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RESUMO

Variadas sé@o as mudancas pelas quais os cursos de licenciaturas vém passando nas
ultimas décadas. Com isso, 0 presente trabalho teve como objetivo compreender de que
maneira 0s espacos educativos (museus, parques, pracas, dentre outros) sdo abordados
no Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Escola Normal Superior
(ENS/UEA) de modo que possa contribuir nas disciplinas de Estagio Supervisionado e
no processo formativo do futuro professor de Ciéncias/Biologia. Para isso, os dados
foram coletados por meio de quinze entrevistas semiestruturadas, de vinte planos de
ensino das disciplinas do estdgio supervisionado, de quinze relatorio de estagio dos
licenciandos no periodo de 2018/01 a 2019/02 e por ultimo o Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC). Os dados foram analisados a luz da Andlise Textual Discursiva (ATD)
que é dividida em trés momentos: a unitarizacdo, a categorizacdo e a construcdo do
metatexto. No processo de unitariza¢do foram geradas 137 unidades de significado, que
foram contextualizados e inferidas produzindo um total de 48 unidades de significados
depuradas. Para a etapa de categorizacdo essas 48 unidades de significados
contextualizadas e inferidas foram agrupadas e comparadas entre si de maneira
exaustiva gerando seis categorias (trés iniciais, duas intermedidrias e uma categoria
final) que sdo: 1) Algumas disciplinas, como Ecologia desenvolvem aulas em espagos
educativos; 1) Ideias confusas sobre os espacos educativos; IlI) A amplitude da
disciplina de estagio para além da sala de aula; 1V) O estdgio supervisionado e sua
relacdo com os espacos educativos; V) Os espacos educativos e sua importancia para a
formagc&o do licenciando; VI) E um grande desafio para o professor realizar atividades
em espacos diversificados. Essas seis categorias serviram de elemento central para a
elaboracdo do Metatexto (terceira fase da ATD) chamado: Os espacos educativos e 0
estagio supervisionado: extrapolando os muros da escola. Essas novas compreensdes
desse estudo nos revelaram trés pontos importantes e marcantes que destacamos nessa
tese: a) uma significacdo tedrica: a reconfiguracdo das disciplinas de estagio da Escola
Normal Superior, que atualmente sdo quatro, passando agora para trés disciplinas: a
primeira em ensino de Ciéncias Naturais, em escolas de nivel fundamental; a segunda a
ser realizada em espacos educativos, a partir de projetos como Educacdo Ambiental, etc;
e a terceira em ensino de Biologia, em escolas de nivel médio, haja vista que o estagio
curricular supervisionado ¢ um momento privilegiado de contato com a realidade
escolar, quando os licenciandos vivenciam aspectos importantes da pratica pedagdgica
podendo ser realizados em diferentes espacos educativos. b) Uma significacdo pratica: a
criagdo de uma disciplina sobre espagos educativos com 120h a ser realizada em locais
como o Bosque da Ciéncia, Museu da Amazonia (MUSA), Centro de Instrucdo de
Guerra na Selva (CIGS), Museu do Seringal etc., organizadas em maddulos tedrico-
praticos presenciais e modulos de atividades ndo presenciais com o objetivo de agregar
conhecimentos e revelar a importancia desses espacos para a formacao do professor de
Ciéncias/Biologia. Acreditamos que essa proposta pode também servir de modelo para
qualquer outro curso de Licenciatura que tenha interesse na pratica (em espagos
educativos) como componente curricular. ¢) Uma novidade cientifica, isto €, a revelacdo
de uma alternativa diferenciada para as atividades do Estagio supervisionado em
espacos educativos, uma vez que convencionalmente ele é trabalhado apenas em
espacos formais de educacdo.

Palavras-Chave: Formacé&o inicial; Estagio Supervisionado; Espa¢os educativos.



ABSTRACT

There are many changes that undergraduate courses have undergone in recent decades.
Thus, this study aimed to understand how educational spaces (museums, parks, squares)
are addressed in the Licentiate Degree in Biological Sciences at Escola Normal Superior
(ENS/UEA) so that it can contribute to the subjects Supervised Internship and in the
formative process of the future Science/Biology teacher. For this, the data were
collected through twenty semi-structured interviews, twenty teaching plans of the
disciplines of supervised internship, fifteen internship report of the undergraduates, in
the period from 2018/01 to 2019/02 and, finally, the Pedagogical Project of the Course
(PPC). Data were analyzed in the light of Textual Discursive Analysis (ATD), which is
divided into three stages: unitarization, categorization and construction of the metatext.
In the unitarization process, 137 meaning units were generated, which were
contextualized and inferred, producing a total of 48 purified meaning units. For the
categorization step, these 48 contextualized and inferred units of meaning were grouped
and compared to each other in an exhaustive way, generating six categories (three
initial, two intermediate and one final category) which are: obtained i) Some subjects,
such as Ecology, develop classes in educational spaces; ii) Confused ideas about
educational spaces; iii) The breadth of the internship discipline beyond the classroom;
Iv) The supervised internship and its relationship with educational spaces; v) The
educational spaces and their importance for the training of the licentiate; vi) It is a great
challenge for the teacher to carry out activities in different spaces. These six categories
served as a central element for the elaboration of the metatext (third phase of ATD)
called: Educational spaces and supervised internship: extrapolating the walls of the
school. These new understandings of this study revealed three important and striking
points that we highlighted in this thesis: a) a theoretical significance: the reconfiguration
of the internship disciplines of the Escola Normal Superior, which currently have four,
now moving to three disciplines: the first in teaching Natural Sciences, in elementary
schools; the second to be carried out in educational spaces, based on projects such as
environmental education, etc; and the third in Biology teaching, in high schools, given
that the supervised curricular internship is a privileged moment of contact with the
school reality, when undergraduates experience important aspects of pedagogical
practice, which can be carried out in different educational spaces. b) A practical
significance: the creation of a discipline on educational spaces with 120 hours to be held
in places such as the Science Forest, the Amazon Museum (MUSA), the Jungle War
Instruction Center (CIGS), the Seringal Museum, etc organized in face-to-face
theoretical-practical modules and non-face-to-face activity modules with the aim of
aggregating knowledge and revealing the importance of these spaces for the formation
of Science/Biology teachers. We believe that this proposal can also serve as a model for
any other Licentiate course that has an interest in practice (in different spaces) as a
curricular component. c¢) A scientific novelty, that is, the revelation of a differentiated
alternative for the supervised Internship activities in educational spaces, since
conventionally it is only dealt with in formal educational spaces.

Key words: Initial formation; Supervised internship; Educational spaces.
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INICIO DE TODO PROCESSO FORMATIVO

[...] que nossas leituras e textos sejam ativos, performativos,
assinados. Que possamos, diante dos livros, das palavras de
alguns autores, dizer, escrever, pensar sobre — aquilo que ali
nos seduz, que nos faz vibrar, que nos encoraja a uma certa
audacia de pensamento sobre o presente que vivemos, sobre o
tema de pesquisa pelo qual nos apaixonamos, sobre a
inquietagdo que nos mobiliza a realizar esta ou aquela
investigagdo, sobre um determinado problema, sobre o que ‘vai
mal’ no campo da Educagio e a respeito do que se faz urgente
perguntar.

FISCHER, 2005, p. 122

A escolha da tematica desse trabalho tem ligacdo ontoldgica com minha
trajetdria académica e profissional. Ainda no ensino fundamental e médio, tinha uma
facilidade pelos numeros, mas as aulas de Ciéncias causavam-me um encantamento t&o
singular, que naquela ocasido, mesmo sem me dar conta, fez-me despertar para essa
area.

Nas aulas de Ciéncias, podiamos conhecer lugares diferentes da escola,
extravasar nossos conhecimentos e sentimentost. Tinhamos a oportunidade de sair do
espaco delimitado que era a sala de aula e vivenciar, na pratica, aqueles contetdos
explanados teoricamente pelos professores.

A escolha pela graduacdo, trouxe-me novamente o sentimento por duas areas
tdo distintas (exatas® e bioldgicas) e a divida fez-me cursar ambos os cursos. Na
graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Biologicas pela Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), nas aulas de campo de Ecologia e Botanica, tive a oportunidade de

retomar minhas lembrancas de outrora do ensino basico, e percebi que aquelas emogdes

! Estudei no Colégio Objetivo de Manaus, onde era cultura da escola visitar espacos de educagio nio
formais. Lembro-me de um lugar em especial, o Horto Municipal de Manaus. Naquele local pude
aprender sobre algumas espécies de plantas medicinais. Ao final da visita, ganhei uma muda de goiabeira,
que plantei no quintal de minha casa e que, por muitos anos, permaneceu na minha histéria. A partir
desses momentos, 0 sentimento de contentamento em relacdo a esses lugares comecou a desabrochar em
mim.

2 Graduei-me em Tecnologia Mecénica pelo Instituto de Tecnologia da Amazdnia (UTAM), percebi,
entdo, com a conclusdo do curso, que ndo me adequava ao regime de trabalho que a profisséo requer.
Além do que, quando eu estava no Ultimo periodo das duas graduacdes, prestei concurso para a Secretaria
de Educacédo do Estado do Amazonas (SEDUC) e Secretaria Municipal de Educacdo (Manaus) SEMED e
fui aprovada em ambos para o cargo de professora de Biologia, na primeira instituico e de Ciéncias, na
segunda.
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do passado ainda fervilhavam dentro de mim, de forma latente. Lembro-me que nas
disciplinas de Estagio Supervisionado (Instrumentagdo e Préticas de Ensino), ainda na
UFAM, em nenhum momento tive a oportunidade de participar de aulas de campo ou
em ambientes de educacdo ndo formal.

Hoje, percebo que aquelas disciplinas (Instrumentacdo e Praticas de Ensino)
tinham como objetivo “formar” professores para atuarem exclusivamente no contexto
da sala de aula. No entanto, a escolha pela licenciatura me fez (e faz) perceber que a
aprendizagem ao ar livre melhora a aprendizagem, além de incentivar o trabalho em
grupo, a resolucdo de problemas e a capacidade emocional. Nesse sentido, concorda-se
com Kirasilchik (2008) quando afirma que os espagos podem ser usados para
complementar os saberes existentes na escola, pois nesses locais também se produz
conhecimento por meio de observacao, experimentacdo, leitura, entrevista e excursdo ou
estudo do meio.

Com a finalizagdo do curso de Ciéncias Biologicas, o destino levou-me a
escolha mais sabia da minha vida, a licenciatura. J4 como professora de Ciéncias e
Biologia das redes municipal e estadual, deparei-me com varios obstaculos na
realizacdo de aulas fora do ambito escolar e um deles foi pensar que poderia
desenvolver uma aula em espacos de educagdo ndo formal da mesma forma como se
estivesse na sala de aula.

Outra falha cometida era “roteirizar” demais, exigindo uma aula tradicional
naquele local, quando na verdade percebe-se que a flexibilizacdo (com objetivos bem
definidos e tracados) € um elemento essencial para deixar os aprendizes livres para seus
questionamentos e indagagoes.

Percebi também que néo era tdo facil levar os alunos para esses espagos e essa
questdo ndo se limitava apenas as questdes de logistica, mas principalmente de cunho
pedagdgico, pois uma atividade em um ambiente diferente da sala de aula envolve um
planejamento antes, durante e depois da execucdo da aula, além do que, temos que ser
conhecedores de que ndo podemos aplicar as mesmas metodologias em diferentes
espacos educativos, por exemplo.

Dessa maneira, concorda-se com Silva (2007) quando afirma que a utilizagédo
de espacos de educacdo nao formais como metodologia educacional possibilita integrar
as diversas disciplinas académicas num contexto diferente do ambiente escolar, pois

permite estabelecer um dialogo entre aquilo que os alunos estdo aprendendo na escola e
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as atividades praticas que podem ser aliadas ao cotidiano dos alunos, contribuindo para
diminuir a distancia entre o pesquisador, a ciéncia, o desenvolvimento tecnoldgico e a
vida das pessoas.

Nesse sentido, ndo bastava para mim, por exemplo, levar os alunos ao
Zooldgico do Centro de Instrucdo Guerra na Selva (CIGS), ao Bosque da Ciéncia, ou ao
Museu do Seringal® para apenas “passear”, até porque, ja tinha uma certa nocio de
como o ensino funciona naqueles ambientes. Acompanhando diversas escolas em visitas
aqueles locais, percebemos que para muitos alunos, aqueles lugares eram
surpreendentes, sim! Talvez, quem sabe, a primeira e Unica oportunidade de estarem em
um ambiente tdo rico de conhecimento.

Segundo Santos (2002), as contribuicdes da aula de campo de Ciéncias em um
ambiente natural podem ser positivas na aprendizagem dos conceitos a medida que séo
um estimulo para os professores que veem uma possibilidade de inovacdo para seus
trabalhos e, assim, se empenham mais na orientacdo dos alunos; além disso, podem ser
eficazes tanto por envolverem e motivarem criangas e jovens nas atividades educativas,
qguanto por constituirem um instrumento de superacdo da fragmentacdo do
conhecimento (SENICIATO; CAVASSAN, 2004).

Sentindo a necessidade de aprofundar e conhecer esses espacos tdo ricos e
diversificados, fiz a selecdo do mestrado em Ensino de Ciéncias na Amazonia da
Universidade do Estado do Amazonas (UEA), na linha de espacos ndo formais. Com a
aprovacao, pude me deparar com uma nova realidade a ser enfrentada e um turbilhdo de
ideias veio a minha mente, juntamente com muitas ddvidas, angustias e desafios a serem
vencidos.

Mesmo a formacdo de professores ndo sendo meu objeto de estudo naquela
ocasido, pude constatar, na pratica, os desafios e a realidade de muitos professores da
educacdo bésica em realizarem atividades nos espagos de educacdo ndo formal. Silva
(2014) salienta que os professores acreditam que esses ambientes facilitam a aplicacao
dos contetidos escolares, auxiliando na compreensédo destes. No entanto, eles ainda nédo
se sentem preparados para atividades como estas, citam a importancia, porém nao as
inserem em suas préaticas pedagdgicas. Para o autor, é essencial que a formacao inicial

de professores proporcione oportunidades para reflexao e discusséo acerca do ensino de

3 O CIGS e o Bosque da Ciéncia estdo localizados na cidade de Manaus-AM e sdo conhecidos por
receberem alunos e visitantes durante o ano todo. O Museu do Seringal (Vila Paraiso) esta localizado no
Igarapé S&o Jodo, na area rural de Manaus.
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Ciéncias, buscando desenvolver criticidade para uma pratica educativa constituida por
uma diversidade de estratégias, incluindo as atividades em ambientes de educacdo ndo
formais.

Com o término do mestrado, fui atuar como técnica na area de Ciéncias
Naturais do ensino fundamental da Secretaria de Estado de Educacdo e Qualidade de
Ensino do Amazonas (SEDUC/AM) e percebi a inexisténcia de politicas publicas
voltadas para a formacao de professores para atuarem em diferentes espacos educativos,
mesmo com a exigéncia do Plano Nacional de Educacdo (PNE) em sua meta de niumero
6, cuja estratégia 6.4 determina a articulacdo da escola com os diferentes espacos
educativos, culturais e esportivos e com equipamentos publicos, como centros
comunitarios, bibliotecas, pracas, parques, museus, teatros, cinemas e planetarios
(BRASIL, 2014), nada era desenvolvido nesse aspecto.

Com a aprovacdo no concurso para a Universidade do Estado do Amazonas
(UEA) na cidade de Manaus, para atuar nas disciplinas de Estagio Supervisionado
(Instrumentacdo e Prética de Ensino) no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
tive a oportunidade de acompanhar os futuros professores de biologia no
desenvolvimento das habilidades de suas regéncias nas escolas publicas da educacédo
bésica.

Concomitantemente, participei da selecdo para o doutorado da Rede
Amazonica de Educacdo em Ciéncias e Matematica (PPGECEM-REAMEC), na linha
de formacdo de professores e vi a oportunidade de dar prosseguimento a minha linha
investigativa. Dessa maneira comecei a inquietar-me: Como planejar e desenvolver
aulas em diferentes espacos educativos no contexto da formacao inicial de professores?
Assim, ingressei no curso com a ansia de desenvolver uma pesquisa que pudesse
envolver a formacgdo de professores da regido metropolitana de Manaus, mas com o
aprofundamento das leituras, durante as disciplinas do programa e tendo vivenciado a
realidade na prética, percebi que operacionalmente era inviavel®.

Em minhas atividades pedagogicas na universidade, recebi o convite para
ministrar a disciplina chamada de Pratica para o Ensino de Ciéncias Naturais — Estagio

Supervisionado 3, no do municipio de Presidente Figueiredo (AM) (um dos campus da

40 projeto submetido a selecdo da REAMEC, envolvia uma complexidade muito grande, pois incluia a
formacao de professores nos espacos ndo formais da Regido Metropolitana de Manaus, compreendido por
oito municipios que na préatica e em relacdo a logistica, a liberacéo pela universidade, seria invidvel a sua
operacionalizagdo.
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UEA), onde permaneci durante 45 dias no desenvolvimento das aulas e pude aplicar um
questionario diagndstico para saber o que os discentes do curso de Ciéncias Biologicas,
a priori, conheciam a respeito dos diferentes espacos educativos, e se 0s mesmos, foram
(ou sdo) utilizados em alguma das disciplinas de estagio supervisionado.

O resultado mostrou que a grande maioria dos estudantes (futuros professores)
tém uma imprecisdo do significado dos espacos educativos assim como de seu objetivo
enquanto pratica pedagogica, como observamos na fala a seguir: “aquele fora da sala de
aula, na propria escola e que deixa vocé livre para pensar, refletir sobre algo... Fazer
0 que quiser”. Em relacdo a utilizacdo desses espacos nas disciplinas de estagio, 0s
alunos foram un&nimes em afirmar que durante a disciplina de estagio ndo visitaram
nenhum local fora da sala de aula.

Marandino (2003) afirma que é preciso ampliar os espacos formativos dos
professores. A autora deixa claro que ndo se trata de negar o papel crucial que a escola
possui na formacéo do futuro professor, mas sim de compreender que ser profissional
professor, hoje, engloba também o profundo conhecimento das diferentes praticas
pedagdgicas desenvolvidas em outros espacos educativos como, por exemplo, 0s
espacos ndo formais de ensino.

No ano de 2017-2018 tive a oportunidade de acompanhar um projeto de
extensdo da UEA, no municipio de Manaus-AM, intitulado “Formagdo de professores
de Ciéncias Naturais nos espacos ndo formais Amazoénicos: perspectivas e desafios”, e
constatei que muitos professores tém a concepcdo distorcida do conceito de espacos
educativos assim como de seu objetivo enguanto pratica pedagogica, além da
dificuldade que apresentam em planejar e executar aulas para aqueles ambientes.

A formacéo inicial de professores esta relacionada a métodos que preparam o
futuro docente para melhor lidar com as eventuais dificuldades no ensino, além da
proposicido de métodos que visem a melhoria desse ensino. E necessario que os futuros
professores sejam melhores, com relacdo a aquisi¢ao da teoria e da pratica no que tange
a formacéo inicial de professores nos espacos educativos.

Dessa maneira, considerando o panorama descrito acima e acreditando que 0s
espacos educativos sdo locais propicios para a formagéo de professores e com potencial
para o Ensino de Ciéncias/Biologia, proponho a seguinte questdo de pergunta
investigada: De que maneira os espacos educativos (museus, parques, pracas, dentre

outros) sdo abordados no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da ENS, de
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modo que possa contribuir nas disciplinas de Estagio Supervisionado e no processo
formativo do futuro professor de Ciéncias/Biologia?

Diante de tal questdo de pergunta, lancamos a seguinte tese: A utilizagéo dos
espacos educativos (museus, parques, pracas, dentre outros) nas disciplinas do curso de
licenciatura em Ciéncias Biologicas pode contribuir no Estagio Supervisionado e no
processo formativo do futuro professor de Ciéncias/ Biologia, no sentido de oportunizar
novas reflexdes e agdes relativas ao desenvolvimento das praticas pedagogicas.

O objetivo geral que norteou essa tese foi: Compreender de que maneira 0s
espacos educativos (museus, parques, pracas, dentre outros) sdo abordados no curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da ENS, de modo que contribua nas disciplinas de
Estdgio Supervisionado e no processo formativo do futuro professor de Ciéncias/
Biologia.

Para que tal objetivo fosse alcancado, elegemos como objetivos especificos: -
Conhecer as concepcdes dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas acerca dos espagos
educativos (museus, parques, pracas, dentre outros). - Analisar 0 que dizem os
documentos oficiais do Curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da ENS acerca
dos espacos educativos (museus, parques, pracas, dentre outros). - Entender qual (ais)
disciplina (s) do curso que podem contribuir para o desenvolvimento da(s) aula(s) em
espacos educativos do futuro professor de Ciéncias/ Biologia.

A tese esta estruturada da seguinte maneira. Na introducdo®, é apresentada a
estrutura da tese, com a questdo de pesquisa, 0s objetivos, além de ser apresentada a
trajetdria ontoldgica da pesquisadora, a qual expde as origens da pesquisa apresentada.

O primeiro capitulo discute a formacao inicial de professores enfatizando suas
necessidades formativas, aproximacfes e distanciamentos com as licenciaturas. Em
seguida reflete-se sobre um breve historico da formagéo inicial de professores e 0s
saberes inerentes aos saberes docentes; posteriormente amplia-se a discussdo sobre a
relacdo da educacdo ndo formal no universo docente e seus desdobramentos engquanto
pratica educativa. Finaliza-se o primeiro capitulo fazendo um recorte da producéo
cientifica (2006 — 2020) sobre formacdo de professores nos espacos de educagdo nao

formais.

5 Na introducdo utilizou-se o verbo na primeira pessoa, em funcdo da ontologia da pesquisadora. A partir
de primeiro capitulo e capitulos subsequentes foi utilizado o verbo na 32 pessoa, por acreditarmos que
essa tese foi construida de maneira coletiva.
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O segundo capitulo reflete sobre o Estagio Supervisionado, espaco de reflexdo,
de articulacgdo teoria e préatica; em seguida, discute-se a articulacdo dos diversos saberes
de saberes da formagdo docente e na prética de ensino; posteriormente reverbera-se
sobre o Estagios Supervisionados e as licenciaturas, destacando as possibilidades e
desafios do estagio supervisionado de Ciéncias/Biologia nos espacos educativos.

O Caminho Metodoldgico encontra-se no terceiro capitulo, onde foi discutido o
tipo de pesquisa apresentada, os instrumentos de coleta de dados e 0 método de analise.
E importante destacar que utilizamos a Andlise Textual Discursiva (ATD) como
principio analitico. No quarto capitulo sdo apresentados os resultados da analise a partir
dos dados coletados e analisados. Neste capitulo procuramos interpretar nosso objeto
investigativo trazendo a luz a compreensdo daquilo que foi investigado.

Nas consideracfes finais foi feito o fechamento da pesquisa mostrando os

objetivos que foram alcancados e os encaminhamentos que se originaram a partir dela.
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1. AFORMACAO INCIAL DE PROFESSORES

Mestre ndo é quem sempre ensina, mas quem de repente aprende.

Guimaraes Rosa

Pensar a formacdo de professores € refletir sobre a complexidade que envolve
varios elementos que devem ser inseridos nesse processo, uma vez que demandam
esforgos conjuntos de uma série de outros fatores os quais perpassam tanto pelo formato
dos cursos de licenciaturas quanto pela formacdo permanente dos professores
formadores. Afinal, formar professores é uma pratica feita por humanos, para humanos
e com humanos, o que fundamenta a teoria defendida por Tardif (2014), de que a
docéncia é uma profissdo de interacbes humanas.

A formacado inicial, nesta perspectiva, tem como eixo central um humano que
formara humanos, que terd como atividade principal a educacdo enquanto processo de
humanizacdo, assumindo a dimensdo social e historica da formacdo humana a partir de
uma existéncia objetiva de relagdes sociais e de um processo de apropriacdo e
objetivacdo, pela mediacdo de outros sujeitos sociais (TOZONI-REIS; CAMPQOS,
2014).

Para Garcia (2006), a formacdo inicial de professores deve contribuir ndo s
para o desenvolvimento pessoal, mas, principalmente, para a aquisicdo de atitude
reflexiva acerca dos processos de ensino e de aprendizagem em sua pratica profissional.
Concordamos com Morais, Da Silva Junior e Souza (2015) quando refletem que a
formacéo inicial € como um ponto elementar para a socializagdo profissional, aquisi¢do
de principios e préaticas profissionais responsaveis pela carreira de um docente. Esta fase
tem como dever promover a pesquisa, consciéncia critica e reflexiva, e a dindmica entre
teoria e prética.

E importante, portanto, considerar que a desarticulacdo entre os sistemas de
formagéo e de docéncia compromete a construcdo da base necessaria para a formacéo
do professor que ird atuar na educagdo basica, pois essa construgdo se faz a partir da
insercdo de diversos elementos que vao se configurar ao longo do caminho e servird
como alicerce para que o professor seja capaz de fazer a integracdo dos conhecimentos

especificos de sua area de formacao aos diferentes conhecimentos que sédo construidos
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em ambientes e contextos em que ocorre a pratica docente. Alves (2004), atraves de
uma analogia que compara um professor com uma cozinheira, fala sobre a aptiddo que o
educador deveria ter em tornar os seus contetdos mais atrativos para os seus alunos,
assim como fazem as cozinheiras no preparo de um prato.

Assim, diante do exposto, nas proximas secOes sera discutido: 1.1
Necessidades formativas do professor: a formagdo inicial enquanto mecanismo
catalisador da préatica docente; 1.2 Os cursos de licenciaturas e a formacéo inicial de
professores: aproximacoes e distanciamento; 1.3 Um breve historico sobre formacéo de
professores: caminhos percorridos; 1.4 Saberes docentes na formacdo inicial de
professores: algumas reflexdes; 1.5 A Educagdo ndo formal no universo docente: sua
génese e seus desdobramentos e 1.6 Um recorte (2006-2020) do panorama da produgéo
cientifica formacdo de professores de Ciéncias/Biologia nos espacos de educacdo nao

formais: um cenério baseado na anélise de revistas, teses e dissertacdes.

1.1 Necessidades formativas do professor: a formacéo inicial enquanto mecanismo

catalisador da pratica docente

Tornar-se professor constitui um processo complexo, idiossincratico e
multidimensional (CALDERHEAD; SHORROCK, 1997; HAUGE, 2000; FLORES,
2001; FLORES; DAY, 2006) que implica o “aprender a ensinar” (as vezes, associado
aos aspectos mais técnicos do ensino) e a socializacdo profissional (decorrente da
interacdo entre individuo e contexto), bem como a construcdo da identidade
profissional. Para Sachs (2001 p. 5), a identidade diz respeito ao modo como as pessoas
entendem a sua experiéncia individual, como agem e se identificam no seio de
determinados grupos, um processo que “¢ mediado pela sua propria experiéncia dentro e
fora das escolas, bem como pelas suas proprias crencas e valores sobre o que significa
ser professor e sobre o tipo de professor que gostariam de ser”.

Uma das finalidades da formacé&o inicial é a de preparar os futuros professores
para trabalharem em escolas em contextos de mudanga, o que implica uma reflexdo
permanente sobre o papel dos professores e sobre o seu profissionalismo e a forma
como este é entendido (FLORES, 2010). A literatura neste ambito sublinha a

necessidade de repensar a formacdo de professores no sentido de responder as
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exigéncias e aos desafios cada vez mais complexos que se colocam as escolas e aos
professores (PERRENOUD, 1993; MARCELO, 1994; ESTEVE, 2001).

Lidke e Boing (2007) afirmam que o trabalho docente ndo pode ser pensado
isoladamente, fora das transformacfes que estdo ocorrendo, mas também em outros
setores socioecondmicos, pois 0 problema da educacdo basica publica ndo é um fato
isolado. Para Gianotto e Diniz (2010), a melhoria da qualidade de ensino passa,
necessariamente, pela revisdo dos padrbes de formacgéo de professores, pois a maioria
dos cursos de licenciaturas tem seus curriculos apoiados na concepcdo de professor
como um profissional que deverd aplicar conhecimentos adquiridos em situacdes
especificas e, portanto, ndo forma o professor capaz de ensinar o aluno a pensar.
Segundo Libaneo (2000), hoje, o professor precisaria, no minimo, de: uma cultura geral
mais ampla, capacidade de aprender a aprender, competéncia para saber agir na sala de
aula, habilidades comunicativas, dominio da linguagem informacional, saber usar meios
de comunicacdo e articular as aulas com as midias e multimidias.

Nesta perspectiva, para Flores (2010), os futuros professores possuem um
conjunto de crencas e de ideias sobre o0 ensino e sobre o que significa ser professor que
interiorizaram ao longo da sua trajetoria escolar. Contrariamente a outros futuros
profissionais, quando entram num curso de formacdo inicial, os futuros professores ja
conhecem o contexto no qual vao exercer a sua atividade: as escolas e as salas de aula.
O contato prolongado com a futura profissdo, através da observacdo dos seus
professores, afetard, em maior ou menor grau, o seu entendimento e a sua pratica de
ensino, quer como alunos candidatos a professor, quer como professores principiantes.

Dito isso, é essencial que os futuros professores desenvolvam compreensdes
profundas acerca do ensino e da aprendizagem investigando a sua propria pratica, o que
constitui um desafio para os formadores de professores, “uma vez que a fonte de
conhecimento e o impeto de mudanca residem, claramente, no futuro professor e ndo no
proprio formador de professores” (LOUGHRAN, 2009, p. 34).

Os professores precisam repensar o seu papel (e 0 modo como trabalham) a luz
dos desafios da sociedade do conhecimento e da aprendizagem em que 0s professores
tém agora de trabalhar. Se queremos nas escolas professores que reflitam sobre as suas
praticas (e sobre os propositos e valores que lhes estdo subjacentes), entdo os cursos de
formacéo (inicial, mas também continuada) tém de ser organizados em funcdo dessa

realidade, colocando de lado processos e praticas de formacdo dominados, em muitos
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casos, por modelos tradicionais, escolarizados e baseados numa racionalidade técnica.
Um ensino de qualidade exige professores de qualidade, que sejam conhecedores, que
demonstrem destrezas para enfrentar a complexidade e mudanca inerentes a docéncia,
mas também que estejam comprometidos no ensino e na aprendizagem ao longo da sua
carreira (FLORES, 2010).

Segundo Morais e Albino (2015) a formacdo inicial de professores é uma das
tematicas mais recorrentes no cendrio educacional brasileiro nas ultimas décadas, tendo
em vista a problematica envolvendo o ensino nas escolas do pais. Essa formacao inicial
tem sua importancia por marcar o inicio da profissionalizacdo, um periodo em que as
virtudes, os vicios e as rotinas sdo assumidos como processos usuais da profissdo.
Assim, a partir da constituicdo desses saberes e significados iniciais, 0s professores
personificam em seu fazer profissional a maioria dessas aprendizagens advindas do
processo formativo inicial (IMBERNON, 2009).

Na esteira desse pensamento, acreditamos que os cursos de formacéo inicial de
professores no Brasil ainda ndo preparam os professores nesse sentido, como lembra
Diniz-Pereira (2006), ao destacar que existe uma forte dicotomia entre teoria e pratica,
refletida na separacdo entre ensino e pesquisa nos cursos de licenciaturas no pais. O
referido autor ressalta ainda a desvinculacdo das disciplinas de conteldo daquelas
pedagogicas, além do distanciamento existente entre a formacgdo académica e as
questdes impostas pela pratica docente na escola.

Dessa forma, segundo Tardif (2014), os desafios do estagio supervisionado na
formacdo inicial de professores no Brasil pouco estimula os futuros professores a
articularem os saberes que competem a profissdo docente. Esses profissionais sao
formados, em sua maioria, sem uma relagdo concreta com sua futura préatica; alem de os
saberes das disciplinas de carater especificos ndo se articularem com os conhecimentos
da area pedagdgica.

