Por que isso acontece?
Quiais razdes poderiam justificar a manutencao de tais praticas? Quais finalidades elas estariam
cumprindo? Se essas praticas permanecem € porque cumprem um papel — qual o seu sentido
oculto? Segundo Castro (2006, p. 133) “a escola é um espago social que tem seus proprios ritos,
rotinas, formas de relacionamentos, proibicdes e obrigacBes. Qual o sentido que as praticas
escolares tém para os seus participantes? Por que eles fazem diariamente o que fazem™?

De acordo com Castro (apud BACHELARD, 1968), ha sempre tensdo entre o que se faz
e 0 que poderia estar sendo feito, entre o que seria possivel e o desejavel. A insatisfacdo € um

motor de mudanca e errar faz parte das tentativas para melhorar.

5.4 Sala de aula: o espago de pesquisa e de construgdo do conhecimento

O conhecimento técito, oriundo da educacao informal e familiar, é passivel de ser usado
como ferramenta para despertar nos alunos o interesse para aprender, tendo em vista que a
utilizacdo desses conhecimentos, trazidos pelos alunos para a sala de aula, pode ser
transformado num centro de interesse ou de referéncia para a aplicacdo dos conteldos
cientificos, atingindo o objetivo da educacdo que é a aprendizagem dos alunos. A observacdo
do comportamento subjetivo é fundamental para definir o grau de compreensdo e dificuldade,
delineando os diversos fatores que diferenciam cada aluno em sala de aula. As condicdes
socio/econémicas, credos, sexualidade, cultura, valores pessoais, etc., também sdo fatores
determinantes na assimetria, e a identificacdo destes, ajudam na interacdo dos professores com
0s estudantes e na compreensao de quem sdo os alunos? De onde vem? O que querem da escola?
Como se expressam? Como se veem? O que querem dizer? (de suas representacoes).
Segundo Carlsen, 1991 (apud CASTRO, 2006, p. 135)
[...] h& nas classes uma grande assimetria: o professor tem a palavra a maior parte do
tempo. A fala do aluno é, em geral, controlada por perguntas que praticamente ndo
deixam margem a liberdade de expressdo. De fato, as perguntas dos professores, na

maioria das vezes, parecem visar, sobretudo, & manutencdo do controle da classe, de
forma que ndo requerem sequer a compreensdo do aluno.

Schon estabelece uma forte ligacdo entre o conhecimento tacito (conhecimento
cotidiano) que o aluno traz para a sala de aula e o conhecimento também tacito que o professor
constroi ao dar atengéo aos processos de conhecimento de seus alunos por meio da reflexdo-na-

acdo (DUARTE, 2003). Schon, apoiando-se em Polanyi (2000), afirma que o conhecimento
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tacito é espontaneo, intuitivo, experimental, conhecimento cotidiano, do tipo revelado pela
crianca que faz um bom jogo de basquetebol, ou que toca ritmos complicados no tambor, apesar
de ndo saber fazer operaces aritméticas elementares. Se o professor quiser familiarizar-se com
este tipo de saber, tem de Ihe prestar atengéo, ser curioso, ouvi-lo, surpreender-se, e atuar como
uma espécie de detetive que procura descobrir as razdes que levam as criancas a dizer certas
coisas. Esse tipo de professor se esforca para ir ao encontro do aluno e entender o seu proprio
processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-acdo com o saber
escolar. Este tipo de ensino é uma forma de reflexdo-na-acdo que exige do professor uma
capacidade de individualizar, isto é, de prestar atengdo a um aluno, mesmo numa turma de
trinta, tendo a nocdo de seu grau de compreensdo e das suas dificuldades, caracterizando a
reflexdo sobre a prépria pratica (SCHON, 1997). Logo,
A reflexdo sobre a pratica beneficia-se da interlocucao e da partilha também por outras
razBes. Viabiliza projetos conjuntos, potencializando a introducéo de novas préaticas
na escola e diminuindo os riscos e as resisténcias inerentes aos processos de mudanca.
Transforma a vida escolar ao criar uma “cultura de analise” em que os professores

examinam constantemente suas praticas intelectuais e sociais (GARRIDO,
PIMENTA e MOURA, 2000, apud CASTRO, 2006, p. 138).

A ndo generaliza¢do da pessoa € ponto crucial no estabelecimento de uma boa relagdo
do professor com os alunos. Nesse contexto de indefinicdes e incertezas, mas também de
construcao de conhecimento, decorrente da convivéncia escolar e do intercambio intelectual de
ambos, - considerando que o professor ensina aprendendo - é que se constrdi a identidade
docente e se legitima os pressupostos epistemoldgicos de cada professor, subsidiados pelos
pressupostos tedricos e metodoldgicos, que se consubstanciam no exercicio da docéncia.

No que se refere a avaliacdo dos professores, em rela¢do ao desempenho dos alunos e
ao seu proprio rendimento como educadores, foi constatada uma situacdo de desgaste, de
cansaco e insatisfacdo profissional. Os professores, de um modo geral, se mostraram
desiludidos com a profisséo que exercem, caracterizando-se, assim, uma frustragéo, ou seja, um
enfraquecimento identitario. A construcdo e o fortalecimento da identidade e o
desenvolvimento de convicgbes em relacdo a profissao estdo ligados as condicdes de trabalho
e ao reconhecimento e valorizagdo conferida pela sociedade a categoria profissional. Dessa
forma, os saberes, a identidade profissional e as préaticas formativas presentes no curso de
formac&o docente precisam incluir aspectos alusivos ao modo como a profissdo é representada
e explicada socialmente (PIMENTA & LIMA, 2008).

A falta de status da profissdo, 0s baixos salarios e a auséncia de boas condicdes para

executar seu trabalho foram outros fatores apontados como potenciais causas do consequente
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desgaste que se abateu sobre a classe dos educadores. Este desgaste tem cada vez mais se
acentuado com o aumento pela demanda por escolaridade, caracteristica do crescimento
horizontal dos atributos da escola, atingindo, também, outros atores da instituicao escolar tais
como: diretores, coordenadores, supervisores, pedagogos e futuros professores, que no
exercicio das suas primeiras praticas educativas, realizadas no estagio supervisionado,
experimentam a dura realidade presente no cotidiano da escola publica brasileira.

No cerne desse fendmeno, fruto do capitalismo desenfreado, do pragmatismo
neoliberalismo e da p6s-modernidade, reside a expectativa do professor em relagdo ao seu
trabalho e ao futuro da sua profisséo.

Pimenta & Lima (2008, p. 65) revelam que:

Assim, mesmo acreditando em si e na profissdo, o estagiario pode esbarrar no contexto,
em situagdes de desgaste, cansaco e desilusdo dos profissionais da educagdo nas

condicBes objetivas da escola, muitas vezes invadidas por problemas sociais, cuja
solucdo esté longe da sua area de atuacéo.

Considerar o estdgio como campo de conhecimento significa atribuir-lne um estatuto
epistemologico que supere sua tradicional reducdo a atividade pratica instrumental. Para
fundamentar essa concepcdo, resolvemos utilizar nossa prépria experiéncia no estagio
supervisionado, a fim de promovermos uma analise dos diferentes enfoques que o estagio tem
historicamente recebido nos cursos de formacgdo de professores. A perspectiva técnica do
estagio gera um distanciamento da vida e do trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma vez
que as disciplinas que compdem os cursos de formacdo ndo estabelecem 0s nexos entre 0s
contetdos (teorias?) que desenvolvem e a realidade nas quais o ensino ocorre (PIMENTA &
LIMA, 2008, p. 39).

O estagio, quando visto como uma atividade que pode trazer imensos beneficios para
a aprendizagem, para a melhoria do ensino e para o estagiario, no que diz respeito a
sua formagdo, certamente trard resultados positivos. Estes tornam-se ainda mais
importantes quando se tem consciéncia de que as maiores beneficiadas serdo a

sociedade e, em especial, a comunidade a que se destinam os profissionais egressos
da universidade (BIANCHI, 2008, p. 8).

O campo de conhecimento que se produz na interagdo entre os cursos de formagao de
professores e o campo social onde se desenvolvem as praticas educativas, que € o estagio, se
estabelece em uma de nossas questdes norteadoras na busca de um entendimento que possa
caracterizar o estagio como atividade de pesquisa e de construcao de conhecimento e ndo como

mera atividade prética instrumental. Logo, conforme Ghedin (2008, p. 17).
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O estagio também pode servir de espaco de projetos interdisciplinares, ampliando a
compreensdo e o conhecimento da realidade profissional de ensinar. Formar o
profissional da educacdo exige um investimento competente e critico nas esferas do
conhecimento, da ética e da politica. As experiéncias docentes dos alunos que ja atuam
no magistério, como também daqueles que participam da educacao continuada, devem
ser valorizadas como referéncias importantes para serem discutidas e refletidas nas
aulas.

O estagio, no nosso entendimento, deve ser contextualizado como componente
curricular e eixo central nos cursos de formacao de professores, porque apresenta 0s aspectos
indispensaveis a construcdo do ser profissional docente no que se refere a construcdo da
identidade, dos saberes e das posturas necessarias ao exercicio da docéncia.

E necessério, ainda, refletir com os estagiérios estio se tornando professores? O que
significa ser professor? Quais os professores que marcaram sua caminhada? Quais os fatores e
oportunidades em suas vidas que conduziram a opcéao pelo curso de magistério?

O estagio é o locus onde a identidade profissional é gerada, construida e referida; volta-
se para o desenvolvimento de uma agdo vivenciada, reflexiva e critica e, por isso, deve ser
planejado gradativa e sistematicamente com essa finalidade (BURIOLLA, 1999).

Sendo o estagio, por exceléncia, um lugar de reflexdo sobre a constru¢do e o
fortalecimento da identidade, a analise deste tema podera contribuir para alunos e professores
que vivenciam o estagio compreenderem que nesse espaco poderdo ser tecidos os fundamentos
e as bases identitarias da profissdo docente.

O estagio abre possibilidade para os professores orientadores proporem a mobilizagéo
de pesquisas para ampliar a compreenséo das situacfes vivenciadas e observadas nas
escolas, nos sistemas de ensino e nas demais situacdes ou estimularem, a partir dessa

vivéncia, a elaboracdo de projetos de pesquisa a ser desenvolvidos concomitantemente
ou apos o periodo de estagio (PIMENTA & LIMA, 2008).

No estagio, cabe desenvolver atividades que possibilitem o conhecimento, a analise, a
reflexdo do trabalho docente, das acbes docentes, nas instituicdes, a fim de compreendé-las em
sua historicidade, identificar seus resultados, os impasses que apresenta as dificuldades. Dessa
analise critica, a luz dos saberes disciplinares, é possivel apontar as transformacfes necessarias
no trabalho docente, nas institui¢Ges.

Assim, a formulacdo do estdgio como atividade tedrica instrumentalizadora da préaxis,
tendo por base a concepcéo do professor (ou futuro professor) como intelectual em processo de
formacdo e a educacdo como um processo dialético de desenvolvimento do homem
historicamente situado, abriu espago para um inicio de compreensdo do estagio como uma

investigacao das préaticas pedagdgicas nas institui¢cdes educativas.
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5.5 O Estagio a partir dos académicos em Biologia do IFAM/2009

O propdsito de se fazer e relatar essa série de entrevistas com os académicos do IFAM,
ocorreu pela descoberta que fizemos, partindo das minhas narrativas de experiéncias com as
narrativas dos outros académicos, compartilhando historias, situacbes, memorias e
perspectivas para o futuro. Minha historia de vida continha elementos muito similares aos
narrados pelos meus colegas académicos de Biologia que mais pareciam fragmentos de uma
mesma historia. Entdo, perguntei-me se ndo haveria um modo de cruzar aquelas informagoes
com as minhas, para tentar identificar as experiéncias que demarcaram nossas escolhas pelo
campo de atuacdo profissional que escolhemos que é a docéncia.

Minha ideia inicial foi tentar identificar um ponto de referéncia nas nossas diferentes
historias de vida que tivesse influenciado nossa escolha ou nos direcionados para essa condicéao
ora prazerosa, ora angustiante e por isso contraditoria que se configura na identificagdo com a
docéncia. O fazer docente nos impde a responsabilidade profissional de atuar no mundo da
intelecgdo, na construcdo do conhecimento politico, social, cultural e cientifico dos estudantes
em qualquer que seja o nivel de ensino e isso significa muita responsabilidade e nos coloca,
muitas vezes, em uma condi¢do angustiante.

O professor do século XXI, principalmente os que atuam no Ensino Fundamental e
Médio, é visto pelos estudantes e pala sociedade pés-moderna como um profissional que ndo
teve a oportunidade de escolher outra profissdo mais rentavel que lhe possibilitasse maior
reconhecimento social, melhores salarios e adequadas condigdes de trabalho. E consenso nas
turmas de Licenciaturas que as perspectivas de futuro que lhes aguardam sdo arduas condicfes
de trabalho, baixos salarios e, sobretudo, um controle politico-pedagdgico que desqualifica o
professor a medida que usurpa indevidamente sua condicdo docente de avaliar a eficcia das
suas praticas pedagdgicas por intermédio da avaliacdo dos seus alunos. Esse tipo de prética é
bastante comum nas escolas Estaduais € Municipais, e é exercido pelas coordenadorias de
ensino, orientadas por politicos burocratas que priorizam a massificacdo do ensino deficiente,
em busca de resultados para maquiar o verdadeiro status quo da educacdo brasileira, que

desponta nos Gltimos lugares no ranking internacional da UNESCO.

5.5.1 O perfil académico e profissional dos sujeitos da pesquisa

O perfil académico dos dezesseis licenciandos em Biologia foi elaborado a partir de
dados fornecidos no quadro de identificacdo do entrevistado. A identificacdo de cada um deles
corresponde aos codigos Al, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8, A9, A10, All, Al2, Al3, Al4,
Al5 e Al6 respeitando a sequéncia em que foram feitas as entrevistas.
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Antes de apresentar a tabela com dados individuais de cada sujeito, destacaremos

alguns valores médios referentes as informacdes do quadro 1. Cabe relembrar que o periodo

de formacdo considerado compreende os anos entre 2003 a 2009. Para a experiéncia docente

foi considerado o tempo total que cada licenciado possui de atuacdo em sala de aula, incluindo

o Ensino Fundamental, para os que tiveram essa experiéncia, 0 que apresentou uma media de

dois anos e meio. A média da carga horaria de cada um é de 40 horas semanais e a média da

idade é de 25 anos.