Ainda, segundo o0 autor supracitado, a interacdo, 0 ensinar a pensar, a busca da
perspectiva critica dos conteudos, o desenvolvimento da capacidade comunicativa, 0
reconhecimento (e, sobretudo, a aceitagdo) do impacto das Tecnologias de Informacéo e
Comunicacéo (TICs), sdo aspectos que devem ser trabalhados ja na formacé&o inicial dos
professores.

Acreditamos, assim como Gianotto e Diniz (2010), que a melhoria da

qualidade de ensino passa, necessariamente, pela reviséo dos padrdes de formagéo de



28

professores, pois a maioria dos cursos de licenciaturas tem seus curriculos apoiados na
concepcdo de professor como um profissional que devera aplicar conhecimentos
adquiridos em situacOes especificas e, portanto, ndo forma o professor capaz de ensinar
0 aluno a pensar.

Para Morais e Albino (2015), essa condicéo reforca a ideia de que todos 0s
componentes curriculares, sejam eles especificos, complementares ou pedagdgicos,
devem, juntos, oferecer pressupostos teodrico-praticos que assegurem, de modo mais
consistente, o fazer profissional do professor. Além disso, o Estagio Curricular
Supervisionado e o trabalho de conclusdo de curso também simbolizam elementos
vivenciados pelos futuros docentes em seus cursos de formacao que, se voltados para as
discussbes referentes ao ensino, poderiam proporcionar ao professor uma melhor
reflexdo sobre o seu futuro trabalho.

Para Garcia (1999) a formacao de professores esta se transformando numa area
valida e complexa de conhecimento e investigacdo, que oferece solugdes e, por sua vez,
coloca problemas aos sistemas educativos. Segundo Carvalho e Gil-Perez (2011),
guando se solicita a um professor em formacdo ou em exercicio que expresse sua
opinido sobre “o que nos, professores deveriamos conhecer para podermos desempenhar
nossa tarefa e abordar de forma satisfatéria os problemas que esta nos propde”, as
respostas sdo, em geral, bastante pobres e ndo incluem muitos dos conhecimentos que
considera-se hoje como fundamentais.

Para os autores supracitados, os professores ndo sé carecem de uma formacéo
adequada como também, sequer sdo conscientes de suas insuficiéncias. Como
consequéncia, concebe-se a formacdo do professor como uma transmissdo de
conhecimentos e destrezas que, contudo, tém demonstrado reiteradamente suas
insuficiéncias na preparacao dos alunos e dos proprios professores.

Segundo Tardif (2002), a formacdo inicial visa a habituar os alunos — 0s
futuros professores — a pratica profissional dos professores e a fazer deles préaticos
“reflexivos”. Concretamente, segundo 0 autor supracitado, isso significa, inicialmente,
que os programas de formacéo dos professores devem ser organizados em funcéo de um
novo centro de gravidade: a formagdo cultural (ou geral) e a formac&o cientifica (ou
disciplinar) atraves das disciplinas contributivas (psicologia da aprendizagem,
sociologia da educacdo, didatica etc) devem ser vinculadas a formacdo pratica, que se

torna, entdo, o quadro de referéncia obrigatorio da formacé&o profissional.
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Dessa forma, a formacdo geral e formacdo disciplinar ndo podem mais ser
concebidas na auséncia de lagos com a formacdo pratica. De fato, uma das tendéncias
atuais é considerar que a formac&o geral deve ser adquirida antes da formacao inicial, a
qual se concentraria sobretudo na formacao para a cultura profissional dos professores.
Nesse sentido, a formacao disciplinar deve ligar-se ao exercicio da profissdao (TARDIF,
2014).

Dito isto, deve-se integrar os professores no préprio curriculo da formacéao
inicial para o ensino, 0s quais se tornam, a partir de entdo, verdadeiros atores da
formacéo dos futuros docentes. A formacao de professores constitui-se do ato de formar
o licenciando para atuar nas escolas da educacdo bésica. Para Veiga (2006), o termo
“formagdo” ¢, “o ato ou modo de formar” que compreende “dar forma a algo, ter a
forma; p6r em ordem; fabricar; tomar forma; educar”. A tarefa dada ao docente nao é
facil, e ndo se restringe ao ato somente de “dar aula”, pois compreende outros aspectos
tais como: aprender, avaliar, pesquisar, compreender.

Nesse sentido, para Tardif (2014, p.31), “os professores sdo alguém que sabem
alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a outros”. Na mesma
direcdo, para Gauthier et al. (1998), os saberes englobam, dentre outros, 0s argumentos,
os discursos, as ideias, 0s juizos e 0s pensamentos que obedecem a exigéncias de
racionalidade, ou seja, as producdes discursivas e as a¢Oes dos quais se sabe falar,
narrar, argumentar.

Ao referir-se a formacdo docente, Névoa (1995) busca descrevé-la como sendo
mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de conhecimentos, ou seja, a formacéo
de professores € 0 momento-chave da socializacéo e configuracéo profissional. Diante
disso, o ensino e a aprendizagem dependem, cada vez mais, de professores
comprometidos em melhorar a sua atuacdo em sala de aula. Um dos meios para se
desenvolver essa melhoria é pela reflexdo sobre a experiéncia educativa do professor
(DEWEY, 1979).

Segundo Tardif (2014), o professor trabalha com o objeto mais complexo do
universo, porque é o Unico que possui uma natureza fisica, bioldgica, individual, social
e simbolica ao mesmo tempo. Nessa perspectiva, faz-se necessario olhar a formacéo
inicial do professor no sentido de promover mudangas nas praticas escolares, que se
ancore na reflexdo sobre os saberes e as praticas pedagogicas presentes na formacgéo

inicial. Dessa maneira, concorda-se com Tardif (2014, p. 21) quando ressalta a
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importancia dos saberes no papel reflexivo do professor em seu ambiente de trabalho,
visto que “[...] ensinar ¢ mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-o0s no
trabalho para adapta-los e transforméa-los pelo e para o trabalho”.

Sendo assim, a formacdo inicial visa a habituar os alunos — os futuros
professores — a pratica profissional da profissdo e a fazer deles praticos reflexivos
(TARDIF, 2014). Ressalta-se que o saber docente ndo se reduz a transmissdo de
conhecimentos j& constituidos, sendo a préatica expressao de multiplos saberes, marcada
por uma trama de historia e cultura particular permeada por um ambito e espacos de
socializacdo diversos (OLIVEIRA et al., 2010). Sendo assim, ndo basta ensinar o
contetdo (por exemplo de Biologia) na sala de aula, é imprescindivel priorizar a
formacdo do cidaddo, atuante e critico na sociedade. E necessario, refletir sobre os
processos que estdo imbricados na pratica docente, para 0 melhor desempenho dos
professores em sua formacéo inicial.

Nesse viés, concordamos com Alarcdo (2011) quando afirma que o professor
reflexivo é o que se baseia na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo, que
caracteriza o ser humano como criativo e ndo mero reprodutor de ideias e préaticas que
lhe sdo exteriores. E aquele que pensa no que faz, que é comprometido e auténomo,
capaz de tomar decis0es e ter opinides.

O inicio da formacdo docente é de suma relevancia para o desenvolvimento
profissional do futuro professor. E nesse periodo que o discente se apropria das rotinas e
passa assumir 0s processos inerentes a profissdo. De tal modo, a partir da constituicao
desses saberes e significados iniciais, os professores personificam em seu fazer
profissional a maioria dessas aprendizagens advindas do processo formativo inicial
(IMBERNON, 2009).

Dessa forma, varios sdo 0s saberes que vdo sendo emaranhados no processo
formativo e constitui-se no fazer profissional. De acordo com Tardif (2014), os saberes
sdo: 1) da formacdo profissional, referente ao conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicOes de formacgdo de professores, relacionados as técnicas e métodos de ensino
(saber-fazer); 2) saberes disciplinares, relacionados com aqueles dos diversos campos
do conhecimento, tais como se encontram hoje integrados nas universidades sob a
forma de disciplinas (por exemplo, a biologia); 3) saberes curriculares, associados
concretamente, a forma como as instituicbes educacionais fazem a gestdo dos

conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes
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(saberes disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a forma de programas
escolares (objetivos, contetudos, métodos) que os professores devem aprender e aplicar;
4) saberes experienciais, vinculados ou baseados no trabalho cotidiano do professor e no
conhecimento de seu meio, os quais brotam da experiéncia e sdo por ela validados.

De acordo com a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacgdo, 2019), é requerido do licenciando o
desenvolvimento das competéncias gerais docentes, bem como as competéncias
especificas e as habilidades correspondentes a elas. As competéncias especificas se
referem a trés dimensbGes fundamentais, as quais, de modo interdependente e sem

hierarquia, se integram e se complementam na acéo docente.

Séo elas: | - conhecimento profissional; Il - prética profissional; e Il -
engajamento profissional. § 1° As competéncias especificas da dimenso do
conhecimento profissional sdo as seguintes: | - dominar os objetos de
conhecimento e saber como ensina-los; Il - demonstrar conhecimento sobre
os estudantes e como eles aprendem; Ill - reconhecer os contextos de vida
dos estudantes; e IV - conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas
educacionais. § 2° As competéncias especificas da dimensdo da préatica

profissional compdem-se pelas seguintes agdes: | - planejar as acbes de
ensino que resultem em efetivas aprendizagens; Il - criar e saber gerir 0s
ambientes de aprendizagem; Il - avaliar o desenvolvimento do educando, a

aprendizagem e o0 ensino; e IV - conduzir as préaticas pedagodgicas dos objetos
do conhecimento, as competéncias e as habilidades. § 3° As competéncias
especificas da dimensdo do engajamento profissional podem ser assim
discriminadas: | - comprometer-se com o proprio desenvolvimento
profissional; 1l - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e
colocar em pratica o principio de que todos sdo capazes de aprender; Il -
participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construgcdo de valores
democraticos; e IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a
comunidade, visando melhorar o ambiente escolar (BNC-FORMAGCAO,

2019, p. 2).

Segundo Tardif (2002, p. 288), “a formagdo inicial visa a habituar os alunos —
os futuros professores — a préatica profissional dos professores de profissdo e a fazer
deles praticos reflexivos”. Isso significa proporcionar um vaivém constante entre a
pratica profissional e a formag&o tedrica, entre a experiéncia concreta e a pesquisa, entre
os formandos e os formadores, buscando aproximacdes entre formacdo e atuacdo
profissional.

Isso nos direciona para a necessidade de pensar a formagdo de professores de
forma a garantir que todos os professores do curso de licenciatura tenham
comprometimento com o estagio e ndo apenas o professor da disciplina de Estagio

Supervisionado, pois as investigacOes recentes sobre formacdo de professores apontam



32

como questdo essencial o fato de que os professores desempenham uma atividade
tedrico-prética. Portanto, no entender de Libaneo e Pimenta (1999), é dificil pensar na
possibilidade de educar fora de uma situacdo concreta e de uma realidade definida. A
profissdo de professor precisa combinar sistematicamente elementos tedricos com
situacOes praticas reais.

Nessa mesma direcdo, Pimenta e Lima (2004, p. 37) nos revelam que “a
pratica pela pratica e 0 emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem reforcar a
ilusdo de que hd uma pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica”, mas
acreditamos que a competéncia que o professor adquire deve desenvolver-se ao longo
da sua acdo docente e saber utiliza-la adequadamente conforme as diferentes situagdes
de ensino.

De acordo com Porto (2000), € possivel relacionar a formacdo de professores
com o desenvolvimento pessoal e com o desenvolvimento profissional. Entendemos,
portanto, que a formacdo de professores acontece de maneira indissociavel da
experiéncia de vida, como também considera-se que a formacdo docente é processual e
que ndo finaliza com a formacao inicial. Pelo contrario, precisa ser interpretada como
inicio de uma caminhada continua, que se impde como indispensavel através da
formacdo inicial em que as praticas profissionais sejam terreno propicio para a
formacéo.

Pelo exposto, entendemos que a formagdo ocorre enquanto acontece a pratica,
no seu cotidiano, em momentos que se dependem e se comunicam dentro de um mesmo
processo, momentos renovadores do espaco pedagdgico e das préticas nele efetivadas. E
nessa perspectiva que se reconhece a formacéo de professores como ponto chave para se
entender o perfil do professor na sociedade.

Para Porto (2000), todo momento vivenciado pelo professor abre

possibilidades para novos momentos de sua formagdo, que passa a assumir

[...] um carater de recomeco/renovacdo/inovacdo da realidade pessoal e
profissional, tornando-se a pratica, entdo mediadora da producdo do
conhecimento ancorado/mobilizado na experiéncia de vida do professor e em
sua identidade. (PORTO, 2000, p. 14).

Tratando-se da formacao inicial de professores, torna-se necessario combinar a
formacédo académica e a formacéo pedagogica, a fim de capacita-los para o exercicio de

uma atividade que ndo se restringe, exclusivamente, a “ministrar aulas”. Conforme
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Garcia (1999) experiéncias de aprendizagem podem propiciar a aquisicdo e a melhoria
de conhecimentos, competéncias e disposi¢Oes, que permitirdo ao licenciando intervir
profissionalmente no desenvolvimento do ensino, do curriculo e da escola, visando
melhorar a qualidade da educacao que os alunos recebem.

Segundo Santos Felicio (2014), no Brasil, desde o inicio do século XX, a
formagé&o inicial de professores tem sido caracterizada por um modelo que privilegia,
por um lado, os estudos das disciplinas especificas e, por outro lado, os estudos de
conteudos relacionados a formacao didatico-pedagodgica. Esse esquema contribuiu para
que a formacéao de professores fosse constituida a partir de dois modelos descritos por
Saviani (2009): o modelo dos contetdos culturais-cognitivos, em que o curriculo
formativo esta centrado no dominio dos conteudos especificos da disciplina pelo futuro
professor, e 0 modelo pedagdgico-didatico, em que o curriculo concentra-se nos
conhecimentos didatico-pedagdgicos, considerados necessarios a formacéo docente.

Ao discutir o papel das Faculdades de Educagdo na formacgdo dos futuros
professores, Tardif (2002, p. 270) questiona o modelo universitario de formacédo
profissional, observando que os cursos sdo geralmente idealizados segundo um modelo
aplicacionista. Nessa perspectiva, assinala “[...] 0s alunos passam certo nimero de anos
a assistir a aulas baseadas em disciplinas e constituidas de conhecimentos
proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, eles vao estagiar para “aplicarem”
esses conhecimentos”.

Para Rausch e Frantz (2013), as exigéncias contemporaneas a docéncia,
juntamente com o baixo prestigio que esta profissdo enfrenta e, consequentemente, a
perda de status social demonstrado pela sua baixa procura, interferem na escolha pela
profissdo docente. Segundo os autores supracitados a falta de aproximacdo entre a
formagéo inicial de professores com o cotidiano escolar, muitas vezes, impossibilita os
licenciandos de compreender as relagcbes humanas que se constroem na dinamica
interativa e peculiar de cada instituicdo, movidas pelos processos de aprender e de
ensinar, elementos essenciais ao papel da escola.

Em nossa vivéncia em sala de aula, mais especificamente nos cursos de
licenciaturas, percebemos um distanciamento entre a formacéo teérica e a realidade
escolar na qual o futuro professor iré atuar. Acreditamos que o caminho deve ser outro e

que devemos aproveitar esse momento em que muitos curriculos de cursos de
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licenciaturas estdo sendo revistos para atender as necessidades formativas dos futuros

professores. E 0 que sera discutido no topico a seguir.

1.2 Os cursos de licenciaturas e a formacao inicial de professores: aproximacoes e

distanciamentos

Parece incontestavel a importancia da formacéo inicial para qualquer individuo
que dedique sua vida profissional ao desenvolvimento e cuidado de outros. Ainda mais
no caso dos professores de ensino fundamental e/ ou ensino médio, cuja agdo ocorre em
um dos momentos mais relevante do desenvolvimento dos alunos (SANCHO GIL;
HERNANDEZ- HERNANDEZ, 2016).

A formacdo inicial de professores, portanto, tem que ser compreendida como
uma via de formagdo profissional, determinante da aprendizagem de um conjunto de
conhecimentos tedricos, metodoldgicos e técnicos e via estruturante de recursos afetivo-
cognitivos imprescindiveis para 0 conhecimento, com o devido rigor, cientificidade e
criticidade, das dimensdes técnicas e das condicdes historico-sociais relacionadas ao seu
exercicio profissional, e que precisam ser transformadas (MARTINS, 2009).

A formacdo inicial, além da formacdo académica, “requer uma permanente
mobilizacdo dos saberes adquiridos em situacdes de trabalho, que se constituirdo em
subsidios para situacfes de formagdo e dessas para novas situagdes de trabalho”
(GATTI, 2014, p. 39). Tal como é comumente pensada, a formacao inicial ndo inclui
referéncias as experiéncias do exercicio profissional e dos sujeitos, quando sua funcéo
seria exatamente a de orientar a aquisicao da experiéncia desejavel. Como coloca Silva
Junior (2010, p. 6), “os contextos de trabalho se credenciam como ambientes de
formacéo, pelo reconhecimento de seu valor formativo”.

Segundo Gatti (2014), a formacéo dos professores tem sido um grande desafio
para as politicas educacionais. Inumeros paises vém desenvolvendo politicas e acdes
agressivas na area educacional cuidando, sobretudo, dos formadores, ou seja, dos
professores, que sd0 0S personagens centrais e mais importantes na disseminacdo do
conhecimento e de elementos substanciais da cultura.

Ainda, segundo a autora supracitada, da Tailandia a Franca, do Chile aos
Estados Unidos, Inglaterra, Coldmbia, Suécia, Finlandia, Nigéria, Argentina, Equador,
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entre tantos outros, medidas vém sendo tomadas nas duas Ultimas décadas no sentido de
formar de modo mais consistente professores em todos os niveis e de propiciar a esses
profissionais carreiras atrativas. Pode-se dizer que essa preocupagéo se tornou mundial.
No entanto, quanto a formacao inicial de professores no ensino superior no Brasil, ndo
teve até aqui iniciativa nacional forte o suficiente para adequar o curriculo as demandas
do ensino, iniciativa que levasse a rever a estrutura dessa formacao nas licenciaturas e a
sua dindmica, em que pesem algumas resolugfes do Conselho Nacional de Educacdo a
partir do ano 2000 (GATTI, 2011).

A desconexao entre 0s conhecimentos académicos e a dimensdo préatica da
formacdo docente tem sido destacada também em outros paises (AMBROSETTI et al.,
2013). Zeichner (2010), por exemplo, referindo-se a realidade norte-americana, aponta o
distanciamento entre os contextos da formacdo e do trabalho como uma das questdes
centrais na formacao inicial de professores e assinala que a percepcao desse problema
tem levado a uma série de experiéncias que tomam como eixo a busca de parcerias entre
universidade e escola, no sentido de aproximar o conhecimento académico do
conhecimento produzido pelos professores no campo de atuacao.

Na mesma linha de raciocinio alguns autores (FREITAS, 2007; GATTI,
BARRETTO, 2009; LIBANEO, 2010; GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011; DINIZ-
PEREIRA, 2011) consideram que ao analisar o panorama sobre formagdo de
professores no Brasil, o quadro revelado ndo é muito animador. Ha um acumulo de
impasses e problemas historicamente construidos e acumulados na formacdo de
professores que precisa ser enfrentado. No foco das licenciaturas, esse enfrentamento
ndo podera ser feito apenas em nivel de decretos e normas, o que também é importante,
mas € necessario que seja feito também no cotidiano da vida universitaria. Para isso, é
preciso superar conceitos arraigados e habitos perpetuados secularmente e ter condi¢des
de inovar (GATTI, 2014).

Segundo Cunha (2001), os cursos de licenciaturas ndo se definem apenas pelo
curriculo explicito que adotam, nem pelas énfases em contetdos especificos que
ministram. Muito mais do que isto, eles revelam visdes de conhecimento, de educagao e
de prética pedagogica. E tudo indica que estes valores presentes e manifestos na pratica
cotidiana sdo elementos de formacdo muito mais poderosos do que os contedos

desenvolvidos.
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As tradicionais dicotomias entre sujeito e objeto, conteddo especifico e
matérias pedagogicas, saber e saber fazer, ciéncias naturais e ciéncias sociais, teoria e
pratica, mesmo que negadas no campo discursivo dos docentes, revelam-se com
intensidade assustadora na formacdo dos licenciandos, porque vé@o construindo o0s
constructos imaginarios sobre os quais sua futura docéncia se alicercara (CUNHA
2001).

Nesse sentido Lee Shulman (1986) destaca que

[...] Existe tanta variacdo entre todos os programas no que respeita a vises
do que é um bom ensino, critérios de admissdo, rigor na preparacdo nas
disciplinas, o que deve ser ensinado e aprendido, natureza das experiéncias
praticas supervisionadas e qualidade da avaliacdo que (...) é inescapavel uma
sensagdo de caos. (...) Comparado com qualquer outra profissdo de base
académica como direito, engenharia, medicina, enfermagem ou os clérigos,
cujos curriculos, standards e avaliagdes sdo muitos mais normalizados em
toda a nacéo, a formacdo de professores ndo é mais do que um conjunto de
vias multiplas. Ndo nos devemos surpreender que os criticos respondam a
esta aparente cacofonia de vias e concluam que ndo importa 0 modo como 0s
professores estdo preparados (LEE SHULMAN, 1986, p. 7).

A formac&o de professores é influenciada por inimeros fatores, os quais devem
ser estudados de forma adequadas, para que se possa intervir, de maneira construtiva,
naqueles que, futuramente, estardo regendo atividades didaticas em sala de aula. Tardif
(2002) explica que a atividade profissional dos professores de profissdo deve ser
considerada como um espaco pratico de producdo, de transformacdo e de mobilizacao
de saberes e, consequentemente, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer
especificos ao oficio de professor. O autor propde um repensar das relacdes entre teoria
e pratica, pois entende que tanto a universidade como os professores de profissdo sao
portadores e produtores de saberes, de teorias e de agoes.

Por outro lado, conforme nos alertam Gatti e Barreto (2009), salarios e planos
de carreira pouco atraentes interferem nas escolhas profissionais dos jovens e na
representacdo e valorizacdo social da profissdo de professor contribuindo fortemente
para este distanciamento. No que se refere especialmente a formacdo inicial de
professores, tais autoras destacam que atualmente enfrenta-se varios problemas, dentre
eles a falta de conhecimento dos contextos escolares, a pouca formagdo pedagogica dos
professores formadores, o ndo acompanhamento da pratica pedagogica dos

licenciandos, que sentem dificuldade de relacionar teoria e pratica no cotidiano escolar.



37

Segundo Diniz-Pereira (2000), existem trés dilemas que, juntos, contribuem
para a fragmentac&o dos atuais cursos de licenciaturas: a separacéo entre disciplinas de
contetdo especifico e disciplinas pedagdgicas; a dicotomia existente entre bacharelado e
licenciatura e a desarticulagéo entre formacao académica e realidade pratica.

Para o autor supracitado, esses motivos levam-nos a acreditar que o modelo
conhecido como - 3+1°% modelo no qual ha uma justaposicdo entre as disciplinas
pedagogicas e as de contetido, sem haver nenhuma relagdo ou articulacdo entre ambas
(TOLEDO, 2013) contribui significativamente para essa fragmentacéo.

Nessa linha de raciocinio, pode-se afirmar a priori, 0 desprestigio que 0s cursos
de licenciaturas ocupam no contexto académico, pois para a maioria dos docentes
universitarios torna-se importante formar bons pesquisadores, ndo levando em
consideracdo se sdo bons ou maus professores. Nessa Otica, a dedicacdo ao ensino e a
formacdo de professores €, mais uma vez, considerada atividade secundaria da vida
universitaria: é a ciéncia que justifica o privilégio social e ndo a arte professoral
(SCHEIBE, 1987).

Os autores Ferreira e Saraiva (2010) descrevem uma pesquisa feita sobre as
representacdes sociais dos discentes a respeito dos cursos de licenciaturas de uma
universidade federal mineira. O resultado dessa pesquisa ilustra bem a posi¢do de
desprestigio que eles ocupam no contexto académico. Os alunos entrevistados
mostraram sua insatisfacdo com o descaso da instituicdo e a baixa qualidade dos cursos
de licenciaturas por ela oferecidos, defendendo que estes sdo sempre deixados em
segundo plano tanto pela instituicdo, quanto pelos préprios alunos e professores, que
também sdo criticados pela falta de motivacéo e incentivo.

Aprofundando mais ainda essa discussdo ressalta-se nessa conjuntura a questdo
do estdgio curricular, que para muitos alunos ¢ uma questdo de “pouco significado”
servindo apenas como uma exigéncia académica necessaria para aquisi¢do do diploma.
Pimenta (1999) afirma que as pesquisas ja desenvolvidas em relagdo a formacéo inicial
dos docentes

[...] ttm demonstrado que os cursos de formacdo, ao desenvolverem um
curriculo formal com contelidos e atividades de estagio distanciadas da
realidade das escolas, numa perspectiva burocratica e cartorial que ndo da
conta de captar as contradicdes presentes na préatica social de educar, pouco

® O modelo 3 + 1 sera discutido de maneira mais aprofundada na segdo 1.3 “um breve histérico sobre a
formagao de professores”.
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tém contribuido para gestar uma nova identidade profissional (PIMENTA,
1999, p.16).

Segundo Pimenta e Lima (2004), essa concepg¢ao ndo valoriza ou até mesmo
desvaloriza a formacéo intelectual do professor. Ela gera o conformismo e conserva
habitos, ideias, valores, comportamentos pessoais e sociais, legitimados e arrogados
pela cultura, uma vez que o estagio reduz-se a observacdo de professores em aula, sem
envolver uma analise critica fundamentada teoricamente e legitimada na realidade social
em que 0 ensino se processa.

Diante desse contexto, Candau (1997), fazendo uma andlise da conjuntura dos
cursos de formacdo inicial docente, identifica varios aspectos que necessitam ser
problematizados e revistos: relacdo saber/poder, reforma do curriculo, auséncia de
integracdo entre dimensdo politica, cientifica e humana da educagdo, falta de
interdisciplinaridade, distanciamento entre as instituicbes de ensino superior e as de
ensino fundamental e médio, dentre outros.

Nesse mesmo viés, Diniz-Pereira (2000), afirma que muitas faculdades de
educacdo contentam-se em dar apenas a complementacdo pedagdgica, minima e
necessaria, estipulada por lei aos diversos contetdos especificos, o que mostra a
preferéncia de muitos docentes dessa area por trabalhar somente com o curso de
pedagogia.

Segundo Rausch e Frantz (2013), esta falta de aproximacéo entre a formacao
inicial de professores com o cotidiano escolar, muitas vezes, impossibilita os
licenciandos de compreender as relacbes humanas que se constroem na dinamica
interativa e peculiar de cada instituicdo, movidas pelos processos de aprender e de
ensinar, elementos essenciais ao papel da escola.

No entender de Cruz e Fontana (1997), este distanciamento, muitas vezes, Cria

dificuldades para que os licenciandos perceberem que

escola é lugar de aprender. E de ensinar. E também lugar de tomar merenda,
de jogar futebol, de fazer fila, de ficar triste ou se alegrar. As criangas
escrevem, somam ou subtraem, copiam, perguntam. Elas brigam, choram, se
machucam. Fazem grandes amigos. O professor explica a li¢do, 1€ historias,
pega na mdo da crianga que comeca a escrever. Ele também grita, fica bravo,
perde a calma. Tem que fazer chamada, corrigir prova, preparar aula,
preencher papelada. As criangas as vezes tém fome, as vezes estdo doentes,
as vezes estdo sadias e felizes. De onde elas vém? Do bairro ao lado, da
favela ali em cima, do outro lado da avenida, do sitio a alguns quilémetros.
Falta lapis e, por vezes, até o sapato. Trinta (ou quarenta?) em cada sala.
Lousa nova, lousa gasta. Carteiras meio quebradas. O diretor se preocupa
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com a reforma do prédio, orienta e fiscaliza os professores, tem um monte de
papel para assinar, € homenageado na formatura. Na escola tem mais gente:
merendeira, servente, secretario, inspetor... O salario esta baixo. A vida esta
dura. Mas escola é lugar de ensinar e de aprender (CRUZ ; FONTANA,
1997, p.3).

Segundo Viveiro (2010), o posicionamento dos docentes que atuam nos cursos
de licenciaturas é decisivo no perfil do professor a ser formado. Afinal, sdo eles que
colocam em prética o curriculo e é pela atuagdo do grupo de docentes, a partir da
“leitura” que fazem da proposta de um curso, que se configura a perspectiva de ensino
predominante. Nesse sentido, podem reproduzir a orientacdo predominante ou, por
outro lado, imprimir uma nova abordagem, de forma ingénua ou proposital,
modificando a proposta vigente.

Assim, segundo Terrazzan (2007), um aspecto comum a quase todos 0S cursos
de formacédo de professores é que uma parte significativa do corpo docente € constituida

por bacharéis interessados na pesquisa académica. Entretanto,

[...] o fato de um docente ser um licenciado, infelizmente, tem tido pouca ou
nenhuma influéncia diferenciadora para melhor na sua atuacdo como
formador de futuros professores, sobretudo quando ele ndo é um pesquisador
da area de Educacgdo/Ensino, mas sim de uma outra area disciplinar basica
qualquer. Normalmente, [...] o docente ndo conhece e/ou ndo tem afinidade
com a realidade da maioria das escolas de Educacgdo Bésica e acaba por usar
as concepcbes de senso comum, pedagdgico ou ndo, para orientar suas
préticas formativas (TERRAZZAN, 2007, p. 148).

Segundo Pryjma (2012), a formacdo de professores para a educacao basica vem
se configurando como um dos principais temas de investigacdo na area de educacao. As
pesquisas de Marcelo (2009); Tardif; Lessard (2009); Veiga (2009), além de analisarem
os processos formativos, tém contribuido para a implementacdo de politicas de
incentivo a formacao inicial do professor.

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
tem subsidiado um conjunto de programas destinado a esse fim: O Prof. Licenciatura —
Programa de Fomento a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), o Plano Nacional de Formacéao
de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR), o Programa de Apoio a Laboratdrios
Interdisciplinares de Formagdo de Educadores (LIFE), o Programa de Residéncia
Pedagogica (PRP), entre outros.
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Segundo Gatti (2014), pesquisas mostram que programas dirigidos
especificamente para qualificar a formacao inicial de professores nas instituicdes de
ensino superior (IES), como o programa de fomento da Capes-PIBID (Programa de
Iniciacdo a Docéncia) ou o Bolsa Alfabetizacdo do Estado de S&o Paulo, trazem
resultados positivos, estimulando estudantes a escolherem a docéncia e nela
permanecerem, e valorizando esses cursos no interior das instituicbes que os acolhem e
implementam (ANDRADE, 2011; APARICIO, 2011; ANDRE, 2013; GATTI, 2013).

Por outro lado, a Lei do Piso Salarial Nacional do Magistério (BRASIL, 2008)
tenta auxiliar no que respeita a remuneracdo da carreira, e, ainda de outro, a orientacéo
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) sobre Planos de Carreira Docente (BRASIL,
2009) dirige-se a tentar equacionar a questdo de se oferecer uma perspectiva de
progressao na profissdo docente nas diferentes redes publicas de ensino (GATTI, 2014).

Segundo Pryjma (2012), a formacdo de professores tem revelado muitas
fragilidades e insatisfacdes, quer no &mbito das politicas de formacdo, quer na atuagao
dos professores das instituigdes formadoras. Tanto no Brasil como em Portugal, por
exemplo, as exigéncias para a formacdo de professores tém vinculo com as expectativas
da sociedade contemporanea; entretanto, as concepcdes dessa formacdo pouco tém
avancado para atender a esses anseios.

Para Almeida, Leite e Santiago (2013)

as exigéncias atribuidas a instituicdo escolar e aos profissionais que nela
trabalham tém acompanhado os discursos sociais e politicos que reconhecem
a sua importancia na procura da concretizacdo da igualdade de oportunidades
de sucesso para todos os que a frequentam e a quem ela se destina”
(ALMEIDA; LEITE; SANTIAGO, 2013, p. 122).