QUADRO-1

Perfil académico e profissional dos professores entrevistados no Curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas do IFAM entre 2003 e 2009

CARACTERISTICAS ACADEMICAS E PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES
Professores Sexo Idade Ano de Tipo de Tempo de Carga Situacdo
Ingresso Escola Docéncia Horéria de
Trabalho

Al F 22 2006 Hx EST
A2 F 24 2006 *x EST
A3 M 28 2007 Municipal 3anos 40 TEM
A4 F 26 2004 *

A5 M 40 2006 ol EST
A6 M 25 2006 Particular 2 anos 60 COM
A7 F 23 2008 *

A8 M 23 2006 Estadual 2 anos 50 TEM
A9 F 26 2004 Municipal 2 anos 40 TEM
Al0 F 25 2004 Municipal 1,4 anos 40 TEM
All M 24 2006 Particular 2,8 anos 60 COM
Al12 M 25 2005 Federal 0,4 anos 40 COM
Al3 F 31 2004 Estadual 2,6 anos 40 TEM
Al4 F 32 2004 Fx EST
Al5 M 27 2003 Municipal 1lano 30 COM
Al6 M 34 2003 Estadual 2 anos 60 COM

Dados coletados pelo pesquisador no periodo entre agosto de 2008 e agosto de 2009.
*N&o iniciaram o Estagio, nem trabalhavam na docéncia.

**Estavam executando o Estagio Supervisionado.

EST - Estagiario; TEM - Temporario; COM - Contratado;

O quadro 1 mostra que, entre os dezesseis académicos entrevistados, que atuam ou

atuardo no ensino de Biologia na Cidade de Manaus, oito sdo do sexo masculino e oito do

feminino, demonstrando haver um equilibrio entre os géneros de jovens e adultos que
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procuram este curso. Estudos recentes mostraram uma outra realidade nos cursos das
universidades brasileiras, que revelam uma baixa frequéncia de académicos do sexo masculino
cursando as Licenciaturas em Biologia. Sobre este aspecto, Gatti (2000) afirma que poucos
jovens do sexo masculino optam pela Licenciatura. A mesma autora salienta que as condigdes
oferecidas pelos cursos de formacdo em si e aquelas encontradas no exercicio docente, além
dos baixos salarios, tém tornado a opc¢do profissional - professor do ensino basico -, pouco
atraente. A autora menciona, ainda, que jovens do sexo feminino também vém abandonando
esta escolha, dirigindo-se a outras areas profissionais.

Pereira (1999) e Gatti (2000) informam que, além dos salarios pouco atraentes, a
jornada de trabalho elevada e a auséncia de planos de carreira também contribuem para
desestimular os jovens a optarem pela Licenciatura. No entanto, o contato que fizemos com as
escolas, durante o periodo de estagio, e com os proprios Professores do Ensino Basico da rede
Estadual e Municipal, demonstrou que, de maneira geral, a maioria dos professores que atuam
no Ensino Basico, na Cidade de Manaus, ainda é do sexo feminino.

Quanto ao tipo de escola em que atuam, constatamos a presenca de professores
representantes das seguintes redes de ensino: municipal, estadual, federal e particular. No que
se refere ao tipo de instituicdo na qual os professores em formacéo lecionam, sete deles atuam
em escolas da rede estadual e municipal de ensino, dois atuam também na rede particular, um
na rede federal e os demais académicos estdo executando o Estagio Supervisionado, cujas
experiéncias também nos interessam bastante, principalmente, pela importancia do mesmo, no
que se refere a qualidade da formacéo dos professores que estdo sendo formados pelo IFAM
para atuarem nas escolas do Ensino Basico da Cidade de Manaus.

O tipo de situacéo profissional e de trabalho variou entre efetivo, EST, TEM e CON.
Apenas um professor é contratado em escola pablica federal. Todas as situacGes de trabalho
que foram detectadas, apresentaram carater temporario, o que pode representar para o professor
significativa instabilidade profissional.

Os académicos, A6, A1l e A16 foram os que apresentaram as jornadas de trabalho mais
elevadas. Este aspecto pode justificar a desperiodizacéo por parte dos mesmos, uma vez que o
tempo para investir na propria formacdo, em tais condicdes, fica limitado. Os demais
professores, com carga horaria que varia em torno de 40 horas semanais, revelaram a pretensdo
de concluirem a sua graduacao em dezembro de 20009.

Considerando a importancia das revelagdes e das experiéncias contidas nas historias de
vida descritas nos depoimentos de todos os académicos entrevistados, prosseguimos nossa

investigacdo, agora focada nos impactos gerados pela execugdo do Projeto Pedagdgico na
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formacdo dos futuros professores, buscando descobrir até que ponto os académicos em
Biologia possuem elementos tedricos para construir uma reflexdo critica sobre as vivéncias
ocorridas no contexto sécio-historico e sobre as condi¢des objetivas em que a educagao escolar
acontece.

Segundo Pimenta (2008), um dos primeiros impactos decorrentes do contato dos
académicos com o futuro ambiente de trabalho é o susto diante da real condi¢do das escolas e
as contradicOes entre o escrito [nos Projetos Pedagogicos] e o vivido, o dito pelos discursos
oficiais e o que realmente acontece. (PFIMENTA, 2008, p. 103).

5.5.2 Sobre os parametros entre o Projeto Pedagogico e o Estagio Supervisionado

Para tentar entender o motivo de tantas dividas, insegurancas e questionamentos por

parte dos académicos a respeito da realizacdo do Estagio Supervisionado, formulamos o

seguinte questionamento para inquiri-los: o que vocé sabe sobre a legislacéo que regulamenta
o0 Estagio Supervisionado?

Néo sei nada! Néo foi passado nada para mim, no ato da minha matricula no Estagio

Supervisionado. Em um seminario, bem antes da inscricao, fiquei sabendo de que era

pra cumprir duzentas horas de regéncia e duzentas de observacdo, no Ensino
Fundamental e no Médio, s6 isso! (Académico-Al).

Bem, em termos de lei, pra te dizer a verdade, ndo saberia te dizer qual a lei que
regulamenta o Estagio. Eu so sei que, pra cursos de licenciatura existe uma legislacdo
que diz que tem que ter no minimo 400 horas de Estgio Supervisionado. Eu sou
leigo nessa parte, mas posso te dizer que é no Estagio que o aluno toma gosto pela
docéncia e comprova (ou ndo) se é realmente isso que ele quer pra vida dele.
(Académico-A8).

Pra te dizer a verdade, eu ndo sei nada! Dizem que agora eles disponibilizaram o
Projeto no site da Instituicdo, mas eu ainda ndo li. A verdade é que... se eles ndo
discutirem essa legislagdo em uma disciplina, fica dificil, porque se depender dos
alunos, ninguém vai procurar. A menos gue seja preciso, Como no seu caso, que esta
procurando saber porque precisa, porque faz parte da sua monografia, sendo vocé
n&o estaria sabendo. (Académico-Al4).

Pode-se perceber que os trés académicos desconhecem o0s pressupostos legais que
regulamentam o Estagio Supervisionado. Apesar de atribuirem a instituicdo de ensino a culpa
pelo fato de ignorarem os contetdos da legislacdo, dispostos no Projeto Pedagdgico, alguns
académicos admitem serem também culpados por ndo demonstraram interesse em conhecer o
regulamento do referido Projeto. Por outro lado, a instituicdo responsabiliza os alunos por néo
se mobilizarem nem participarem dos seminarios e reunifes nos quais esses assuntos sdo
explicitados e amplamente discutidos, conforme relataram os professores formadores.

Esse contexto de atribuir responsabilidade, tanto por parte dos alunos quanto dos

professores, nos aponta para a necessidade, ou seria melhor dizer o “desafio”, que consiste em
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criar condicdes que favorecam o processo de mudanca conceitual no papel que ambas as partes
desempenham na instituicdo. Nas Instituicbes de Educacdo Superior, especialmente nas
Licenciaturas, que tem a responsabilidade de formar profissionais para serem professores
formadores em todas as outras profissdes, ndo cabe a discussdo de quem é o culpado pelo
entreve institucional, que se expressa na omissdo dos gestores, sejam eles: reitores, pro-
reitores, diretores de departamentos, coordenadores, pedagogos e até mesmo funcionarios de
outras categorias. Cabe sim, ndo somente a todo o grupo que compde a instituicdo, mas tambem
a todo corpo discente unirem forgas, ideias, projetos e sonhos para transformar a escola em um
verdadeiro ambiente de transformacgdo, que comega com a reformulacdo do nosso préprio
pensamento, até promover a transformacdo da nossa maneira de ver a escola como uma
sociedade de classes em que os professores mandam e os alunos obedecem.

Precisamos implantar na escola o ideal da unidade, no sentido de solidariedade humana,
onde o desempenho de um exerce influéncia sobre a agdo do outro. O ideal da totalidade, no
sentido de conjunto equivalente as varias partes que formam um todo organizado. O ideal da
universalidade, no sentido de que tanto direito quanto deveres, sdo atribuicdes de todos dentro
do contexto escolar.

Mas para que isso aconteca, é preciso que ambos tenham a oportunidade de pensar,
expor, discutir e rever suas ideias, compartilhando e negociando diferencas de pontos de vista,
desconstruindo opinibes apressadas, contextualizando e problematizando outras, fazendo
previsdes, propondo novas alternativas para tentar superar as deficiéncias detectadas neste
importantissimo debate.

Apesar de ndo ter a menor ideia dos contetdos dispostos no Projeto Pedagdgico do seu
Curso, 0 académico A8 pdde, dentro da sua visdo limitada da legislacdo, sugerir uma
proposicdo de Estagio que coaduna com a de muitos teéricos como: Donald Schén, Selma
Garrido Pimenta, Evandro Ghedin, José Carlos Libaneo, Demétrio Delizoicov, Isabel Alarcéo,
Maria Socorro Lucena Lima, Anna Cecilia de Moraes Bianchi e muitos outros, que acreditam
no Estagio como uma possibilidade de os alunos das Licenciaturas se identificarem com o
ambiente em que vdo atuar e legitimar suas identidades docentes. Essa constatacdo, de
identificacdo profissional no &mbito educativo, pode se converter em frustracdo pessoal, como
estd explicito no excerto do académico A12. Segundo os tedricos, acima citados, esse fato é
decorrente do modelo da Matriz Curricular das institui¢des de ensino, que dispdem o Estagio
Supervisionado como disciplina no final do processo formativo, e ndo ocorrendo

concomitantemente com a formagéo académica, conforme a sugestdo de A8, que reitera:
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[...] como sugestdo, a gente poderia ter um contato mais cedo com o Estagio
Supervisionado, e ndo sd nos Ultimos periodos. Essas proposigdes, por exemplo,
deveriam estar descritas na Matriz Curricular. As pessoas [referindo-se aos
professores] poderiam comentar, mais ou menos, 0 que seria o Estagio
Supervisionado; 0 que a gente vai encontrar la, essas coisas! Eu digo isso, porque
tudo isso que a gente vé [referindo-se aos impactos constatados na préatica docente],
a gente vé s6 na hora da prética, entendeu? O Curso deveria nos preparar para...que
tipo de situacao nds vamos encontrar em sala de aula? A capacidade para lidar com
essas adversidades e essas indefinigdes, presentes no dia a dia de uma sala de aula, a
gente acaba aprendendo s6 na hora da pratica mesmo. No mais, eu s6 posso dizer que
seria muito importante e menos doloroso se o Estagio fosse feito desde o inicio do
Curso.

Diante desses relatos de experiéncias, de dificuldades, de descobertas e de anseios,
solicitamos aos académicos que fizessem uma narrativa de suas primeiras impressdes que
constataram ao iniciar o Estagio Supervisionado.

Sobre esse questionamento, os académicos A5, A8 e Al6 se posicionaram da seguinte

forma:

Bem, eu estive em dois colégios, um particular e um publico. Entdo eu optei pelo
colégio pubico, porque eu acho que tem mais a ver com a realidade brasileira. No
estagio eu tinha a impressao de que eu estava... assim meio largado na escola. Quando
entreguei os documentos para o diretor, ele comentou que achava boa a participacéo
dos estagiarios, pois representavam uma ajuda para os professores que ali
trabalhavam. Mas, 0 que é que acontece na sala de aula? O professor de campo, ele
jaimplantou os métodos dele. A impressao que eu tive, é que se eu nao ficasse quieto,
acabaria atrapalhando a aula dele. Achai que se oferecesse ajuda ele recusaria, entéo
fiquei ali, de enfeite, s6 na observacao. (Académico-Ab5).

Logo ao iniciar o Estagio, vocé tem um choque grande. Apesar de eu ja ter alguma
experiéncia docente, antes de entrar no Estagio, fiquei chocado com as diferengas,
principalmente em nivel de instituicdo. Quando vocé vai para uma escola pablica,
particular ou até mesmo um cursinho pré-vestibular, (de onde vem a minha
experiéncia docente, desde o0 5° periodo) vocé vé que a situacdo é bem diferente do
discurso pra realidade encontrada. Uma das coisas que mais me impactaram, foi a
falta de estrutura nas escolas estaduais e municipais. Outra foi a desénimo de
professores, pedagogos e gestores e a desorganizacdo do trabalho escolar.
Infelizmente é assim que as coisas estdo. (Académico-A8).

Quando cheguei na escola, ndo sabia analisar 0 que eu via. Era uma escola publica e
eu nunca tinha vivido uma situacéo daquelas. Faltaram dois professores, e um deles
era de Ensino de Ciéncias Naturais. Entdo a diretora olhou pra mim e disse: vocé ta
preparado pra encarar? Com as pernas bambas e a voz embargada respondi: estou!
Entdo ela disse: a professora entrou de férias e a SEDUC ndo vai mandar um
professor substituto. Vocé pode assumir as oito turmas dela? Com medo do que
pudessem pensar de mim, da minha formac&o e da minha competéncia, respondi sem
avaliar a proposta: posso! No meio daquela movimentac&o, eu sentia um misto de
panico com incompeténcia, além de ver-me completamente perdido. No outro dia,
meu nervosismo foi sumindo e pacientemente fui experimentando os sabores e
dissabores de ensinar e de aprender. (Académico-Al6).

Em relatorios de Estagio, a primeira revelacdo de muitos alunos é sobre o panico, a
desorientacéo e a impoténcia no convivio com o espaco escolar. No inicio das atividades a na

chegada a escola - como registraram os estagiarios -, sdo evidentes os problemas relacionados
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com a falta de organizacéo do trabalho escolar, de recursos materiais, da estrutura fisica da
escola, de integracdo de escola e estagiarios, da falta de cooperacdo dos professores
orientadores, das situacdes inesperadas constantemente encontradas no ambiente escolar, além
de indisciplina, e da chocante constatacdo da prostituicdo infantil, tr&fico de drogas, violéncia,
entre outros.

Em nossa Gltima abordagem aos académicos, solicitamos uma analise sintética, sobre
0 que é proposto a respeito do Estagio no Projeto Pedagdgico do Curso de Biologia do IFAM,
fazendo uma comparacdo desta proposicdo com a realidade encontrada por eles, na pratica
docente. Estes excertos demonstram como os académicos analisam essa proposta nas escolas
onde estagiaram.

Considerando a relevancia do que foi declarado, destacamos os seguintes relatos:

Bem, eu ndo posso fazer uma andlise em nada que se relaciona ao Projeto
Pedagogico, simplesmente porque eu desconheco seu contetdo. Ele nunca foi
apresentado, discutido, ou sequer lido durante o percurso académico. Eu s6 posso te
falar do que eu vivenciei. No oitavo periodo, quando iniciei 0 meu Estégio, fiquei me
perguntando: serd que o Curso de Biologia do IFAM, me proporcionou todas as
possibilidades de trabalhar novas formas, novas metodologias para eu poder
melhorar as minhas aulas, em relagdo ao ensino e a aprendizagem, na realidade que
vou encontrar na escola pablica? Ai, quando chegou a hora de dar aulas, eu vi que
ndo estava 100% preparado. Ninguém esta! Mas, quando a gente vai observando os
outros professores, com suas experiéncias, e seus métodos, ja testados e consagrados
nas vivéncias em sala de aula, entdo a gente comeca a aprender a fazer. Eles nos
“ensinam a ensinar” (Académico-Ab).

Eu ndo sei 0 que é proposto sobre o Estagio, no texto do Projeto. Mas, eu posso te
falar da importancia dele para a minha formacéo e acho que para a formacao de todos
0s outros académicos das Licenciaturas. O Estagio, ele € importante, ninguém pode
dizer o contrario. Porque é nele que adquirimos vivéncia e experiéncia para aprimorar
a técnica. Ele nos proporciona um caminho para chegarmos mais proximo da
realidade, do ambiente em que vamos atuar como professores. A vivéncia que
adquiri no Estagio, contribuiu bastante para meu desenvolvimento, apesar das
adversidades que tive. No Estagio, aprendi exercitar a minha percepcdo. Aprendi
também, que o ver e o escutar de forma critica e reflexiva, o que estava em nossa
volta, propicia um novo olhar. Um olhar que escuta, ouve e aprende a ver o outro, a
realidade, criar e buscar a sintonia do outro, do grupo e de outras pessoas.
(Académico-A8).

O que € proposto pelo Projeto eu ndo sei, mas presumo que seja bem diferente da
realidade que eu encontrei no Estagio. Vou te dizer o que eu encontrei la... Aqui no
IFAM, a gente ainda tem uma boa organizacédo, disponibilidade de materiais, bons
laboratérios, enfim, um suporte técnico desejavel para que se possa desenvolver uma
educacdo de qualidade. Mas, 14! [referindo-se a escola onde estagiou] 14, aquelas
criancas ndo tém nada! Eles sé tém a nds. Assim mesmo se o professor (a) estiver
consciente do seu papel na sociedade e na escola. Se ndo acreditarmos que podemos
nos adaptar aquelas situacdes de dificuldades, entdo nunca poderemos ser bons
professores. Ser professor no Brasil ¢ isso!... “nadar contra a maré”, “matar um ledo
todo dia”. Se ndo acreditarmos neles e em ndés mesmos, quem vai acreditar, entdo?
(Académico-Al3).
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A percepcdo dos académicos A5, A8 e Al13, revelam a mudanca de seu enfoque em
relacdo a escola. No fragmento de A8, em especial, 0 estagiario parece ter descoberto o seu
lugar no contexto escolar, quando, de inicio, assume a importancia da experiéncia do Estagio
para sua vida profissional e posteriormente, quando assume uma postura investigativa de atenta
escuta interior e exterior.

A medida que alteram-se as forcas organizacionais com vistas a melhoria do ensino, as
mudancas decorrentes das reformas educacionais, em geral, trazem como consequéncia
insegurancga nos docentes, sem, no entanto, alterar as condigdes de trabalho dos professores, o
que lhes enseja apatia e desmotivacdo diante dos desafios gerados no cotidiano da escola.
(Codo, 1999, apud Pimenta, 2008, p. 104).

O estagiario vai se deparar com muitos professores insatisfeitos, desgastados pela vida
que levam, pelo trabalho que desenvolvem e pela perda dos direitos histéricos conquistados,
além dos problemas do contexto econdémico-social que os afeta. Assim, é comum 0s estagiarios
serem recebidos na escola com apelacgdes do tipo: “Desista enquanto ¢ tempo!” e “O que vocé,
tdo jovem, esta fazendo aqui?”.

O fato de o aluno estagiario ndo compreender a propria dinamica do estagio e de sua
presenca na escola dificulta a superacdo das dificuldades surgidas no percurso. Quanto mais
claros forem os fundamentos, a natureza e os objetivos do estagio, suas possibilidades e limites
curriculares, mais facil fica a compreensao do processo. (PIMENTA, 2008, p. 105).

Este estudo, sobre a formacdo do professor de Biologia do IFAM, realizado de agosto
de 2007 a agosto de 2009, tem por fim o interesse de demonstrar que as principais dificuldades
encontradas no dia-a-dia da sala de aula pelos licenciados relacionam-se com a questdo
estrutural do curso de formagdo, ou seja, a inexisténcia de relagdo entre as disciplinas durante
0 processo de formacao, aliada a inadequacédo dos contetidos das disciplinas universitarias com
a realidade do ensino basico (Ensino Fundamental e Meédio). O relato dos académicos sugere
que este aspecto ainda nédo foi superado pelo curso de Ciéncias Biologicas do IFAM, mesmo
com as ultimas modificaches efetuadas no ano de 2008, por ndo passarem de meras
translocagdes de posicionamento das disciplinas, na Matriz Curricular, assim como mudancgas
da nomenclatura disciplinar, sem, contudo, alterar os contetdos ementarios.

Um outro aspecto que chamou atencdo na entrevista com os professores foi o fato de
nenhum deles ter mencionado ou ter se lembrado de disciplinas de contetidos pedagdgicos que
fizessem mencdo ao ensino dos contetidos do Projeto Pedagdgico do Curso, nem tdo pouco do
Estagio Curricular Supervisionado. Embora estudos recentes (ALARCAO, 2001; CASTRO,
2006; PIMENTA, 2006, 2008; GHEDIN, 2008; LIBANEO, 2008) apresentem problemas
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envolvendo o ensino e aprendizagem, relacionados as deficiéncias nos processos formativos e
nos modelos curriculares das instituicGes de ensino superior.

Especialmente neste estudo, realizado dentro do ambito da educacédo tecnoldgica, os
académicos entrevistados relatam que estas questdes, referentes ao Projeto Pedagdgico e ao
Estagio Curricular Supervisionado, ndo foram levadas para discussdo na formacéao do professor
de Biologia do IFAM desde a criacdo do Curso, em 2003, até o presente momento. Contemplar
tais discussdes durante a formagdo docente pode ser um importante passo na superacdo de
dificuldades envolvendo o processo de formacdo dos professores do IFAM, especialmente 0s
professores formados para atuar no Ensino de Ciéncias e no Ensino de Biologia na Cidade de
Manaus.

A pouca articulacdo entre as diferentes disciplinas do curso de Ciéncias Bioldgicas e
do proprio curso com a realidade social do pais sugere um ensino fragmentado e desvinculado
da realidade no qual estamos inseridos. A formacgdo do professor dentro de um sistema de
ensino com essas caracteristicas pode justificar a distancia existente entre a sua formacéao e o
real papel que este deveria exercer no ensino de Biologia. Portanto, é extremamente relevante
na formacdo inicial do professor que os contetdos cientificos se articulem com as demais
disciplinas do curso, tendo em vista o carater integrador da transdisciplinaridade. A auséncia
desse aspecto € vista pelos futuros professores como um fator complicador e que dificulta o
entendimento sobre os processos cognoscitivos, aspectos que se reproduzem no momento em
que vao ministrar suas proprias aulas, seja sobre os temas das Ciéncias Naturais, para o Ensino

Fundamental, seja sobre outros temas dentro do ensino de Biologia, para o Ensino Médio.

5.5.3 Consideracdes a respeito do Estagio de Graduacéo

A postura que assumimos em relacdo ao estagio foi compreendé-lo como um dos
componentes curriculares dos cursos de formacdo de educadores, como um campo de
conhecimento proprio e um método investigativo que envolve a reflexdo e a investigacao na
vida das escolas, dos professores, dos alunos e da sociedade na qual estdo inseridos. Sua
finalidade é colaborar no processo de formacao dos educadores, para que estes, ao compreender
e analisar os espacos de sua atuagdo, possam proceder a uma inser¢do profissional critica,
transformadora e criativa.

Nessa quarta secdo, gostariamos de focar o olhar investigativo do sujeito, para um outro
objeto de estudo, ndo menos importante que os dois primeiros, ja discutidos nos capitulos
anteriores, que é a configuracdo do Estagio Curricular Supervisionado, segundo as experiéncias
por nos vivenciadas no processo de execucdo do mesmo. As constatacfes aqui explicitadas,
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serdo relatadas na integridade das situacdes em que foram observadas em ato, durante a
realizacdo do estagio supervisionado na Escola Estadual Olga Falcone e na Escola Estadual
Maria da Luz Calderaro, situadas na Cidade de Manaus-AM, no ano de 20009.

Nossa primeira intencdo, ao iniciarmos o estagio, incidiu na perspectiva em descobrir,
durante o periodo do Estagio Curricular, o que é possivel de os estudantes de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas constatarem nas praticas pedagogicas dos professores de Ciéncias que
atuam em Escolas de Ensino Fundamental e Medio?

A partir desse questionamento inicial surgiram nossas questdes norteadoras, as quais
pretendemos, no decorrer do trabalho apresentar aos leitores deste relatério, como conclusdes
a que chegamos com as constatacGes que fizemos.

As questdes que nos referimos sdo: de que maneira o Estagio Supervisionado como
componente curricular pode contribuir na construgdo da identidade docente dos professores em
formacdo, especialmente aqueles que estdo sendo formados no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — IFAM? Outra questdo importante foi investigar como 0s
estudantes percebem a execucdo do Estagio, a partir do que dizem das praticas pedagogicas dos
professores e dos impactos que causam em sua formacao?

Deste ponto em diante, caminhamos na perspectiva de analisar e relatar algumas
questdes paradigmaticas referentes aos questionamentos formulados pelos estagiarios e
professores orientadores do Estagio Curricular, tais como: O que é o estdgio como componente
curricular? Quais as finalidades nos cursos de formacdo? Qual a diferenca entre estagio
curricular e estagio profissional? Quais os fundamentos que o embasam? Em que normas e
regulamentos se sustentam? Como ocorre sua interacdo com as outras disciplinas do curso de
formacdo de professores? Como os professores estdo vivenciando o desafio do grande aumento
de horas do estagio? Como se faz o estagio para quem jé é profissional do magistério? E possivel
conceber o estagio como formacdo continua? Como os professores estdo planejando,
operacionalizando e avaliando o estagio? Quais os espacos de formacdo dos orientadores do
estagio? E possivel realizar estagio com pesquisa? E pesquisa no estagio?

Neste trecho do trabalho, gostariamos de apresentar o estdgio como componente
curricular dos cursos de formacdo de professores e, em especial, discutir, apontando caminhos,
as questdes de estagio desde sempre marcadas pela problematica relagdo entre a teoria e a
pratica, que em nosso entendimento pode ser equacionada na seguinte proposta: o estagio
realizado com pesquisa e como pesquisa contribui para uma formacéo de melhor qualidade

tanto para os professores que atuam no ensino bésico, quanto para os professores em formacao
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que estdo estagiando nessas escolas e construindo suas identidades docentes, a partir da
observacéo das praticas de seus orientadores.

Os problemas decorrentes da realizacdo do estdgio somam-se a outros, que, decorrentes
das mudangas no contexto social, na politica educacional e na legislacdo e do avanco de
conhecimentos sobre a formacdo de professores, apontam para a necessidade de se colocar o
estagio em foco de analise, a partir dos questionamentos que levantamos em nossas questfes
norteadoras descritas anteriormente.

De inicio, ha que se esclarecer que, nesta parte da pesquisa, nossa abordagem sera sobre
0 estagio curricular, cuja finalidade é integrar o processo de formacdo do aluno, futuro
profissional, de modo a considerar o campo de atuacdo como objeto de anélise, de investigacdo
e de interpretacdo critica a partir dos nexos com as disciplinas do curso.

O estagio curricular € um rico campo para a construgdo do conhecimento, dai a
necessidade de voltarmos a nossa atencdo especial a analise ampla, critica e reflexiva deste.
Critica, a medida que o estagiario observa a pratica, a postura, a (com)vivéncia, e 0
interacionismo que os professores observados Ihe fornecem no seu dia a dia escolar; e reflexiva,
a medida que, enquanto professores em processo de formacéo, se observam agindo no ambiente
escolar e, analisam pelo processo da reflex&o, a construcdo, desconstrucdo e reconstrugdo do
conhecimento adquirido mediante as relagGes estabelecidas entre professores e alunos.

O objetivo central deste relatdrio, além de refletir sobre o Estagio Supervisionado como
campo de conhecimento e espaco de formacéo, é investigar a possibilidade do estdgio como
instrumento de pesquisa na formacdo dos professores. Para tanto, subdividimos o relatério em
diversos momentos, nos quais iremos, gradativamente, disponibilizando tudo o que foi
observado no decorrer da pesquisa, assim como, tecendo nossas observagdes a respeito do
assunto observado, catalogado e discutido com os orientadores-campo (Profd. Amanda
Verobnica de Oliveira Melo), (Prof. Romualdo Caetano Barros), o orientador IFAM (Prof. Dr.
Amarildo Menezes Gonzaga) e a Coordenacgéo de Estagio Supervisionado do IFAM (Profe. Esp.
Karla dos Santos Guterres Alves).

No primeiro momento apresentou-se o conceito de estdgio na forma como nés o
concebemos: “o estagio como momento para se legitimar a identidade docente do professor em
formacdo e, também, como instrumento para a construcdo do conhecimento dos alunos”.

No segundo momento discutiu-se 0s pressupostos legais que regulamentam a execugédo

do estagio de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais.



76

No terceiro momento apresentou-se as primeiras impressdes produzidas, ao iniciarmos
0 estagio supervisionado na Escola Estadual, de Ensino Fundamental, Olga Falcone, e
posteriormente as realizacdes efetuadas na Escola Estadual Maria da Luz Calderaro.

Do quarto momento em diante, apresentou-se todo o conhecimento que foi produzido
na realizacdo do estagio, comecando com as impressdes iniciais no periodo de observacdo em
sala de aula, sob a supervisdo da professora orientadora de campo, Profé. Amanda Lima,
passando pala préatica da regéncia de aulas tedricas e préaticas, onde, por imitagcdo, reconstrugéo
e aprimoramento da pratica docente dos professores orientadores, construimos atraves da
reflexdo e da critica a nossa propria identidade docente.

Por fim, transcrevo minhas consideracOes finais a respeito dos resultados
proporcionados com a construcdo deste relatorio, realizado ao longo de quase um ano de
pesquisa, que, esperamos, possa contribuir para a investigagdo sobre os processos formativos
dos professores do Ensino de Ciéncias na cidade de Manaus e, em especial, para o Curso de
Formagao “Licenciatura em Ciéncias Biologicas do [IFAM™.