No entanto, os cursos de licenciaturas expressam uma formacgdo centrada na
transmissdo de conhecimentos, pois mesmo com a inclusdo de outros campos de
formacéo e que a distribuicdo da formacéo pedagdgica ocorra ao longo do curso, este
nivel de predominio de formacéo especifica se aproxima do modelo 3 + 1. As pesquisas
de Romanowski e Martins (2009), expressam essa centralidade. A formacdo pedagogica
permanece desarticulada do conjunto das disciplinas especificas e se restringe aos
mesmos campos disciplinares do esquema 3+1, Didatica, Psicologia, Estrutura e
Organizacao da Escola e Metodologia de Ensino. Em algumas institui¢ces foi incluida

uma disciplina de fundamentos da educagdo. Para Gomes-Santos (2012), as
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licenciaturas brasileiras, por exemplo, quase sempre foram concebidas como
bacharelados acrescidos de matérias pedagdgicas.

No entender de Puiati (2014), os cursos de licenciaturas, ao longo da histéria,
foram caracterizados por configuragbes curriculares que privilegiavam 0s
conhecimentos conceituais associados as matérias de ensino e deixavam as disciplinas
referentes aos conhecimentos pedagdgicos em segundo plano. Concomitante a isso, 0s
cursos de licenciaturas vém desenvolvendo atividades fragmentadas, de forma
aligeirada e distantes da realidade escolar (FREITAS, 2002; SCHEIBE, 2011), o que
provoca certo choque dos licenciandos ou dos professores em inicio de carreira quando
se deparam com a realidade escolar.

Puiati (2014) enfatiza que apesar de todos esses problemas, as exigéncias
profissionais dos professores aumentaram e se complexificaram com o passar do tempo,
principalmente ap6s o periodo de reformas educacionais. Essas reformas, segundo
Oliveira (2004), ndo acontecem somente nas escolas, mas em toda a rede, repercutindo
em mudancas na natureza de seu trabalho e regulando o trabalho do professor.

Segundo Silva e Pereira (2016), embora o Estagio Supervisionado venha se
configurando como o principal momento para a discussao sobre as praticas pedagdgicas
nas licenciaturas, este ndo pode ser visto como a Unica parada para reflexdo sobre a
prética pedagdgica nos cursos de formacdo inicial de professores, tal como nos diz Silva
(2012) ao investigar o relatorio de estdgio como ferramenta para o desencadeamento do
letramento do aluno.

Dessa maneira, a nosso ver, a formacéo de professores é, sem duvida, um dos
grandes temas e objeto de investigacdo, uma vez que durante a formacao inicial deveria

ocorrer a construcao identitaria e a integracdo formativa de todos os licenciandos.

1.3 Um breve historico sobre a formacao de professores: caminhos percorridos

ApoOs a Revolugdo Francesa, mais precisamente no final do século XVIII,
iniciou-se o processo de valorizacdo da instrucdo escolar, periodo em que foram criadas
as Escolas Normais com a finalidade de formar professores. Mas, somente apos a
Revolucéo Francesa, mais precisamente no final do seculo XVI1I1, iniciou-se o processo
de valorizagdo da instrucdo escolar (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011).
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Mais do que formar professores, essas escolas produziram a formacao docente
em nivel coletivo, o que contribuiu para a socializacdo dos formandos e, em
consequéncia, para a criacdo de uma cultura profissional. Nos séculos XIX e XX o0s
professores reivindicam melhorias nas Escolas Normais, em relacdo a selecdo de
ingresso no curso, ao curriculo e ao nivel académico. A indefinicdo do estatuto e o
relativo isolamento social dos professores provocaram a criagdo de um movimento
associativo e a emergéncia de uma identidade profissional. Essas associagdes foram
muito importantes para a tomada de consciéncia dos interesses como grupo profissional.
Suas reivindicacGes pautavam-se em melhoria do estatuto, controle da profissdo e
definicdo de uma carreira (NOVOA, 1991).

Conforme esse mesmo autor, 0 Movimento da Escola Nova foi a consequéncia
de uma lenta evolucdo, que resultou em um contributo para a configuracdo do modelo
do professor profissional. A profissionalizacdo docente continuou se desenvolvendo

com processos contraditdrios, marcado por lutas e recuos. Conforme Névoa (1991)

a afirmacéo profissional dos professores é um percurso repleto de lutas e de
conflitos, de hesitacfes e de recuos. O campo educativo estd ocupado por
inimeros actores (Estado, Igrejas, familias, etc) que sentem a consolidagdo
do corpo docente como uma ameaca aos Seus interesses e projectos. Por outro
lado, o movimento associativo docente tem uma historia de poucos consensos
e de muitas divisdes (Norte/Sul, progressistas/conservadores, nacionalistas/
internacionalistas, catélicos/laicos, etc). A compreensdo do processo de
profissionalizacdo exige, portanto, um olhar atento as tensfes que o
atravessam” (NOVOA, 1991, p.18).

Assim, nasceu a necessidade de universalizar a instru¢do elementar e, para
tanto, a urgéncia de organizagdo dos sistemas nacionais de ensino. Na visdo de Saviani
(2009) foi a partir dai que se introduziu a distin¢do entre Escola Normal Superior para
formar professores de nivel secundario e a Escola Normal simplesmente, também
chamada de Escola Normal Primaria, para preparar professores do ensino primario.

No Brasil, as licenciaturas foram criadas nos anos 1930 nas Faculdades de
Filosofia, que eram baseadas no esquema 3+1, em que as disciplinas de natureza
pedagogica tinham duracdo de somente um ano e ocorriam ao findar as disciplinas de
conteudo especifico, com duracdo de trés anos. Esse esquema ¢é baseado no modelo da
racionalidade técnica, no qual o professor € visto como um técnico ou especialista que
aplica com rigor as regras que derivam do conhecimento cientifico e do conhecimento

pedagdgico. Tal modelo mostra-se inadequado a realidade contemporanea da préatica
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profissional do professor, pois € irreal a separacdo entre teoria e pratica na atuacdo
profissional. Outro erro é crer que para ser bom professor basta possuir 0 dominio da
area do conhecimento especifico que se vai ensinar (DINIZ-PEREIRA, 1999).

Contudo, foi a partir do decreto-lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939, que o
“esquema 3+1” foi adotado nos cursos de licenciaturas e Pedagogia, trazendo entdo um
distanciamento entre o conhecimento especifico e a didatica, conforme explicado por
Saviani (2009) ao afirmar que

[...] os primeiros formavam os professores para ministrar as varias
disciplinas que compunham os curriculos das escolas secundarias; 0s
segundos formavam os professores para exercer a docéncia nas Escolas
Normais. Em ambos os casos vigorava 0 mesmo esquema: trés anos para o
estudo das disciplinas especificas, vale dizer, 0s conteudos cognitivos ou “os

cursos de matérias”, na expressdo de Anisio Teixeira, € um ano para a
formacéo didatica [...] (SAVIANI, 2009, p.146).

Esse modelo 3+1, segundo conclusfes de Gatti e Barreto (2009) fora aplicado
também no Curso de Pedagogia, regulamentado em 1939, destinado a formar bacharéis
especialistas em educacdo e, complementarmente, formar professores para as escolas
normais, 0s quais poderiam, por extensdo e portaria ministerial, lecionar algumas
disciplinas no ensino secundario.

Segundo Gatti (2010), no final dos anos de 1930, a partir da formacdo de
bacharéis nas poucas universidades entdo existentes, acrescenta-se um ano com
disciplinas da area de educacdo para a obtencao da licenciatura, esta dirigida a formacéo
de docentes para o “ensino secundario” (“3 + 17). Esse modelo veio se aplicar também
ao curso de Pedagogia, regulamentado em 1939, destinado a formar bacharéis
especialistas em educacdo e, complementarmente, professores para as Escolas Normais
em nivel médio.

Na compreensao de Andrieta (2014), outras mudancas também foram sentidas
no ensino formal pelo Decreto Lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946, entdo conhecido
como a Lei Organica do Ensino Normal, que estrutura o ensino formal em consonancia
com os demais cursos de nivel secundario, sendo dividido em dois ciclos, a saber: o
primeiro referia-se ao ciclo ginasial do ensino secundario com duracdo de quatro anos,
objetivando formar regentes do ensino primario, funcionando em Escolas Normais

Regionais, e o segundo ciclo referia-se ao ciclo colegial do curso secundario, no intuito
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de formar professores do ensino primario, funcionando em Escolas Normais e nos
institutos de educacéo.

A luta dos educadores a partir do final dos anos 1970 e inicio da década de
1980, no quadro do movimento mais geral da democratizacdo da sociedade, trouxe
contribuicdes importantes para a educacéo e para a forma de olhar a escola e o trabalho
pedagogico, ao colocar em evidéncia as relagdes de determinagdo existentes entre
educacéo e sociedade e a estreita vinculagéo entre a forma de organizacdo da sociedade,
0s objetivos da educacéo e a forma como a escola se organiza (FREITAS, 2002).

Os estudos sobre formacao de professores no Brasil surgem a partir da década de
1980, antes disso se pensava que o fator determinante da aprendizagem do aluno era
quase que, exclusivamente, o seu nivel social e suas caracteristicas familiares. Surge,
nesse periodo, a preocupacdo em se entender como os professores aprendem a ensinar,
em diferentes niveis de ensino, o contetdo especifico de sua disciplina (MIZUKAMI,
2004).

E importante destacar que os anos 1980 representaram a ruptura com o
pensamento tecnicista que predominava na area até entdo. No ambito do movimento da
formacdo, os educadores produziram e evidenciaram concepc¢des avangadas sobre
formagdo do educador, destacando o carater socio-historico dessa formacédo, a
necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreenséao da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita
interferir e transformar as condicdes da escola, da educacéo e da sociedade.

A década de 1980 representou, ainda, para os educadores, 0 marco da reacao ao
pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970. Os anos 1990, contraditoriamente,
foram marcados também pela centralidade no conteudo da escola (habilidades e
competéncias escolares), fazendo com que fossem perdidas dimensdes importantes que
estiveram presentes no debate dos anos 1980.

Para Romanowski (2011), desde a década de 1990, os sistemas de ensino
proclamam por uma formagéo de professores capaz de promover mudangas no processo
de ensino. Nesta perspectiva, entre as alternativas, na definicdo das politicas de
intervencgdo no estatuto da formacdo dos professores, € elevar o nivel de exigéncia para
os cursos de formacao inicial do professor. Deste modo, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional determina a formagéo de docentes para atuar na educacgédo basica em

nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, ainda que admita a
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oferecida em nivel médio, na modalidade Normal, como formacdo minima (BRASIL,
1996).

Nesse contexto, entramos nos anos 90, denominados de “Década da
Educagdo”, que representaram o aprofundamento das politicas neoliberais em resposta
aos problemas colocados pela crise do desenvolvimento do capitalismo desde os anos
70, na qual a escola teve papel importante. A educacdo e a formacdo de professores
ganham, nessa década, importancia estratégica para a realizacdo das reformas
educativas (FREITAS, 1999).

Com a publicacao da Lei n® 9294/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo),
alteracdes séo propostas tanto para as instituicbes formadoras quanto para os cursos de
formacdo de professores, tendo sido definido periodo de transi¢do para efetivacdo de
sua implantacdo. Em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores sdo promulgadas e nos anos subsequentes as Diretrizes Curriculares para
cada curso de licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacéo.

Segundo Viveiro (2010), no inicio da década de 1990, algumas instituicdes
promoveram foruns para discussdo sobre os modelos de formacdo de professores em
vigor nas universidades, elaborando propostas de reformulacdo para os cursos de
licenciaturas. A Universidade de Séo Paulo (USP), por exemplo, desenvolveu o projeto
“Licenciatura Experimental Plena em Biologia, Fisica, Quimica ou Matematica”
procurando promover, desde o inicio do curso, a formacdo do licenciando dentro do
principio pedagdgico de aprender fazendo, pensando e discutindo. De modo geral, todas
as propostas objetivavam superar o modelo “3+1”.

Ainda, segundo Viveiro (2010), embora o modelo “3+1” tenha sofrido
alteracdes, com a insercdo de conteludos pedagdgicos desde o primeiro ano de
licenciatura, na prética, poucas coisas mudaram, uma vez que, em muitas instituicoes, as
disciplinas de contetdo especifico ficam sob a responsabilidade dos institutos basicos e
pouco ou nada se articulam com as disciplinas pedagogicas, em geral sob
responsabilidade das Faculdades de Educacéo. Isso gerou, segundo Diniz-Pereira (2000,
p. 59), “uma clara separacdo entre o que € o como ensinar’. Para o autor, essas
propostas de formag&o inserem-se no modelo da racionalidade técnica, que ndo atende
as especificidades e a complexidade da préatica cotidiana docente.

Na década de 1990 ha uma busca na compreensédo da pratica pedagogica e dos

saberes pedagdgicos e epistemoldgicos relativos ao conteudo escolar a ser
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ensinado/aprendido. Também se inicia o desenvolvimento de pesquisas que consideram
a complexidade da pratica pedagogica e dos saberes docentes e buscam resgatar o papel
do professor. Nesse sentido, destaca-se a importancia de se pensar a formagdo numa
abordagem que va além da académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional da profissdo docente (NUNES, 2001).

Segundo Freitas (2002), o debate sobre politicas de formacgdo de professores
evoca dois movimentos que se entrelagam de forma contraditoria na realidade atual: o
movimento dos educadores e sua trajetéria em prol da reformulacdo dos cursos de
formacédo dos profissionais da educacdo e o processo de defini¢do das politicas publicas
no campo da educagdo, em particular da formacdo de professores, que tem nos
Referenciais Curriculares para Formacédo de Professores (1999), no Parecer n® 115/99
que criou os institutos superiores de educacdo e nas Diretrizes Curriculares para a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Béasica em Nivel Superior (2001), sua
expressdo material mais visivel.

Na década de 2000 sdo promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) para a Formacdo de Professores e as Diretrizes Curriculares para cada curso de
licenciatura sdo aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo. As DCN sdo
compostas de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
contemplados na organizagdo institucional e curricular das instituicbes de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacdo basica.

Apesar de as DCN definirem um minimo de carga horaria dedicada as
dimens@es pedagogicas, ainda se verifica nas licenciaturas a primazia da formagdo com
foco na érea disciplinar especifica e um pequeno espaco para a formacdo pedagdgica
(GATTI, 2010). As Diretrizes instituiram, dentre outras coisas, a Pratica como
Componente Curricular.

No século XX ocorrera a preocupacdo com a formacdo de professores para o
“secundario” (correspondendo aos atuais anos finais do ensino fundamental e ao ensino
médio) em cursos regulares e especificos. Até entdo esse trabalho era exercido por
profissionais liberais ou autodidatas, mas ha de se considerar que o numero de escolas
secundarias era bem pequeno, bem como o nimero de alunos (GATTI, 2011).

Diante do exposto percebemos que o sistema educacional, no que diz respeito a

formacgdo de professores, vem passando por inumeras transformacgdes ao longo do
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tempo, caracterizado por uma série de descontinuidades. E necessario tomadas de

decisdes de politicas publicas sérias voltadas para a formacéo do professor.

1.4 Saberes docentes na formacao inicial de professores: algumas reflexdes

A tentativa de conceituar saberes ndo é um exercicio tdo simples. Tem-se, por
um lado, o interesse crescente pela literatura sobre o tema, e por outro, uma banalizagdo
da compreensdo de tal termo (PINTO, 2010). Alguns autores tém se dedicado a
elaboracdo tedrica sobre saberes, trazendo significativa contribuicdo para esse campo de
estudos, em que se destacam Gauthier et al. (1998), Cunha (2001), Tardif (2002),
Pimenta (2005) e Oliveira (2004).

Para Pinto (2010), apesar de outras possibilidades de classificagdo e algumas
diferengas entre os autores que lidam com esse tema, € possivel entender que os saberes
retratam melhor as dimensGes construidas pelos professores sobre e para o seu fazer
pedagdgico.

Tardif (2002, p. 13) aponta que a formacdo do professor, a construcdo dos
saberes docentes e o ato de ensinar, em si, ndo se definem somente na pessoa do
professor, mas todo esse conjunto se constr6i por meio da relagcdo professor-aluno, por
mais complexa que ela se apresente. Destaca, também, que ensinar “¢ saber agir com
outros seres humanos que sabem que lhes ensino; é saber que ensino a outros seres
humanos que sabem que sou professor”.

Durante a formacédo inicial, merece destaque especial, a experiéncia dos
professores formados, que, com o exemplo de sua pratica, podem se tornar referéncia
para a formacdo do estagiario que o observa. Isso € compreensivel, pois sabe-se que 0
aprendizado da pratica docente a partir da “imitagdo de modelos”, isto ¢, da elaboragéo
de seu proprio “modo de ser” a partir da observacdo do modo de ser de outros
professores, € um dos mais antigos modos de aprendizagem da profissdo docente
(PIMENTA; LIMA, 2004, p. 35).

Segundo Lenoux e Gongalves (2017), pensar a formacdo de professores é
pensar na complexidade que envolve outros elementos que devem estar inseridos nesse
processo, que demandam esfor¢os conjuntos de uma série de outros fatores, que
perpassam tanto pelo formato dos cursos de licenciaturas quanto pela formagdo

permanente dos professores formadores.
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Portanto, urge a necessidade de se repensar a formacdo para o magistério,
levando em conta os saberes dos professores e as realidades especificas de seus
trabalhos. Acredita-se que até agora, a formagdo para o magistério esteve dominada,
sobretudo, pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos
geralmente numa “redoma de vidro”, sem nenhuma conexao com a agdo profissional
devendo, em seguida, serem aplicados na pratica, por meio do Estagio Supervisionado
ou outras atividades do género. Essa visdo unilateral da formacéo profissional ndo tem
mais sentido hoje, ndo somente no campo do ensino, mas em qualquer outro tipo de
atividade profissional (TARDIF, 2014).

A relacéo dos professores com os saberes docentes ndo se reduz a uma funcao
de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes
saberes, com o0s quais 0 corpo docente mantém diferentes relagdes. Nessa tese de
doutoramento aborda-se prioritariamente, o saber definido por Tardif (2014) como
sendo um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagao profissional e de saberes disciplinares.

Nesse sentido, € necessario pensar que investigar sobre saberes de professores
ndo € se interessar pelo que os professores deveriam ser e fazer, mas pelo que eles séo,
fazem e sabem realmente, a partir do estudo do conjunto de saberes mobilizados e
utilizados por eles em todas as suas atividades docentes (LENOUX; GONCALVES,
2017).

Para Tardif (2002, p. 60), “a nogdo de saber remete a um sentido amplo que
engloba os conhecimentos, as habilidades (ou aptidGes) e as atitudes dos docentes, ou
seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, saber fazer e saber ser”. O saber
designa o processo pelo qual o sujeito do conhecimento, ao invés de ser fixo, sofre uma
modificagdo durante o trabalho que ele efetua na atividade de conhecer. Em outras
palavras, pode-se dizer que o conhecimento é mais denso, mais consistente, enquanto o
saber é sutil e em constante mudancga. Nessa perspectiva, para Foucault (2008), o saber
é um conjunto de elementos, formados de maneira regular, por uma pratica discursiva e
indispensaveis & constituicdo de uma ciéncia apesar de ndo se destinarem
necessariamente a lhe dar lugar.

Nos estudos realizados por Pimenta e Anastasiou (2002), o saber docente pode
ser compreendido a partir dos saberes da experiéncia, em que o aluno constroi sua

identidade de professor. Ele é produzido no cotidiano docente em processo permanente
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de reflexdo sobre sua pratica intermediada por outros professores. Isto ocorre a partir
dos saberes do conhecimento, que advém de um processo continuo de classificar,
contextualizar e analisar as informacbes que foram acessadas pelo professor,
produzindo novas formas de conhecimento. O saber docente decorre, ainda, dos saberes
pedagdgicos que estdo situados no ato de ensinar em contextos de préatica, que se
refletem em um saber fazer a partir do seu préprio fazer (TARDIF, 2014).

Os saberes docentes s&o determinantes na atividade do professor,
principalmente como resultado na aprendizagem dos alunos e consequentemente no
sucesso escolar. Alguns autores como Tardif (2002); Severino (2009); Gauthier et al.
(2013); Gariglio e Burnier (2014), evidenciam o0s conhecimentos considerados
necessarios ao professor para saber ensinar, 0 que nos remete a uma formacao inicial
contextualizada e fundamentada, em que a préatica pedagdgica constitui ponto de partida
para a compreensao dos fendmenos que ali se apresentam.

Nessa perspectiva, Altet (2001) afirma que a principal funcdo da atividade
docente é o ensino, que consiste em um processo intencional e interpessoal, que
desenvolve, essencialmente, a comunicacdo verbal e o discurso dialdgico, sendo esses
utilizados como meios para favorecer, provocar e propiciar a aprendizagem em uma
dada situacao ou contexto.

Na esteira desse pensamento, percebe-se que a formacao inicial do professor é
alvo de muitas discussdes, principalmente no que se refere a pratica pedagogica, pois é
fundamental para o processo de ensino e aprendizagem e, consequentemente, para 0
sucesso escolar. Assim, acredita-se que uma nova forma de ver a educacéo e a formacao
de professores passa necessariamente por uma compreensdo de mundo, das mudancas
do contexto escolar, da implantacdo das novas tecnologias da informacéo, da integracéo
escolar entre pessoas diferentes e por que ndo dizer também, do respeito ao proximo
(TARDIF, 2014).

As experiéncias pedagdgicas deveriam buscar novas alternativas para a
aprendizagem, um ensino mais participativo, mais cooperativo, mais dialogico e menos
individualista. Desta maneira, pode-se dizer que tudo isso implica uma nova maneira de
ver a formacéo docente.

Concordamos com Imbernén (2010) quando afirma que essa nova formagéo
deveria partir ndo apenas do ponto de vista dos especialistas, mas também da grande

contribuicdo da reflex&o préatico-tedrica que os professores realizam sobre seu proprio
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saber. Quem melhor pode realizar uma andalise da realidade, uma compreenséo,
interpretacdo e intervencdo sobre esta, do que o proprio professor? As instituicGes
educacionais devem ser o foco da formacdo de professores, 0s sujeitos ativos e
protagonistas da mesma.

Portanto, refletir sobre aquilo que foi vivido no ambiente escolar, na dindmica
do processo e, consequentemente buscar fundamentacdo tedrica para essa préatica
permite ao professor e ao educando um movimento dialético de construgdo do
conhecimento acerca de si mesmo e de sua acdo, que corrobora na elaboracdo de
guestionamentos e de davidas que fertilizardo esse novo fazer com um novo olhar.

Tardif (2014, p. 21) ressalta a importancia dos saberes no papel reflexivo do
professor em seu ambiente de trabalho, visto que “[...] ensinar é mobilizar uma ampla
variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e
para o trabalho”, sendo essa reutilizagdo impraticavel sem os movimentos reflexivos do
professor em relacdo aos seus saberes e ao contexto educacional no qual ele esta
inserido. Sendo assim, pensar nos saberes sobre estes dois elementos constitutivos,
trabalho e pratica reflexiva, é considerar que os saberes docentes possuem um lugar e
que este lugar se encontra na relacdo entre esses dois elementos.

Compartilhamos as crengas de Demo (1998) quando este desafia os professores
a assumirem a pesquisa como atividade cotidiana, em que 0 questionamento
reconstrutivo ganha espaco em sala de aula. Significa dizer que o espaco pedagdgico da
sala de aula precisa ganhar vida, ser redimensionado para reconstruir-se em um lugar no
qual educador e educandos possam refletir, discutir, reconstruir seus saberes, gerar
aprendizagens significativas.

A formagdo de professores € um campo da pesquisa educativa em constante
expansdo. Existe consenso entre autores de que investir na qualificacdo desta formagéo
é uma das formas eficientes de atingir melhorias no processo de ensino e de
aprendizagem escolar (ZEICHNER; LISTON, 1987; PORLAN:; RIVERO, 1998).

Para Brito (2007) a formacédo do professor, seja para a educacdo basica, seja
para a universidade, é imprescindivel que os profissionais da educacdo produzam
saberes que o0s tornem cada vez mais competentes e ativos no processo de ensino-
aprendizagem.

Acreditamos que é necessario para o professor compreender e articular a

importancia dos saberes docentes para a melhoria de sua pratica em sala de aula, pois a
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dindmica de transformacdo de sociedade € extremamente rapida com novos
conhecimentos surgindo a todo instante. Em funcdo disso, faz-se necessario que o
professor tenha dominio desses saberes docentes para que possa contribuir para a
preparacdo do discente para atuar numa sociedade em constante transformacao.

Portanto, discutir a formacéo de professores € fundamental para que a profissao
seja entendida de acordo com a sua complexidade, tanto na pratica pedagogica quanto
no contexto de atuagdo desses professores. No ambito das pesquisas, observa-se que
esta formacdo envolve os elementos da vivéncia escolar, o periodo académico, o
desenvolvimento pessoal e profissional da atividade docente. E a partir desses
elementos que é constituida e modificada a identidade profissional, pois os professores,
em geral, passam a atribuir sentido a suas agdes, face as diferentes atitudes e reflexdes
vivenciadas durante a sua trajetoria de vida (BRITO; LIMA e LOPES, 2015).

Altarugio e Locatelli (2018) afirmam que apesar da legitima e fundamental
preocupacéo dos cursos de formagéo inicial de professores em formar um bom docente,
introduzindo em seus curriculos contetdos relacionados, sobretudo, ao saber e ao saber
fazer dos docentes, muitos deles escapam aos formadores e outros nem sequer chegam a
ser considerados como relevantes nesse processo.

Pensar a formacéo do professor envolve capacita-lo, dentre outros, a préatica de
lidar com o conflito resultante do confronto entre os diversos saberes provenientes de
diferentes grupos sociais que frequentam a escola e com 0s saberes sistematizados
existentes em dado momento histdrico social e que a escola se propde a transmitir.

Conforme Pimenta (1999), ao contrario do que se necessita, 0s cursos de
formagdo inicial, ao desenvolverem curriculos formais com contetdos e atividades
distanciados na realidade e da verdadeira pratica social de educar, pouco contribuem
para formar uma nova identidade do profissional docente. O que mais tem ocorrido € a
realizacdo de cursos de supléncia e/ou atualizacdo dos conteudos de ensino, o que tem
se mostrado pouco eficiente na modificacdo da pratica, pelo fato de ndo considerarem a
pratica docente e pedagogica escolar em seus contextos.

Entende-se que o tipo de formacgdo que o professor recebe, poderd vir a refletir
de modo direto em suas acOes pedagdgicas, em sua forma de planejar e intervir no
cotidiano escolar e, por consequéncia, na formacdo que sera propiciada aos alunos
(CORREIA, 2008).
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Acerca da formacao docente na universidade, assim se expressa Tardif (2002
p. 276): “[...] acreditamos que j& é tempo de os professores universitarios da educagao
comecarem também a realizar pesquisas e reflexdes criticas sobre suas prdprias praticas
de ensino”. Falhas existentes fazem com que 0S questionamentos acerca dos
fundamentos da pratica pedagodgica sejam evitados, principalmente no que se refere a
postulados implicitos sobre a natureza dos saberes relativos ao ensino.

Para Gauthier et al. (1998) a nogdo de saber foi definida a partir de trés
concepcdes diferentes que se referem a um lugar particular: a subjetividade, o juizo e a
argumentacdo. Assim, o saber origindrio na subjetividade € todo tipo de certeza
subjetiva produzida pelo pensamento racional, que se opfe a duvida, ao erro e a
imaginacdo e se diferencia, igualmente, dos outros tipos de certeza, como a fé e as
ideias preconcebidas.

Tardif, Lessard e Gauthier (1998) afirmam que o saber docente é um saber
composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos
institucionais e profissionais variados. Nesse mesmo prisma, Tardif, Lessard e Lahaye
(1991) nos mostram que

a relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcdo de
transmissdo dos conhecimentos ja constituidos, pois sua pratica integra

diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém diferentes relagdes
TARDIF, LESSARD e LAHAYE (1991, p. 218).

Segundo Diniz-Pereira (2006) o professor, durante a sua formacdo inicial,
precisa compreender o proprio processo de construcdo e producdo do conhecimento
escolar, entender as diferencas e semelhancas dos processos de producdo do saber
cientifico e do saber escolar, conhecer as caracteristicas da cultura escolar, saber a
histdria da ciéncia e a histdria do ensino da ciéncia com que trabalha e em que pontos
elas se relacionam.

Durante a formacdo inicial o licenciando/a vai construindo um conhecimento
sobre o trabalho docente, temporal, plural, heterogéneo, personalizado e situado, que
contribui para a construgdo da identidade profissional (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002). No entanto, para ser professor, em sintese, & necessario um conjunto de saberes
especificos que norteiam o trabalho do docente (GAUTHIER, et al. 1998).

Stumpenhorst (2018) afirma que sdo os professores iniciantes que tém uma

profunda oportunidade de mudar radicalmente a maneira como a escola esta sendo feita



53

e essencialmente reescrever a historia da educacdo. Com frequéncia, sdo aqueles que
sdo mais recentes na profissdo, que tém sistemas de crengas menos arraigados, 0s que
estdo mais abertos a mudancas. Sera preciso também que professores veteranos pensem
como um professor iniciante e estejam dispostos a aprender coisas novas e a se expor a
novas ideias e a maneiras melhores de fazer as coisas.

Se quiser melhorar o cendrio em nossas escolas e repensar a maneira como 0
ensino e o aprendizado ocorrem, € preciso haver uma revolucdo de ideias e da
pedagogia (STUMPENHORST, 2018). Para Garcia (1999) a formacdo de professores
deve ser analisada em relacdo com o desenvolvimento curricular e deve ser concebida
como uma estratégia para facilitar a melhoria do ensino.

Portanto, os saberes docentes sdo decorrentes das experiéncias vividas pelos
professores, dos processos de formacdo, mesmo antes de exercerem a profissdo ou
serem oficialmente graduados, ao tempo que sdo também resultantes de processos de

autoformacao.

1.5 A Educagdo N&o Formal no universo docente: sua génese e seus desdobramentos

enquanto pratica educativa

Segundo Trilla e Ghanem (2008), se fosse para fixar datas, pode-se dizer que o
termo “educac¢do ndo formal” comegou a disseminar a partir da segunda metade do
século XX, e sua real expansdo e fixacdo podem ser localizadas nesse periodo. Talvez,
de forma mais concreta, no final dos anos 60 e inicio dos anos 70, numa época de
conjecturas politicas e sociais propicias a criacdo de novos espac¢os educativos (BELLE,
1982). Assim, “comegava a tomar corpo outro setor da Educag¢do que se deslocava da
formalidade da escola, reconhecidamente em crise” (CAZELLI; COSTA; MAHOMED,
2010, p. 584).

A educacdo ndo formal tornou-se parte do discurso internacional em politicas
educacionais no final dos anos 1960. Naquela época, esse tipo de educacdo focava as
necessidades de grupos em desvantagens, tendo propdésitos claramente definidos e
flexibilidade de organizagdo e de métodos. Na visdo de muitos autores que discutem o
desenvolvimento desta modalidade educativa, nesse momento, o sistema de educagéo
formal, principalmente dos paises em desenvolvimento, apresentava uma lenta

adaptacdo as mudancas socio-econdmicas em curso, exigindo que diferentes setores da
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sociedade se articulassem para enfrentar as novas demandas sociais (MARANDINO,
2017).

Trilla e Ghanem (2008) acreditam ainda que essa expansao (da Educacdo ndo
formal) tenha acontecido em decorréncia de uma série de fatores sociais, econémicos,
tecnoldgicos etc que, por um lado, geravam novas necessidades educacionais e, por
outro, suscitavam inéditas possibilidades pedagdgicas ndo escolares que buscavam
satisfazer essas necessidades.