O estagio sempre foi identificado como a parte pratica dos cursos de formacdo de
profissionais, em contraposicédo a teoria. N&o € raro ouvir, a respeito dos alunos que concluem
seus cursos, referéncias como “tedricos”, que a profissdo se aprende “na pratica”, que certos
professores e disciplinas sdo por demais “tedricos”. Que “na pratica a teoria ¢ outra”. No cerne
dessa afirmacdo popular, esta a constatacéo, no caso da formacéo de professores, de que o curso
nem fundamenta teoricamente a atuacdo do futuro profissional nem toma a pratica como
referéncia para a fundamentagao tedrica. “Ou seja, carece de teoria e de pratica”. (PIMENTA
& LIMA, 2008)

Para que professores, alunos e demais leitores que ndo estdo familiarizados com os
pormenores conceituais do que estd sendo discutido neste relatorio, nosso desejo é que, a partir
de agora, todos possam compreender e valorizar o Estagio Supervisionado. O estagio, quando
visto como uma atividade que pode trazer imensos beneficios para a aprendizagem, para a
melhoria do ensino e para o estagiario, no que diz respeito a sua formacéo, certamente trara
resultados positivos. Estes tornam-se ainda mais importantes quando se tem consciéncia de que
as maiores beneficiadas serdo a sociedade e, em especial, a comunidade a que se destinam 0s
profissionais egressos da universidade.

Estagiar é tarefa do aluno, estabelecida por lei. Supervisionar é incumbéncia das
instituicBes de ensino, que estd representada pelo professor. Acompanhar, fisicamente se
possivel, tornando essa atividade incomum e produtiva, é tarefa do professor, que visualiza com

0 aluno situacgdes de trabalho passiveis de orientag&o.
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Compete ao aluno estar atento, demonstrar seu conhecimento pela teoria aprendida,
realizar seu trabalho com dignidade procurando, dentro da sua area de atuacao, demonstrar que
tem competéncia, simplicidade, humildade e firmeza, lembrando-se que ser humilde é saber
ouvir para aprender, ser simples é ter conceitos claros e saber demonstra-los de maneira cordial.

As situacbes de orientacdo envolvem a Metodologia Cientifica — instrumento de
trabalho que, além de levar a orientacéo de projetos para a atuacao no estagio, auxilia na redacao
de relatérios e monografias. Ao utiliza-las, os alunos tém oportunidade de provar sua
capacidade na interpretacéo e aplicagédo de teorias e sua competéncia ao comunicar resultados
em linguagem clara e precisa. Monografias e relatorios bem elaborados sdo documentos que
abrem portas para jovens iniciarem sua atuacao na profissdo sonhada (BIANCHI, 2008).

Né&o é demais lembrar: importante, ético e moral é entender o que é valido no estagio.
Certamente ndo é a nota ou o conceito obtido apos sua realizagdo, nem a carga oraria cumprida,
mas sim, saber que foi realizado um trabalho em cuja aplicacdo a universidade demonstrou
haver cumprido seu dever de preparar o aluno para uma profissdo. E necessario que alunos e
professores coloquem a escola atual a frente das necessidades da comunidade e do mercado de
trabalho. A parceria teoria/pratica é capaz de formar cidadaos e profissionais competentes, aptos
para um trabalho digno do papel que desempenhardo na sociedade.

Finalmente, esperamos que todos envolvidos no estagio fagam dessa atividade, que pode
ser marcante na profissionalizacdo do estudante e na melhoria da qualidade do ensino, um
auxiliar importante e certamente indispensavel para que se atinjam os objetivos da escola e da

comunidade.
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SEXTA PARTE

6.0 ESTAGIO CURRICULAR NA FORMACAO CONTINUADA

6.1 Pressupostos Legais

De acordo com o Regimento Interno do curso de Mestrado Académico em Educagéo

em Ciéncias na Amazonia, 0 Estagio de Docéncia € parte integrante das atividades curriculares

como crédito obrigatdrio para integralizacdo do curso, sendo, 60 (sessenta) horas e 04 (quatro)

créditos, caracterizado como participacdo do mestrando em atividades de ensino em cursos de

graduacéo (licenciatura), prioritariamente da Universidade do Estado do Amazonas, com 0

acompanhamento de um orientador e com a aceitagdo do professor da disciplina, no caso, o

préprio orientador.

As atividades do Estdgio de Docéncia devem obedecer aos seguintes parametros

descritos no regimento do Curso de Mestrado Académico Em Educagdo em Ciéncias na
Amazonia da UEA, 2011, p. 16, se¢éo IlI:

Art. 43 — O Estagio de docéncia é uma atividade curricular para estudantes de
pos-graduacdo stricto-sensu, sendo definida como participacdo em atividade de
ensino na graduagdo, com o acompanhamento de um orientador, com a
aquiescéncia do professor da disciplina.

Art. 44 —Para cumprir o Estagio de Docéncia os alunos devem exercer atividades
de ensino em cursos de graduacdo, na area do programa, modalidade
licenciatura, prioritariamente da Universidade do Estado do Amazonas.

Art. 45 — O Estéagio de Docéncia na Graduacao, para os alunos de Mestrado sera
de 60 (sessenta) horas a serem cumpridas em (01) semestre, devendo ser
apresentado por professor do programa.

Art. 46 — O pos-graduando, juntamente com o professor orientador, responsavel
pela disciplina de graduacdo, devera elaborar o Plano de Atividade do Estagio
(apéndice 1). O Plano de Atividade do Estagio devera ser aprovado pelo
Colegiado do Curso antes do inicio das atividades.

Art. 47 — A atividade de orientacdo de Estagio de Docéncia, para efeito de carga
horéria no plano individual de trabalho do professor, devera ser computada igual
a carga horaria semanal cumprida pelo orientando.

Art. 48 — As atividades devem estar relacionadas com o planejamento,

implementacéo e avaliacdo de atividade de ensino, em disciplinas de cursos de
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formacdo de professores, com estreita relacdo entre as coordenacgdes do Curso
de Graduacdo e do Curso de Mestrado em Educacdo em Ciéncias.

e Art. 49 — Cabe ao aluno e ao seu orientador, a escolha da(s) disciplina(s) para o
Estagio, devendo, no entanto, ter a anuéncia da coordenacdo do Curso.

e Art. 50 — As atividades semanais de estagio desenvolvidas pelo aluno devem
estar condicionadas a sua compatibilidade com as atividades regulares do Curso
de Mestrado em Educacdo em Ciéncias.

e Art. 51 — Ao final do Estagio o aluno deverd encaminhar & Coordenagdo do
Curso o relatorio de atividades (Apéndice 2), com parecer e conceito do
Professor Responsavel/Orientador pela disciplina e graduacéo junto a qual o
Estagio foi realizado.

Com base nesses critérios procurou-se satisfazer todas as exigéncias requisitadas nos

excertos regimentais acima transcritos.

6.2 O planejamento

De Inicio, discutiu-se com o orientador a possibilidade de o mestrando realizar o Estagio
de Docéncia no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — IFAM,
Primeiro pelo carater da disciplina, segundo pelo fado de o orientador fazer parte do corpo
docente desta instituicdo de ensino, e por Ultimo pelo instituto em questdo ser a instituicdo
formadora do mestrando. Outro fato que motivou-nos a escolher o IFAM, e em especial o Curso
de Licenciatura em Matematica, foi o desafio de alcancar um status de valorizacdo para as
disciplinas pedagdgicas, em especial a Didatica das Ciéncias, que recebem pouca ou quase
nenhuma importancia em curriculos de ciéncias exatas como matematica e fisica. Desta forma,
ficou decidido que o estagio seria realizado no IFAM, no Curso de Licenciatura em Matematica,
no turno vespertino, nos dias de sextas-feiras, no horario de 13h as 16h, com carga horaria total
de 60h, no periodo de 04/02/2011 a 01/07/2011.

Quanto ao perfil da turma, podemos destacar um pequeno contingente de 09 académicos
em matematica, 1 académico em quimica e 1 académico em biologia, no total de 11 estudantes,
sendo 6 do sexo masculino e 5 do sexo feminino. De inicio, demonstraram pouco interesse pela
disciplina, mas, aos poucos, com a assimilacdo dos conceitos basicos de Didatica das Ciéncias,
0s estudantes comecaram a esbocar um interesse maior pelo conteddo da disciplina,
principalmente quando aprenderam a relacionar os contetidos tedricos da matematica com 0s

das outras ciéncias, quais sejam: fisica, quimica e biologia.



80

Dentre os académicos, havia alguns que ja atuavam nas escolas publicas de Manaus, na
modalidade de Estadgio Curricular Supervisionado, fato que lhes permitiram construir
concepgdes pessoais, sobre as condi¢cdes do seu futuro campo de trabalho, a respeito dos
pressupostos tedrico-epistemoldgicos e metodoldgicos expostos durante o periodo de
ministracdo da disciplina por ambos os professores.

Quando no segundo dia de aula o professor titular da disciplina, o Prof. Dr. Amarildo
Menezes Gonzaga, solicitou dos estudantes um texto sobre suas concepgdes prévias a respeito
dos temas: transdisciplinaridade, alfabetizacdo cientifica, Educacdo em Ciéncias,
complexidade, pensamento sistémico, etc. — alguns temas que iriamos discutir dentro da
disciplina Didatica das Ciéncias -, era, precisamente, essas concepcdes prévias que estavamos
buscando identificar, para posteriormente elaborar um plano de ensino que desmistificasse
essas idiossincrasias da pratica docente dos professores que, caracteristicamente, constroem
concepcdes equivocadas a respeito da Educagdo em Ciéncias, por ndo terem aprofundado em
suas trajetdrias formativas, um debate mais consistente e coerente a respeito desta tematica, que
Ihes possibilitassem uma visdo mais aproximada do real.

Foi a partir das leituras desses textos que decidimos discutir e aprofundar alguns
conceitos que sdo transversais as Ciéncias: Quimica, Fisica, Biologia e Matemaética e
demonstrar como esses contelldos podem se conectarem pala via da Didatica das Ciéncias,
favorecendo uma pratica pedagdgica mais holistica, contextualizada, inter, pluri e

transdisciplinar.

6.3 A narrativa das praticas realizadas

A primeira aula da disciplina foi iniciada com a apresentacdo do professor titular da
disciplina e do estagiario a turma de Licenciatura em Matematica do IFAM. O professor titular
iniciou a prelecdo com a discussdo da importancia da disciplina Didatica das Ciéncias para o
Curso de Matematica e suas implicacGes para o crescimento profissional, assim como para a
pratica pedagogica dos professores. A discussdo contou com a participacdo ativa do estagiario
sempre que se fez necesséario, ora a pedido dos estudantes que Ihe inquiriam diretamente, ora
pelo professor titular que lhe concedia cordialmente a palavra.

Em seguida o professor da disciplina apresentou aos alunos o plano com a ementa, 0s
objetivos, formas de avaliacdo e o referencial bibliografico. De inicio, decidimos que iriamos
trabalhar com um texto de Nicolescu denominado “Um novo tipo de conhecimento —

transdisciplinaridade”. A partir das aulas subsequentes trabalhamos com o livro: “A Didatica
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das Ciéncias” de Jean-Pierre Astolfi, iniciando com o capitulo 1, “Emergéncia Progressiva da
Didatica das Ciéncias”.

Na segunda aula foi solicitado, em primeira instancia, a quebra da organizagéo
tradicional das carteiras escolares, com o intuito de criar um ambiente mais descontraido, onde
o didlogo informal acerca do conhecimento cientifico pudesse ser introduzido heuristicamente,
a medida que transversalizdvamos os conteddos disciplinares. A didatica das Ciéncias foi o
veiculo utilizado para se proceder a esta interdisciplinarizacdo. Contudo, foi solicitado ao pos-
graduando que expusesse, brevemente a cerca de como se deu 0 processo de disciplinarizacao,
a partir do século XX. Logo apo6s, deu-se inicio a leitura do texto do fisico tedrico Basarab
Nicolescu, “Um novo tipo de conhecimento — transdisciplinaridade”. Um dos pontos altos da
aula foi a explicacdo dada aos académicos, de como uma perspectiva interdisciplinar poderia
ser implementada em cursos de licenciaturas, caracteristicamente disciplinares, como aqueles
que estdo sendo oferecidos no IFAM-Campus-Manaus-Centro, - nas modalidades: Quimica,
Biologia, Fisica e Matematica -, onde o a fragmentacdo do conhecimento esta consolidada.
Logo em seguida, foi proferida uma explicacdo categorica, por parte do Titular da disciplina,
sobre o contexto em que se deu 0 “big-bang” disciplinar.

Apos o final da leitura e dos questionamentos foi solicitado pelo Professor Titular da
disciplina, uma producdo textual acerca dos conhecimentos prévios dos académicos em
matematica, sobre 0s pressupostos tedricos e epistemoldgicos da disciplinaridade.

Ao dar inicio a terceira aula, o Professor Titular, com o auxilio do mestrando,
recapitulou os conceitos debatidos na aula anterior e juntos fizeram novos esclarecimentos dos
conceitos-chave da disciplinaridade e suas implicacdes para a Educacéo e o Ensino de Ciéncias.
Apb6s uma hora de questionamentos e esclarecimentos, foi solicitado que os académicos
continuassem as leituras, individualmente, enquanto o estagiario fazia as correcdes nas
possiveis incongruéncias dos textos sobre os conhecimentos prévios dos académicos sobre o
conceito de disciplinaridade. Foi solicitado que os estudantes construissem questionamentos
consistentes sobre o conceito de pluridisciplinaridade ou multidisciplinaridade, para ser o tema
central da proxima aula, onde se debateriam as consequéncias que foram produzidas pelo
processo de multidisciplinarizacdo, que caracterizou a fragmentacdo do conhecimento
cientifico a partir do século XX.

A partir deste momento, foi proposto pelo Orientador ao Pds-graduando que iniciasse
0s primeiros tempos das aulas sem a presencga do Professor Titular da disciplina, para iniciar
uma adaptacdo na lideranga da turma e dos trabalhos, que iria culminar com seu

amadurecimento para o periodo de regéncia. Sempre apés o término do primeiro tempo,
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exatamente as 14h., o Professor Titular adentrava a sala de aula para acompanhar, orientar e
supervisionar tanto o trabalho do mestrando quanto o processo de aprendizagem e construcao
do conhecimento dos académicos em matematica.

O surgimento da pluridisciplinaridade e suas implicacdes com os avangos da Ciéncia
Moderna no século XX foi o tema debatido no inicio da quarta aula.

Até este momento, ainda, ndo haviamos notado uma identificacdo dos estudantes com a
disciplina, ou com os temas nela discutidos. Ao chegarmos ao momento de discusséo sobre a
interdisciplinaridade houve uma participacdo mais significativa da turma que, a partir deste
momento, se tornou efetiva. Talvez pelo fato dos alunos ndo estarem compreendendo a
perspectiva interdisciplinar do evento mais importante, para as Licenciaturas, em Pesquisa e
Educagao desta instituicdo: “O Seminario Interdisciplinar do IFAM”, onde os alunos sao
apresentados a pesquisa e precisam construir projetos que fagcam uma conexdo dos seus
contetidos disciplinares com os conteidos das outras disciplinas cientificas.

Da quinta aula em diante, os estudantes ja demostravam bastante interesse pela
disciplina e seus conhecimentos prévios, a respeito das tematicas estudadas, ja eram discutidos
com mais propriedade. Os estudantes ja esbocavam uma razoavel correlacdo entre seus
conhecimentos tacitos e os conhecimentos tedrico-cientificos discutidos e problematizados
pelos dois professores, o Titular da disciplina e o estagiario. O tema debatido neste dia foi:
“Interdisciplinaridade: a transferéncia de método de uma disciplina para outra”. A definicao de
método cientifico foi, também, amplamente discutida nesta aula, para que os estudantes
pudessem compreender a importancia de se identificar o método e dar prosseguimento as suas
respectivas pesquisas. No final, houve uma solicitacdo de texto individual na sala de aula.

Tendo em vista que 0s textos ndo foram terminados, o estagiario deu inicio a aula com
uma prelecdo sobre os diferentes graus da interdisciplinaridade: grau de aplicacéo; grau
epistemologico; grau de geracao de novas disciplinas. Logo ap6s o término da aula expositiva,
0 estagiario deu prosseguimento a discussdo coletiva, enumerando as contribuicbes da
interdisciplinaridade para o “big-bang” disciplinar, assim como seus aspectos negativos.
Houve participacdo ativa, por parte dos estudantes, tanto durante a aula expositiva quanto no
momento da abertura para o didlogo.

Ap0s a discussao e o esclarecimento das tematicas em estudo, os académicos solicitaram
ao professor estagiario que fornecesse subsidios tedrico-epistemoldgicos de temas que
aparecem frequentemente no campo conceitual da Educacdo em Ciéncias e do Ensino de
Ciéncias. O Orientador e o Pos-graduando j& haviam discutido a possibilidade de socializacéo

de artigos sobre Transdisciplinaridade, Interdisciplinaridade, Paradigma Emergente,
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Epistemologia das Ciéncias, Complexidade, Educacdo em Ciéncias, Ensino de Ciéncias e
Alfabetizacdo Cientifica. Esta pasta ja havia sido previamente elaborada pelo estagiario e foi
prontamente socializada com os estudantes.

Foi acordado entdo, entre o estagiario e 0s académicos em matematica, que as
apresentacdes de alguns seminarios, realizados no Mestrado Académico pelo Pés-graduando,
poderiam ajuda-los tanto a compreender a dindmica de um Mestrado, quanto ajuda-los a
desenvolver seus trabalhos e seminario na graduacdo durante seus periodos formativos. Ficou
decidido, entdo, que os seminarios seriam apresentados ap0s a primeira avaliacdo escrita do
semestre.

No dia 18/03/2011, realizou-se a 12 avaliacdo escrita do semestre. A prova foi discursiva
e foram abordados os conceitos problematizados até aquele momento: Disciplinaridade,
Multidisciplinaridade, Interdisciplinaridade e Transdisciplinaridade. O modelo da prova esta
disponivel nos anexos deste relatorio.

Quanto as notas das provas, 0s alunos tiveram um 6timo desempenho, com uma média
acima de 8,0. Por se tratar de uma prova discursiva e muito teérica, numa area em que 0S
matematicos geralmente ndo estdo acostumados a discutir o conhecimento cientifico, foi
considerado um Gtimo desempenho, por ambos os avaliadores professores.

Conforme combinado na sexta aula, o estagiario deu prosseguimento ao trabalho de
Estagio de Docéncia com a primeira apresentacdo em PowerPoint, sobre a emergéncia do
pensamento sistémico que discute as questdes paradigmaticas de uma nova perspectiva de
Ciéncia, de Conhecimento Cientifico e de Educacdo em Ciéncias.

Tema abordado foi: “Perspectiva de Capra, Morin e Maturana sobre o paradigma
emergente”. Este tema ja havia sido amplamente discutido, pelo mestrando, no periodo em que
cursou, na Universidade do Estado do Amazonas, a disciplina especial “Transversalidade no
Ensino de Ciéncias”, no primeiro semestre de 2010 e que teve como ministrante o Prof. Dr.
Amarildo Menezes Gonzaga.

A discussdo e 0 esclarecimento das tematicas expostas durante a apresentacdo do
estagiario foram considerados, pelos estudantes de matematica, de alto grau de complexidade,
no que diz respeito ao conhecimento dos autores e dos temas que eles abordam em suas obras.
Talvez, por estarem familiarizados apenas com autores das Ciéncias Exatas, como a
Matematica, eles consideraram que os temas eram bastante dificeis de serem compreendidos.
Principalmente sem um aprofundamento das questdes colocadas e sem a leitura de outros
autores, com abordagens mais diretas, que pudessem subsidiar o esclarecimento das questes

problematizadas. Identificamos, neste ponto, um problema de nivel de linguagem.
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Ficou acordado, entdo, que na proxima aula discutiriamos o0s conceitos de
Epistemologia, de Complexidade e de Paradigma, que ndo foram bem compreendidos nesta
discussédo da oitava aula, para melhorar a compreenséao dos conceitos.

No dia 01/04/2011 o estagiario utilizou um resumo do livro: “A Tensio essencial”, de
Thomas Kuhn. Nesta obra, discutem-se os diferentes conceitos de Paradigma nas
Epistemologias de Thomas Kuhn e Karl Popper e os diferentes aspectos nas suas formas
particulares de conceber o desenvolvimento cientifico. A aula foi expositiva e dialogada, com
a leitura prévia do resumo, feita pelos estudantes, com a intervencdo do professor estagiario
para realizar os esclarecimentos necessarios. A discussao sobre as divergéncias epistemoldgicas
dos autores em questdo foi, também, de dificil assimila¢do, porém, proficua.

No dia 08/04/2011, o estagiario realizou a sua segunda apresentacdo em PowerPoint. O
tema escolhido foi: “Trajetoria Historica no Ensino de Ciéncias”.

Ao pesquisar este tema o0 estagiario executou um movimento retrospectivo na histdria
do desenvolvimento da Ciéncia, desde os seus primdérdios na antiguidade. A apresentacao teve
bastante aceitacdo pelos estudantes e a compreensdo do processo historico de construcdo do
conhecimento cientifico foi de excelente assimilacdo, a ponto de trazer um melhor
entendimento aos conceitos de Paradigma, discutidos na aula anterior.

A critica construtiva sobre o desenvolvimento da Ciéncia ao longo do tempo foi o &pice
da discussdo, e o esclarecimento das tematicas expostas transcorreu satisfatoriamente tanto por
parte dos estudantes quanto por parte do professor estagiario.

N&o foi solicitado nenhum exercicio ou producdo de texto, por entendermos que o
aprendizado do contexto historico do desenvolvimento da Ciéncia por si s0, ja era suficiente
para uma avaliagdo da compreensao do tema.

No dia 15/04/2011, o tema da discussao deveria ser: “As diferencas dos conceitos de
Educagao em Ciéncias e Ensino de Ciéncias”, mas, pela falta do estagiario, o professor titular
faz uma recapitulacdo dos temas discutidos na disciplina Didatica das Ciéncias, até aquele
momento.

A aula foi expositiva e dialogada e o Professor Titular prop6s aos estudantes a
elabora¢do de um “Plano de Ensino” para a segunda avaliacdo e a constru¢do de um paper/artigo
como produto para a terceira e uUltima avaliacdo do semestre. Os estudantes aceitaram a
proposicdo do Professor Titular da disciplina e ficou acordado que, no retorno do estagiario
apos a Pascoa, as construcdes dos artigos ficariam sob a orientacdo deste.

No dia 29/04/2011, com o retorno do estagiério, a primeira pauta do dia foi a discussao

de como seriam elaborados os artigos. Apds uma hora de discussdo e esclarecimento dos
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modelos e normas, foi solicitada, por parte dos estudantes, uma aula sobre as Normas Técnicas
para a elaboracéo de trabalhos cientificos, com o fim de sanar ddvidas a respeito da producéo
dos textos para os artigos. Desta forma, ficou acordado que as explicagdes sobre as Normas
Técnicas para trabalhos ficariam para a préxima aula no dia 06/05/2011.

Seguiu-se, entdo, o cronograma antes deliberado com a apresentacdo em PowerPoint,
do terceiro e decisivo tema sobre a disciplina ministrada e sua importancia para a Educacdo e o
Ensino de Ciéncias. O tema elaborado foi: “A Emergéncia da Didatica das Ciéncias”. Foi
discutido dois subtemas, fundamentais, para explicar a relagdo complexa entre a evolucéo do
conceito bioldgico de fecundidade e os desdobramentos do conceito até os dias de hoje.

Ainda foram discutidos e problematizados os diversos significados adquiridos pelo
termo “epistemologia”. Na opinido do estagiario, essa foi a maior conquista na aprendizagem
dos estudantes, visto que a compreensdo do tema possibilitou-lhes uma apreensdo da
capacidade de discutir criticamente os pressupostos tedricos e metodologicos da Ciéncia.

Conforme combinado na aula anterior, iniciamos a décima terceira aula com a
socializacdo do arquivo em (PDF), contendo as Normas Técnicas para trabalhos cientificos da
Associacdo Brasileira de Normas Técnicas — ABNT. Em seguida foi solicitado que os
estudantes fizessem uma leitura prévia das normas, antes de iniciarmos as explicagdes.

Apos a leitura das normas, foram esclarecidas as principais davidas dos estudantes a
respeito da elaboracdo de capa, folha de rosto, disposicdo de titulos e subtitulos, resumo,
abstract, palavras-chave e os contetdos do desenvolvimento do artigo. Sanadas algumas
davidas, foi salientada a importancia da leitura de obras que discutam sobre Ciéncia, para que
0s estudantes adquirissem o habito de pesquisar e escrever artigos sobre Educacdo em Ciéncias
e Ensino de Ciéncias. Posteriormente, reiteramos solicitacdo feita pelo Professor Titular, sobre
a elaboracdo dos papers/artigos, como requisito para obtencdo de nota da terceira e Ultima
avaliacdo do semestre. Procedeu-se assim, o inicio da elaboracéo dos textos.

No dia 13/05/2011, iniciamos as atividades com uma aula expositiva de como escrever
artigos e papers de boa qualidade. Foi disponibilizado, para os estudantes, um esquema de
construgdo de texto utilizado para ordenacgdo de citacdo, interpretacdo da citacdo e analise do
texto interpretado da citacdo. O modelo do esquema consta nos anexos deste relatério.

Em seguida, foram feitos os primeiros apontamentos e corre¢fes dos artigos, que ainda
estavam em estagio embrionério, e, a posteriori, a reelaboracdo dos textos com data para a
entrega no dia 10/06/2011, para serem corrigidos e devolvidos até o final do semestre.

Durante o periodo de construcdo dos textos, surgiram ddvidas metodoldgicas e se faz

necessario uma outra apresentacdo sobre métodos de pesquisa qualitativos, com o intuido de
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superar a visdo quantitativa e positivista que os estudantes de matematica estdo acostumados a
trabalhar o ensino. Foi realizada a quarta apresentacdo em PowerPoint que teve como tema
central: a “Pesquisa Qualitativa: outras possibilidades metodologicas para a Educagao
Cientifica”. A discussao e esclarecimento das tematicas expostas durante a apresentacdo do
estagiario ndo puderam se esgotadas apenas nesta aula. Foi necessario dar continuidade na aula
subsequente, para alcancar um status mais desejavel e satisfatorio na aprendizagem e
compreensdo dos conteudos por parte dos estudantes.

No inicio da 162 aula, foi retomada a tematica da aula anterior, destacando a importancia
da aplicagéo e a eficicia dos métodos de pesquisa qualitativos. Relembraram-se alguns aspectos
da pesquisa qualitativa, discutidos na aula anterior, para ressaltar a importancia dos métodos e
técnicas qualitativos para a pesquisa nas Ciéncias Sociais e Humana e seu carater complementar
para os métodos de pesquisas quantitativos, ja& muito conhecidos pelos alunos de Licenciatura
em Matematica, principalmente por se tratarem de estudantes de cursos em instituicdes
tecnoldgicas.

A maior dificuldade que tivemos, em especial nesta atividade, foi convencé-los do valor
e da legitimidade cientifica dos métodos qualitativos em Educacdo em Ciéncias e Matematica.

Foram apresentadas algumas tradi¢Ges na pesquisa qualitativa e discutidas caso a caso
para estabelecer as diferencas tanto no processo quanto no produto dos métodos ou tradices
utilizados. Dentre elas destacamos: a teoria fundamentada, a analise do discurso, as historias de
vida, a pesquisa narrativa, a observacdo participante, as entrevistas em profundidade, a
etnografia, a etnometodologia, 0 estudo de caso, o estudo de campo, a pesquisa fenomenoldgica
e, por fim, a pesquisa-agao.

N&o houve identificacéo, a priori, por parte dos estudantes, de nenhuma destas tradi¢cdes
ou métodos qualitativos que pudessem ser aplicados nos papers e artigos. Faltava, ainda, um
mergulho mais aprofundado nas literaturas destes temas. Foi sugerido, para os estudantes,
fazerem as mesmas leituras das obras literarias que serviram de base tedrica para a apresentacao
do mestrando, quais sejam: ESTEBAN, Maria Paz Sandin. Pesquisa Qualitativa em
Educacao: fundamentos e tradigdes; tradugdo Miguel Cabrera. - Porto Alegre: AMGH, 2010.
GREGORIO, Rodriguez Gémez; Javier Gil Flores y Eduardo Garcia Jiménez. Metodologia de
la Investigacion Cualitativa. Ediciones Aljibe, S. L., 1996.

No inicio da 18%aula conceito de Plano de Ensino foi amplamente discutido e os critérios
para sua elaboracdo foram estabelecidos e explicitados pelo Prof. Dr. Amarido Menezes
Gonzaga. Solicitou-se a elaboragdo de um Plano de Ensino, com as escolhas de turma e tema a

critério dos académicos de matematica. Apds a chegada do estagiario, foi passada a regéncia da
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turma, para que o pos-graduando desse continuidade as atividades propostas pelo Orientados.
Aos alunos foi dada a tarefa de trazerem livros do Ensino Fundamental e Médio, para que
pudessem elaborar seus planos de ensino de acordo com os contetdos programaticos de cada
série, na observancia dos Pard@metros Curriculares Nacionais. Os estudantes continuaram seus
trabalhos em sala de aula, mas com a alternativa de termina-los em casa, digitaliza-los e entrega-
los na proxima aula no dia 17/06/2011.

No dia 17/06/2011, a aula iniciou com a explanacédo dos alunos sobre as dificuldades
que encontraram na formatagdo do Plano de Ensino. Ap6s acalmar o &nimo dos estudantes, 0
estagiario salientou a relevancia dos Planos de Ensino para orientar o trabalho dos professores
em sala de aula.

Houve correcdo dos planos que foram trazidos, em seguida foram devolvidos para
correcdo. Alguns estudantes terminaram seus artigos e entregaram para a correcao final. Outros
enviaram por e-mail para serem corrigidos e entregues no Gltimo dia de aula.

Houve, também, uma reiteracdo da escolha dos planos de ensino como 2@ nota do
semestre.