Estabelecer um ponto fixo para o surgimento de um “termo” ¢ uma tarefa
complexa, haja vista a presenca de inUmeras variaveis que interferem na marcacgédo exata
de um tempo cronolégico. Nesse sentido, para Gohn (2011) o termo educagdo néo
formal fora inicialmente forjado na década de 1980, uma vez que a autora trabalhava
com o pressuposto de gque 0s movimentos sociais e outras praticas associativas tinham
um carater educativo para seus participantes. Gohn (2011) destaca trés fatos importantes
que foram fundamentais para estabelecer o termo “educagao nao formal”:

Em primeiro lugar, desde os anos de 1980, Gohn acreditava no pressuposto de
gue 0s movimento sociais e outras praticas associativas coletivas tinham um carater
eminentemente educativo para seus participantes. No entanto, a mesma ndo havia,
ainda, conseguido exemplificar com clareza este carater por meio de uma categoria
analitica que demonstrasse realmente essa propriedade. O insight determinante e
certeiro foi a construcdo do termo educacdo nao formal para exemplificar o processo de
aprendizagem e construcédo de saberes que dali emanam.

No entanto, para Marandino (2017) apesar desses conceitos e categorizacdes
dos sistemas educativos terem mais de quarenta anos, estdo longe de estar estabilizados
ou de serem consensuais. Os termos sdo polissémicos, havendo dificuldade em os
definir e diferenciar (COLLEY; HODKINSON; MALCOM, 2002) e ainda se
encontram variag0es nas terminologias usadas.

Em segundo lugar, o termo educagdo ndo formal foi sendo forjado sob forte
influéncia de vivéncias praticas, sendo seu conceito elaborado na aprendizagem que
ocorria no interior dos movimentos sociais, tentando diferenciad-lo ndo apenas da
educacdo formal — escolar — mas também da educacdo popular relacionada com os
processos de alfabetizagéo de adultos, sob modalidades alternativas (GOHN, 2011).

Em terceiro lugar, a publicacdo do livro Educacdo nao formal e cultura, foi

simultdnea a introducdo da disciplina Educacdo ndo formal na graduacdo da faculdade
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de Educacdo da Unicamp. Este fato, para a autora, demarca um novo campo/area do
conhecimento que se institucionalizou nos cursos de Educagéo e/ou Pedagogia.

Naquela ocasido, houve uma revisdo curricular no curso de Pedagogia da
UNICAMP e foi inclusa a nova disciplina Educacdo ndo formal, que anteriormente
existia com o nome de educacgdo extraescolar (voltada para o estudo das “creches” ou
educacéo infantil), que na verdade ndo apresentava, entdo, um arcabougo configurado
para as atividades em espagos de educacdo ndo formal.

Essa reformulacdo curricular serviu de modelo e parametro para a insercédo
dessa “nova” disciplina em outras universidades que fizeram, também, reformulagdes
em seus projetos pedagdgicos de curso. Posteriormente, a disciplina criada fora
introduzida na pds-graduacdo e na graduacdo da Faculdade de Educacdo da Unicamp
como disciplina nova e obrigatéria. Ainda, no final de 1990, surgem as primeiras teses e
dissertagdes sobre educacgédo ndo formal (GOHN, 2011).

Na atualidade, a disciplina Educacéo ndo formal compde a grade curricular da
maioria dos cursos de Educacdo ou Pedagogia. E importante destacar que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), de 1996, abriu caminho
institucional aos processos educativos que ocorrem em espacos nao formais ao definir
educacdo como aquela que abrange “processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais”
(art. 1°, LDBEN, 1996). As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia e Licenciatura de 2006, também assinalam a importancia e a
necessidade de formar educadores para atuarem também nos espacos ndo escolares.

Gohn (2011), ao pesquisar a literatura nacional a respeito do termo “educagio
ndo formal”, em meados de 1990, constatou a existéncia de apenas trés publicacdes
referente ao tema. A primeira publicacdo era referente ao livro de Carlos Alberto
Torres, no qual o termo Educacao ndo formal era tratado como processos alternativos de
alfabetizacdo. A segunda publicacdo refere-se a alguns textos de UNESCO, em que a
utilizacdo da expressdo Educagdo ndo formal era tratada como sinénimos da educagédo
de adultos em processos alternativos. A terceira publicacdo nacional refere-se a um
artigo da Revista da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC).

Analisando esse contexto, percebemos que a producdo mais significativa no

campo da Educagdo ndo formal veio do exterior em um texto de Almerindo Janela, da
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Universidade do Minho, que demarcava a diferenca entre o formal e o ndo formal
(GOHN, 2011). No entanto, o termo educagdo ndo formal j& havia sido utilizado por
John Dewey no inicio do século XX.

Jaume Trilla (2008) registra que Montesquieu, no século XVIII, ja estabelecera
a divisdo do campo da educacdo em trés areas: a educacao que recebemos dos pais (para
nos, a informal), a educacdo que se recebe dos mestres nas escolas (a formal) e a
educacdo do mundo (para nds, parte da educacdo nao formal, advinda da experiéncia).
A Conferéncia Mundial pela Educacéo realizada na Tailandia, no inicio da década de
1990, também mencionava processos educativos fora da escola (GOHN, 2011).

Nessa mesma linha do tempo, atribui-se a Coombs (1968) o reconhecimento e
a popularizacdo da concepgdo de outras formas e meios educacionais desenvolvidos
fora da escola, com objetivos educacionais. Inicialmente, ele ndo diferenciava a
educacdo (propriamente dita) da ndo formal, usava-as simultaneamente. Posteriormente,
Coombs, junto com Ahmed, ampliaram o campo educacional para trés modalidades:
formal, ndo formal e informal (COOMBS; AHMED, 1974).

Assim, a educagdo compreenderia o “sistema educacional” institucionalizado e
hierarquicamente estruturado que vai desde os primeiros anos da escola primaéria até os
ultimos da universidade”, cabendo a educagdo ndo formal, “toda atividade organizada,
sistematica, educativa, realizada fora do marco do sistema oficial, para facilitar
determinados tipos de aprendizagem a subgrupos especificos da populacdo, tanto
adultos como infantis” e a educacdo informal “um processo que dura a vida inteira, em
que as pessoas adquirem e acumulam conhecimentos, habilidades, atitudes e modos de
discernimento por meio das experiéncias diarias e de sua relacdo com 0 meio”
(COOMBS, 1968).

Trilla e Ghanem (2008) afirmam que desde 1975 a terminologia “educagdo nao
formal” ampliou-se no plano internacional e passou-se a usa-la na linguagem

pedagdgica. O autor afirma que ela

consta nas obras de referéncia da pedagogia e das ciéncias da educacdo
(dicionérios, enciclopédias), dispde de abundante bibliografia que ndo para
de crescer, é utilizada na denominacdo de organismos oficiais, existem
disciplinas académicas com esse nome no campo da formagdo de
educadores” (TRILLA; GHANEM, 2008, p. 33).
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A utilizacdo da expressdo educacdo nao formal se expande nos anos de 2000.
Organizagbes N&o Governamentais (ONGS), entidades como Servigo Social do
Comércio (SESC), Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), Itad
Cultural, Programas Educativos e outros passam a utiliza-la no campo da atuacéo junto
a comunidades variadas, principalmente associada a promoc¢édo da cidadania, inclusdo
social, etc (GOHN, 2011). Nesse mesmo tempo (2000) algumas dissertacOes, teses e
livros trouxeram & luz o tema da educagdo ndo formal.

Ao nivel internacional, na atualidade, existem publicacbes na Franca,
Alemanha e Espanha, quase todas sob a denominacdo de educacdo social (GOHN,
2011). Na América Latina, o Chile também apresenta publicacdes a respeito da
educacéo nao formal.

Portanto, a Educacdo N&o Formal, caracterizada por um conjunto de atividades
educativas, organizadas e executadas fora do marco do sistema oficial de ensino, possui
grande relevancia na construcdo de conhecimentos cientificos da populacéo
(BIANCONI; CARUSO, 2005). Ela favorece a aquisicdo de bagagem cognitiva
estimulando a curiosidade e visando atender pessoas de todas as idades sem ater-se a
uma sequéncia gradual com programas educacionais voltados a formacdo de valores,
trabalho e cidadania (BRASIL, 2001).

Gohn (1999) nos apresenta uma outra perspectiva para a educacdo ndo formal.
Para ela, a concepcdo de educacdo € mais ampla do que a de aprendizagem e se associa
ao conceito de cultura. Desse modo, educacdo ndo formal trata de um processo com
varias dimensdes, relativas a aprendizagem, politica dos direitos dos individuos
enquanto cidaddos; capacitagdo dos individuos para o trabalho, por meio de
aprendizagem de habilidades; aprendizagem e exercicio de praticas que habilitam 0s
individuos a se organizarem com objetivos voltados para a solucdo de problemas
coletivos; aprendizagem dos contedos da escolarizacdo formal, em formas e espagos
diferenciados; e educacdo desenvolvida na e pela midia, em especial a eletrénica.

Essa autora destaca os varios espacos onde se desenvolvem as atividades de
educacédo ndo formal como as associagdes de bairro, os sindicatos, as organizagdes néo-
governamentais, 0s espagos culturais e as proprias escolas, ou seja, nos espagos
interativos dessas com a comunidade educativa. Para ela, entretanto, a educacdo nao

formal ndo contempla experiéncias vivenciadas com e na familia, no convivio com
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amigos, clubes, teatros, leitura de jornais, livros etc., sendo estas categorizadas como
educacdo informal, ja que possuem carater espontaneo e permanente.

Percebe-se, nessa diferenciacdo que o foco € o sujeito do processo educativo,
pois dependendo dele, de suas intencionalidades e objetivos, uma experiéncia pode ser
considerada ndo formal ou informal (GOHN, 1999).

Na esteira desse pensamento, Marandino (2017, p. 14) indaga: uma familia
visitando um jardim boténico estaria vivenciando a modalidade ndo formal ou informal?
E o jardim botanico, ao musealizar seu espaco, organizando 0s organismos vegetais de
uma forma especifica e divulgando informacdes por meio de painéis, etiquetas, folders
ou mesmo do discurso de um mediador, estaria praticando a modalidade ndo formal ou
informal? E se uma escola visitasse esse mesmo jardim botanico, estariamos falando de
uma educacao formal ou ndo formal?

Vemos claramente nestes exemplos as sobreposi¢es destacadas por Coombs e
Ahmed (1974), levando-nos, inclusive, a questionar se é desejavel e promissor separar
de forma estanque essas experiéncias educacionais e, no limite, questionar se realmente
essas definicbes sdo necessarias e ainda fazem sentido no contexto educacional do
século XXI.

Para tornar o tema ainda mais complexo, ha na literatura concepgdes que se
voltam para o processo de aprendizagem (MARANDINO, 2017). Os autores Falk e
Dierking (2002) cunharam a expressdo free-choice learning (aprendizagem por livre
escolha) como forma de enfrentar a confusdo entre os termos formal, ndo formal e
informal. Para eles, a “aprendizagem por livre escolha” ¢ todo tipo de aprendizagem que
pode ocorrer fora da escola, especialmente em museus, centros de ciéncias,
organizagcOes comunitarias e nas midias impressa e eletronica (incluindo a internet). Na
“aprendizagem por livre escolha”, o interesse e a inten¢do do aprendizado tém origem
no individuo, logo ndo é imposta por elementos externos, como ocorre na escola. Mais
uma vez identifica-se na literatura que o sujeito aparece como centro do processo
educacional e elemento definidor que impde a fronteira de separacdo entre as trés
modalidades educacionais.

Assim, percebe-se que a educacdo ndo formal tem ganhado notoriedade nas
ultimas décadas em todo o mundo, a medida que vai se tornando evidente que uma parte
substancial da aprendizagem dos individuos tem lugar fora do sistema escolar
tradicional (FALK, 2002).
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Desta forma, pode-se dizer que os espacos ndo formais apresentam um grande
potencial para o ensino (de ciéncias), uma vez que sdo extremamente ricos em
diversidade animal e vegetal, o que por si s6 chama a atencdo das criangas que visitam
aqueles locais. Dessa maneira, entende-se que a crianca ja possui um olhar sobre o
mundo que a cerca e que essa percepcdo pode ser estimulada e desenvolvida em
ambientes diversificados, como os espacos ndo formais. Acredita-se na relevancia e no
potencial que esses espagos (ndo formais) tém para o aprendizado dos alunos, uma vez
que hé a possibilidade de relacéo direta entre o que se aprende em sala de aula e 0 que €
vivenciado naqueles locais (OLIVEIRA; SILVA, 2019).

Cabe-nos entdo afirmar que a educacdo ndo formal tem campo prdprio, tem
intencionalidades, seu eixo deve se formar para a cidadania e emancipagdo social dos
individuos (GOHN, 2011). Sabe-se que a escola também tem intencionalidades, assim
como também deve cuidar de formar para a cidadania, tendo como uma de suas tarefas
principais desenvolver a capacidade de aprender mediante pleno dominio da leitura, da
escrita e do calculo. A educacdo ndo formal é um campo que vem se consolidando
desde as Ultimas décadas do século XX e a explicacdo para esse fato advém das
mudancas e transformac@es ocorridas na sociedade nesse periodo, especialmente com a
globalizacdo (GOHN, 2011).

Portanto, a atividade educativa desenvolvida em espacos diferentes do ambito
escolar tem se mostrado cada vez mais eficiente, por motivar os estudantes a mudanca
de postura e leva-los a terem contato com ambientes e animais, até entdo, somente
vistos no livro didatico. Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacgéo
Basica (2013),

o curriculo deve difundir os valores fundamentais do interesse social, dos
direitos e deveres dos cidaddos, do respeito ao bem comum e & ordem
democrética, considerando as condigdes de escolaridade dos estudantes em
cada estabelecimento, a orientagdo para o trabalho, a promogdo de préaticas
educativas formais e ndo formais (DICEI, 2013, p.68).

Nesse sentido, percebe-se que a relevancia da formacao de professores nédo esta
regulada somente nas teorias da ciéncia convencional. Para Carvalho e Gil-Pérez
(2011), é preciso romper com a visdo ingénua e usar a prépria complexidade da
atividade docente como um fator que dé animo e incentivo a formacao e ao ensino,

rompendo com a mesmice de um ensino macgante e sem perspectivas, buscando algo
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envolvente e que dé espaco a criatividade dos alunos e professores. Acreditamos que
uma possibilidade é a utilizacdo dos espagos educativos pelos professores, de modo que
percebemos a relevancia da formacdo docente ser pautada em diferentes espagos
educativos, resultando em uma melhor pratica pedagogica.

Nessa mesma linha de raciocinio é que acreditamos que o Estagio
Supervisionado pode ser mais um elemento propulsor ao contribuir para a formacao
inicial de professores que tenham liberdade, inspiracdo e autonomia para trabalharem
em ambientes diversificados, que séo 0s espagos educativos.

Considera-se, entdo, que 0 ensino ndo deve ficar preso a uma Unica
metodologia, pois devemos usar meios que possam agregar melhor os mais diversos e
discrepantes interesses subjetivos e individuais, dai falar na necessidade de um
pluralismo metodolégico para uma sala de aula com multiplos parametros (LABURU,
ARRUDA, NARDI, 2003). Com isso, surge como alternativa os espa¢cos ndo formais,
entre eles: museus, parques, bosque, jardins botanicos, zooldgicos, entre outros. Os
espacos ndo formais ganham cada vez mais destaque diante do aumento constante e
acelerado da quantidade de informagdes que se apresentam a sociedade do
conhecimento (HARGREAVES, 2004).

Para Jacobucci (2008), o espaco formal é o espaco escolar, que esta
relacionado as InstituicGes Escolares da Educacdo Basica e do Ensino Superior,
definidas na Lei 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacfo Nacional. E a escola, com
todas as suas dependéncias: salas de aula, laboratérios, quadras de esportes, biblioteca,
patio, cantina e refeitdrio. E o espaco ndo formal, conforme a autora, se divide em duas
categorias: Instituicbes e locais que ndo sdo Instituicbes. Na categoria Instituicdes,
podem ser incluidos os espagos que sdo regulamentados e que possuem equipe técnica
responsavel pelas atividades executadas, sendo o caso dos Museus, Centros de Ciéncias,
Parques Ecoldgicos, Parques Zoobotanicos, Jardins Botanicos, Planetarios, Institutos de
Pesquisa, Aquarios, Zoologicos, dentre outros.

Ja os ambientes naturais ou urbanos que ndo dispdem de estruturacdo
institucional, mas onde é possivel adotar praticas educativas, englobam a categoria N&o-
Instituicdes. Nessa categoria podem ser incluidos teatro, parque, casa, rua, praga,
terreno, cinema, praia, caverna, rio, lagoa, campo de futebol, dentre outros inimeros
espacos (JACOBUCCI, 2008).
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Uma caracteristica marcante de alguns espacos € a interacdo que estabelecem
com o0s seus visitantes, despertando curiosidade e colaborando com a divulgagédo
cientifica e, consequentemente, com o aumento da educacdo cientifica dos seus
frequentadores, procurando ir além da reunido dos objetos e preservacdo de acervos
(PRAXEDES, 2009).

Para Marandino (2010), as ac¢0es educativas ndo escolares como possibilidades
de ampliar o0 acesso e a participacdo da populagdo a cultura cientifica, aléem de afirmar a
importancia de articulagbes com os espagos formais, torna-se fundamental refletir e
desenvolver iniciativas educacionais que explorem esses outros espacos e tempos do
ensino e da divulgacdo, em especial para o ensino de Ciéncias.

Cada vez mais percebe-se a importancia da formacao docente estar pautada em
diferentes espacos educativos. Segundo Marandino (2003) a proposta de incorporar
conteddos relacionados aos espacos ndo formais de educacdo na formacdo inicial do
professor tem por finalidade ampliar os espectros de atuacdo competente do profissional
de educacdo em ciéncias. A autora acredita que a parceria entre o sistema formal e ndo
formal de educacdo deve ser colocada na perspectiva de fortalecimento dessas duas
instancias, e nunca em termos de substituicdo ou de desvalorizacéo, contribuindo desse
modo para a melhoria da formacdo de profissionais da educacdo que atuam nesses
campos.

A educacdo cientifica em espagos ndo formais deve considerar a compreensao
das ciéncias como fator necessario a formacao de cidadaos criticos capazes de atuar de
maneira ativa na sociedade e posicionarem-se a respeito de questdes cientificas e
tecnoldgicas. A partir das discussfes apresentadas pelos tedricos, é possivel perceber as
contribuicbes que o0s parques, museus, bosques, pracas favorecem no processo
formativo tanto de professores ou futuros professores e de alunos.

Uma caracteristica marcante de alguns espagos € a interacdo que estabelecem
com seus visitantes, despertando curiosidade e a sociabilidade. Ainda, segundo os
autores citados, a pratica educativa em espacos ndao formais € um recurso didatico
catalisador de motivacdo e interesse, tanto para alunos, quanto para professores e 0
crescimento desses espacos coincide com as mudancgas recentes no mundo nos campos
social, politico, econémico e cultural.

Conforme Gongalves (2009), para melhor garantir a aprendizagem dos alunos,

é preciso haver uma continuidade entre o que se aprende na ciéncia escolar e o que
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existe fora dela. Assim sendo, a ciéncia que se aprende na escola poderia ser, para as
criancas, a mesma ciéncia do seu cotidiano. Porém, muitas vezes, ao analisar a
realidade, percebemos que ndo é dessa forma que acontece, ou seja, a ciéncia escolar
vem desatrelada do cotidiano do estudante. Dessa maneira, 0s espacos educativos e as
escolas necessitam realizar a interligacdo e a exploracdo de muitos e diversos temas
cientificos de uma forma estimulante, eficaz e apelativa.

Teixeira et al., (2012) nos dizem que a utilizagdo de espagos educativos se
constitui em alternativa aos professores que trabalham com o ensino de ciéncias e que
esses docentes devem assumir o fazer pedagdgico com a responsabilidade de
oportunizar ao discente o privilégio de construir o conhecimento cientifico de maneira
significativa e prazerosa.

Para Gaia e Lopes (2019) a utilizacdo de espagos educativos no ensino e
aprendizagem vem abordar de forma bastante positiva um conjunto de atividades
educativas, realizadas de forma préatica fora do sistema oficial de ensino (espago
formal). Essas praticas desenvolvidas em diferentes espacos, possuem uma relevancia
muito grande, pois atuam de maneira significativa para a formacéo do caréater do sujeito,
no qual a préatica, contribui para um conhecimento mais significativo do que € ofertado
pela escola, pelo fato de que os saberes transmitidos por esta sdo, muitas vezes,
esquecidos rapidamente.

De modo geral, esses espacos permitem aos estudantes um envolvimento mais
amplo, viabilizando uma aprendizagem mais articulada dos conteudos, propiciando
assim, o conhecimento cientifico. Portanto, as aulas de ciéncias realizadas em ambientes
naturais se tornaram uma atividade educativa que envolve criangas e jovens por
constituirem um instrumento de superacdo da fragmentacdo do conhecimento capaz de
promover mudancas de valores e posturas em relacdo & natureza (ARAUJO et al.,
2011).

Na tessitura de nossa histdéria como professora de Ciéncias/Biologia da
educacdo béasica e de estagio supervisionado que buscamos esse olhar para as
experiéncias fora do &mbito da sala de aula. Diante do que foi discutido, observa-se que
h& muitas terminologias (educacao formal, educacdo nao formal e informal, espacos ndo
formais — institucionalizados e néo institucionalizados, espacgos formais) utilizadas pelos
autores gque pesquisam a respeito da tematica em tela, que as vezes, causam uma grande

confusdo no momento de por em pratica. Nesse sentido, acreditamos que ha dois tipos
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de educacdo: a formal e ndo formal. A educacdo formal, compreendida por uma
regulamentacdo oficial, com fim educacional, como as escolas, a universidade. A
educacdo ndo formal, entendida como aquela fora do ambito escolar, que pode ou néo
ter um fim educacional.

Em relacdo aos locais que acontecem esses tipos de educacdo, partindo de
experiéncias formadoras que defendemos nos espacos educativos, como todo lugar que
proporcione curiosidade, conhecimento e aprendizagem, como por exemplo: a escola, a
universidade, a praca, 0 cinema, a caverna, o laboratorio de ciéncias, uma praia, uma

rua, uma cachoeira, um parque, um museu, dentre outros (Fig. 01).

Figura 01: Sistematizagdo da definicdo de espacos educativos.

Espagos
Educativos

Educagdo Formal Educagdo Ndo Formal

Escola, Universidade, praga,
rua, praia, laboratério de

Ciéncias, cachoeira, parque,

Regulamentacdo oficial com museu, etc.
fim educacional escola/ Fora do 8mbito escolar que
universidade. pode ter ou ndo fim

educacional.

Todo lugar que proporcione
curiosidade, conhecimento
e aprendizagem.

Fonte: a propria autora

Desse modo, a terminologia espacos educativos se define como todo lugar que
proporcione curiosidade, conhecimento e aprendizagem, agregando os conceitos de
educacao formal e ndo formal, como também os espacos formais e ndo formais, pois

vale destacar que o que define os espagos educativos é a intencionalidade do sujeito.

Assim, diante das constantes transformacdes pelas quais o sistema educacional
apresenta, € inegavel o valor e a contribuicdo dos espagos educativos para a

aprendizagem dos discentes, tanto em questdes de retencdo de conhecimentos, quanto



64

no aspecto social. Esses espacos podem e devem ser considerados um aliado Util da

educacao formal, uma vez que oferece possibilidades de multiplas aprendizagens.

1.6 Um recorte (2006-2020) do panorama da producéo cientifica de formacéo de
professores de Ciéncias/Biologia nos espacgos de educac¢do ndo formais: um cenério
baseado na andlise de revistas, teses e dissertacoes

Nos altimos anos, as publicacGes de trabalhos que envolvem a temaética da
educacdo nos espacos ndo formais tém se tornado mais evidentes. No entanto, em sua
maioria, ora sdo relatos de experiéncia sobre visitacdo, ora dizem respeito as lacunas
existentes na utilizacdo destes espacos. Poucos trabalhos trazem aporte de referenciais
tedricos ou entdo respostas para o preenchimento destas lacunas (SANTANA, 2017).

Por outro lado, segundo Mendes e Castro (2019), tem sido observado ao longo
das ultimas décadas que o nimero de espacos nao formais de educacdo tem aumentado
consideravelmente em todo pais.

E importante destacar que os espacos educativos sdo aliados extremamente
importantes para os professores conduzirem suas aulas em um ambiente diversificado
de forma prazerosa e ludica. Nesse sentido, concordamos com Silva e Tagliati (2010)
quando afirmam que esses espa¢os viabilizam oportunidades e a¢des que irdo contribuir
efetivamente no processo de formacéo do aluno.

Nos espacos educativos ndo existe um roteiro a ser seguido: sdo tracadas
estratégias que podem ser mudadas no meio do percurso por cada mediador, utilizando
diferentes critérios para provocar debates com os visitantes, promovendo e instigando-
0s a buscar o conhecimento. No caso dos museus de ciéncia e tecnologia, reconhecem,
portanto, que isso demanda uma boa formacdo conteudista, pratica e capacitagdo
especifica para desenvolverem a improvisacdo, entre outras habilidades, para dialogar
sobre ciéncia (QUEIROZ, 2013).

Porém, € necessario haver uma consonancia entre o que se estuda em sala de
aula e o que se vive fora dela. Além dessa conciliacdo, é preciso planejar e definir os
objetivos das visitas aos espagos ndo formais, para que seja possivel o sucesso no
processo ensino-aprendizagem (OLIVEIRA; SILVA, 2019).

No entanto, sabe-se dos entraves que os professores enfrentam ao planejar tais
tipos de atividade fora do ambiente escolar (OLIVEIRA; SILVA, 2019). Silva (2014)
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aponta como dificuldades a falta de tempo no calendario ou na grade curricular, a
questdo dos agendamentos e o transporte das criangas aqueles locais. Da mesma forma
Xavier e Luz (2015) destacam como principais dificuldades apontadas pelos professores
a falta de tempo e de transporte.

Mesmo diante das dificuldades, ndo se pode negar a importancia da utilizacdo e
a contribuicdo desses espacos para 0 processo educativo, pois, assim como afirma
Oliveira (2011), esses locais se apresentam como importante ferramenta para o processo
de ensino-aprendizagem do conhecimento cientifico, contribuindo para diversificar a
pratica docente.

Concordamos com Gomes et al., (2014) quando afirmam que € possivel
constatar que as aulas préaticas trabalhadas em espagos ndo formais promovem o
conhecimento tanto de educadores quanto de estudantes, favorecendo a efetivacdo do
processo ensino-aprendizagem. Oliveira e Silva (2019) ressaltam que existem diversos
ambientes, além das salas de aula, que podem se transformar em espacos educativos,
capazes de auxiliar no processo ensino-aprendizagem de criangas, uma vez que
possibilitam o contato com o ambiente natural, desenvolvendo a observacdo, o
entusiasmo, a interacdo e a socializa¢cdo com o outro, sendo esses fatores capazes de
estimular o pensamento naturalmente curioso das criancas.

Segundo Carneiro e Cavassan (2020), o carater educativo de museus de
ciéncias,” enquanto espaco de educacgdo ndo formal, foi constituindo-se e amadurecendo
nas duas ultimas décadas. Diversas pesquisas destacam o seu papel de transformacao
social, de enriguecimento cultural da populacdo e de um espaco com processos proprios
de ensino e aprendizagem das ciéncias. Apontam ainda que 0s museus sao institui¢cdes
que promovem intera¢Bes sociais ricas, motivam 0s seus visitantes, proporcionam uma
rica interacdo com a escola e com a educagdo formal, além de atingirem um publico
diversificado.

Diante do panorama descrito sobre a importancia da utilizacdo de espagos
educativos, buscamos construir uma Revisdo Sistémica (RS) das producdes cientificas
sobre formacdo de professores de Ciéncias/Biologia nesses locais, que tratassem de

processos de formagéo inicial e continuada com base nas revistas, teses e dissertacoes.

7 Existe uma vasta literatura que estudam os museus dentro da perspectiva de espacos educativos e sua
importancia para o Ensino de Ciéncias. Dentre esses pesquisadores pode-se citar: Van-Praet e Poucet
(1992); Gaia (2019); Cascais e Fachin-Teran (2015); Oliveira e Silva (2019); Bruce, Costa e Aikawa
(2016); Freitas e Ovigli (2013).
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Para a efetivacdo da coleta de dados sobre as Teses e Dissertagdes, buscamos
publicacbes na base do Portal do Banco de Teses e Dissertagfes da Coordenacgédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), entre os anos de 2006 — 2020,
visando analisar as publica¢Ges dos ultimos quinze anos, no qual fizemos uma busca a
partir dos descritores: “formagdo de professores nos espacos niao formais”, “formagdo
de professores nos centros de ciéncias e museus”, “espacos educativos e formagao de
professores”; “formacdo de professores e educagdo nao formal”.

Para Ghedin, Costa e Santos (2020) a Revisao Sistematica é:

uma técnica utilizada para buscar evidéncias na literatura cientifica com
aplicacdo de etapas bem definidas e gerenciadas por um protocolo, o qual
direciona toda atividade, cuja execucdo é manual, trabalhosa e repetitiva,
porém compensatéria, possibilitando ao pesquisador uma melhor
sistematizacdo e organizacdo de todas as informacdes coletadas (GHEDIN;
COSTA,; SANTOS, p.1).

Inicialmente foram analisados 463 trabalhos, a partir da leitura refinada dos
resumos, e buscando nosso objeto de estudo que € 0 “espacos educativos na formacéo
de professores de Ciéncias/Biologia”, foram encontradas somente 12 dissertacdes e 06
teses. Isso demonstra qudo incipiente ainda sdo as pesquisas na tematica em tela.

Em relacdo a distribuicdo geogréfica das teses e dissertacdes, como esta ja era
esperado, a maior concentracdo de producBes estd no Sudeste (62,5%), dada a
quantidade de universidades e de cursos Stricto Sensu que se encontra nos estados dessa
regido. Teixeira e Megid Neto (2006) consideram fundamental o estabelecimento de um
continuo processo reflexivo sobre a qualidade da pesquisa educacional realizada no
Brasil. Para esses autores, uma das questdes importantes a analisar refere-se ao impacto
desses estudos, em termos de geracdo de conhecimentos e constituicdo de um corpo
solido e abrangente de saberes capazes de impulsionar essa area de pesquisa e a
melhorar a qualidade da educacéo em todas as suas esferas de atuacao.

Essa mesma concentracdo de produgdes encontrada no Sudeste foi verificada na
pesquisa de Megid Neto (1999) e Silva e Queiroz (2013). Em nossa pesquisa, a mesma
caracteristica persiste. A regido Centro-Oeste e Nordeste aparece emergindo nas
pesquisas. Isso ocorre, segundo os dados de Megid Neto (1999) pelo crescimento
consideravel do nimero de programas de pos-graduagio na Area de Ensino de Ciéncias
e Matematica na CAPES que surgiriam em instituicGes do Centro-Oeste, Nordeste e

Norte.



67

No que se refere a concepcdo metodoldgica, das 18 teses e dissertacdes
analisadas, pode-se observar que 14 (81,2%) seguem uma abordagem qualitativa e 02
(12,5%) uma abordagem quali-quantitativa. Sampieri, Collado e Baptista Lucio (2013,
p.41) explicam que “ambos os enfoques sdo muito valiosos e contribuem de maneira
notavel para o avanco do conhecimento. Nenhum é intrinsecamente melhor que o
outro”. Diante disso apresentamos, no Quadro 01, as concepg¢des metodoldgicas

presentes nas teses e dissertacOes pesquisadas.

Quadro 01: Concepcdo metodologica utilizada nas teses e dissertacbes de Formacgdo de
Professores nos espacgos ndo formais no periodo de 2006 a 2020.