Finalmente, no encerramento do semestre o Professor Titular da disciplina elaborou um
questiondrio avaliativo sobre os métodos, técnicas e didaticas utilizadas durante a ministragcdo
da disciplina, que debilidades e fortalezas haviam identificado na disciplina e como avaliavam
0 desempenho do estagiario durante o periodo de regéncia. O professor Titular agradeceu e
despediu-se solenemente da turma, passando o comando das atividades ao estagiario.

Procedeu-se as ultimas corre¢des, computou-se a média aritmética das notas para obter-
se a nota final. Houve a devolucédo dos artigos corrigidos, divulgacdo das notas, e a aplicacéo
do questionario avaliativo sobre a importancia da disciplina (Didatica das Ciéncias) e sobre 0
desempenho do estagiario, na opinido dos académicos.

Ap0s o encerramento do semestre, 0 estagiario retornou a sala dos professores para
prestar contas ao Orientador e Titular da Disciplina, apresentando toda a documentacao reunida,
juntamente com a frequéncia dos estudantes e as notas finais obtidas.

Foi feito um balan¢o répido do trabalho executado e em seguida o Professor Titular

solicitou ao mestrando a elaboracdo do Relatorio de Atividade do Estagio de Docéncia.
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6.4 ConsideracOes sobre o Estagio Supervisionado na Graduacdo e na Formacao

Continuada

A ldgica dos cursos de formacdo de educadores durante o século XX fundamentava-se
na concepgdo epistemoldgica da racionalidade técnica. Nesta concepcdo que coloca teoria de
um lado e a pratica de outro, configura-se uma relacdo de subordinacdo das disciplinas
pedagdgicas — consideradas as disciplinas praticas, em detrimento das tedricas — consideradas
as disciplinas cientificas. Muitos autores discutiram essa forma dicotdmica de configurar-se o
curriculo do curso de licenciatura, porém foi Pérez Gomes (1992, p.98) que melhor descreveu
esta concepgdo ao considerar que os curriculos sdo normativos, com a sequéncia de
conhecimentos dos principios cientificos relevantes, seguidos da aplicacdo destes principios e
de um practicum, cujo objetivo é aplicar na préatica cotidiana os principios da ciéncia estudada.
Dentro da racionalidade técnica o desenvolvimento de competéncias profissionais deve
colocar-se, portanto ap6s o conhecimento cientifico bésico e aplicado, pois ndo é possivel
aprender competéncias e capacidades de aplicacdo antes do conhecimento aplicavel.

Piconez (1998) corrobora com este autor quando coloca a concepcdo que
especificamente a disciplina Estagio Supervisionado foi sendo definida nos curriculos dos
cursos de licenciatura até a vigéncia da LDB 9394/96: uma disciplina de complementacédo, ou
seja, seu papel era de oportunizar que o licenciando colocasse em préatica o que foi aprendido
para, “complementar” a sua formagdo. Evidencia-se concretamente além da concepcéo até na
disposicdo da disciplina na matriz curricular, a dicotomia entre teoria e prética.

Neste contexto, a questdo tedrico-pratica da disciplina Estagio Supervisionado tornou-
se objeto de estudo e de projetos de diferentes autores (Azevedo 1980; Candau & Lellis, 1983:
Carvalho, 1985; e outros) que propdem sob diferentes formas a unidade entre teoria e pratica.
Estes autores denunciavam que as orientacdes do estdgio eram dirigidas em funcdo de
atividades de programas a priori, sem que tenham surgido das discussdes entre educador-
educando, no cotidiano da sala de aula, da escola e da comunidade. Assim, o conhecimento da
realidade escolar através dos estagios ndo favorecia as reflexfes sobre uma prética criativa e
transformadora, nem possibilitava a reconstrucdo ou definicdo de teorias que sustentassem o
trabalho do professor.

A preocupacdo com o Estagio Supervisionado, mesmo tendo sua origem na década de
1930, tanto com a criacdo dos cursos superiores de licenciatura, cuja definicdo foi explicitada
em 1939 com a instituicdo do regime de curso de Didatica, quanto na habilitacdo especifica de
2° grau para 0 Magistério, entdo Escola Normal, passou a ser objeto de preocupagdo antiga,
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principalmente na relacdo curricular a partir da reforma universitaria institucionalizada pela lei
5.540/68.

Nesta lei e na lei 5.692/71, haja vista que a primeira agregou a formacéo de especialistas
e a segunda exigiu professores de pratica de ensino, tornou-se parte do minimo curricular dos
cursos de licenciatura, sob a forma de Estagio Supervisionado com a resolucdo 9 (nove) anexa
ao parecer CFE 672/69. No curriculo das escolas normais havia apenas uma disciplina de
formagao profissional denominada de ‘Métodos e Processos de Ensino’.

As tendéncias educacionais, desde a implantacdo da Escola Normal até pelo menos a
republica, demonstraram um ensino profissional incipiente. Somente a partir de 1968, as 4a
séries de estudo foram voltadas para as disciplinas profissionalizantes, com estagios de
observacdo e praticas em escolas primérias, aspecto do qual dependeria o certificado de
concluséo do curso. No entanto, as modificagdes instauradas no sistema educacional pela Lei
5.692/71, que estabelecia a qualificacdo obrigatoria, reservavam a disciplina didatica a tarefa
exclusiva de aproximacao da realidade da sala de aula.

Segundo o parecer CFE 349/72, “A Didatica compreendera estudos relativos a
Metodologia de Ensino sob os aspectos de Planejamento, de execuc¢édo do ato docente — discente
e verificagcdo de aprendizagem, conduzindo a Pratica de Ensino (...) Devera ainda apreender
técnicas explicatorias que lhe permitem identificar e dimensionar os recursos comunitarios,
bem como estagiar em instituicbes que desenvolvam atividades relacionadas com sua futura
habilitacdo. Podera ser anterior, concomitante e posteriormente a Didatica, embora ndo haja
davidas de que a concomitancia tem vantagens sobre as outras duas, por manter praticamente
indissociaveis a teoria e a pratica - o que se deve fazer € o que realmente se faz”.

Entretanto, o ideario educacional em torno do Estagio Supervisionado ligou-se a um
momento histdrico em que se acreditava que esta atividade fosse concebida como um espaco
privilegiado na luta pela melhoria na formacao de professores e, consequentemente, atingir-se-
ia a melhoria qualitativa do ensino.

A superacdo da dicotomia entre teoria e pratica passou, portanto, a ser um dos
instrumentos de luta pela qualidade do ensino e pelo resgate do verdadeiro papel da disciplina
Estagio Supervisionado. Durante muitos anos obedecendo ao ciclo tradicional dos estagios —
observacao, regéncia e participacdo — sua funcéo era apenas de denuncia de supostos erros da
escola, sem que houvesse mudancas na escola, nem acréscimos aos estagiarios. No estagio de
observacéo, a énfase era em se elencar defeitos sem a preocupacao de corrigi-los, basicamente
porque ndo eram problemas dos alunos-estagiarios, nem dos supervisores e, nem das

universidades e na pratica os professores observados sentiam-se julgados. Nos estagios de
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participacdo, os estagiarios limitavam-se a corrigir provas das quais ndo participavam da
elaboracdo e por isso ndo havia sentido nem significado para eles. Muitas escolas designavam
as fungdes de secretaria aos estagiarios, quando sua funcdo era de participar efetivamente,
colaborando de todas as nuances do processo ensino - aprendizagem. No estagio de regéncia a
atividade do estagiario era estabelecida de acordo com seu suposto “dom”. Ou seja, se ele era
“bom” a ele era aberto mais espago na escola, mas se ele era “fraco” as aulas eram-lhe tomadas.
Nesta visdo de estagio, nem a universidade interferia e nem as escolas ajudavam na formacéo
do futuro professor (Carvalho, 1985).

Uma outra modalidade de estagio assumida pelos cursos de licenciatura foi os estagios
de recuperacao e de minicursos. O primeiro foi um aproveitamento mais racional, por parte das
escolas, de uma méo — de - obra especializada e ociosa. Foi de inicio, pensado para servir a
escola. Entretanto, com essa modalidade de atividade, os estagiarios iniciavam a sua
profissionalizacdo por um viés pedagdgico delicado, pois ficavam com os “piores” alunos,
aqueles que tinham problemas de entendimento da matéria, de relacionamento com o professor,
de falta de pré-requisitos, de indisciplina, etc. Os estagiarios diante de um grupo heterogéneo
deveriam atingir os objetivos propostos, ndo por eles, mas pelo professor titular desse grupo.

No segundo, o estagio de minicursos havia a liberdade de preparar um conjunto de aulas
— um minicurso orientado pelo professor de estagio. Esses cursos eram oferecidos aos alunos
de ensino fundamental e ensino médio (na época 1° e 2° graus) em horario extracurricular.
Constatou-se que esse tipo de estagio servia somente a universidade, nao atingindo, portanto,
nem a estrutura da escola, nem aos professores do ensino fundamental e do ensino médio, pois
ndo interferia diretamente no desenvolvimento escolar. Estes dois tipos de estagios acima
citados, na pratica mascaravam a realidade que os estagiarios iriam enfrentar. Além disso, a
integracdo entre a escola basica e a universidade ficava a desejar. Nas palavras de Carvalho
(1985 p. 69) esta préatica resumia-se numa situacdo sobre a escola e ndo na escola. Em meados
da deécada de 80, a mesma autora prop6s como alternativa a essas discussdes um estagio
denominado de participante, onde numa estreita ligagdo entre a Universidade e as escolas de
Ensino Fundamental e de Ensino Médio, os estagiarios desenvolveriam praticas que atingissem
tanto o corpo discente como o corpo docente das instituicdes de ensino, pois levariam a eles
uma proposta de trabalho pensada e pesquisada na universidade a partir de problemas de ensino
elencados nas escolas.

Este estagio deve servir a universidade ndo sé dando condigBes de preparar 0S N0ssos
estagiarios, colocando-0s como agentes participativos na solucdo de problemas educacionais

de nossas salas de aula, mas abrindo novos campos de pesquisa a serem estudados — problemas
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reais de nossas escolas em relagdo as nossas disciplinas. (...) Vejo a metodologia de estagio
participante muito proxima da metodologia de uma pesquisa participante (CARVALHO, 1985).

As concepcoOes desta autora séo pertinentes neste momento quando o papel do curso de
formacdo de professores e, principalmente, as discussdes em torno da disciplina Estégio
Supervisionado foram revistas na LDB 9394/96 e confirmadas como um componente curricular
articulado e orientado pelos principios da relacdo teoria e pratica. Ou seja, sdo pertinentes ao
“novo” papel do curso de formacao de professores, porque se tratando de um curso dessa
natureza, para a educacao basica, deve ser concebido a partir de competéncias tedrico-praticas
acerca do processo de ensino e aprendizagem e, pertinentes a disciplina Estagio Supervisionado,
porque esta disciplina deve caracterizar-se na relacéo entre as especificidades de discussao dos
aspectos basicos dos conteudos especificos (de cada curso: letras, fisica, geografia etc.) e das
teorias da aprendizagem aplicadas em forma de ensino, pesquisa e extens&o.

Conforme Lima (2002), compete & universidade ndo s6 a transmissdo e producdo do
conhecimento, mas, sobretudo, a responsabilidade de fazer retornar a sociedade o conhecimento
produzido, quer em nivel objetivo imediato, quer no sentido maior de desenvolvimento social,
de melhoria da qualidade de vida da populacéo a qual ela esta inserida.

Esta reflex&o estabelece o pressuposto de que o aluno em situacdo de estagio, agindo
sobre 0 meio e recebendo influéncia deste, pode elaborar e reelaborar o seu conhecimento
trabalhando com contetidos especificos concretos indissociaveis da realidade social e, através
da reflexdo e troca de experiéncias, interferir de alguma forma nesta mesma realidade. Neste
interim, deve-se e pode-se atingir tanto a educacdo formal como a informal trabalhando in loco
na escola e na comunidade. Oferece-se assim, a comunidade, exatamente o debate daqueles
assuntos de seu interesse.

Analisando sob o aspecto legal atual podemos observar que a obrigatoriedade do estagio
curricular na formacao profissional esta definida na legislacéo federal LDB 9394/96 e nos atos
normativos dali originados. Em especifico encontra-se discutido no Parecer CNE/CP 27/2001
e estabelece que o estagio curricular supervisionado deve ser realizado em escolas de educagédo
bésica. Deve ser vivenciado durante o curso de formacdo e com tempo suficiente (CNE/CP
28/2001) para abordar as diferentes dimensdes da atuacdo profissional. Deve, de acordo com o
projeto pedagogico proprio, ser desenvolvido a partir da segunda metade do curso reservando-
se um periodo final para a docéncia compartilhada, sob a supervisdo da escola de formacéo,
preferencialmente na condicdo de assistente de professores experientes. Para tanto, é preciso
que exista um projeto de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de formacéo

inicial e a escola campo de estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas instituicdes se
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auxiliem mutuamente, o que pressupde relacdes formais entre a instituicdo de ensino e as
unidades dos sistemas de educacao basica. Esses “tempos na escola” devem ser diferentes e
segundo os objetivos de cada momento de formacgédo. Sendo assim, o estagio ndo pode ficar sob
a responsabilidade de um Unico professor da escola de formagdo, mas envolver uma atuagéo
coletiva dos formadores. Nas palavras de Piconez (1998 p.30), a disciplina Estagio
Supervisionado pertence ao curriculo do curso de formacdo de professores e deve ser pensada
nesse ambito. O preparo para o exercicio do magistério ndo pode constituir-se tarefa exclusiva
desta disciplina. Ela precisa estar articulada com os demais componentes curriculares do curso.
N&o pode ser isoladamente responsavel pela qualificacdo profissional do professor, deve,
portanto, estar articulada ao projeto pedagdgico do curso.

Atendendo ao que dispde a legislacdo federal sobre o Estagio Supervisionado, pode-se
afirmar que é um momento de formacéao profissional, seja pelo exercicio direto in loco, seja
pela presenca participativa em ambientes proprios daquela area profissional, sob a
responsabilidade de um profissional habilitado (Parecer CNE 28/2001).

O Estagio Curricular Supervisionado se constitui umas das condi¢fes para a obtencao
da licenca para o exercicio profissional na medida em que € considerado 0 momento de efetivar,
sob a supervisdo de um professor experiente, um processo de ensino - aprendizagem em que se
tornard concreto e autbnomo quando da profissionalizagdo deste estagiério (idem).

O Estdgio Curricular Supervisionado poderd acontecer em instituicGes de ensino
publico: municipais e estaduais, havendo a possibilidade de instituicdes ndo formais de ensino
quando em atividades de extensao.

Diante destes atuais dispositivos legais, é necessario refletir como se dara na pratica e,
principalmente qual a sua concepcdo atual, pois ndo cabe mais repetir modalidades que
legitimam a separacdo entre teoria e pratica e ou concebé-lo como complementacdo aos
contetdos de formacéo especifica de cada curso. O grande cerne do curso de formacdo de
educadores é formar para a totalidade da educacdo basica - desde conteudos, gestdo,
planejamento, relagdo com a comunidade, com os educadores e alunos, etc.

Educadoras como Pimenta, e Lima (2004), apontam em suas pesquisas no campo da
formacao de professores, que a universidade é por exceléncia o espago formativo da docéncia,
e ainda que nao é simples formar para o exercicio da docéncia de qualidade. Uma alternativa €
que neste espaco haja interacdo com a escola de educacdo basica. A pesquisa € o caminho
metodoldgico para essa formacdo e a possibilidade de interacdo entre a universidade e a
educacdo bésica. Alguns encaminhamentos sd0 necessarios para comprovar essa interagdo

como o retorno daquilo que foi pesquisado, elaborado e reelaborado a partir da presenca do
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estagiario na escola de educacao basica, em propostas de formagdo continuada para esta escola
e a presenca desta na universidade em propostas significativas de relato de experiéncias, por
exemplo, ou ainda nas aulas de estagio com a apresentacdo e discussao de temas pedagdgicos.
A legitimacdo da universidade como espaco de formacéo se concretiza, portanto, a partir destes
encaminhamentos, tanto para o aluno estagiario como para aquele educador de educacéo, que
recebe o0 aluno estagiario, pois ambos se “formam” na pratica.

Tem-se, portanto na investigacdo da Escola, em todas as suas performances, uma
concepcdo e uma possibilidade concreta como encaminhamento para o Estagio Curricular
Supervisionado. Ou seja, concebé-lo como pesquisa pressupde o embate direto com a sala de
aula e com o cotidiano da escola e com a legitimagdo, confirmacdo e ou transformacéo de
aspectos tedricos construidos em disciplinas de formacéao especificas. O trabalho seguira uma
abordagem teorico-pratica que, certamente, tornara o fazer pedagogico mais qualitativo, mais
dindmico e transformador. Diga-se 0 mesmo para todos os aspectos que compdem a totalidade
da escola: a gestdo, as relagOes intra e extraescolares, o planejamento, etc.

A duracdo do estagio é de 400 horas aula (Parecer 02 de 19 de fevereiro de 2001), que
poderdo ser distribuidas nas seguintes modalidades.

1- Regéncia de classe: pressupde a iniciagcdo profissional como um saber que busca
orientar-se por teorias de ensino-aprendizagem para responder as demandas colocadas pela
pratica pedagdgica a qual se dirige;

2- Projetos de extensdo: pressupde a realizacdo de atividades na forma de seminarios,
minicursos e oficinas para professores, alunos e demais comunidade escolar ou ainda grupos de
educacdo nao-formal sobre temas especificos de cada curso de licenciatura.

3- Projetos de pesquisa: pressupde propostas de pesquisa educacional acerca de
“inquietacdes” proprias do processo de ensino-aprendizagem e suas especificidades.

4- Monitorias: pressupdem acompanhamento ao trabalho de educadores em grupos de
educacdo infantil, educacdo especial, educacdo de jovens e adultos, grupos da terceira idade,
etc. com roteiro e relatorios de atividades;

5- Seminarios tematicos e outras possibilidades da realidade situacional da universidade
e unidades escolares.

H&a que constar, conforme Cury (s/d) nestas modalidades deve estar contemplada a
oportunidade de articulacéo entre 0 momento do saber e 0 momento do fazer.

“O momento do saber ndo esta separado do momento do fazer, ¢ vice-versa, mas cada

qual guarda sua propria dimensdo epistemologica. O aprender a ser professor, dessa forma, é
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reconhecido como um saber profissional intencionado a uma agdo docente nos sistemas de
ensino”.

Sendo assim, o estagio curricular supervisionado é a disciplina na qual o estagiario deve
vivenciar varias praticas e varios modos de ser professor. Conforme a LDB 9394/96 no seu
artigo 13, os profissionais da educacdo — docentes deverdo vivenciar da vida escolar de um
modo geral, desde atividades de elaboracdo de proposta pedagdgica da escola, até elaboracéao e
cumprimento de planos de trabalho, seguido de atividades, como zelo pela aprendizagem do
aluno, estabelecimento de estratégias de recuperacdo para alunos de menor rendimento,
participacdo nos periodos de planejamento, avaliagdo e desenvolvimento profissional e, a
colaboracdo em atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade.

Conclui-se que, no envolvimento total do estagiario com a Escola de Educacao Basica,
conforme as prerrogativas legais atuais, ha a tentativa de resgatar tanto o compromisso do futuro
educador com o todo da escola (gestdo, planejamento, relagdo com a comunidade, etc.) e,
principalmente, retornar a comunidade o “saber” construido na universidade. Certamente o

resgate da interacdo universidade e escola de Educacdo Bésica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A atividade do Estagio Supervisionado possibilita ao Pés-graduando a oportunidade de
colocar em cheque seus conhecimentos tedrico-epistemoldgicos e metodoldgicos, adquiridos
durante sua trajetoria na Graduagio e PoOs-graduacdo. E uma atividade impar, enquanto
possibilidade de exercicio da pratica pedagdgica; e ressignificativa, enquanto possibilidade de
construcao da sua propria epistemologia, relativa as questdes tedrico/praticas que subjazem o
exercicio da docéncia na Educagéo Superior.

A experiéncia empreendida com o exercicio do Estagio Supervisionado é extremamente
edificante para o professor estagiario, porque introduz o professor num universo de
conhecimento onde os estudantes ja possuem experiéncias suficientes para executar uma critica
coletiva e consistente dos esteredtipos de Escola Bésica e Superior, que estdo sendo
constantemente problematizados nas bibliografias e nos Curriculos das Universidades
brasileiras. Constitui-se no momento de sair do campo tedrico e abstrato, para o campo da
pratica e da realidade, onde a dimensdo existencial pode ser confrontada com a dimensédo
hipotética e, juntas, subsidiar o dialogo construtivo, possibilitado pela reflexdo entre a
perspectiva empirica e a racional.

Quando se executa o Estagio Curricular, tanto na Graduacdo quanto na P6s-graduacao,
deve-se esperar muito mais aprender do que ensinar. E é mesmo esta expectativa que acaba se
concretizando a medida que, ao compararmos nossas experiéncias com as historias de vida dos
futuros professores, identificamos as mesmas dificuldades, as mesmas angustias e 0s mesmos
erros conceituais, pelos quais passamos e, no decorrer do tempo, aprendemos a superar.

Precisamos, antes de tudo, adequar o nosso nivel de linguagem a um nivel no qual eles
possam compreender nosso discurso, sem, contudo, negligenciarmos nosso objetivo docente,
que é o de promover a ascensdo do académico a um nivel de exceléncia desejavel, capaz de
capacita-los tanto a compreender a complexidade do conhecimento cientifico, quanto a ensina-
lo com a mesma exceléncia, dialogando com as teorias e as praticas; promovendo o crescimento
intelectual dos seus alunos; alfabetizando-os cientificamente; desenvolvendo seu espirito critico
e a paixao pelo conhecimento, sem esquecer o respeito devido as suas crengas, valores,
capacidades e limitacfes construidas pelas diferentes sociedades em que estao inseridos e pelas
variadas culturas nas quais foram imersos desde sua tenra infancia.

A aprendizagem significativa ¢ o objetivo do exercicio da docéncia. O professor de
Graduacéo precisa exercitar sua alteridade; precisa lembrar-se dos tempos em que era estudante
e ter a capacidade de se colocar no lugar de seus espectadores; precisa se preocupar em ser
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compreendido, porque vai ensinar o outro a ensinar. A via da docéncia, pela qual trafega o
conhecimento, a cultura, a linguagem e as representacdes das coisas do mundo, é uma via de
mé&o dupla, pois a medida que ensinamos 0s outros a ensinar, aprendemos com eles a aprender.

O aprendizado que proporcionamos aos estudantes é equivalente ao que recebemos
deles, pois ao contrario do que se pensa o professor ndo é o detentor da sabedoria. A sala de
aula é um laboratério experimental, e uma grande e rica fonte de conhecimento e, acima de
tudo, o espaco de um dialogo construtivo estre o professor e os alunos e ndo um mondlogo,
onde s6 a fala do professor é possivel. O bom educador é aquele que sabe disso, e é também,
aquele que estd sempre disposto a aprender mais no exercicio da dialogicidade; que ndo se
coloca como a fonte da sabedoria, mas sabe também ouvir e aprender com as experiéncias de
seus alunos. O educador pés-graduado, pela experiéncia adquirida no seu campo de trabalho,
coloca-se como uma ponte através da qual todos podem transpor as barreiras da ignorancia, do
analfabetismo cientifico e das falsas aparéncias do real, e alcangar um conhecimento
verdadeiro, porém sempre provisorio, passivel de ser refutado mediante a desconstrugdo e
reconstrucdo do proprio conhecimento cientifico, que pela condi¢do de ser um conhecimento
humano esta sempre evoluindo e se renovando, como o proprio homem que o produziu e
produz.

As construcOes das ligacOes afetivas entre o professor e o aluno, no entanto, s&o mais
ténues e efémeras do que as construcdes intelectuais que séo erigidas no cotidiano da Escola ou
da Universidade. Elas sdo dolorosamente rompidas ao final de cada percurso, pois a jornada do
educador precisa continuar. Ha sempre outros que precisam aprender, de forma que o trabalho
do professor estd sempre recomecando. A atividade laboral do educador, e de igual modo sua
formac&o profissional, € uma jornada interminével, assim como o é o proprio conhecimento.

O que é mais gratificante na carreira do docente € perceber, logo no Estagio de
Docéncia, que ndo estamos somente construindo um mundo melhor para todos viverem, mas,
estamos construindo pessoas melhores para viver no mundo. O Educador deve estar sempre
ciente de que o seu papel transcende os limites do mundo profissional do trabalho. O
conhecimento adquirido nas escolas e nas academias deve, sobretudo, formar e transformar o
homem para o convivio em sociedade, com todos os atributos intelectuais necessarios para o
exercicio da cidadania.

Nestes termos, o educador deve proporcionar aos seus alunos uma educacdo cidadd,
despertando em cada um o senso critico; a responsabilidade politica, social e ética; a
consciéncia ecoldgica; a preocupacdo com a perenidade do planeta e seus recursos naturais; o

espirito investigativo e cientifico; a solidariedade e o respeito a coletividade; o amor e a
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preservacdo das instituicdes de ensino; o desejo de garantir a integridade a todos os seres
humanos, independentemente da cor, credo, classe ou género; o dever de salvaguardar a
igualdade e a liberdade entre os povos, sem predilecdo por qualquer raca em detrimento de
qualquer etnia.

Devemos considerar e agradecer, - todos n0s que passamos por esta rica experiéncia - a
inestimavel contribuicdo e influéncia de nossos Professores e Orientadores, que muito nos
horaram ao passar-nos parte do seu legado de conhecimento, cultura e competéncia, para nos
edificar na vida pessoal e profissional. Devemos, por justica e em honra deles, retribuir
calorosamente a gentileza e elegancia com a qual nos promoveram a Mestres, transferindo para
nossos alunos e orientandos todo o conhecimento que nos foi passado por eles.

Na experiéncia de Estagio de Docéncia, o Professor/orientador realiza a pedagogia do
toque: “pega o Professor/estagiario pela mao e o conduz, diligentemente, no campo de atuagao
do seu trabalho”. Ensinando-0 a professar com a mesma seguranga os ensinamentos que recebeu
de outrem. Nossa confianca e capacidade € fruto da arvore da sua competéncia. O
reconhecimento e o respeito, perante nossos congéneres e toda a comunidade académica, foram
construidos mediante a capacidade mimética que possuimos de reproduzir seus discursos,
didéticas e préaticas pedagogicas, assim como pelas marcas de suas agdes que acabamos
reproduzindo em nossos alunos. Nossas producdes bibliogréaficas adquiriram status de trabalhos
cientificos, porque receberam a chancela da sua confianga e, portanto, receberam o emblema
de credibilidade.

Assim, podemos dizer que o professor que passa pela experiéncia do Estagio, jamais
saira dele da mesma forma que entrou. O Estagio Supervisionado é um locus de transformacao
conceitual, epistémica, procedimental e perceptiva, no tocante as relacfes que se estabelecem
na construcdo do conhecimento escolar e universitario com a pratica de ensino do professor; no
seu modo préprio de ensinar o conhecimento académico e na capacidade que precisa ter para
se reinventar e educar cientificamente em um universo de conhecimento cada vez mais
complexo e em constante evolucdo, em todas as areas do conhecimento humano.

Temos um grande desafio nas méos, todos nds brasileiros de todas as classes, racgas,
credos e profissdes. NOs os professores, juntamente com os poucos politicos sérios deste Pais,
pesquisadores, cientistas, filosofos, pedagogos e gestores precisamos executar um movimento
de desconstrucdo/reconstrucédo conceitual, a respeito do significado e a funcdo da Escola e das
InstituicGes Superiores, para a implementacdo de uma Escola cidadd, com capacidade critica de
participagdo na transformacdo do presente e no planejamento e consolidagdo do futuro do

Brasil. Hoje, configuramos no senario politica internacional, como uma na¢do economicamente
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desenvolvida, mas que, ao mesmo tempo, é possuidora de duas das mais graves e escandalosas
desigualdades sociais: a cientifica-cultural e a socioeconémica. A segunda é consequéncia do
enraizamento da primeira desde os primérdios da colonizacdo portuguesa, pelo fenémeno da
apropriagcdo do conhecimento cientifico e os produtos e processos gerados por ele.

A desigualdade social foi consubstanciada gradativamente, ao longo de décadas de
negligéncia e corrupcao, gerada pelas ideologias das classes dominantes e nutrida pela relacdo
permissiva destas, com as classes politicas neoliberais, que juntas, contribuiram para a
consolidagcdo do alto indice de analfabetismo funcional, nos niveis mais bésicos do
conhecimento e em todas as suas categorias representativas: cientifica, intelectual, cultural,
ecoldgica, politica, antropoldgica, sociolégica e tecnoldgica, que experimentamos na
atualidade. Para superar essa inaptiddo politica por parte de uns poucos e a inércia cognitiva
por parte de milhdes de jovens e adultos, precisamos colocar a educacgéo brasileira no mesmo
patamar de igualdade com status que adquiriu sua economia nos ultimos 20 anos, com
substancial investimento financeiro e o dobro de investimento temporal, para chegarmos a um
resultado satisfatério como o experimentado pelos paises do primeiro mundo.

Segundo Marx e Hegel, toda mudanca verdadeiramente significativa come¢a com uma
revolugéo popular. Longe de querer legitimar um discurso hegeliano e marxista, pressupomos
que essa revolucdo, ou melhor, transformacéo, deva-se iniciar com uma reforma nos Curriculos
de formagc&o de professores, nos Cursos de Licenciaturas e, gradativamente, nas Escoas Bésicas,
ja que uma reestruturacéo e reorganizacao das Escolas e dos Curriculos ndo podem ser feitas,
assim de um dia para o outro. Na Finlandia, na Coreia do Sul e no Japéo, por exemplo, esse
processo exigiu décadas de trabalho arduo e investimentos significativos.