Ano Autor Abordagem Métodos de
Investigacio
2006 FERNANDES Qualitativa Né&o deixa claro
2009 PRAXEDES Qualitativa Analise do Contelido
2009 MARTINS Néo deixa claro Néo deixa claro
@ 2009 CONRADO Quialitativa Estudo de Caso
S, 2012 OLIVEIRA Qualitativa N&o deixa claro
E 2013 VAINE Quali- Andlise Estatistica e
"'%J quantitativa Andlise do Contelido
a) 2013 DAUDE Qualitativa Pesquisa-acdo
2014 PENHA Quialitativa Pesquisa-acdo
2016 SANTOS Qualitativa Analise do contetdo
2016 OLIVEIRA Qualitativa Analise do contetido
2018 SA Néo deixa claro Néo deixa claro
2020 FANFA Qualitativa Anélise do contetido
Ano Autor Abordagem Métodos de
Investigacdo
2006 JACOBUCCI Quialitativa Estudo de Caso
2008 CHINELLI Qualitativa Pesquisa-acdo
o 2011 MONTEIRO Qualitativa Pesquisa-acdo
@ 2012 CARVALHO Qualitativa Pesquisa-acdo
= 2013 SILVA Qualitativa Analise do contetido
2014 PEREIRA Quali- Anélise do contetido
quantitativa
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Em relacdo aos periodicos, foram investigadas seis revistas classificadas na area
do ensino. O critério de escolha das revistas foi por meio do Qualis Periddicos da
CAPES, onde buscamos revistas com diferentes estratos (Al, A2, B2) e, feita a selecéo
de cada estrato, escolhemos duas revistas que publicassem a nossa tematica, as demais,
excluimos da nossa coleta. Os periddicos analisados foram de circulacéo nacional.

Das seis revistas cientificas analisadas da Area de Ensino, nos 245 volumes
analisados, somente trés artigos foram encontrados com a tematica voltada para a
formacdo de professores de Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia) em espacos
educativos (Quadro 02).

Quadro 02: Periddicos, estrato, periodo e nimeros de artigos analisados.

Periddicos Estrato Periodo N° de vol. Artigos sobre
analisado analisados formacao de
professores nos
ENF
Ciéncia & Educacéo Al 2006 — 2020 47 00
Revista Ensaio Al 2006 — 2020 54 00
Investigagdo em Ensino de A2 2006 — 2020 60 03
Ciéncias
Revista Brasileira de A2 2006 — 2020 51 00
Pesquisa Em Educagdo em
Ciéncias
Ensino de Ciéncias e Bl 2006 — 2020 09 00
Tecnologia em Revista
Revista Brasileira de Bl 2006 — 2020 15 00
Pesquisa sobre Formacéo de
Professores
TOTAL 245 03

A pesquisa de Soares e Silva (2013) - Escolha e controle em um ambiente
museal: um estudo com Professores de Ciéncias, buscou compreender as estratégias
de planejamento de atividades de visita e de que forma os professores pretendem
relacionar essa visita ao ensino formal de ciéncias. A investigacdo foi realizada com 21
professores de Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia. Entrevistas e os relatos escritos dos

professores foram submetidos a uma Andlise Textual Discursiva e revelaram cinco
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niveis de controle (ou de escolha) adotados pelos professores para o planejamento e
registro da visita dos alunos ao museu. Os resultados mostraram que maior parte dos
professores pesquisados utiliza elementos de controle, solicitando anotagdes para relatos
a serem recuperados na escola. Os mecanismos de avaliacdo planejados pelos
professores apds a visita revelam uma intencionalidade com a preservacdo e
contextualizagdo da experiéncia museal em outros contextos, como na escola.

Para Tempesta e Gomes (2017) - Contribui¢fes de um museu de Ciéncias
para a formacdo docente em Fisica, teve como objetivo avaliar quais sdo as
contribuicdes gque a atuacdo como monitor de Fisica em um Museu de Ciéncias tem para
a formacdo inicial e o inicio da carreira docente. Realizaram entrevistas com um grupo
de dez professores que desempenharam a funcdo de monitor de Fisica no Museu
Dinamico Interdisciplinar (MUDI) da Universidade Estadual de Maringa (UEM) e
submeteram ao processo de Analise Textual Discursiva (ATD). Os resultados
permitiram perceber que as contribui¢bes vdo além do esperado, revelando um grande
potencial dos museus de ciéncias como auxilio a formac&o inicial, contribuindo para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que hoje se exige dos professores, e
Ihes proporcionando uma carga de experiéncias que de outra forma ndo seriam
possiveis.

De acordo com Oliveira e Almeida (2019) - o espa¢o ndo formal e o ensino de
ciéncias: um estudo de caso no centro de ciéncias e planetario do Para, buscaram
analisar como ocorre 0 ensino de ciéncias no Centro de Ciéncias e Planetério do Estado
do Para (CCPP). O trabalho teve uma abordagem de cunho qualitativo, utilizando como
estratégia o estudo de caso (Unico e holistico), e para a descricdo e analise dos dados
utilizou-se a Analise Textual Discursiva (ATD). Os sujeitos da pesquisa foram
graduandos de licenciatura (biologia, fisica e quimica) que atuam como monitores no
CCPP. A partir dos dados obtidos observaram que a divisdo entre ensino de ciéncias
formal/ndo formal/ informal é uma linha ténue, permeavel, que permite que
caracteristicas transpassem as definicdes herméticas da literatura da area. Constatou-se
que ocorrem diversas caracteristicas formais/informais no ensino de ciéncias ndo
formal. O ensino de ciéncias hibrido aflora na pesquisa como possibilidade de mistura
de espacos, de publicos, metodologias e objetivos. Considera-se com a discussao que o

campo do ensino de ciéncias ndo formal vem se constituindo como area de investigacao
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expoente e de encontro inevitavel para as escolas, universidades e para a sociedade
como um todo.

Com esta pesquisa, foi possivel ter conhecimento das Teses e Dissertacfes que
pesquisaram a respeito da tematica em tela, nos anos de 2006 a 2020, com o estudo de
dezoito trabalhos, sendo seis teses e doze dissertacbes. Em relacdo aos periodicos,
foram encontrados somente trés publicacdes. Observa-se um ndmero timido de
manuscritos produzidos sob a temética investigada.

Mesmo o resultado posto de forma preliminar, inimeras sdo as “pistas” que nos
levam a encontrar algumas respostas e o surgimento de outros questionamentos que
impulsiona em busca de um melhor entendimento. Vale ressaltar o quéo sdo necessarias
pesquisas nesta area do saber.

Em suma, foram encontradas pesquisas envolvendo espacos educativos voltadas
para as escolas, que visam o processo de aprendizado do aluno. Porém, no viés da
formagcdo inicial de professores, ainda € restrito. Percebe-se, portanto, a necessidade da
ampliacdo das revistas pesquisadas, visando a busca de outros artigos e a efetivacédo de
politicas publicas que incentivem a utilizacdo e formacao de professores nesses espacos

educativos.
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2. O ESTAGIO SUPERVISIONADO: EM BUSCA DE UMA EXPERIENCIA
FORMATIVA

Ensinar é um exercicio de imortalidade. De alguma forma
continuamos a viver naqueles cujos olhos aprenderam a ver o
mundo pela magia da nossa palavra. O professor, assim, nédo
morre jamais...

Rubem Alves - A Alegria de Ensinar

Entendemos o estagio como um momento Gnico, impar. E nele que sdo
estabelecidas as futuras formacdes de professores, propiciando aproximagfes com a
escola, com as praticas didatico-pedagogicas e com os professores e alunos. Nessa
mesma linha de raciocinio, Fiorentini (2008) afirma que pesquisas sobre o estagio
indicam que, se queremos formar professores capazes de produzir e avangar nos
conhecimentos curriculares e de transformar a prética/cultura escolar, entdo é preciso
que eles adquiram uma formacéo inicial que Ihes proporcione uma solida base teorico-
cientifica relativa ao seu campo de atuacdo, que deve ser desenvolvida, apoiada na
reflexdo e na investigacao sobre a pratica. 1sso requer um tempo relativamente longo de
estudo e o desenvolvimento de uma préatica de socializacdo profissional e iniciacdo a
docéncia acompanhada de muita reflexdo e investigacdo, tendo a orientacdo ou
supervisdo de formadores-pesquisadores qualificados.

Nesse sentido, entendemos que o Estdgio Supervisionado € o momento da
formagdo que oportuniza ao licenciando o exercicio da atividade profissional que ir4
exercer, sendo, portanto, um momento formativo que em se deve priorizar a vivéncia do
aluno da licenciatura na rede educacional. Seguindo 0 mesmo pressuposto, Pimenta e
Lima (2011) destacam que o estagio € um momento formativo caracterizado pela
indissociabilidade da teoria com a pratica, e essa perspectiva s6 serd desenvolvida
quando se superar a fragmentacdo desses dois aspectos formativos a partir da pratica
pedagdgica, o que aponta para a necessidade do desenvolvimento do estagio como uma
atitude investigativa, desde a realidade escolar até a propria pratica docente.

Com base nas consideragdes feitas acima, Barreiro e Gebran (2006) salientam

que o0s estagios podem se constituir em:

[..] espacos de aprendizagens e saberes ao tomarmos as atividades
“tradicionais” de observagdo, participacdo e regéncia (docéncia),
redimensionadas numa perspectiva reflexiva e investigativa. Ao se indagar
sobre os fundamentos e os sentidos dos contetdos, dos métodos e dos
contextos que condicionam a pratica docente, que transcende a sala de aula, é
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possivel dotar os futuros professores de atitudes criticas (BARREIRO e
GEBRAN, 2006, p. 87).

Ampliando as ideias aqui levantadas, Lima (2012, p. 141) reflete que o estagio,
na perspectiva de construgdo e socializagdo de conhecimento, permite “a elaboracdo de
novas aprendizagens pelos professores formadores e contribuem para a formacgéo de
novas praticas formativas dentro das licenciaturas”. Portanto, acreditamos que o Estagio
Supervisionado € uma realidade nos cursos de licenciaturas e uma pratica indispensavel
a formacdo inicial dos estudantes de graduacdo, com a funcdo de aproximar o
conhecimento adquirido na academia e a pratica em sala de aula.

Nessa Otica, os autores Rosa, Weigert e Souza (2012) compreendem o estagio
curricular como um tempo destinado a um processo de ensino e de aprendizagem - em
uma oportunidade para refletir, sistematizar e testar conhecimentos durante o curso de
graduacdo (ndo sendo, simplesmente, uma experiéncia pratica) - é reconhecer que,
apesar da formacdo oferecida em sala de aula ser fundamental, ela sozinha ndo é
suficiente para preparar os alunos para o pleno exercicio de sua profissao.

Na mesma direcdo, o Conselho Nacional de Educacgdo, traz a baila uma

propositura sobre o estagio curricular quando o define como um:

[...] tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia,
alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do
mesmo e depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim, o estagio
supde uma relagdo pedagogica entre alguém que j4 € um profissional
reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario.
(BRASIL, 2001, p. 10).

Isto posto, ser competente para saber construir esta pratica pedagogica é
condi¢do fundamental e emergencial nos cursos de formacdo de professores, uma vez
que, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da
Educacgdo Basica em Nivel Superior, ndo basta que o professor aprenda e saiba fazer, é
preciso que o professor, além de saber e de saber fazer deve compreender o que faz
(CARDOSO, 2011).

Nas condigdes supracitadas e na busca para oferecer um contorno melhor nas
implicacfes dessa discussdo, neste capitulo discutimos: 1) O estdgio na formacdo de
professores; Il) Formacgdo docente e pratica de ensino: agregando saberes e quebrando

correntes; 111) O estdgio e os cursos de licenciaturas: dilemas e lacunas; V) O contato
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com a escola: os estdgios de regéncia na formacdo de professores de Biologia; V)

Possibilidades e desafios do estagio supervisionado em espacos educativos.

2.1 O estagio na formacéo dos professores

O estagio, historicamente, sempre foi considerado e identificado como a parte
pratica dos cursos de formacdo. Em nossa vivéncia ao longo desses anos de magistério
no ensino superior, ¢ comum ouvirmos de nossos alunos referéncias sobre o magistério,
sendo uma “profissdo que se aprende na pratica”, que “na pratica é outra coisa” quando
em comparacdo com a teoria.

Nessa linha de raciocinio é muito significativa a diversidade e a pluralidade de
perspectivas, temas, enfoques e abordagens produzidos sobre a formacdo de professores
e 0 estagio curricular nessas ultimas trés décadas. Os problemas, as dificuldades, as
lacunas, os siléncios, as emergéncias, as contradi¢fes, 0s avangos e as superacdes das
pesquisas neste campo tém sido adequadamente mapeados e problematizados
(SOARES, 2012). Sob este olhar, e em face as altera¢cdes impostas a profissdo docente
na atualidade, faz-se necessaria uma nova dinamica pedagdgica que contemple as novas
relacBes e formas de lidar com a diversidade de publico, de perspectivas e de finalidades
educativas (PANIAGO; SARMENTO, 2015).

E nesse sentido que acreditamos no potencial do Estagio Supervisionado como
veiculo emancipatorio e de reflexdes sobre a pratica pedagdgica. Que seja um espaco
destinado ao dialogo, de descobrir caminhos, de superacdo de obstaculos e, sobretudo,
na construcdo de uma maneira de caminhar na educacdo, de modo que favoreca o
processo de aprendizagem dos alunos.

Para Scalabrin e Molinari (2013), o Estagio Curricular Supervisionado,
indispensavel na formacgédo de docentes nos cursos de licenciaturas, € um processo de
aprendizagem necessario a um profissional que deseja realmente estar preparado para
enfrentar os desafios de uma carreira e deve acontecer durante todo o curso de formagéo
académica, no qual os estudantes s&o incentivados a conhecerem espacos educativos
entrando em contato com a realidade sociocultural da populagéo e da instituicao.

Em nossa visdo, o professor, no campo do estagio, tem a possibilidade de se
reconhecer como sujeito que ndo apenas reproduz o conhecimento ja estabelecido, mas

que pode tornar seu trabalho em sala de aula como um ambiente propicio para a
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reflexdo e de transformacdo humana. E através dessas atitudes que o professor pode se
tornar protagonista de mudancas na escola e na sociedade.

Concordamos com Imbernén (2011) quando afirma que o estagio se insere na
vida de docentes em formacdo como uma experiéncia essencial para o desenvolvimento
de sua carreira profissional, possibilitando a compreensdo da relacdo entre teoria e
prética experienciada na formacdo académica, oportunizando a base do conhecimento
pedagogico e propiciando uma interligacdo com as situa¢Ges educativas, analisando-as e
renovando-as.

Na mesma dire¢do Sousa (2018), estabelece que o estagio pode ser considerado
um espaco interdisciplinar de formacgdo, com a finalidade de favorecer maior
conhecimento da realidade profissional, através de um processo de estudo, anélise,
problematizacdo, teorizacdo, reflexdo, proposicdo de alternativas, intervencdo e
redimensionamento da acdo, conforme tem sido destacado também nos estudos de
Pimenta e Lima (2004).

Em consonancia com o0 exposto acima acreditamos que a compreensao do
processo de organizacdo do estagio, independentemente de qual seja o curso de
licenciatura, precisa acontecer a partir dos diferentes “olhares” e do entrecruzamento
entre escola, universidade e aluno estagiario.

Dito isto, e em sincronismo com Tardif (2002), o estagio constitui uma das
etapas mais importantes na vida académica dos alunos de licenciatura e, cumprindo as
exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), a partir do ano
de 2006 se constitui numa proposta de estagio supervisionado com o objetivo de
oportunizar ao aluno a observacao, a pesquisa, o planejamento, a execucdo e a avaliacéo
de diferentes atividades pedagogicas.

Assim, na perspectiva de Scalabrin e Molinari (2013) o estagio proporciona ao
licenciado o dominio de instrumentos teoricos e praticos imprescindiveis a execucao de
suas fungdes. Busca-se, por meio desse exercicio beneficiar a experiéncia e promover o
desenvolvimento, no campo profissional, dos conhecimentos teodricos e praticos
adquiridos durante o curso nas instituicbes superiores de ensino, bem como favorecer
por meio de diversos espacos educacionais a ampliacdo do universo cultural dos
académicos, futuros professores, além de desenvolver habilidades, habitos e atitudes
relacionados ao exercicio da docéncia e criar condi¢cdes para que 0s estagiarios atuem

com maior seguranca e Vvisdo critica em seu espaco de trabalho.
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Em outras palavras, o planejamento e a organizacdo do estagio, ao longo da
formacdo de professores, ndo se resumem apenas ao cumprimento obrigatorio e
burocratico de papeis, como plano de ensino, horérios e relatorios. Para os autores
Gheno, Rocha e Dal-Farra (2016), o estdgio desempenha um papel fundamental na
formacdo de professores. E através dele que se constituem as oportunidades das
vivéncias especificas da docéncia, tornando-se um momento de exceléncia na
articulacdo entre as experiéncias profissionais e reflexfes tedricas sobre a atuagdo
docente.

Acreditamos que conhecer a realidade escolar e as relacdes entre os sujeitos é
uma necessidade imprescindivel para os alunos de licenciaturas. Segundo Rosa, Weigert
e Souza (2012), o que se pode perceber ao longo de um curso de licenciatura é a
dificuldade sentida pelos alunos em lidar com a realidade da sala de aula e com a
complexidade dos saberes que servirdo de base ao oficio docente. Nessa perspectiva
Tardif (2002) afirma que

[...] o saber docente ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores é o saber deles e est4 relacionado com a pessoa e a identidade
deles, com a sua experiéncia de vida e com sua historia profissional, com as
suas relagfes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares
na escola, etc. (TARDIF, 2002, p. 11).

Na mesma dire¢do, Imbernon (2016) destaca que saber dominar a disciplina
(integradora) é importante, mas ndo suficiente para ensinar. E 6bvio que os professores
precisam dominar os conteldos, mas também é certo que precisam assimilar alguns
conhecimentos psico-socio-pedagdgicos, que precisamente serdo 0S mais necessarios
em sua etapa profissional.

A partir desses pontos de reflexdo, Rodrigues (2013) enfatiza que o estagio é
um momento de formacdo profissional do formando e ndo é uma atividade facultativa,
sendo uma das condigdes para a obtencdo da respectiva licenga, devendo ocorrer pelo
exercicio direto in loco, ou pela presenca participativa em ambientes proprios de
atividades daquela area profissional.

Fornecendo mais elementos para esclarecer essa reflexdo, Pimenta e Lima
(2011) mencionam que o estdgio € o eixo central na formagdo de professores, pois é
através dele que o profissional conhece os aspectos indispensaveis para a formacéo da

construcdo da identidade e dos saberes do dia a dia. O estagio surge como um processo
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fundamental na formacdo do aluno estagiario, pois é a forma de fazer a transicdo de
aluno para professor.

Nos cursos de licenciaturas, o Estagio Supervisionado proporciona aos
académicos uma oportunidade de vivenciar a realidade, aprofundar as habilidades da
sua area de conhecimento, além de experienciar o futuro ambiente profissional. Para

Wielewicki (2010), é preciso salientar que

a préatica de ensino sob a forma de estagio curricular supervisionado é, tanto
quanto qualquer outro componente curricular, uma atividade de
aprendizagem e, nesse sentido, talvez seja mais preciso situa-la ndo como um
mero espago de aplicacdo de conhecimentos previamente aprendidos, mas
sobretudo como um espaco essencialmente de aprendizagem
(WIELEWICKI, 2010, p.33).

Nessa perspectiva, acreditamos que o conhecimento deve ser construido a
partir de uma relacdo dialética, em que a teoria e pratica sejam consideradas como um
nacleo articulador no processo de formacdo. Nessa mesma linha de argumentacéo,
Pimenta e Lima (2011, p. 67), ao abordarem a formacéo do professor e sua experiéncia
docente, afirmam que “o curso, o estagio, as aprendizagens das demais disciplinas e
experiéncias e vivéncias dentro e fora da universidade ajudam a construir a identidade
docente”.

Para Barreiro e Gebran (2006) o estagio deve ser entendido como espaco em
que os saberes pedagdgicos ndo ocorrem de forma estanque, mas sim pela interacdo
entre as varias areas de conhecimento. Os autores ainda argumentam que o estagio deve
propiciar aos estudantes ndo apenas a vivéncia em sala de aula, mas também o contato
com a dinamica escolar nos seus mais diferentes aspectos. Na esteira desse pensamento,
podemos dizer entdo, o estagio, por exceléncia, € um lugar de reflexdo sobre a
construgéo e fortalecimento da identidade docente.

Durante a realizagdo do estagio, o futuro professor devera passar por trés
etapas/modalidades distintas na escola. O primeiro, Krasilchik (2008) categoriza de
estagio de observacdo, periodo pelo qual os licenciandos estdo presentes na aula sem
participar ativamente dela; o segundo, estagio de participacdo, é considerado como
aquele em que o licenciando auxilia o professor no desenvolvimento de suas atividades,
sem assumir a responsabilidade total pela aula, e o terceiro estagio, de regéncia, é 0
momento em que o licenciando ministra de fato as aulas, assumindo a responsabilidade

pelas mesmas.
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Em consonancia com essas consideragdes Bonfim-Silva e Carmo (2016)
esclarecem que o estdgio requer dos professores o dominio de diversos conceitos
cientificos especificos e a capacidade de realizar as transposi¢Ges didaticas adequadas
para trabalhar com uma enorme variedade de assuntos em sala de aula. Outro aspecto
importante do estagio é o planejamento das aulas, etapa na qual o futuro docente
desenvolve a habilidade de organizacdo do processo ensino e aprendizagem, e, além
disso, pode ponderar sobre as a¢des pedagdgicas que resultardo ou ndo na construcao de
conhecimentos.

Pimenta e Lima (2011), em seus estudos, reconhecem que a possibilidade de
superar a pretensa dicotomia entre atividade teérica e atividade pratica como
desenvolvimento de habilidades para conhecer o contexto escolar pode ser assegurada
na perspectiva do professor como intelectual critico e reflexivo. Nessa direcdo, elas
redefinem o estadgio como processo de interacdo que propicia ao aluno aproximacéo da
realidade na qual atuard. Dentro dessa perspectiva, destacamos que a pratica €, portanto,
um “solo fértil” carregado de intencionalidades.

Na esteira desse pensamento, acreditamos que a dicotomia entre o fazer e o
pensar cede espaco a complexidade do processo pedagdgico. Refletir sobre aquilo que
foi vivido no ambiente concreto, na dindmica do processo e buscar fundamentacéo
tedrica para essa pratica permite ao professor orientador e ao professor-aluno um
movimento dialético de construcdo de conhecimento acerca de si mesmo e de sua acdo,
que fertilizardo esse novo fazer com um novo olhar.

Desta forma podemos acrescentar, segundo Tardif (2002), que a profissdo de
um professor se constr6i tendo quatro pilares como base, que sdo: os saberes da
formacéo profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes
experienciais que sdo construidos no decorrer do seu cotidiano. Da-se muita importancia
a préatica do professor, porém para isso o coletivo da escola muito contribui, pois se ha
parceria entre os profissionais 0 sucesso € certo, ja que a interacdo entre as pessoas
proporciona um fazer pedagdgico melhor, pois normalmente parte sempre de discussoes
em grupo e neste caso, possiveis erros sdo corrigidos antecipadamente.

Para Andrade (2005) o estagio permite a integracdo da teoria e da prética,
encontro do geral com o particular, do conceitual com o concreto, do virtual com o real.
Portanto, o0 estagio € uma parte importante e integradora do curriculo, a parte em que o

licenciando vai assumir pela primeira vez a sua identidade profissional e sentir na pele o
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compromisso com o aluno, com sua familia, com sua comunidade com a institui¢éo
escolar, que representa sua inclusdo civilizatéria, com a producdo conjunta de
significados em sala de aula, com a democracia, com o sentido de profissionalismo que
implique competéncia.

No entender de Paniago e Sarmento (2015) o estagio € um momento
significante de aprendizagem e preparagdo para o exercicio da docéncia. Nessa oOtica,
Ghedin e Almeida (2008) destacam ser fundamental que o estadgio promova, de fato, a
aproximacdo entre os espacos da formacéo das instituicdes formadoras e as situacdes
reais da educacdo basica, sem se restringir ao final do curso, constituindo-se de acbes
pontuais, burocraticas. O estagio, como parte pratica do curso, situado apenas em
momentos finais da formacdo, ndo possibilita que os estagiarios facam uma reflexdo
critica sobre o cotidiano da escola e da pratica docente e ndo motiva atitudes criativas e
inovadoras na sua realizacgéo.

Pimenta e Lima (2004) pontuam que ao estdgio de cursos de formacgdo de
professores compete possibilitar que os futuros docentes compreendam a complexidade
das praticas institucionais e das acGes exercidas pelos profissionais como alternativa no
preparo para a sua insercdo profissional, mas isso s é conseguido se o estagio for uma
preocupacdo, um eixo de todas as disciplinas do curso, que por sua vez devem
contribuir para formar professores baseados na andlise, na critica e na proposi¢cdo de
novas maneiras de fazer educacdo, valorizando a préatica profissional como momento de
construcdo de conhecimento por meio do pensamento, da analise e da problematizacéo
dessa prética, atuando assim como um professor reflexivo ou professor pesquisador de
sua pratica.

Nesse sentido, a profissdo docente, assim como as demais, necessita, para 0
pleno exercicio de quem a exerce, que seja assegurado o dominio adequado da ciéncia,
da técnica e da arte de ensinar, ou seja, que 0s sujeitos em formacdo possuam condicoes
profissionais para exercerem plenamente o trabalho educativo. Porém, o que se tem
visto € que os licenciados se veem diante do problema de desenvolver sua agéo
pedagogica em sala de aula a partir da formacdo que nédo lhes proporcionou acesso a
discussdo de uma série de questdes fundamentais na atuacdo escolar. Nessas condices,
qualquer atitude ird preencher, de alguma forma, essa lacuna de formacao, ainda que ela

ndo implique necessariamente uma dificuldade incontornavel (TOLEDO, 2013).
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Na formacao inicial, o estagio é espaco fecundo, ao possibilitar o contato dos
estagiarios com sua futura profissdo. A esse proposito, é indispensavel o estagio como
componente da pratica, para a constituicdo da identidade profissional e construcdo de

saberes docentes. Conforme Pimenta e Lima (2011), € intencdo do estagio, 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
apresentam as dificuldades (PFIMENTA; LIMA, 2011, p. 55).

Nesse sentido, pensar a formacdo do professor envolve capacita-lo, dentre
outros, a pratica de lidar com o conflito resultante do confronto entre os diversos
saberes provenientes de diferentes grupos sociais que frequentam a escola e com o0s
saberes sistematizados existentes em dado momento historico social e que a escola se
propbGe a transmitir. Assim, os professores devem estar habilitados a constatarem a
importancia de desenvolver uma pratica pedag6gica mais consistente, que estejam
diretamente ligadas a vida dos educandos (NUNES, 2001).

Concordamos com Imbernén (2011) quando destaca que o professor deve
compreender e estar aberto as novas transformacdes que surgem na educacao pelas
mudancas na sociedade e na tecnologia, pois novos conhecimentos surgem em
diferentes campos todos os dias. No exercicio da profissdo docente, o professor deve se
manter sempre atualizado e isso se dara por meio da formacé&o inicial, visto que estar na
profissdo docente ndo € s6 mais um requisito e sim uma necessidade.

Nessa perspectiva Tardif, Lessard, Lahayne (1991) dizem que o conhecimento
que o professor adquire durante sua formacdo inicial, nas disciplinas especificas e
pedagdgicas, parece ndo ter nenhuma relagdo com sua pratica. Ainda, esses
conhecimentos se incorporam efetivamente a pratica docente sem serem, porém,
produzidos ou legitimados por ela.

Esses saberes, para 0s autores acima, constituem um conjunto de
conhecimentos que nem sempre séo possiveis de serem sistematizados por teorias, ou
seja, eles sdo saberes praticos e ndo da prética; eles ndo se aplicam a pratica para melhor
conhecé-la, eles se integram a ela e sdo partes constituintes dela enquanto pratica
docente.

Tardif Lessard e Lahayne (1991) descrevem a pratica docente na escola como

uma atividade complexa, correspondente a um espaco de producdo de saberes
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diversificados. Ao confrontarem os saberes construidos na experiéncia com os saberes
académicos do processo de formac&o inicial ou com as proprias prescri¢des curriculares,

0s autores se referem a uma relag&o critica:

Os saberes da experiéncia adquirem também uma certa objetividade em sua
relagdo critica com os saberes curriculares, das disciplinas e da formagéao
profissional. [...] os professores ndo rejeitam em sua totalidade os outros
saberes; pelo contrario, eles os incorporam a sua pratica, porém re-
traduzindo-os em categorias do seu préprio discurso. Nesse sentido, a préatica
aparece como um processo de aprendizagem através do qual os professores
re-traduzem sua formacgdo e a adaptam a profissdo, eliminando o que lhes
parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida (TARDIF;

LESSARD:; LAHAYNE 1991, p.231).

Spésito (2009) discute a questdo do estagio nas licenciaturas e na necessidade
da interlocugdo entre universidade e escolas. Sua pesquisa permitiu-lhe indicar
limitages a partir de um conjunto de ac¢des envolvendo os licenciandos e os atores das
escolas (diretores, coordenadores, funcionarios, professores e alunos): a) a auséncia de
identidade propria dos cursos de licenciaturas e b) a falta de vontade politica dos
sistemas de ensino superior e da educacdo basica no sentido de priorizar a implantacao
desse tipo de estagio. Por outro lado, essa mesma atuacdo Ihe permite indicar algumas
contribuicdes do estagio: i) ele marca um comeco de construcdo da identidade docente;
ii) permite o reconhecimento das acGes dos licenciandos e sua incorporacao nos projetos
pedagogicos das escolas, gerando um impacto no contexto escolar; iii) favorece a
compreensdo do papel da teoria como inerente a pratica e ndo como a parte teérica do
curso.

Taffarel, Chaves-Gamboa e Gamboa (2011, p. 23) comentam que as
construcdes das propostas de estagio devem considerar ndo apenas o carater quantitativo
de horas, mas o aspecto qualitativo das mudangas visando “[...] ultrapassar as Vvisoes
limitadas a simples aplicacdo técnica de alguns conhecimentos, ao treinamento
imediatista e a acomodag¢ao ao mercado de trabalho”.

O estégio, sendo o lugar em que se produzem saberes adquiridos pela reflexao
pratica, é o espaco de aprendizagem da profissdo docente e de construcdo da identidade
profissional, representando o entrecruzamento de leituras, conhecimentos e experiéncias
que se confrontam. O professor em formagéo precisa construir relagdes entre o contexto

institucional do estdgio, os recursos disponiveis e 0s resultados pretendidos,
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comparando suas propostas com o que efetivamente foi possivel realizar (MACIEL;
ROSA, 2016).

A importancia do estagio reside no fato de que ele favorece a base formativa
para que os licenciandos possam se apropriar tedrica e metodologicamente das politicas
publicas voltadas a educacdo e da realidade da escola, compreendendo suas perspectivas
e dificuldades. Portanto, ele deve proporcionar aos licenciandos espagos-tempos de
aproximacgdo com a realidade educacional, acompanhados pela compreensdo do todo
fazer pedagdgico, tendo como caracteristica a capacidade de intervir na propria pratica
pedagdgica, oportunizando a insercéo e socializacdo profissional (REGIS et al., 2018).

Segundo Bianchi, Alvarenga e Bianchi (2005) o estagio é uma experiéncia em
que o aluno mostra sua criatividade, independéncia e carater. Essa etapa Ihe proporciona
uma oportunidade para perceber se a sua escolha profissional corresponde com sua
aptidao técnica. Entendemos que o estagio, ao promover a presenca do aluno estagiario
no cotidiano da escola, contribui significativamente para a formagao profissional desse
futuro professor.

Na esteira desse pensamento, Santos et al. (2018) afirmam que o estagio tem
importante papel na formacdo dos profissionais da educacdo, proporcionando uma
forma de vivenciar o espaco escolar. Nesse contexto, o professor supervisor da escola
de educacéo basica que acolhe o profissional em formacdo colabora diretamente nesse
processo formativo.

Mizukami e Reali (2010) apontam as atividades de préatica de ensino como
parte fundamental da formacdo inicial de professores. Para as autoras, essas atividades
compdem o conhecimento pedagdgico do conteudo, construido constantemente pelo
professor, ao ensinar. Nesse sentido, o conhecimento pedagogico do contetudo é
enriquecido e melhorado ao se integrar aos outros tipos de conhecimentos: o
conhecimento de conteddo especifico e o conhecimento de conteldo pedagdgico.
Fundamentadas em Lee Shulman (1986), elas sugerem que os cursos de formacéo de
professores oportunizem diferentes possibilidades para a construgdo do conhecimento
pedagdgico do conteldo.

Em consonéncia com as considerages feitas acima, Leite (2004, p.12) chama a
atencdo para a enorme contradicdo que o docente vive, uma vez que, “mal preparado,
direcionado para uma carreira de baixo status social, o educador que ai esta ndo da conta

de uma tarefa cuja importancia, complexidade e responsabilidade pressupde um
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profissional altamente capacitado”. Grande parte dessa contradicdo e dessas
dificuldades nasce na formacéo inicial, nos desafios enfrentados por todo o sistema de
formagdo de professores e na pouca importancia destinada as licenciaturas no contexto
brasileiro do ensino superior (DURE; ABILIO, 2019).

No entender de Almeida, Mendes e Azevedo (2019) a discussdo sobre
formacdo inicial de professores é ampla e configura-se como um campo marcado por
tensbes entre o que se propde legalmente e o que € vivido na materializacdo do
cotidiano de formacéo docente. Sdo diversos os pareceres, diretrizes, resolucbes que nos
demonstram que este € um campo de disputas e inacabadas movido principalmente pelo
modelo de sociedade que se pretende adotar.

Para Apple (1989), os estudos ligados a economia, & classe social, a cultura e
aos processos de escolarizacdo ajudam na compreensdo socioldgica e critica sobre a
escola. E preciso atentar para o fato de que a cultura vivenciada é trazida para a escola e
entra em confronto com o conhecimento formal trazido pelo curriculo. Assim, é na sala
de aula que acontece o embate entre os conhecimentos das disciplinas, conhecimentos
do curriculo e a cultura vivida por alunos e professores.

No entanto, o saber docente também deve ser nutrido pelas teorias da
educacéo, ndo sendo formado apenas da préatica. Pimenta e Ghedin (2002) destacam a
importancia fundamental que a teoria tem na formacdo dos docentes, pois dota 0s
sujeitos de variados pontos de vista para uma acdo contextualizada, oferecendo
perspectivas de analise para que os professores compreendam o0s diversos contextos
vivenciados por eles.

Diante do exposto, compreendemos 0 momento do estdgio como uma condi¢do
fundamental na formacdo do professor, levando em consideracdo a possibilidade em
estabelecer a relacdo teoria-pratica e a aproximagdo com a realidade escolar. Nessa
condigdo de aproximacgdo pode-se construir espacos para a reflexdo e formagdo da

identidade docente.

2.2 Formacdo docente e préatica de ensino: agregando saberes e quebrando

correntes

A prética de ensino envolve muitos fatores e para elucida-los o professor
precisa de uma formacao inicial sélida, abrangente e efetiva. Dessa forma, os docentes

precisam conhecer bem sua &rea de atuacdo, tomar conhecimento de métodos e técnicas
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adequadas para uma transposicao didatica eficaz, ter conhecimento das transformacdes
decorrentes da evolucdo cientifica e tecnoldgica, ser consciente da diversidade socio-
econémico-cultural, e estar comprometido com a equidade social, possibilitando aos
alunos a construcdo de uma aprendizagem efetiva dos conhecimentos cientificos e o
desenvolvimento de habilidades indispensaveis para uma atuacdo social, que os tornem
capazes de propor e delas serem protagonistas (IMBERNON, 2006).

E nesse sentido que acreditamos na interlocucdo entre formagdo inicial e
estagio supervisionado. No nosso entendimento o estagio consegue, no processo de
formacédo, criar as condi¢cdes necessarias para o professor-aluno aprender e interpretar
dados da realidade, relacionando-0s com outros conhecimentos e saberes, torna-o mais
capacitado para compreender e atuar em sua préatica pedagdgica.

No entender de Barros, Silva e Vasquéz (2011), a préatica de ensino mediada
pelo estdgio promove a unidade entre a teoria e a pratica. O contexto entre pratica-
teoria-pratica apresenta relevancia na formacgdo do professor, visto que promove a
compreensdo do conceito de unidade, isto é, a relagdo necessaria entre teoria e pratica e
ndo apenas sua justaposicao ou dissocia¢do. Além de que, o conhecimento da realidade
escolar favorece reflexbes sobre a pratica do estagiario, possibilitando o
desenvolvimento de pratica criativa e transformadora pela aplicacdo de teorias que
sustenta o trabalho do professor.

Na discussdo sobre essas questdes, consideramos 0 estagio como uma atividade
tedrica e pratica, como um processo formativo, em que deve existir uma relacdo
interativa entre escola e universidade, e cujas transformacdes sdo marcadas pelas
dindmicas coletivas e interindividuais.

Isto posto, conhecer a realidade escolar e as relagcbes entre 0s sujeitos € uma
necessidade imprescindivel para os alunos de licenciatura. O tempo de magistério, com
atuacdo na disciplina Prética de Ensino/Estagio Supervisionado, na universidade, tem
nos ensinado muitas ligdes. Aprendizagens que nos levam a refazer continuamente
nossa pratica e a descobrir novos jeitos de conviver com os desafios deste componente
curricular nos cursos de formagdo de professores e seu papel na vida dos estagiarios
(LUCENA LIMA, 2008).

Os grandes desafios e contradi¢cbes que envolvem a operacionalizacdo do
estagio/préatica de ensino na universidade nem sempre sdo estudados e compreendidos

por formadores e formandos. O trabalho de planejamento, negociagdo com as escolas
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recebedoras, desenvolvimento e avaliacdo de atividades, concentrados no periodo letivo
de um semestre, muitas vezes dificulta a visdo do todo. Dessa forma, pode ficar
despercebida uma questdo fundamental, que estd na base de muitos dos nossos
descontentamentos e conflitos no decorrer do estagio que é o movimento de
aproximacdo de duas instituicdes de ensino, cada uma trazendo valores, objetivos
imediatos, culturas e relagcOes de poder diferentes, com o objetivo de realizarem um
trabalho comum: a formac&o de professores. No meio destes dois campos de forga esta
0 estagiario, preocupado em cumprir 0s requisitos académicos propostos pelo professor
- orientador - da disciplina e transitar de maneira satisfatoria pela escola na busca de
aprendizagens sobre a profissdo (LUCENA LIMA, 2008).

Nesse viés acreditamos que o periodo do estagio € um momento fundamental
para que os estudantes possam confrontar aquilo que aprenderam na universidade com
as experiéncias que estdo vivenciando. E nesse contexto que eles devem relacionar a
experiéncia vivida com a teoria, até porque, as vezes, 0s periodos de estagio se reduzem
a meras vivéncias emocionais que os estudantes recordam com entusiasmo, mas que,
qguando se questiona sua intensidade, percebemos as fragilidades nessas narrativas, uma
vez que essas experiéncias ndo foram/sao contrastadas com a teoria.

Pimenta e Lima (2008) explicam que o aprendizado de qualquer profissdo é
pratico, que esse conhecimento ocorre a partir de observacgdo, reprodugdo, em que 0
futuro educador ira repetir aquilo que ele avalia como bom, é um processo de escolhas,
de adequacdo, de acrescentar ou retirar, dependendo do contexto no qual se encontra e,
€ nesse caso que as experiéncias e conhecimentos adquiridos facilitam as decisdes.

Tardif (2002) salienta que devem ser destacados também os problemas ou
dificuldades encontradas na pratica do estagio em virtude de ser uma situacdo nova, e
mesmo pelo fato de que as instituicbes de ensino ndo eram habituadas a receberem
estudantes, pois se verificou que as escolas ndo estdo satisfatoriamente organizadas, ou
ndo tém muito empenho para coordenar estudantes dificultando, portanto, a
permanéncia em salas juntamente com os professores regentes da turma. Embora isso
tenha mudado um pouco, ainda percebemos este fato nos dias de hoje.

Sob essa 6Gtica é que defendemos que um dos principais desafios do professor-
aluno durante o estagio € o encontro consigo mesmo e com outras pessoas, sendo essa

uma tarefa importante em sua formacdo. E durante o estagio que despontam situacdes
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problemas a serem resolvidas, as frustacfes, e sua aceitacdo perante outras pessoas,
como o0s préprios colegas de estagios, diretor da escola e professores.

Fornecendo elementos para esclarecer a questdo em evidéncia, Scalabrin e
Molinari (2013) trazem a tona que a pratica docente deve ser refletida a cada dia, a cada
atividade desenvolvida para que assim possa evoluir e contribuir para que o aluno tenha
0 embasamento necessario para ser cidaddo atuante e possa melhor perceber o que ird
enfrentar em sua carreira, tendo mais seguranga e constituindo-se como professor.

Em nossa concepcdo, restringir o estagio a atividades e procedimentos
profissionais instrumentais tem como consequéncia a formacdo de um profissional
treinado apenas em habilidades e em procedimentos de rotina, mas despreparado para
pensar, questionar e enfrentar as situacées novas que sdo colocadas para a profisséo.

Nesse contexto, o professor regente deve ter consciéncia da importancia do
trabalho coletivo, de trocar experiéncias, de auxiliar o estagiario na sua formacéo, pois
um aprende com o outro num sistema de cooperacdo. Nesse sentido, Piconez (2006)
afirma que é uma oportunidade do aluno ter contato com a realidade escolar, vivenciar a
pratica do planejamento, e articular de forma fundamentada os conhecimentos tedricos a
pratica profissional.

Pinto e Fontana (2002) quando falam sobre o trabalho escolar e sobre a
producdo do conhecimento, por ocasido das atividades de Praticas de Ensino, advertem
tanto para o encontro quanto para o confronto que acontecem entre os professores da
escola de educacdo bésica, os professores da universidade e os educadores em
formacdo. Consideram o estagio e a Pratica de Ensino uma grande convergéncia de
saberes, histdrias de vida e experiéncias individuais e coletivas. Cientes desse confronto
e refletindo sobre eles, o estagiario podera situar-se e entender os acontecimentos
tirando deles as li¢des necessérias a sua formacéo.

Assim, a pratica docente ¢ uma atividade indispensavel na construgdo de
saberes, sendo uma atividade social, pois circunda em torno de questionamentos acerca
da realidade social de seus futuros alunos, de problemas reais que possam vir a
atrapalhar o processo de aprendizagem dos mesmos. Perante isso, os futuros professores
sdo confrontados com a necessidade de determinarem novos saberes e préaticas, de
maneira que possam desde entdo construir percepcdes que num futuro proximo lhes

deem condicGes do exercicio de uma préatica docente que seja, de fato, humana e justa, o
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que ndo ¢ facil diante da realidade em que vivemos, mas € possivel (SCALABRIN;
MOLINARI, 2013).

Isto posto e observado com frequéncia em nossa pratica em sala de aula,
enquanto professora de Pratica de Ensino, parece-nos coerente afirmar que o estagio
supervisionado necessita ser redimensionado, buscando resgatar a sua identidade como
componente curricular, aglutinando teoria e préatica, enraizada em sua propria
epistemologia, estabelecendo exercicios de reflexdo, de producdo intelectual e de
construcdo do conhecimento, formando professores-alunos com capacidade de
transformar sua realidade.

Na esteira dessa discussdo, Andrade (2020) destaca que o estagio tem um papel
integrador na formacdo do professor e oferece ao aluno oportunidade de ampliar,
discutir, refletir e utilizar os conhecimentos adquiridos durante o curso e na busca por
responder as necessidades e os desafios da realidade escolar, objetivando estabelecer
uma relacdo dialdgica entre teoria e pratica. Durante o estagio, o aluno deverd se
aproximar da realidade da sala de aula ou da escola para que a partir dos dados
observados e das vivéncias, neste contexto, seja possivel fazer uma reflexdo sobre a
pratica pedagdgica que se efetiva na escola. Portanto, acreditamos que organizar um
estagio ndo é enviar simplesmente nossos professores-alunos as escolas para que
passem ali um determinado tempo e fagam o que puderem ou o que lhes permitam fazer.

N&do obstante, Lima (2003), corrobora as argumentacfes de Pimenta (2009),
quando afirma que o estagio ndo é a pratica, uma vez que os educandos nao fazem parte
da realidade da qual se aproximam, estdo ali por um periodo, onde ndo ha conquista de
espaco consideravel de autonomia. Desta forma, ndo realizam a pratica, mas se
aproximam dela para efetuar alguma atividade considerada pertinente ao seu processo
de formacao.

Para Barreto, Oliveira e Aradjo (2015) é indiscutivel que o estagio esteja cada
vez mais presente nas licenciaturas, porém ainda é possivel encontrar algumas lacunas,
no que se diz respeito ao exercicio da pratica docente. No entanto, mesmo diante das
dificuldades vivenciadas por quem vive e faz o estagio, este vem conquistando o seu
espaco através de sucessivas aproximacdes entre professores orientadores, aluno-
estagiario e escola. Constata-se, pelos relatos anteriores, que o estagio é primordial para
a conclusdo de um curso de licenciatura, pois € um periodo em que os estudantes

possam confrontar o que aprenderam na aula com as experiéncias que estdo
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vivenciando. Mas ndo € so isso. Também devem confrontar a experiéncia vivida com a
teoria (ZABALZA, 2014).

Em fungdo disso acreditamos que a universidade deveria garantir aos
estudantes um estagio que propicie seu desenvolvimento, seja em funcdo dos contetdos
que sdo trabalhados ou nas orientacbes metodoldgicas desenvolvidas durante esse
percurso.

Seguindo esse mesmo pressuposto Barreto, Oliveira e Aradjo (2015)
corroboram a importancia do papel do orientador neste processo, dado que a sua acéo
repercute no desenvolvimento do futuro professor e dos seus futuros educandos. A
funcdo do orientador é de grande valor, uma vez que os futuros professores encontram-
se num processo de desenvolvimento. Para muitos destes, o estdgio € um momento
enriquecedor na construcdo da identidade dos seus estagiarios, contribuindo para que
estes tenham uma maior confianca no ambito escolar, além de estabelecer uma acgédo
transformadora de qualidade na préatica pedagdgica do seu licenciando.

Nessa mesma linha de pensamento, concordamos com Santos (2004) quando
afirma que o estagio deve ser identificado como um elemento facilitador da articulacdo
entre teoria e pratica, e como uma aproximacdo da realidade profissional e ndo como a
pratica em si, uma vez que os alunos permanecem ali por um periodo de tempo
limitado, sem conquistarem um espaco consideravel de autonomia.

Ainda na busca reflexiva para compreender as possiveis fendas entre formacao
docente e pratica de ensino, e em consonancia com Silva e Gaspar (2018), acreditamos
que o estagio € um espaco de aprendizagem da profissdo docente e de construcdo da
identidade profissional. Assim, ele é compreendido como campo de conhecimento e a
ele deve ser atribuido um estatuto epistemologico indissociavel da pratica.

Imberndn (2006 p. 40) desacredita em uma formacdo enciclopédica e admite
que o processo formativo deva proporcionar ao professor ndo somente a capacidade de
reflexdo sobre sua pratica diaria na sala de aula, mas uma reflexdo ampliada que
“atravesse as paredes da instituicdo escolar e que realmente dé conta de estabelecer
vinculos entre o saber intelectual e a realidade social, com a qual deve manter contato”.

Ainda, para o autor supracitado

[...] esta vai além do ensino que pretende uma mera atualizagdo cientifica,
pedagdgica e didatica e se transforma na possibilidade de criar espacos de
participacdo, reflexdo e formacado para que as pessoas aprendam e se adaptem
para poder conviver com a mudanca e com a incerteza (IMBERNON, 2006,
p. 18).
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Na formacdo do professor, o discente estagiario mergulha na escola e na sala
de aula e em espacos ndo escolares a partir das observagdes realizadas em diferentes
momentos do curso e das vivéncias nesse contexto de formacdo. O estdgio ainda
oportuniza refletir sobre a prética pedagogica que se efetiva nesse contexto de formacéao
e atuacdo profissional. Essa reflexdo, dentre outros elementos presentes nesse percurso,
objetiva proporcionar a construcdo de conhecimentos e de saberes essenciais e
indispensaveis a formacdo docente (MACIEL, 2012). No entanto, acreditamos que
muitas vezes, acontecem situacdes e equivocos no decorrer do estagio, envolvendo
estagiarios e escola campo que sdo agravados pelo fato dos primeiros néo terem clareza
das relacBes que se estabelecem entre a escola e as pessoas que por elas transitam. E
nesse momento que entra o papel do orientador no sentido de esclarecer o
funcionamento e a dindmica daquele espago educativo.

A formacdo docente trata de um conhecimento pessoal e nao sistematico. Por
esse motivo, a pratica se torna essencial, pois somente ela conduz necessariamente a
criagdo de um conhecimento especifico e ligado a acdo (GARCIA, 1992). Nesta
perspectiva, 0 estagio nos cursos de formacdo de professores é de grande relevancia,
pois, sem dudvida, é o espaco de conciliacdo entre as disciplinas fundamentalmente
especificas do curso e as pedagogicas.

Fornecendo elementos para esclarecer a reflexdo, Pimenta e Lima (2011),
destacam que a escola constitui-se como uma dimenséo a ser observada pelo estagiario.
Nesta, o futuro professor passa a desenvolver novos olhares com relagdo a cultura
escolar e sua organizacdo educativa. A partir destes novos olhares, tanto para a
organizacdo geral da escola quanto para as atividades restritas a sala de aula, a autora
mostra que o estagio se faz relevante por contribuir para a formacao da identidade do
educador.

Nessa mesma diregdo ressaltamos que o estagio tem sempre uma dimensdo
ontoldgica e pessoal que ultrapassa os limites académicos. Um dos aspectos que se
sobressai durante a experiéncia do estdgio como momento formativo € que ele se
diferencia das atividades académicas convencionais: aulas de laboratdrios, avaliacfes
etc. E nesse momento do estagio que os professores-alunos colocam em prética aquilo
que aprenderam, interagem com a escola, com os alunos e conhecem a realidade

vivenciada diariamente pelo professor da educacédo bésica.
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Ajudam-nos ainda nesta compreensao os estudos de Fourquin (1993), quando
afirma que ndo € possivel ver a cultura como algo imutavel. Para o autor, a escola é um
caldeirdo de culturas, espaco de efervescéncia cultural, identificado na forma de
organizacdo do trabalho escolar e nos elementos que a constituem: hierarquia, visdo de
mundo, tipo de formacéo, concepc¢édo de ciéncia e espacos de poder. Diante de toda a
cultura que mobiliza a escola, é necessario que o estagidrio possa entendé-la como um
grupo social interativo, no qual acontece o fendmeno educacional em suas contradigdes
e possibilidades.

Ferreira, Vilela e Selles (2003) investigaram 0s aspectos teoricos das
disciplinas de Prética de Ensino com a finalidade de caracterizar as diferentes formas
que vem assumindo na formacdo inicial. Através da analise de um conjunto de
pesquisas realizadas elas constataram as buscas dos autores para superar o modelo
centrado na transmisséo de conteudos cientificos. Os trabalhos enfatizam os modelos de
formacdo baseados na racionalidade técnica, compreendendo o professor como um
construtor de conhecimentos e de saberes que podem ser mais bem elaborados por meio
da pesquisa e com vinculos fortes com o contexto escolar. As autoras também sinalizam
a necessidade de maiores incursdes tedricas sobre o tema, no sentido de melhor
compreender as propostas que tém sido formuladas a respeito dos papéis da pratica de
ensino e do estagio na formacédo do professor.

Além dessa problematica da transmissdo exacerbada dos conhecimentos
técnicos comumente presentes nas universidades, parece-nos que ha na academia um
sentimento de que professor universitario ndo precisa ser professor, basta ter dominio
tedrico sobre o conhecimento a ser transmitido; ele ndo precisa dominar estratagemas
para facilitar o processo ensino aprendizagem, ou seja, basta saber sua ciéncia. Parece
até que para ensinar ndo é necessario saber ensinar.

Nesse sentido, a interacdo que deve existir entre teoria-pratica é de grande
importancia na formacdo do professor, pois essa interacdo possibilitara que haja uma
melhor interpretacdo dos conceitos, ou seja, a aula teodrica junto com a aula préatica
facilitarda um melhor entendimento dos contetdos aplicados na sala de aula (PICONEZ,
1991).

No entanto, Pimenta (2005) salienta que o0s agentes pedagdgicos que
participam da formacdo de professores consideram a Préatica de Ensino sob forma de

estagios supervisionados, muitas vezes, tarefa exclusiva da didatica, com dificuldade de
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identifica-la no interior de um projeto politico pedagogico mais amplo. Na formacéo de
professores, 0s estagios sdo vinculados ao componente curricular Pratica de Ensino,
cujo objetivo é preparar o licenciado para o exercicio do magistério em determinada
area do ensino fundamental e/ou médio.

No bojo dessa discussdo, o professor, enquanto praticante, evolui através dos
encontros e troca de experiéncias entre seus pares, mas, principalmente, sob o efeito da
experiéncia com a sua turma e nas situagdes vividas no espaco da sala de aula. Aprende
a conhecer melhor os alunos e a si mesmo em um processo continuo de formacdo. Para
que esta formacao transcorra na sua pratica educativa, faz-se necessario que a formacéo
inicial esteja voltada para as demandas trazidas pelos alunos, reforgando os
conhecimentos e as competéncias ja adquiridas, procurando preencher as lacunas e, a
medida do possivel, evoluindo a partir desse processo (MOREIRA, 1995).

Segundo Barros, Silva e Vasquez (2011) a pratica educativa deve estar voltada
para uma formacdo que tenha significado para os alunos, que seja Gtil com o intuito de
se ter uma inserc¢do critica e comprometida no meio social. Para cumprirem com éxito a
tarefa de educar, os professores precisam dominar métodos e técnicas de ensino
adequadas, que possibilitem aos alunos uma aprendizagem compreensiva dos
conhecimentos cientificos e o desenvolvimento de atitudes e habilidades necessarias
para a participacdo nesta sociedade em mudancas; ter conhecimento da realidade
mundial e do campo de atuacdo; aceitar a diversidade socioecondmica-cultural e estar
comprometidos com a equidade social.

Nesse mesmo viés, Carnio (2012) avaliou, no decorrer de uma disciplina de
estagio, 0 processo de construcdo de praticas pedagdgicas (oficinas) desenvolvidas nas
escolas basicas onde os licenciandos realizavam seus estagios. O autor concluiu que o
processo de planejamento e reflexdo das agdes pedagdgicas propostas por esses
professores em formacdo obteve sucesso quando feitos por meio de problematizacGes e
questionamentos sobre a importancia social do ensino de ciéncias.

Constata-se, pelos relatos anteriores, que o aluno em situacdo de estagio é
levado a experimentar regéncia de aulas, a assistir o professor responsavel pelas turmas
e a iniciar um relacionamento com professores, alunos, diretores, coordenadores e
outros sujeitos que participam do ambiente escolar. Sua posic¢éo o coloca numa situacéo
de aprendiz da estrutura, da organizacgéo escolar, do trabalho docente em seus mdaltiplos
aspectos, da carreira, dentre outros tantos pontos (MAGALHAES, 2017).
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Para o autor citado nesse processo de supervisdo, o professor de educacgédo
basica € quem se responsabiliza pela insercdo desse aluno-estagiario na realidade
escolar, expondo suas experiéncias profissionais para 0s que se preparam. Essa € uma
situacdo propicia e fecunda para a construcdo do conhecimento docente, intermediada
pela relacdo entre o aprendiz e as experiéncias de seu supervisor, ocorrendo dentro da
dindmica diéria da escola.

Na compreensdo de Regis et al. (2018) a atividade investigativa promovida no
ambito do estagio possibilita aos envolvidos compreender os limites e as possibilidades
das préaticas de ensino como questfes de pesquisa a serem problematizadas no dialogo
entre 0s sujeitos e 0s conhecimentos tedricos j& produzidos.

Nessa mesma linha de raciocinio, no &mbito do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, o Estagio Supervisionado busca integrar a formacdo do futuro
professor, considerando a escola e seu campo de atuacdo como objeto de analise,
reflexdo e investigacdo, podendo oportunizar um olhar mais critico dos futuros
professores e uma maior apropriacdo da realidade em que atuardo (PIMENTA; LIMA,
2011).

Para Lee Shulman (1986), o conhecimento base precisa ser estabelecido a
partir de vivéncias e andlises de préaticas concretas entre a pratica profissional e a
formacdo tedrica e, além disso, entre a experiéncia concreta nas salas de aula e através
da pesquisa entre os professores regentes das escolas e os professores das IES. O autor
ressalta que a base do learning from experience (aprendizado a partir da experiéncia) é
um elemento essencial para a construcdo de saberes constituintes de uma profissao. O
aprendizado a partir da pratica possibilita ao estagiario aprender a lidar com a surpresa,
com a incerteza e com as complexidades proprias ao cotidiano da sala de aula.

Em nossa compreensdo ha a necessidade imperiosa de se compreender o
estagio como elemento fundamental na formacdo do professor, considerando que o
mesmo possibilita a relacdo teoria-pratica, conhecimentos do campo de trabalho,
conhecimentos pedagogicos, administrativos, como também conhecimentos da
organizacdo do ambiente escolar, entre outros fatores. Em outras palavras, o cerne do
estagio € a aproximacdo da realidade escolar, para que o aluno possa perceber os
desafios que a carreira Ihe oferecera e refletindo sobre a profissédo que exercera.

Assim, colocar o estagio em foco de analise e definir a sua real funcéo para

formacdo do futuro professor é algo imprescindivel para que se possa compreender as
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contribuicbes do mesmo e para que sejam criadas estratégias para um melhor
aproveitamento desse periodo durante a formacgéo de professores (ROCHA, 2017).

Na esteira dessa discussdo, concordamos com Mizukami (2004) quando
destaca que o conhecimento pedagdgico do conteudo é o Unico que possibilita o
professor ser protagonista e, embora seja aprendido no exercicio profissional, ndo pode
dispensar os outros conhecimentos. Embora haja limites na formagéo inicial para
construcdo desse tipo de conhecimento, ela devera propiciar situacdes concretas para
que ele comece a ser construido, sensibilizando o futuro professor quanto ao
protagonismo em relacdo a sua construcao.

Nesta perspectiva, o Estagio Curricular Supervisionado € a forma de auxiliar na
formagdo do profissional educador, para o futuro exercicio de sua profissdo, colocando-
0 em contato com a realidade. Prepara o graduando para conhecer as dificuldades que
enfrentardo cotidianamente, enquanto futuros profissionais da educacdo, criando
condigcdes para que esses possam analisar criticamente essas deficiéncias e propor
solugdes (XAVIER; PIETRO, 2011). Neste sentido, o licenciando assume o papel ativo
e isto exige um confronto com a realidade, estando aberto a mudancas objetivando o
crescimento pessoal e profissional da préatica docente.

Assim sendo, acreditamos que pensar sobre os cursos de formacdo para o
magistério em suas perspectivas teoricas e praticas leva-nos a refletir sobre o trabalho
docente, a profissdo do professor na sociedade e no momento histérico em que estamos
inseridos. A clareza de que cabe ao professor-aluno a tarefa de fazer da experiéncia com
o trabalho de campo deverd ser um passo significativo para a construcdo de sua
identidade profissional docente e a compreensdo do processo educacional acontecido na

escola e da cultura do magistério.

2.3 O estagio supervisionado e os cursos de licenciaturas: dilemas e lacunas

No entender de Pimenta (1997) o estdgio supervisionado torna-se
imprescindivel no processo de formacdo docente, pois oferece condigdes aos futuros
educadores, em especifico aos estudantes da graduacdo, uma relagdo proxima com o
ambiente que envolve o cotidiano de um professor e, a partir desta experiéncia 0s

académicos comecardo a se compreenderem como futuros professores, pela primeira
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vez encarando o desafio de conviver, falar e ouvir, com linguagens e saberes distintos
do seu meio.

Nesse Vviés salientamos que o estagio € um caminho que pode levar o professor-
aluno a identificar novas e variadas estratégias para solucionar problemas que surgem
constantemente na sala de aula, e que possivelmente ele nem imaginava encontra-los em
sua carreira profissional. Nesse contexto, o estagiario passa a desenvolver mais o
raciocinio, a capacidade e o espirito critico, além da liberdade do uso da criatividade na
resolucdo dessas situacdes.

Seguindo esse mesmo pressuposto Scalabrin e Molinari (2013) destacam que o
estagio é importantissimo, pois € um dos momentos mais significativos de qualquer
curso de graduacdo. Os estudantes criam perspectivas em relacdo ao que vai ocorrer
nesse tempo, uma vez que apos a énfase nos conhecimentos tedricos € 0 momento de
colocar em pratica tudo aquilo que foi discutido durante o curso de formacéo, levando
assim a teoria a pratica de sala de aula.

Destacamos que o estdgio supervisionado permite ao futuro professor
conhecer, analisar, investigar, intervir e refletir sobre seu ambiente de trabalho. Para
isso, ele precisa estar consciente sobre seu papel enquanto educador e compreender que
precisa enfrentar a realidade da sala de aula munido das teorias que aprendeu ao longo
do curso, das reflexes que faz a partir da pratica que observa, das experiéncias que
viveu e que vive enquanto aluno, e das concepg¢des que carrega sobre o que é ensinar e
aprender, além das habilidades que aprendeu a desenvolver ao longo do curso de
licenciatura que escolheu.

O estéagio nas licenciaturas tem como objetivo possibilitar aos estudantes o
contato direto com seu futuro campo de trabalho (OLIVEIRA; CUNHA, 2006). E nesse
momento que o estagiario ird colocar em pratica a teoria aprendida antes e durante o
curso e se identificar ou ndo com a profissdo docente (BURIOLLA, 2011; MIRA,
2012). Portanto, ele deve ser considerado uma fase importante no processo de formacéo
do graduando, tanto na realizagdo do trabalho na escola campo, como no planejamento
das outras atividades para a pratica do mundo profissional (KULCSAR, 2010; MIRA,
2012).

Nessa mesma linha de raciocinio acreditamos que um grande desafio com o
qual o professor-aluno de um curso de licenciatura tem de lidar € conseguir unir pratica

e teoria. Se essa situagdo ndo for solucionada ou pelo menos reduzida durante a vida
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académica do educando, essa dificuldade se refletira na sua pratica como professor e
consequentemente na sua vida profissional.

Almeida e Pimenta (2014) entendem que estagio funciona como um campo de
conhecimento que envolve estudos, andlise, problematizacdo, reflexdo e proposicédo de
solucdes para o ensinar e o aprender, e que compreende a reflexdo sobre as praticas
pedagogicas, o trabalho docente e as praticas institucionais, situados em contextos
sociais, historicos e culturais. Nesse sentido, caracteriza-se como mediagdo entre
professores formadores, 0s estudantes e os professores da escola.

Por outro lado, percebemos também que o estagio supervisionado tem sido
caracterizado lamentavelmente somente como a etapa pratica para a aprendizagem.
Sendo assim, esta concepcdo acerca do estagio como apenas 0 momento da préatica leva
a uma descaracterizacao deste espaco de aprendizagem.

No entanto, um dos grandes desafios dos cursos de licenciaturas € o
convencimento dos professores das escolas e universidades da importancia da realizagéo
do estagio na formacdo inicial docente, tanto para o licenciando, como para o futuro da
escola e da educacdo. Desta forma, entende-se que ha muitas lacunas néo
compreendidas entre a obrigatoriedade do estagio, da participacdo da escola neste
processo e da aceitacdo do estagiario em sala de aula (PIMENTA, 2009; LIMA, 2003).