Para procedermos algumas mudancas iniciais podemos comecar focando o nosso olhar
critico-analitico para modalidades que sdo determinantes no desenvolvimento do curriculo dos
Cursos de Licenciaturas: o percurso formativo dos professores, suas experiéncias no campo de
trabalho, suas filosofias de vida, seus valores ético-morais e todas as demais categorias de
analises que caracterizam sua identidade docente. Algumas dessas categorias, sendo todas,
podem ser analisadas em determinados estagios da formac&o, como é o caso do espago de tempo
em que se executa o Estagio Curricular Supervisionado, por exemplo. As Historias de vida dos
professores e as narrativas contidas em suas autobiografias podem fornecer as pistas iniciais
para percorrer o caminho que pode culminar em um dos pontos de partida para executar as
mudancas necessarias que precisamos fazer para modernizar e educacédo brasileira.

N&o h& no interior dessa problematica — formacdo-estagio-curriculo — elementos mais

relevantes que outros. Todos nos, nas condigdes de professores, gestores ou alunos somos pecas
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importantes dessa engrenagem que move a Educacdo e a Escola. Mas, pela propria
representatividade e significado do seu trabalho, o professor pode ser um objeto de estudo muito
mais exploravel, se levarmos em conta seu papel de formador e transformador de produtos e
processos educacionais que experienciamos num dnico e determinado locus: “a sala de aula”.

Precisamos analisar melhor seus processos construtivos e autoconstrutivos para
compreender melhor como executam suas praticas pedagdgicas e como estas podem favorecer
e até mesmo servir como o lastro que possa alicercar uma nova construcdo e perspectiva de
Escola e de Educagdo que queremos para o terceiro milénio, onde este Pais ja desempenha papel
de responsabilidade e destaque internacionalmente reconhecido.

As historias de vida dos professores nunca foram, nem jamais serdo, histérias da
subjetividade, sem valor cientifico, e sim o préprio lastro, arcabolso ou matriz estrutural, na
qual reside todos os aspectos relevantes da sua trajetéria formativa, do seu modo préprio de
elaborar seu trabalho pedagdgico e exercer sua pratica. Se todas as outras profissdes tém,
necessariamente, que passar pelo crivo e a lapidacdo do professor, para alcancar seu status de
exceléncia, torna-se necessario fortalecer e valorizar esses profissionais, nas diversas instancias
onde tém-se detectado debilidades, embates e dificuldades no exercicio dos seus atributos e

atribuigdes profissionais.



100

REFERENCIAS

ALACAO, |. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

AZEVEDO, L. M. F. de. O Estégio Supervisionado: Uma analise critica. Dissertacdo de
Mestrado. Rio de Janeiro: PUC/RJ, 1980.

BOLIVAR, A.(Dir). Profissdo professor: o itineréario profissional e a construgdo da escola.
Bauru, SP: EDUSC, 2002.

CARVALHO, I. M. O processo didatico. Rio de Janeiro: FGV, 1985.
CHIZZOTT]I, Antonio. Pesquisa em Ciéncias humanas e sociais. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

CURY, Carlos Roberto Jamil. Estagio Supervisionado na formacédo docente. In: Politicas
Educacionais, praticas escolares e alternativas de incluséo escolar. Sdo Paulo: DP &A Editora.

DELGADO, L. de A. N. Historia oral: memoria, tempo e identidade. Belo Horizonte:
Auténtica, 2006.

ESTEBAN, M. P. S. Pesquisa qualitativa em educacéo: fundamentos e tradi¢des. Traducéo:
Miguel Cabrera. Porto Alegre: AMGH, 2010.

FERREIRA, M. M. Desafios e dilemas da historia oral nos anos 90: o caso do Brasil. In:
Historia Oral, Associacdo Brasileira de Historia Oral, Sdo Paulo: junho de 1998, n° 1, p. 21.

FINGER, M. As implicacBes socio-epistemologicas do método biografico. In: Novoa, A.;
FINGER, M. (Org.). O método (auto)biogréafico e a formacdo. Lisboa: MS/DRHS/CFAP,
1988.

JOSSO, M. Da formagio do sujeito...ao sujeito da formacdo. In: NOVOA, A. FINGER, M.
(Org.). O método (auto)biogréafico e a formacao. Lisboa, MS/DRHS/CFAP, 1988.

. Experiéncia de vida e formacdo. Lisboa: Educa, 2002.

LIMA, M@ do Socorro Lucena. A hora da prética: reflexdes sobre o estagio supervisionado e
a acdo docente. 32 edicdo. CE: Editor Demdcrito Rocha, 2002.

LOURO, Guacina Lopes. Mulheres na sala de aula. In: DEL PRIORE, Mary (org.). Histéria
das Mulheres no Brasil. 3. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2000. p. 443-482.

MATURANA, H. R.; VARELA, F. A arvore do conhecimento: as bases biolégicas da
compreensdo humana; traducdo: Humberto Mariotti e Lia Diskin; ilustracdo: Carolina Vial,
Eduardo Osbrio, Francisco Olivares e Marcelo Maturana Montafiez — S&o Paulo: Palas Athena,
2001.

MEC. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°® 9394/96. Brasilia. 20 de Dezembro
de 1996.

. Conselho Federal de Educacgéo. Parecer 349 de 1992
. Conselho Federal de Educacéo. Parecer 02 de 19 de fevereiro de 2001.
MERLEAU-PONTY, M. (1975). A estrutura do comportamento (J. Corréa, Trad.). Belo

MEIHY, J. C. S. B. Historia oral: desafios para o século XXI. In: FERREIRA, M. M. (Org.).
Historia oral: desafios para o século XX. Rio de Janeiro: Editora Fiocruz / Casa de Oswaldo
Cruz / CPDOC - Fundagdo Getulio Vargas, 2000, p. 88.

. Manual de Historia Oral. Edic6es Loiola. S&o Paulo: 52 Ed. 2005.



101

MOREIRA, D. A. O método fenomenoldgico na pesquisa. Sdo Paulo: Pioneira Thomson
Learning, 2004.

MORIN, E. O método 3: o conhecimento do conhecimento; traducdo Juremir Machado da
Silva. 42Ed. — Porto Alegre: Sulina, 2008.

NOVOA, Antonio. Vida de Professores. Lisboa: Porto, 1995.
. (coord.) Os professores e sua formacdo. Lisboa: Dom Quixote, 1997.

NOVQA, A. A formacdo tem de passar por aqui: as historias de vida no projeto PROSALUS.
In; NOVOA, A.; FINGER, M. (Org.). O método (auto)biografico e a formacdo. Lisboa:
MS/DRHS/FCAP, 1988.

OLINDA, E. M. B. CAVALCANTE JUNIOR, F. S. (Org.). Artes do existir: trajetoria de vida
e formagéo. Fortaleza: Edicdes UFC, 2008.

PERRENUOD P. A pratica reflexiva no oficio de professor: profissionalizacdo e razdo
pedagogica. Porto Alegre: Artemed, 2002.

PEREZ GOMES, A Formacdo dos professores da licenciatura. Os professores e sua
formagé&o. Portugal: Porto Editora 1992.

PICONEZ, S. A Prética de Ensino e o Estagio Supervisionado: A aproximacdo da Realidade
Escolar e a Pratica da Reflexdo. In: PICONEZ, Stela (org.) A Pratica de_Ensino e o Estagio
Supervisionado. 3? edi¢cdo. Campinas, SP: Papirus, 1998.

QUEIROZ, M. I. “Relatos orais: do indizivel” ao “dizivel”. In. VON SIMSON (Org.).
Experimentos com historias de vida: Italia-Brasil. Sdo Paulo: Vértice, 1998, p. 14-43.

SANTHIAGO, R. Da fonte oral a historia oral: debates sobre legitimidade. SAECULUM -
Revista de Histdria [18]; Jodo Pessoa, jan/jun. 2008.

SCHON, D. A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A. (Coord.).
Os professores e sua formacdo. Lisboa: Dom Quixote, 1997. P. 77-91.

SOUZA, E. C. de. A arte de contar e trocar experiéncias: reflexdes teorico-metodologicas
sobre historia de vida em formacdo. Mimeo, 2006.



102

ANEXOS



103

ANEXO 1 Perfil do Professor de Ciéncias Bioldgicas do IFAM

O Licenciado em Ciéncias Bioldgicas é um profissional capacitado para o exercicio do
magistério, que atuard na Educacdo Bésica, com formacédo solida em principios e teorias das
Ciéncias Biologicas, capaz de elaborar e executar projetos, relacionar ciéncia, tecnologia e
sociedade; analisar as implicacdes sociais da Ciéncia e dos produtos tecnolégicos, em continua
articulacdo com a pratica pedagdgica. Com formacao assegurada em conhecimentos basicos
das ciéncias afins que permeardo préaticas interdisciplinares, transdisciplinares e
multidisciplinares, com habilidade de leitura e interpretacdo de artigos cientificos que permita
inovacodes futuras.

Além disso, devera compreender e ser capaz de intervir no processo de aprendizagem
dos alunos, articulando o discurso epistemolégico sobre a ciéncia; ser em consciéncia de seu

papel na formacgao de cidad&os criticos.



ANEXO 2

Quadro de identificacdo dos Académicos entrevistados

104

QUADRO DE IDENTIFICACAO

1-Dados Pessoais:

Nome:

Data de nascimento:

| Fone:

Endereco:

e-mail:

2-Formacdo Inicial:

(1) Licenciatura em Quimica

() Licenciatura em Biologia

Ano de ingresso:

Ano de conclusao:

Area do TCC:

Tema do TCC:

Projeto de Iniciacdo Cientifica - PAIC | () sim () ndo () posteriormente
Tema do Projeto:

Desenvolve Pesquisa em outra Instituicdo: | () sim () ndo () pretendo fazer
Tema:

Estagio Supervisionado ()sim () ndo () cursando
3-Pés-graduacao: ()sim () ndo () pretendo fazer
() Especializacdo | () Mestrado ( ) Doutorado | () ndo farei
4-Experiéncia Docente: () sim () ndo

Tempo de experiéncia: Série(s):

Escola(s):

Tipo: \ ( ) Municipal ( ) Estadual \ () Particular

Situacéo: | () Efetivo

() Contratado

\ ( ) Carater Temporario

Uso do Livro Didético

[ () sim () ndo

5-Aperfeicoamento Profissional:

Participacdo em semindrios — cursos — congressos: () sim () ndo

Quais:

1° 20
30 40
5° 6°

Tem interesse em participar de cursos, seminario, palestras, sobre o Ensino de Ciéncias:

()sim

| ( )ndo

6-Outras Informagoes:

7-Sobre a Entrevista (para uso do pesquisador)

Caodigo do Professor:

Data; | Tempo:

Local:

Bairro:

Impressbes do Pesquisador:
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ANEXO 3 Roteiro de Entrevista

| - SOBRE O PROJETO PEDAGOGICO

1 - O que vocé conhece do Projeto Pedagogico do seu Curso? Descreva pelo menos, trés
aspectos gque vocé considera relevantes?

2 - Como vocé avalia a matriz curricular do curso de licenciatura em Biologia que foi adotada
durante a sua formacao?

3 - As praticas pedagogicas dos professores formadores do curso de Biologia do IFAM sdo
condizentes com o projeto pedagdgico do curso?

Il - SOBRE OS IMPACTOS DO PROJETO PEDAGOGICO NA FORMACAO DE
PROFESSORES DE BIOLOGIA DO IFAM

4 - Durante sua trajetoria, quando vocé se sentiu estimulado, a partir do projeto pedagoégico do
Seu curso, a ser professor de Biologia?

5 - Para ministrar aulas de Biologia, no que se refere a apreensdao dos conhecimentos
tedrico/cientificos executados a partir do projeto pedagdgico do curso de Biologia, como vocé
se sente?

6 - Enumere, pelo menos, dois impactos que a execucao do Projeto Pedagogico do seu Curso
causou na sua formacédo docente.

11l - SOBRE A EXECUC}AO DO ESTAGIO SUPERVISIONADO

7 - O que vocé sabe sobre a legislacdo que regulamenta o estagio supervisionado?

8 - Comente sobre as primeiras impressdes que vocé teve ao iniciar o0 estagio?

9 - Faca uma analise sintética sobre o que € proposto a respeito do estagio no projeto pedagogico
do seu curso, quando comparado com a realidade encontrada na pratica, como vocé sente na

escola que vocé estagiou?

10 - Mais alguma colocacao?
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ANEXO 4 Entrevista realizada com o académico Al5

1. As praticas pedagodgicas dos professores do IFAM s&o condizentes com os contetdos

propostos no Projeto Politico Pedagdgico do Curso?

R - A realidade daqui do IFAM é bem diferente do imaginario de quem esté |& fora. Esse Curso
foi idealizado, e implementado para atender a necessidade de manutencdo dos empregos dos
professores pedagogos. O curso, na verdade, é um curso de Pedagogia com énfase em Biologia.
Isso explica o fato de os professores de disciplinas pedagdgicas serem todos muito bons, e
todos sdo professores efetivos aqui do IFAM. Enquanto que os professores das disciplinas
bioldgicas, sdo contratados temporariamente, apenas para atender a demanda daquele periodo.
De forma que a rotatividade de professores de Biologia, especialmente os bons professores, é
muito grande. Alem do mais, ninguém sabe ao certo quais sdo os critérios de contratacdo que
eles usam. Eu s6 sei, que quase tudo que eu aprendi, eu aprendi com os colegas de classe, ou

entdo com o meu proprio esforgo. (Académico-Al5).

2. Vocé se sente seguro, com a base cientifica oferecida durante o Curso de Biologia no

IFAM, para exercer a docéncia nas escolas publicas de Manaus?

R - Sinto-me inseguro. Ndo é que eu ndo saiba nada de Biologia, e sim porque o Ensino de
Biologia é um campo muito vasto de conhecimento e a gente ndo sai daqui sabendo tudo que
deveria, entendeu? Por exemplo, no primeiro periodo, em 2006, n6s nao aprendemos nada de
Genética, simplesmente porque o professor ndo entendia nada de Genética! O Doutorado dele
era na area de Ecologia! Se um aluno do Ensino Médio me perguntar alguma coisa de Genética

que eu ndo saiba, 0 que € que eu vou responder? (Académico-Alb5).

3. O que vocé sabe sobre os pardmetros curriculares, dispostos no Projeto Pedagdgico,

gue regulamentam o Estagio Curricular Supervisionado?

R - Pra te dizer a verdade, eu ndo sei nada! Dizem que agora eles disponibilizaram o Projeto
no site da Instituicdo, mas eu ainda nédo li. A verdade é que... se eles ndo discutirem essa
legislagdo em uma disciplina, fica dificil, porque se depender dos alunos, ninguém vai
procurar. A menos que seja preciso, COMO NO Seu caso, que estd procurando saber porque
precisa, porque faz parte da sua monografia, se ndo vocé néo estaria sabendo. (Académico-
A15).