Nessa mesma linha de raciocinio acreditamos que uma das funcGes mais
importantes do professor supervisor de estagio € a de incentivar uma postura reflexiva,
autbnoma, que seja permeado para além do periodo de estagio. Se um dia alcancarmos
esse nivel, possivelmente formaremos profissionais docentes mais comprometidos com
sua pratica pedagdgica, e mais bem preparados para enfrentar os desafios docentes que
se apresentarao.

Nesse viés, Almeida e Pimenta (2014) destacam que o desafio para 0s cursos
de licenciaturas é justamente o de partir daquilo que trazem os estudantes, o
conhecimento que tém da escola por terem sido alunos por tantos anos, para comecar a
olhéd-la como futuros professores, considerando-a como objeto de conhecimento,
passivel de pesquisas, andlises, interpretacdes e, sobretudo, como um espago que tem
possibilidade de ser diferente, melhor. Portanto, qualquer curso de formacdo de
professores precisa se constituir em um processo intencional e planejado para provocar
rupturas nas pré-concepgoes dos estudantes sobre sua (nova) area profissional e sobre o

campo no qual atuardo: as escolas.
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Nessa perspectiva Regis et al. (2018) afirma que o chdo da escola propicia aos
estudantes a vivéncia com a realidade da educacdo e a universidade favorece as bases
tedricas e os meios para refletir sobre o que foi vivenciado. Pimenta e Lima (2008), por
outro lado, esclarecem os desafios e as contradi¢cdes que se encontram na relacdo entre a
escola e a universidade, afirmando o estdgio com uma ponte, que oportuniza licdes e
aprendizagens varias aos licenciandos.

Segundo Piconez (2012) o estdgio supervisionado colabora para que o
estagiario passe a entender na préatica qual sera sua area de atuagdo. E uma forma de
unir a teoria a pratica, formulando sua consciéncia politica e social. Apresenta-se como
uma forma de trocar ideias e possibilidades, para mudangas no modo de ensinar, do
professor como aluno estagiario, que tem visdo nova e abrangente da sociedade. Nessa
perspectiva, 0 estagio possibilita ao futuro professor desenvolver a postura de
pesquisador, despertar a observacdo, ter uma boa reflexdo critica, facilidade de
organizar as acdes para poder, quando necessario, reorientar a prética.

Caminhando nessa dire¢do, ressaltamos que o estagio oferece a oportunidade
de ver aliadas a teoria e a prética, possibilitando aos professores-alunos construir seus
saberes docentes e sua formacdo profissional. Para tanto, é necessario que este
profissional que esta sendo formado assuma um papel mais ativo em termos de
formacé&o e atuacdo profissional.

Portanto, € importante entender o estdgio como um espaco para reflexdo sobre
a docéncia, na esperanca de contribuir na formacdo de professores criticos-reflexivos,
competentes, comprometidos e cientes de sua fungdo social” (LIMA, 2003). Para isso, é
preciso tomar cuidado para ndo o operacionalizar, transformando-o em apenas num
mecanismo tecnicista, onde a pratica é desvinculada da teoria, onde ndo existe a
reflexdo (PIMENTA, 2009).

Assim, entendemos que a perspectiva do estagio como um simples local de
transmissdo de conhecimentos, sem investigacdo e sem reflexdo, ndo pode mais fazer
parte do processo formativo docente atual. E importante que o estagio seja um momento
de tomada de decisGes, de confronto entre praticas e teorias e produgdo de novos
conhecimentos.

Nessa mesma direcdo Rocha (2017) acredita que apesar das disciplinas
oferecidas dentro das salas de aula das instituicbes de ensino superior, ditas como

“tedricas”, serem fundamentais para a formagdo dos professores, sozinhas ndo séo
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suficientes para a preparacdo do futuro docente rumo ao exercicio de sua profissao.
Desta forma, torna-se indispensavel a introdugdo desses alunos das IES na realidade do
cotidiano escolar, 0 que acontece principalmente através do estagio e da pratica de
ensino, possibilitando assim uma relacéo teoria-pratica.

Selles e Ferreira (2008) problematizam a formacdo docente no Brasil
mostrando que a formacdo profissional se encontra ancorada na apropriacdo de
conhecimentos e de praticas aprendidas em contextos académicos ndo diretamente
transferiveis para o contexto escolar, e, com isso, 0 mundo académico tende a se
distanciar do cotidiano escolar. Nos curriculos dos cursos de licenciaturas, a educacgéo
passa a ser considerada uma ciéncia aplicada, fundamentando-se na concepgéo
epistemoldgica da racionalidade técnica. Nesse sentido, Pérez Gomes (1992) afirma

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 € aplicar na pratica cotidiana os principios da
ciéncia estudada. Dentro da racionalidade técnica o desenvolvimento de
competéncias profissionais deve colocar-se, portanto apds o conhecimento
cientifico bésico e aplicado, pois ndo é possivel aprender competéncias e
capacidades de aplicacdo antes do conhecimento aplicavel (PEREZ GOMES,
1992, p. 98).

Na mesma direcdo, Favero (1992) compreende que 0s estagios sao importantes
porque objetiva a efetivacdo da aprendizagem como processo pedagdgico de construgdo
de conhecimentos, desenvolvimento de competéncias e habilidades através da
supervisdo de professores atuantes, sendo a relacdo direta da teoria com a préatica
cotidiana. Até porque unir teoria e pratica € um grande desafio com o qual o educando
de um curso de licenciatura tem de lidar. E se esse problema néo for resolvido ou pelo
menos suavizado durante a vida académica do estudante, essa dificuldade se refletira no
seu trabalho como professor. Nesse sentido, acreditamos que o estagio supervisionado é
um espaco de aprendizagem da profissdo docente e de construcdo da identidade
profissional, com pressuposto epistemologico proprio indissociavel da pratica.

No entender de Scalabrin e Molinari (2013), o estdgio é uma pratica
importante, pois apresenta grandes beneficios para a aprendizagem, para o progresso do
ensino no que se refere a sua formacdo, levando em conta a importancia de se colocar

em pratica uma atitude reflexiva logo no comeco da sua vida como educador, pois, € a
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maneira na qual o estudante ira vivenciar na pratica o que tem estudado na universidade.
E um instrumento que pode fazer a diferenca para aqueles que estdo entrando no campo
do trabalho ligado a educagdo e que tém a capacidade de transformar a lamentavel
realidade da educacdo no nosso pais que esta longe de ser satisfatoria.

Nesse contexto, o estdgio curricular supervisionado é um periodo em que o
professor-aluno sai da universidade e vai para as escolas para aprender como é ser
professor na pratica, sob a supervisdo de um profissional ja formado.

Né&o obstante, para Almeida e Pimenta (2014) é durante os cursos de graduacéo
que comecam a ser construidos os saberes, as habilidades, posturas e atitudes que
formam o profissional. Em periodos de estagio, esses conhecimentos so ressignificados
pelo aluno estagiario a partir de suas experiéncias pessoais em contato direto com o
campo de trabalho que, ao longo da vida profissional, vdo sendo construidos no
exercicio da profissao.

Nesse sentido, acreditamos que o estdgio deve apresentar aos futuros
professores condigdes para que eles possam questionar 0s problemas de ensino
aprendizagem através de uma reflexdo critica do trabalho docente. Segundo Melo
(2013) o estagio de docéncia reflete bem esse processo de “inversdo” de papéis, pois é
um periodo conflituoso para o licenciando, ora ele se vé professor, ora estudante. Se o
estagio, por um lado, € um momento singular e Unico de um futuro professor, por outro,
é plural por carregar inimeras situacdes de descobertas, de conflitos e de experiéncia
profissional.

A partir desses pontos de reflexdo, entendemos que a experiéncia do estagio
deve transpor o0s periodos conturbados das vivéncias nas escolas e privilegiar
oportunidades para a reflexdo coletiva, gerando oportunidades para a reflexdo da pratica
docente produzindo oportunidades para ressignificar suas identidades profissionais,
tanto o professor-estagiario, quanto o orientador e professor da escola.

O estagio desenvolvido na licenciatura é considerado por Pimenta e Gongalves
(1997) como uma atividade que os alunos deverdo realizar durante o seu curso de
formacao, junto ao futuro campo de trabalho. Ou seja, 0 estagio € um Idcus do exercicio
da profissdo, em que se tem o contato com a docéncia, elaborando e desenvolvendo
distintas praticas no processo de tornar-se professor. E também um momento
privilegiado em que as relacbes entre a formacdo e o exercicio profissional se

complementam e o papel de aluno e professor se permutam.



98

Dito isso, segundo Scalabrin e Molinari (2013), professor e aluno precisam
aprender a conviver com as diferencas e, para que exista uma engrenagem perfeita entre
ambos, o aluno ndo pode ser visto apenas como um ndmero, mas um ser humano
complexo e em formacdo. Desta forma, os educadores necessitam transmitir com
seguranca 0s conhecimentos, pois hoje temos estudantes mais criticos e que ndo se
contentam com informacd@es isoladas. Sendo assim, o0 estdgio ja proporcionara ao futuro
professor esta visdo da realidade de sala de aula a qual devera encarar com maiores ou
menores dificuldades a cada dia. O estagio exigido nos cursos de licenciaturas é
importante porque ali o futuro professor compreende que os professores e alunos devem
estar num mesmo mundo, falar a mesma linguagem, utilizar como ponto de partida o
meio em que o aluno encontra-se inserido, assim consegue fazer uma analogia, pois €é
conhecedor de sua realidade e a partir dali aprofundar os conhecimentos.

Acreditamos que o aluno em formacao inicial, ao vivenciar o processo de
estagio supervisionado no &mbito das instituicGes escolares, pode ser um interlocutor no
momento de pesquisar as vivéncias do professor da escola e estudar as relagbes
estabelecidas nesse encontro/confronto. Assim, a aproximacdo do professor-aluno nédo é
apenas para verificar a aula e 0 modo de conduzir a classe.

Ferreira (2009) afirma que estagio € um momento de avaliacdo do ambiente, da
profisséo e de si mesmo, quando o futuro professor entra em contato com o agir docente
e vai elaborando uma percepcédo individual, propria, construida na pratica. A insercédo
no campo da préatica docente, ndo € linear, é trilhada. Embora o licenciando seja guiado
pelas “marcas no caminho”, isto ¢, por suas experiéncias anteriores, na condicdo de
aluno, com seus conhecimentos prévios ao longo da sua vida escolar; ele vai se
constituindo num caminho, por vezes imprevisivel, que ele proprio tera que trilhar.

Segundo Cardoso (2011) as discussdes entre os especialistas em educacdo a
respeito da formacéo de educadores tém destacado a importancia da complementaridade
entre a teoria e a pratica nos cursos de graduacdo e, em alguns casos, cobrado uma
diferenciagéo clara entre os cursos de Bacharelado e os de Licenciatura.

Nesse contexto, € importante reconhecer o estdgio como um local e espaco de
aprendizagens, no qual se ocorre a inser¢do na realidade escolar, 0 que permite que o
professor-aluno possa aprender com a pratica dos docentes da escola e com sua

experiéncia, ao interagir e vivenciar acdes de ensino e aprendizagem. Dessa maneira, ao
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considerarmos 0 estdgio como espaco complementar a formacdo do licenciando
queremos dizer que este deve estar presente em todo o processo de formacao.

No entender de Santana, Santos e Silveira (2020), o estagio enquanto atividade
formativa dentro dos cursos de licenciaturas constitui-se como uma agdo obrigatoria
para a formacao docente, em consonancia com as determinacGes da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo — LDB (1996) respaldada pela Lei N° 11.788 de 25 de setembro de
2008, que determina:

§ 1° O estagio faz parte do projeto pedagdgico do curso, além de integrar o
itinerario formativo do educando.

§ 2° O estagio visa ao aprendizado de competéncias préprias da atividade
profissional e & contextualizacdo curricular, objetivando o desenvolvimento
do educando para a vida cidada e para o trabalho (BRASIL, 2008, p. 1).

Para Prank e Avila (2015) o estagio € 0 momento em que o0s professores em
formacdo desenvolvem o pensamento reflexivo, por meio de atividades como
observacdo, regéncia e planejamento das suas a¢des pedagodgicas. Na mesma direcao,
Pimenta e Lima (2011) consideram o estagio supervisionado na formacdo inicial de
professores como o l6cus de conhecimentos necessarios aos processos formativos
fornecendo, dessa maneira, embasamento tedrico e metodoldgico para o processo de
compreensdo da escola, dos sistemas de ensino e das politicas educacionais, permitindo
que sejam repensadas e reavaliadas a cultura escolar e 0s processos educativos
vivenciados no seio das instituicdes de ensino. No entanto, em nossa vivéncia ao longo
de alguns anos trabalhando com disciplinas de préticas de ensino temos percebido,
quase sempre, que 0 estagio supervisionado ndo € vivenciado como um momento
formativo, sendo, algumas vezes, entendido como uma exigéncia meramente
burocratica para se concluir um curso de licenciatura, mesmo nos esfor¢cando em nosso
fazer pedagogico para mudar essa realidade.

Embora as ideias de estagio concentrem-se nos propdsitos anteriormente
expostos, Milanesi (2012) destaca que, de acordo com a forma como ele é realizado nas
escolas e com o grau de envolvimento das pessoas ali presentes, pode ser um espaco de
construcdo de novos significados para a atividade profissional docente quanto de
reproducdo de modelos preestabelecidos.

Nessa perspectiva acreditamos que o estagio supervisionado possibilita ao
futuro professor o estabelecimento de relagcGes entre a pratica e 0s conhecimentos

tedricos ocorridos durante seu curso de licenciatura, estabelecendo relagdes entre a
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regéncia de classe e a realidade da sala de aula, resultando na formacéo e na construcao
da identidade profissional da profisséo de professor.

Ampliando as ideias anteriormente citadas Santana, Santos e Silveira (2020)
destacam que é importante que haja uma acdo conjunta entre todos os envolvidos neste
processo, Professor Orientador — Professor Supervisor — Estagiario, para que a vivéncia
se torne significativa e transformadora. Assim, as atividades de estagio tém por
exceléncia, atraves de acompanhamento e efetivacdo didatica, a funcdo de desenvolver
tendéncias necessarias ao exercicio docente, no intuito de promover a familiarizacéo dos
licenciandos com o ambiente escolar e com seus afazeres pedagogicos. E, de maneira
relevante, oportunizar momentos de construgdo da identidade docente, mediante
reflexdes acerca da teoria e pratica docente.

N&o obstante, Pimenta e Lima (2004) afirmam que a dissociacdo entre a teoria
e a préatica resulta em um empobrecimento das praticas nas escolas, evidenciando a
necessidade de explicitar porque o estagio é teoria e pratica. As autoras comentam ainda
que a profissdo do educador é uma prética social, € uma forma de intervir na realidade
social, pois a atividade docente € a0 mesmo tempo pratica e agao.

Acreditamos que a grande maioria dos professores universitarios que orientam
0 estdgio supervisionado convivem frequentemente com situacfes de reclamacgdes e
desabafos por parte dos estagiarios, seja pela falta de efetiva assisténcia, como da escola
campo, ou pela distancia existente entre a universidade e a escola. Além disso, hd um
hiato na dificuldade de se fazer um planejamento que estabeleca a relagéo teoria-pratica,
as reflexdes pedagogicas em relacdo a profissdo docente, de metodologias que possam
auxiliar no acompanhamento dos seus alunos e de uma avaliacdo formativa, de maior
consisténcia.

Segundo Moreira e David (2005), a medida que se desenvolvem estudos sobre
os saberes mobilizados pelos professores na acdo pedagdgica na escola, abrem-se as
possibilidades concretas para que se possa desenvolver a formacéo na licenciatura com
base em uma relagdo de complementaridade com o processo de producdo de saberes
mobilizados na atuacdo docente escolar. Os autores acrescentam que esse saber docente
é decomposto em componentes, de tal forma que um é supervalorizado em detrimento
de outros, como € o caso do conhecimento do contetdo da disciplina, que assume a

condicéo de essencial, em detrimento de sua estruturacdo pedagogica.
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Sobre essa relacdo entre os saberes mobilizados na pratica e os cursos de
licenciaturas, Tardif (2002) afirma que os saberes da acdo pedagdgica podem constituir
um elemento fundamental na licenciatura, desde que uma reavaliacdo do papel da
atuacdo docente escolar venha a coloca-la no centro de gravidade do processo de
formacdo. Essa nova visdo da atuacdo docente no processo de formacdo, segundo o
autor, faria com que a inovacdo, o olhar critico e a teoria estivessem vinculadas as
condices reais de exercicio da profissdo, 0 que, consequentemente, contribuiria para a
formacéo do docente.

Nessa mesma linha de raciocinio podemos afirmar que o estagio supervisionado
nos cursos de licenciatura, ao longo dos anos, tem sofrido com a posi¢cdo que ocupa,
uma vez que alunos e professores, atuantes na propria graduacdo, parecem ndo
compreender a importancia do estagio para a formacéo docente.

Uma pesquisa sobre as representac@es sociais dos discentes a respeito dos
cursos de licenciaturas de uma universidade federal mineira ilustra bem essa posicao de
desprestigio que eles ocupam no contexto académico. Os alunos entrevistados
mostraram sua insatisfacdo com o descaso da instituicdo e a baixa qualidade dos cursos
de licenciaturas por ela oferecidos, defendendo que estes sdo sempre deixados em
segundo plano tanto pela instituicdo, quanto pelos proprios alunos e professores, que
também sdo criticados pela falta de motivacéo e incentivo (FERREIRA; SARAIVA,
2010).

Na mesma direcdo, Toledo (2013) afirma que a questdo da falta de integracao
existente também entre a licenciatura e a realidade em que os licenciandos irdo atuar
reflete o distanciamento entre a teoria e a pratica existente nos cursos de formacdo de
professores. Diniz-Pereira (2000), afirma que

os docentes universitarios, formadores de futuros educadores de primeiro e
segundo graus, ndo tém uma visdo sequer razoavel da realidade destes
sistemas de ensino e ndo tém, em sua maioria, nenhuma vivéncia desse
ensino, como professores. Isso, segundo a autora, contribui para aumentar a
distancia entre os estudantes de licenciatura e a realidade escolar que terdo
que enfrentar depois de formados (DINIZ-PEREIRA, 2000, p. 62).

Diante desse contexto, Candau (1997), fazendo uma andlise da conjuntura dos
cursos de formacédo inicial docente, identifica varios aspectos que necessitam ser
problematizados e revistos: relacdo saber/poder, reforma do curriculo, auséncia de
integracdo entre dimensdo politica, cientifica e humana da educacdo, falta de
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interdisciplinaridade, distanciamento entre as instituicGes de ensino superior e as de
ensino fundamental e médio, dentre outros. Todas estas questdes indicam que 0s cursos
de licenciaturas, muitas vezes, ndo estdo em sintonia com os anseios de seu publico-
alvo: os licenciandos.

Com base nessas consideracfes, Puiati (2014) destaca que os cursos de
licenciaturas, ao longo da historia, foram caracterizados por configuragGes curriculares
que privilegiam os conhecimentos conceituais associados as matérias de ensino e
deixavam as disciplinas referentes aos conhecimentos pedagdgicos em segundo plano.
Além disso, nos cursos de licenciaturas, as disciplinas relativas aos conhecimentos
pedagogicos, incluindo os estagios curriculares e as disciplinas com parte da carga
horéria destinadas a prética, ficam alocadas no final dessa matriz curricular.

Junto a esses problemas, os cursos de licenciaturas vém desenvolvendo
atividades fragmentadas, de forma aligeirada e distantes da realidade escolar
(FREITAS, 2002; SCHEIBE, 2011), o que provoca certo choque dos licenciandos ou
dos professores em inicio de carreira quando se deparam com a realidade escolar.

E comum, por exemplo, ouvirmos de nossos professores-alunos - durante o
estadgio supervisionado e sua permanéncia na escola — as indmeras dificuldades
encontradas por eles ao estabelecer os primeiros contatos com a escola. E comum o
professor regente ndo fornecer espaco ou abertura para um dialogo proficuo que
contribua na/para a formacéo desse futuro professor.

No entender de Puiati (2014) a histéria dos cursos de licenciaturas no pais
evidencia que eles foram, geralmente, marcados por configuracdes curriculares que
privilegiaram os conhecimentos disciplinares conceituais associados as matérias de
ensino, ainda que trabalhados de maneira muito restrita, em prejuizo dos conhecimentos
pedagdgicos. Além disso, nesses cursos, as disciplinas relativas ao conhecimento
disciplinar conceitual para matéria de ensino costumam ocupar a grande parte da sua
matriz curricular e estar concentradas nos anos iniciais da sequéncia prevista, enquanto
as disciplinas relativas aos conhecimentos pedagogicos ficam alocadas no final dessa
matriz, normalmente no Gltimo ano dessa sequéncia.

A afirmacdo acima é corroborada por Reali e Mizukami (2002), quando
salientam que a sequéncia prevista nos cursos de licenciaturas supracitada faz com que

o futuro professor estabeleca contato tardiamente com situaces reais de sala de aulae o
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tempo destinado a sua atuacdo como professor, atraves do estagio curricular, é pouco, o
que compromete a relacdo entre teoria e pratica.

Diniz-Pereira e Amaral (2010) mencionam um conjunto de tensfes na
formacéo inicial de professores que remetem aos velhos problemas que ha decadas
afligem as licenciaturas e os estagios, como a separacao entre ensino e pesquisa, entre
bacharelado e licenciatura, e a desarticulagédo entre formagdo académica e realidade
prética, corroborando a fragmentagdo do processo formativo. Além desses aspectos, 0s
autores constatam o quadro de proletarizacdo da docéncia que permanece critico e que
foi palco de problematizacbes mais intensas nas producdes académicas da area da
educacdo, na década de 80 do século passado.

Questdes como as condigdes socioecondmicas daqueles que optam por uma
licenciatura, a da diversidade de curriculos e ementas dos cursos de licenciaturas no pais
(incluindo os de Ciéncias Bioldgicas), sdo caracterizadas de forma mais ampla por Gatti
(2009) que constata um quadro de pulverizacdo da formacdo, sinalizando uma fragil
preparacao para o exercicio do magistério.

Nesta mesma direcdo, Alves (2010) indica outro conjunto de situacBes-limite e
contradicBes presentes nas licenciaturas e estagios. Soares (2012) destaca pelo menos
trés delas: i) a precariedade das condic¢Oes objetivas e materiais tanto nas escolas quanto
na universidade, dificultando a constru¢cdo de uma postura colaborativa entre o0s
professores da escola, os formadores na universidade e os estagiarios; ii) compreensoes
distintas e distorcidas entre os professores das diferentes areas nos cursos, redundando
em reproducdo do modelo da racionalidade técnica que se pretende superar; iii)
contradi¢des dos discursos académicos no tocante as possibilidades de construcdo da
identidade do professor e pesquisador no sentido de existir tanto uma valorizagdo desta
perspectiva quanto um ceticismo, considerando-se que essa seria uma “empreitada a
mais”, além das demandas basicas que 0s cursos parecem ja ndo dar conta.

Nessa perspectiva, Carvalho e Gil-Pérez (2011) apontam que as licenciaturas
precisam superar esses desafios formativos atraves de um curso que rompa com visoes
simplificadoras e reducionistas sobre o ensino de Biologia, levando o licenciando a:
conhecer os conteudos das disciplinas; questionar as ideias docentes de “senso-comum”
sobre 0 ensino e a aprendizagem (os saberes da experiéncia pre-profissional e os
preconceitos com a profissdo); saber analisar criticamente o ensino tradicional,

aprofundando o entendimento sobre suas limitacGes; saber preparar atividades capazes
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de gerar uma aprendizagem efetiva; saber dirigir o trabalho dos alunos; saber avaliar; e
por fim adquirir a formacdo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.

Um dos objetivos dos cursos de graduacéo é o de oferecer os subsidios tedricos
e praticos (ou tedrico-praticos) necessarios ao cumprimento das funcGes profissionais,
de acordo com cada area de conhecimento. Mas, para além disso, é primordial também
apresentar aos académicos atividades que promovam a reflexdo ndo sé do ponto de vista
do conhecimento cientifico, mas, também, de seu contexto de formacdo e atuacdo, dos
fundamentos da educacdo e da dimensdo ética, politica e ideoldgica de seu trabalho.
Dessa forma, durante o curso de graduacdo comecam a ser construidos os saberes, as
habilidades, posturas e atitudes que formam o profissional. Em periodos de estagio,
esses conhecimentos sdo ressignificados pelo aluno estagiario a partir de suas
experiéncias pessoais em contato direto com o campo de trabalho que, ao longo da vida
profissional, vdo sendo reconstruidos no exercicio da profissio (ALMEIDA,
PIMENTA, 2014).

Assim, sendo, acreditamos que o estagio deve possibilitar aos estudantes a
realizacdo de atividades teorico e praticas, critico-reflexivas, respaldada pelo referencial
tedrico e pelo conhecimento de uma realidade de atuacdo, devendo articular ensino,
pesquisa e extens&o.

Mergulhando ainda mais nessa seara, no entender de Silva, Lima e Barros
(2019) a universidade tem um papel fundamental no campo de estdgio. Ela vai
possibilitar a aproximacao do discente com a escola, para que 0 mesmo possa conhecer
0 ambiente de trabalho, os conhecimentos pedagogicos e de gestdo, fazendo uma troca
de conhecimento através das experiéncias vivenciadas na universidade. Todavia, isso
ocasionara uma reflexdo sobre os desafios que a profisséo oferece, integrando a troca de
experiéncia, assim formando profissionais que com suas habilidades e capacidades
possam encontrar seu lugar na sociedade.

Portanto, é imprescindivel que haja uma maior interagdo entre a universidade e
0s cursos de licenciaturas, em busca de melhores condi¢6es de formagdo pedagogica, no
que diz respeito aos conhecimentos tedricos e praticos desenvolvidos durante o estagio
(no rompimento de sua dicotomia) e que favorecem a inser¢céo dos professores-alunos
nas escolas campo oferecendo condicGes para desenvolverem sua formacdo e identidade

profissional.
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2.4 O contato com a escola: os estagios de regéncia na formacéo de professores de
Ciéncias/ Biologia

Acreditamos que o aluno estagiario, ao transitar da universidade para a escola e
desta para a universidade, podem tecer uma rede de relagfes, conhecimentos e
aprendizagens, ndo com o objetivo de copiar, de criticar apenas os modelos, mas no
sentido de compreender a realidade para ultrapassa-la.

Para Caimi (2008, p.91) “o estagio implica uma leitura critica, fundamentada
num método e num instrumental que envolvem saber observar, descrever, registrar,
interpretar, problematizar, teorizar ¢ redimensionar a ac@o educativa”. Portanto,
acreditamos que o estagio de Ciéncias/Biologia se configura mais como uma interacédo
do que como uma simples intervencdo, abrindo-se a possibilidade de uma acédo entre a
universidade e a escola, na qual professores-alunos e professor de estadgio também
atualizam seus conhecimentos acerca da profisséo docente.

A formacdo de professores deve ser pensada como um todo, englobando as
dimensGes iniciais, em uma articulacdo constante entre universidade e escola, a partir do
interesse dessas instituicdes, enfatizando as caracteristicas inerentes desse profissional,
sua competéncia, o0 saber necessario, a aprendizagem profissional e o curriculo e
pedagogia, atraves da formacao investigativa.

A falta de um vinculo mais efetivo dos alunos com a realidade da escola ainda
tem restringido a vivéncia pedagdgica a um contato artificial de cumprimento formal da
pratica de ensino, 0 que ndo garante uma reflexdo aprofundada sobre o vivido. A
reflex@o sobre o cotidiano, sobretudo, a partir das duvidas reais do professor, constitui-
se na condigdo para que se proceda uma formagdo mais articulada e coerente com a
realidade. Coloca ao futuro professor os desafios de construir um projeto de ensino no
qual teoria e pratica formem uma unidade (BARROS; SILVA; VASQUEZ, 2011).

Em nosso entendimento, durante a formacéo docente hd uma estreita ligacao
entre o chdo da escola e o da universidade, em que as parcerias fortes com a escola sdo
uma importante articulagdo que o estadgio pode fomentar, especialmente quando a

formagdo dos professores-alunos ocorre na perspectiva da conformagdo entre os
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formadores universitarios e os docentes dos estabelecimentos de ensino que acolhem os
alunos-estagiarios.

Em consonancia com essas consideracfes, a pratica docente € um trabalho
humano e, por isso, construida por sujeitos inseridos em um espaco historico e
socialmente localizado. Nesta perspectiva, torna-se essencial compreender o trabalho
como uma dimensdo fundamental na vida humana, capaz de transformar
qualitativamente o meio tanto em seus aspectos objetivos como subjetivos. A prética de
ensino deve ter a preocupacdo de permitir o acesso a realidade produzida, pela
compreensdo do sistema conceitual e pela familiarizacdo das técnicas, procedimento e
normas que caracterizam o conhecimento (CARVALHO, 1988).

Pimenta (1996) afirma que os licenciandos n&o se identificam com a posigéo
docente, observando o professor da instituicdo escolar a partir de sua perspectiva de
aluno da graduacdo. Ao longo do curso de formacdo inicial, portanto, precisaria ser
realizada a transicdo da posicdo de aluno para a de professor pela constru¢do de uma
identidade docente (MACIEL; ROSA, 2016). Nesse sentido, acreditamos que o
estagiario, muitas vezes, entende que sua atividade na escola tem por finalidade colher
dados para denunciar as falhas e insuficiéncias desta, quando na verdade esse periodo
deveria ser encarado como um momento transitorio, de participacdo e de conquista de
sua identidade, enquanto profissional a ser formado.

Ao ouvirmos as narrativas dos professores-alunos durante as disciplinas de
estadgio supervisionado que ministramos na Universidade do Estado do Amazonas
constatamos que, mesmo eles conhecendo a escola e seu funcionamento, participando
de discussbes ou sendo incentivados para a realizacdo de praticas inovadoras,
contextualizadas e com dimensdo interdisciplinar, quando entram na escola para 0s
estagios sentem inseguranca, a medida em que percebem a complexidade que é o
processo ensino aprendizagem.

Nessa perspectiva, concordamos com Pimenta e Anastasiou (2010) quando
afirmam que o estagio nas escolas deve ser compreendido como espaco de investigacao,
buscando contribuir para a compreensdo da necessidade de articulacdo entre o
conhecimento especifico e pedagogico, tendo em vista que a especificidade da formacéo
pedagdgica nédo é refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas

sobre o que se faz.
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Para que possamos preparar o futuro professor de Ciéncias/Biologia na
atualidade, necessitamos oferecer momentos praticos para reflexdes sobre esse mesmo
ensino, antecedendo a sua atuagdo enquanto docente, para a tomada de consciéncia de
que ser professor é assumir uma postura pedagogica de investigacdo e ndo ser um
repetidor de conhecimentos (BAPTISTA, 2003).

Sendo assim, acreditamos que seja importante que o professor-aluno, durante
suas atividades, elabore um plano de estagio que contemple as atividades desenvolvidas
nesse percurso como o conhecimento da escola e sua gestdo, o desenvolvimento do
trabalho dos professores e suas participacdes de forma coletiva na escola, as relagdes de
ensino-aprendizagem entre professores e alunos e as demais atividades inerentes da
docéncia.

Concordamos com Pimenta e Lima (2011) quando afirmam que o estagio se
caracteriza muito mais como uma interacdo do que como simples intervencgéo, abrindo-
se a possibilidade de uma agéo entre a universidade e a escola, na qual professores-
alunos e professor de estagio também atualizariam seus conhecimentos acerca da
profissdo docente. Também pode-se considerar a importancia da participacdo dos
professores das escolas que recebem os estagiarios nesse processo formativo, na qual
esses assumem também a funcédo de supervisores.

Em sintonia com as consideracdes feitas acima, Paniago e Sarmento (2015)
destacam a importancia do estagio no sentido de constituir um momento significante na
aprendizagem da docéncia profissional, por possibilitar a aproximacdo do formando
com sua futura profissdo, permitir-lhe vivenciar préticas de ensino, estabelecer a relagdo
teoria-pratica, conviver com a complexidade do cotidiano escolar e, sobretudo,
experienciar praticas de interacdo educativa com os alunos. O contato direto com a
escola, com as praticas de ensino dos professores titulares de turmas, com as diversas
relag0es existentes nesse cenario educativo é fundamental a aprendizagem e
constituicdo da identidade docente.

Dentro dessa perspectiva Andrade (2020) enfatiza que é importante que 0s
estagios valorizem as atividades que proporcionam um aprender a aprender e um saber
pensar, raciocinar, investigar, tendo como foco o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, pois, pela dindmica e rapidez cada vez maior com que 0s saberes sdo
produzidos, as metodologias deverdo proporcionar autonomia ao acesso do
conhecimento. O estagio na formacdo do educador, dependendo da forma como sera
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conduzido, tera um papel formativo fundamental, pois aproxima os estagiarios da
realidade das escolas, a fim de que eles possam compreender melhor os desafios que
deverdo enfrentar no mundo do trabalho, de forma critica e consciente.

A presenca do estagiario na escola visa a propiciar momentos de observacao,
participacdo e atuacdo plena na conducdo dos processos educativos em sala de aula,
regendo turmas, conhecendo, assim, a dindmica das relacGes estabelecidas nesse espaco,
de modo a desenvolver as competéncias docentes para o exercicio da profissdo. Para
tanto, devem vivenciar situacfes em que possam discutir os problemas do cotidiano e
analisa-los a luz das teorias estudadas, a fim de elaborar estratégias de intervencao que
permitam tomadas de decisdes adequadas.

Nesse sentido, acreditamos que devemos desenvolver um olhar minucioso
sobre a pratica de sala de aula, sendo esta uma condicdo fundamental para os
professores-alunos dos cursos de licenciatura, visto que a atuacdo desses futuros
profissionais serd4 desenvolvida nesse ambiente. Dessa forma, conhecé-lo e se
familiarizar com ele é de suma importancia para a permanéncia ou ndo na profisséo.

Nessa mesma linha de argumentacdo, Carvalho e Gil-Perez (2011) enfatizam
que a relacdo teoria-pratica é importante na construcdo do conteudo especifico,
tornando-se imprescindivel quanto ao dominio dos saberes pedagdgicos. A pratica,
portanto, ocorrera na escola, nos quais os alunos-professores vao procurar estabelecer
um vinculo forte entre o saber e o saber fazer. Dessa maneira, 0s estagios devem
perpassar todas as disciplinas pedagdgicas e integradoras, ndo mais ficando somente sob
a responsabilidade dos professores das préaticas de ensino ou metodologias de ensino de
contetdos especificos.

Nessa mesma direcdo Ghedin, Oliveira e Almeida (2015), compreendem que o
estagio é o movimento em torno do qual ha de organizar-se todo o processo formativo
do docente, através dele busca-se atingir sua pratica pedagdgica, que se caracteriza
como uma alternativa de interferéncia radical no processo educativo através do ensino.

Para Rocha (2017) o estagio supervisionado deve ser entendido como um
campo de producdo de saberes e conhecimento, e ndo exclusivamente como uma
atividade préatica instrumental exigida para o cumprimento da carga horaria do curso. E
necessario que o aluno tenha ciéncia da importancia dessa etapa para a sua formagéo.

Pimenta e Lima (2011) acreditam que o estagio é uma oportunidade de reflex@o sobre a
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construcdo e o fortalecimento da identidade docente e deveria ser o eixo central dos
cursos de formacéo de professores.

No bojo dessa discussdo, para Rocha (2017) a perspectiva do estdgio como
instrumentalizacdo técnica reduz a atividade em uma mera “hora da pratica”, as técnicas
a serem empregadas em sala de aula, ao desenvolvimento de habilidades especificas do
manejo de classe, ao preenchimento de fichas de observacéo, diagramas e fluxogramas.
Ou seja, 0 estagiario ndo necessita dominar os conhecimentos cientificos, apenas a
técnica. Assim era a concepcdo de estagio nas décadas de 1960, 1970 e 1980,
exclusivamente burocratico (TANURI, 2000).

Em relagdo ao modelo de estagio descrito acima, Ghedin, Oliveira e Almeida
(2015) afirmam que esse modelo tradicional de ensino de estagio tem se caracterizado
fundamentalmente por uma cultura de cunho tecnicista, seguindo um modelo técnico e
cientifico (com base nas Ciéncias Naturais), fundado quase que exclusivamente no nivel
da informagdo e tendo como habilidade cognitiva basica a memoria, a descri¢do dos
dados e o relato da experiéncia como base do conhecimento.

Nessa perspectiva, o continuo processo de refletir sobre a pratica docente
proporciona que o licenciando articule os saberes especificos com o0s saberes inerentes a
docéncia, compreendendo os desafios que ira encontrar na profissdo. Faz-se necessario,
nesse processo, que os estagiarios compreendam a escola ndo somente como um local
de exercer as suas atividades como possiveis “transmissores de informagdes”, mas,
também, como um espaco no qual eles terdo a oportunidade de aprender diariamente
através da convivéncia com os alunos e com os outros professores (GHENO; ROCHA E
DAL-FARRA, 2016).

Acreditamos que seja necessario que exista um ambiente favoravel nas escolas
que receberdo os futuros estagiarios e na universidade ao preparar esse aluno na
perspectiva em romper o paradigma existente entre o conhecimento tedrico e prético.
Esta postura possibilitara que o estagio se transforme em um espaco de formacéo e
continuo aprendizado onde as tarefas s&o compartilhadas no sentido de efetivamente dar
a sustentacdo aos estagiarios nesses primeiros passos rumo a sua preparacao
profissional.

Carvalho (2001, p.3) destaca que “a sala de aula em que um professor vai atuar
ndo esta isolada do mundo, ela se encontra dentro de uma escola que tem seus valores

bem estabelecidos” e, consequentemente dentro de uma realidade social. Com isso, é



110

fundamental para o futuro docente, entender essa realidade sob a ética profissional, para
possibilitar-lhe um exercicio de sua profissdo de forma conexa com a realidade na qual
se encontra inserido.

Nesse sentido, a experiéncia do estagio € essencial para a formacdo integral do
aluno, considerando que cada vez mais sdo requisitados profissionais com habilidades e
bem preparados. O estagio, portanto, segundo Pimenta e Lima (2011) em seus
fundamentos tedricos e préaticos, deve ser esse espaco de didlogo e de licBes, de
descobrir caminhos, de superar os obstaculos e construir um jeito de caminhar na
educacdo de modo a favorecer resultados de melhores aprendizagens aos alunos.

De acordo com Araujo, Barros e Barros (2018) a universidade tem um papel
fundamental no campo de estagio. Ela vai possibilitar a aproximacéo do discente com a
escola, para que o mesmo possa conhecer o ambiente de trabalho, os conhecimentos
pedagdgicos, administrativos fazendo uma troca de conhecimento através das
experiéncias vivenciadas na universidade. Todavia, isso ocasionara uma reflexdo sobre
os desafios que a profissdo oferece, integrando a troca de experiéncia, assim formando
profissionais que com suas habilidades e capacidades possam encontrar seu lugar na
sociedade.

De acordo com Carvalho e Lima (2009), é durante o periodo de estagio que o
discente ira identificar-se com a profissdo docente, provavelmente por ser esse 0
momento em que o aluno tem ao seu dispor a realidade nao apenas da sala de aula, mas
do ambiente escolar. Essa vivéncia, segundo Santos (2015) possibilitard um exercicio de
reflexdo que propiciard um olhar diferenciado da pratica docente e uma nova
perspectiva ao estagiario, considerando que o estagio é realizado por etapas ao longo do
curso, e cada uma delas pode influenciar de uma forma diferente a visdo do aluno em
formacéo.

E importante ressaltar que a experiéncia de estagio proporciona aprendizado
para ambos os envolvidos no processo (SANTOS et al., 2018). Nessa perspectiva,
Lidke (2009) destaca que o professor da escola pode contribuir com reflexdes e
experiéncias adquiridas durante sua carreira, bem como detectar os problemas e lacunas
na formacéo de docentes.

Com base nessas consideragdes, Carvalho e Gil-Perez (2011) destacam que 0s
estadgios devem apresentar aos futuros professores condi¢Oes para detectar e superar

uma visdo simplista dos problemas de ensino e aprendizagem, proporcionando dados
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significativos do cotidiano escolar que possibilitem uma reflexao critica do trabalho a
ser desenvolvido como professor e dos processos de ensino e aprendizagem.

Segundo Cardoso (2011), o estagio deve estar diretamente relacionado com a
realidade do cotidiano escolar, pois ele oferece ao académico uma preparacdo para o
pleno exercicio da profissdo (ser professor). Portanto, torna-se importante caracterizar o
estagio curricular, que segundo o Parecer n° 21, de 2001, do Conselho Nacional de
Educacéo (Brasil, 2001), é definido como

[...] um tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia,
alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do
mesmo e depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim, o estagio
supBe uma relacdo pedagdgica entre alguém que jA é um profissional
reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario
[...] € o momento de efetivar um processo de ensino/aprendizagem que,
tornar-se-4 concreto e autbnomo quando da profissionalizacdo deste
estagiario (BRASIL, 2001).

Segundo Neto, Bozzini e Furlan (2016), de modo geral e em experiéncias de
varias instituicdes, principalmente particulares, o estagio fica a cargo do aluno, ou seja,
o licenciando é responsavel por entrar em contato com a escola, definir um plano de
trabalho com o professor e executa-lo. O papel da Instituicdo formadora nesses casos é
puramente burocréatico, conferindo fichas e relatdrios, carimbos e assinaturas. Sendo
assim, muitas vezes o professor da escola ndo chega sequer a conhecer o docente
responsavel pela orientacdo dos estagios. Do mesmo modo, algumas universidades e
seus docentes responsaveis por essas disciplinas perdem a oportunidade de interagir
com a comunidade escolar, comprometendo o exercicio de seu papel formador e social,
além de dificultar a troca de experiéncias docentes. Assim sendo, entende-se que 0
estabelecimento de uma relacéo entre a escola e o professor da universidade (orientador
do estagio) seja fundamental para auxiliar os licenciandos no desenvolvimento de seu
trabalho de estagio, estreitando as relagdes entre a escola e a universidade por meio de
parcerias.

Dessa forma acreditamos que 0 estagio € um percurso necessario a formacao do
professor-aluno como parte de seu processo formativo por constituir-se como um local
de aprendizagem que possibilita ao licenciando a oportunidade de refletir e compartilhar
as experiéncias adquiridas durante o estagio supervisionado.

Nessa mesma direcdo Neto, Bozzini e Furlan (2016) dizem que deve-se

procurar propiciar momentos em que o0s licenciandos possam vivenciar a escola dentro e
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fora de sala de aula. Para isso, € necessario o contato antecipado com as escolas através
da direcdo e/ou coordenagdo pedagogica, explicando os objetivos dos estégios,
principalmente os de regéncia. Além disso, periodicamente os docentes responsaveis
pela orientacdo devem estar presentes nas escolas para apoiar as atividades dos alunos e
interagir com a comunidade escolar. Tal interacdo estimula uma comunicacdo com 0s
professores que recebem os estagiarios nas escolas, além dos outros componentes do
corpo docente e da equipe de gestdo, buscando apoio para projetos interdisciplinares e
outras acdes necessarias no ambiente escolar.

Segundo Carvalho (2017), é através do estagio na sala de aula que aprende-se
as peculiaridades e os desafios da profissdo, passando a compreender o que foi
aprendido na teoria. Esse momento € deveras importante, pois podemos corrigir nossas
falhas, podendo extrair os beneficios através dos erros para agregar conhecimento a
nossa carreira e fazendo o estagio com determinacdo e comprometimento, pois através
do conhecimento, préatica e da experiéncia o aprendizado é obtido com muito mais
eficacia. Segundo Carvalho (2001), quanto mais o professor dominar os saberes
conceituais e metodoldgicos de seu conhecimento especifico, mais facilmente ele sera
capaz de traduzi-los e interpreta-los buscando os conceitos e estruturas fundamentais do
contetdo, visando o0 ensino nas escolas fundamental e media.

No decorrer de um curso de licenciatura, 0 momento do estagio e fundamental
para se iniciar a trajetéria docente, sendo pouco valorizado pelos discentes. Apesar
disso, para muitos, é o primeiro contato com o ambiente escolar, repleto de paradigmas
e representacdes que necessitam ser revistos e em determinados casos reestruturados
(LEITE et al.,, 2018). Para Ghedin e Leite (2008), esse diagnostico que revela o
cotidiano da escola, tem por objetivo levar o estagiario a vislumbrar os pontos fortes e
0s problemas da escola, que perpassam todos 0s aspectos e setores da realidade escolar.

E a partir desse ponto de reflexdo que Neto, Bozzini e Furlan (2016) percebem
que as atividades de estdgio devem ser uma construg¢do conjunta e continua em que aos
poucos o professor da escola ganha confianga em receber os alunos e torna-se um tutor,
amparado pelo apoio da universidade e do docente orientador em contato, explorando,
sempre que possivel, aspectos que envolvem a formacdo dos docentes envolvidos. Além
disso, os alunos sentem-se seguros e respaldados com o trabalho coletivo de pares e
futuros colegas de profissdo. Além dos espacos de socializacdo e discussdo das

atividades, em ambos 0s cursos, periodicamente, sdo solicitadas atividades escritas
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estimulando o processo de reflexdo dos licenciandos a partir das vivéncias do estagio.
As narrativas tém se apresentado como mecanismos férteis para discussdes e analises
das praticas escolares.

O estagio supervisionado pode ser dividido em trés momentos: observacao,
participacdo e regéncia. Para Krasilchik (2005), estagio de observacdo é aquele
momento em que 0 estagiario esta presente sem participar diretamente da aula. Assim,
num estagio adequadamente organizado, o aluno vai para as escolas devidamente
orientado quanto ao que deve observar, fazer e como registrar e relatar suas impressoes
sobre 0 que viu e sentiu durante o tempo que conviveu como professor- monitor e seus
alunos.

A participacdo é a fase em que o estagiario comeca a acompanhar intensamente
o professor supervisor da escola, realiza pequenas a¢des na sala de aula, interage com 0s
alunos, tirando ddvidas e auxiliando o professor nas atividades diarias da escola. E a
fase na qual o estagiario conhece toda a dindmica da sala de aula, em que ira
desenvolver a proxima etapa do estagio.

A fase de regéncia é a ultima fase do estdgio supervisionado, na qual o
estagiario ministra aulas e essas aulas sdo avaliadas pelo docente supervisor e/ou
orientador do estagio. Para Krasilchik (2005) o estagio de regéncia é aquele em que o
estagiario tem a responsabilidade da conducdo da aula. O estagiario é encarregado de
uma aula, uma discussdo, uma atividade pratica etc., pelo professor-monitor como
preparacdo para a fase final do estagio.

Conforme ressalta Abrucio (2016), s6 a graduacao ndo € o suficiente para que
um aluno esteja preparado para ser um bom profissional. E o estdgio acompanhado de
professores ativos vai ser o auxilio tanto para o desenvolvimento do conhecimento
pedagdgico como também para o desenvolvimento da teoria com a préatica, no qual o
aluno vai enxergar a educacdo com outro olhar, observando a rotina da escola, dos
professores e profissionais e dos alunos.

O periodo de estagio torna-se um momento de fundamental importancia na
carreira do professor. Para Lisovski, Terrazan e Santos (2005), esse € um momento em
que os estagiarios estdo mais receptivos a orientagdes, aléem de demonstrarem grandes
anseios por contribuicGes que Ihes tragam, de certa forma, maior confianca e construgéo
de saberes e fazeres docentes, além de reflexdes e momentos que lhes possibilitem

encontrar elementos para aprender — ensinar. Essa assercdo € reiterada por Kulcsar
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(2010), o qual afirma que o estdgio supervisionado deve ser considerado um
instrumento fundamental no processo de formagéo, auxiliando o aluno em situacéo de
estagio a compreender e enfrentar o mundo do trabalho e contribuir para a formagéo de
sua consciéncia politica social.

E nesse ponto de reflexdo que destacamos que o0 estagio pode ser considerado
como um espaco para readequacao dos saberes estudados, que ao serem mobilizados em
situagbes que permeiam o ambiente escolar, necessitam ser reinventados, visando
adaptarem-se as singularidades caracteristicas de cada contexto educativo.

Concordamos com Lisovski e Terrazan (2006) quando afirmam que no
processo de formagdo inicial de professores, existem atribui¢des inerentes a cada uma
destas instituicbes de ensino. A escola é o espago onde 0s académicos poderdo vivenciar
situagdes “reais” de trabalho em seu estagio curricular, pois é no exercicio da profissdo
que se consolida o processo de tornar-se professor, ou seja, o aprendizado da profissao a
partir de seu exercicio possibilita configurar como vai sendo construido o processo de
aprender a ensinar. Tal constru¢do ocorre a medida que o professor vai efetivando a
articulacdo entre os conhecimentos tedricos/académicos e o contexto escolar com a
pratica docente.

Dentro dessa perspectiva, 0 periodo de estagio supervisionado torna-se um
momento de fundamental importancia na carreira do professor. O contato e as trocas
estabelecidas entre o professor em formacdo inicial e a realidade escolar, juntamente
com o processo de ensino-aprendizagem no ambito da escola-campo, permitem a
aproximacdo da condicdo docente as situacGes nas quais 0 sujeito se torna professor.
Também possibilitam o reconhecimento das partes tocantes e a (re) significacdo da
identidade e valorizacdo profissional do professor (TARDIF, 2002; CARVALHO et al.,
2003).

O aluno de graduacdo, durante o estdgio, vivéncia experiéncias, conhece
melhor sua area de atuacdo e tem a oportunidade de aplicar os conhecimentos tedricos
adquiridos. O estagio surge, entdo, como um processo fundamental na formacdo do
aluno estagiario, pois é a forma de fazer a transi¢do de aluno para professor. O estagio é,
portanto, indispensavel na constru¢do da identidade profissional, uma vez que a
profissdo de professor ndo pode ser considerada uma ciéncia aplicada, sendo que o
envolvimento humano ndo pode ser sistematizado, devendo haver um contato mais
intenso para gerar o conhecimento (ROSA; WEIGERT e SOUZA, 2012).



115

E importante lembrar que cada escola tem um jeito especial, especifico de
conduzir o seu cotidiano e sua organizacdo e de se posicionar diante das questfes e
desafios que surgem. De acordo com Farias (2002), no interior da escola se fazem
acordos, negociacOes e se estabelecem regras proprias que regulamentam tanto seu
funcionamento burocratico, como as concepcdes, crencas e valores das pessoas que
fazem seu coletivo.

E nessa fase que o licenciando manifesta a reflexdo sobre a construcdo do
conhecimento. Pois € 0 momento em que vivencia a realidade na escola, e de acordo
com as experiéncias vividas, busca novos métodos para melhorar sua pratica docente.
Diante dos desafios do sistema de ensino, o estagio supervisionado se torna a janela
para o licenciando visualizar e vivenciar a realidade nas escolas, pois 0 estagio propicia
reflexdo e mudanca quanto a postura de aluno para professor, formando assim uma
identidade profissional.

Relatar as experiéncias vividas durante o estagio supervisionado contribui para
os diversos olhares sobre a educacgéo, certos problemas encontrados no ensino ndo séo
casos isolados, compartilhar as experiéncias nos faz refletir sobre as substanciais

mudancas que podem e devem ser feitas para melhorar a Educacédo Basica.

2.5 Possibilidades e desafios do estagio supervisionado de Ciéncias/Biologia nos

espacos educativos

Como foi discutido nas se¢des anteriores, 0 estagio supervisionado apresenta
grande relevancia na formacdo dos futuros professores, e o local comum para essa
pratica € a escola. No entanto, para Farfus (2012, p.81) a “educacéo, atualmente, ndo se
faz mais somente dentro dos muros escolares, mas vai além”.

Nesse sentido, os espacos educativos externos a escola, como 0s museus, pracas,
parques, zooldgicos tem um papel de grande importancia na formag&o do estagiario de
Ciéncias/Biologia, pois proporciona varias experiéncias a partir do vivenciado, além de
possibilitar ao futuro professor a observacdo e a experimentacdo de diferentes
ambientes.

Para Pereira e Feldmann (2020, p.01),
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[...] a possibilidade de trabalhar em outros espacos educativos, além do
escolar, bem como a possibilidade de construcdo de novas formas de
conhecer, [...] requer uma forma de atuac&o diferente da que se apresenta nos
espacos escolares formais: uma atuagdo que envolva um conjunto de setores
em que as acdes e solucBes ndo aparecam prontas e determinadas, mas
dialogadas. (PEREIRA E FELDMANN, 2020, p.01).

Na capital do Amazonas, Manaus, onde essa pesquisa de tese foi realizada, ha
varios espacos educativos que possibilitam o desenvolvimento de atividades com o0s
professores e alunos da educagdo béasica. No trabalho de Maciel e Fachin-Teran (2014)
intitulado “O potencial pedagdgico dos espagos ndo formais da cidade de Manaus”, ¢
apresentado pelos autores maltiplas possibilidades de conhecer e desenvolver atividades
nesses locais. Eles apresentam dez (10) espacgos educativos onde ha “potencial” para as
aulas de ensino de Ciéncias/Biologia. Diversos autores como Marandino (2017), Maciel
e Fachin-Teran (2017), Cunha (2018), Gaia e Lopes (2019) e Tinoco (2019) também
realizam suas pesquisas nesses lugares e encontram as mesmas potencialidades.

A partir do conhecimento das caracteristicas e potencialidades dos espacos
educativos, os estagiarios com o auxilio do supervisor e/ou coordenador de estagio,
podem elaborar cartilhas educativas, folders, banners ou projetos interventivos que
visem propor solucdes para os problemas encontrados no local, que possibilitem e
auxiliem os professores da educacéo basica no desenvolvimento de suas aulas.

Gattass e Alencar (2016) realizaram uma experiéncia formativa, nos ambientes
fora da escola, no estagio supervisionado que iniciou com o levantamento prévio dos
locais e seus responsaveis, a partir dai, delimitaram que seria necessario a realizacédo da:
1) observacdo e monitoria: nesta etapa os estagiarios fizeram o reconhecimento do local,
das pessoas participantes, periodos de funcionamento e possiveis acdes a serem
realizadas; 2) planejamento: nesta, os académicos elaboraram a proposta pedagogica
contendo a identificacdo, objetivos e acOes educativas a serem desenvolvidas; 3)
regéncia: nesta fase os estagiarios executaram e avaliaram a proposta pedagogica. A
partir dessas acdes, cada estagiario elaborou seu projeto/proposta didatico pedagogica a
ser desenvolvido naquele espaco, explorando as possibilidades de conhecimentos que
emergiram do espaco e, considerados importantes, 0s quais resultaram em uma
construcdo de saberes que podem ser transpostos ao processo ensino aprendizagem,
sem, contudo, limitar-se ao ambiente escolar. Os ambientes para estudo definidos para
possiveis areas de estudo foram parques, represas, feiras e comunidades locais
(GATTASS; ALENCAR, 2016, p.4-5).
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Outra experiéncia nos espacos educativos realizadas durante as aulas do estagio
supervisionado foi relatada por Marangoni, Mello e Cohen (2019) que apresentaram
recursos desenvolvidos pelos estagiarios em contextos ndo escolares e indicaram
possibilidades de atividades mais articuladas com a profissionalizacdo docente e,
especificamente mais proximas dos futuros professores de ciéncias. Primeiramente
realizaram uma visita, para identificar as possibilidades de mediacdo e de atuacdo
docente e em um segundo momento, fizeram contato com gestores dos espacos de
educacdo ndo formal que iriam trabalhar. Depois de finalizadas as questdes
burocréaticas, cada estagiario, preparou um plano de estudo com topicos tematicos
orientadores para discussao coletiva, além de recomendacdes basicas sobre como chegar
ao local, o que levar e/ou trajar etc. Além de que, cada estagiario concebeu e produziu
individualmente: 1) um portfélio de imagens autoradas e 2) diversos panfletos sobre os
espacos nao escolares ofertados, 3) um relatério final com o memorial das suas
experiéncias e percepcdes e 4) um livreto ou guia ou cartilha didatica abordando as
tematicas e propostas de atividades voltadas para os docentes da educacdo basica
(MARANGONI; MELLO; COHEN, 2019, p.7).

Sabemos que ha inimeros desafios encontrados na realizacdo desse tipo de
estagio; um deles, é o vinculo com esses locais e a falta de articulacdo dos curriculos
dos estagios supervisionados que privilegiam as escolas para essa pratica. Para Barzano
(2008).

[...] chama-se a atencdo de que as ementas das disciplinas desta area, na
maioria das universidades brasileiras, privilegiam a escola como espaco para
que os licenciandos desenvolvam as atividades do estagio supervisionado.
Sendo assim, esses alunos, futuros professores, estardo se formando ainda,

apenas para atuarem em um modelo de instituicdo de ensino (BARZANO

(2008. p.3).

Ainda é necessario nos cursos de formagdo inicial de Ciéncias/Biologia uma
ampla discusséao a respeitos dos espacos educativos, e nesse ensejo Pereira e Feldmann

(2020, p.7) salientam que,

“embora haja um reconhecimento da importancia do estagio para a formacéo
dos estudantes, as discussdes em torno do estagio em espacos educativos ndo
escolares ainda ndo estdo suficientemente aprofundadas. A esse propésito,
destaca-se que as publicacOes relativas a essa tematica ainda sdo incipientes,
principalmente no que se refere a suas contribuicbes para formacdo dos
docentes” (PEREIRA e FELDMANN, 2020, p.7).



118

Nessa perspectiva € que consideramos necessaria a busca de novos caminhos de
ensinar, aprender e comprometer-se na busca da construgio do novo conhecimento. E
necessario que 0s espacos educativos sejam vistos como um campo que integre
multiplas e diferentes culturas, contribuindo na construcdo do processo formativo do
professor em formacdo inicial. Acreditamos que ele possa ser um espaco de
ressignificacdo, no sentido de mostrar muitas possibilidades de ensino e aprendizagem
diferente do posto nas escolas.

A promocdo da educacdo nos diferentes espacos € sem davida essencial para a
construcdo e reconstrucdo da educacdo. A educacdo ndo formal, nos espacos educativos,
permite deixar marcas emocionais que vdo muito além dos conteddos posto nos livros
didaticos: ela promove quebra de paradigmas, permite a interacdo uns com os outros, de
aprender e ensinar com 0s seus saberes e experiéncias de vida.

Acreditamos ser de fundamental importancia a articulacdo da educacdo formal e
ndo formal na formacdo do futuro professor de Ciéncias/Biologia no sentido de
vislumbrar maiores possibilidades de aprendizagens, autonomia e troca de saberes.
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3. 0 CAMINHO METODOLOGICO

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino [...]
Enguanto ensino continuo buscando, reprocurando.

Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade.

Paulo Freire, Pedagogia da Autonomia, 1997.

O processo da pesquisa € um percurso cheio de dificuldades na busca da
melhor maneira para responder a questdo de pesquisa. Tomando em um caminho amplo,

Padua (2016) afirma que a

pesquisa é toda atividade de busca, indagagdo, investigacdo, inquiri¢do da
realidade, é atividade que vai nos permitir, no &mbito da ciéncia, elaborar um
conhecimento, ou um conjunto de conhecimentos, que nos auxilie na
compreensdo dessa realidade (PADUA, 2016, p.35).

Por se tratar da compreensdo da formacdo docente, no processo de construcdo
do conhecimento e possiveis contribuices de melhoria na pratica, a pesquisa se
constitui qualitativa, que para Creswell (2010, p. 26) “¢ um meio para explorar e para
entender o significado que os individuos ou grupos atribuem a um problema social ou
humano”. Ja para Sandin Esteban (2010) é uma atividade sistematica orientada a
compreensdo em profundidade de fendBmenos educativos e sociais, a transformacéo de
praticas e cenarios socioeducativos, a tomada de decisfes e também ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos.

Ghedin e Franco (2011) defendem a utilizacdo da pesquisa qualitativa para
compreender o fendmeno educativo, pois esta metodologia leva em consideracdo as
condicBes de vida, a complexidade das variaveis sociais inerentes ao objeto de estudo.
Segundo os autores, a pesquisa nesse viés deve produzir conhecimentos que sejam para
0 bem comum da humanidade.

Portanto, essa pesquisa estd relacionada ao cenério de formacdo inicial de
professores de Ciéncias/Biologia, em meio a uma tentativa de flexibilizar o espago da

sala de aula, por meio do estimulo a construcdo de a¢fes nos espacos educativos.



120

3.1 Cenario® e sujeitos da pesquisa

A Universidade do Estado do Amazonas (UEA) é uma universidade publica,
autbnoma em sua politica educacional, que tem como missdo promover a educacao,
desenvolver o conhecimento cientifico, particularmente sobre a Amazonia,
conjuntamente com os valores éticos capazes de integrar 0 homem a sociedade e de
aprimorar a qualidade dos recursos humanos existentes na regido em que esté inserida.

Possui suas raizes no Instituto de Tecnologia da Amazénia (UTAM), a qual foi
criada pelo Decreto Estadual n.° 2.540, de 18 de janeiro de 1973, nos termos da Lei
Estadual N.° 1.060, de 14 de dezembro de 1972. No dia 3 de agosto de 2001, suas
atividades académicas tiveram inicio em 30 de junho de 2005, foi realizada a formatura
da sua primeira turma, com 7.150 alunos do curso Normal Superior do Programa de
Formacéo de Professores (PROFORMAR), um projeto vencedor do prémio “Objetivos
do Milénio” e apontado pela Organizagdo das NagOes Unidas para a Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) como modelo a ser seguido por outros paises.

A UEA possui mais de 20 mil estudantes regularmente matriculados na
graduacdo e, também, na pos-graduacéo. E a maior universidade multicampi do Pais, ou
seja, € a instituicdo de ensino superior brasileira com o maior nimero de unidades que
integram a sua composic¢do. A criagdo da UEA foi um passo extremamente importante
para 0 Amazonas, pois uma universidade estadual tem como objetivo principal atingir
aquela populacdo que, em geral, ndo é objeto de maior preocupacdo das universidades
federais e particulares, que se concentram nas capitais. Sua implementacdo foi uma
maneira de ofertar, também, ao estudante do interior, a possibilidade de acesso ao
conhecimento superior.

Sua estrutura esta organizada em cinco Unidades Académicas na capital
(Escolas Superiores); seis Centros de Estudos Superiores e doze Nucleos de Ensino
Superior no interior do estado. Além dos cursos de graduacdo, sendo esses
Bacharelados, Licenciaturas e Tecnologicos, a universidade também concentra esforgos
para ampliar a oferta de P6s-Graduagdo nas mais diversas areas de pesquisa. Estdo em
funcionamento oito cursos de Mestrado e cinco de Doutorado, sendo trés deles

oferecidos em rede (Rede Amazbnica de Educagdo em Ciéncias e Matematica —

8Dados retirados do site oficial da Universidade do Estado do Amazonas (UEA)
http://www2.uea.edu.br/sobre.php?dest=apresentacao.
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REAMEC; Rede de Biodiversidade, Biotecnologia da Amazénia Legal (BIONORTE);
Programa Multicéntrico de Bioquimica e Biologia Molecular). Em nivel de pds-
graduacdo Lato Sensu, a UEA oferta, também, aproximadamente 100 cursos.

No campo da Extensdo, a maior universidade multicampi do pais possui uma
importante variedade de acOes, programas e projetos. Todos esses sdo realizados com
vistas a promocdo da politica institucional de extensdo universitaria e ao atendimento
das necessidades da sociedade, por meio do conhecimento cientifico e tecnoldgico.
Soma-se a isso 0 apoio e o incentivo as acdes de apoio a comunidade universitaria da

UEA, buscando a integracdo e o bem-estar dos alunos e dos seus servidores.

O curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (LCB) da UEA existe tanto na
capital (Manaus-AM), quanto no interior na modalidade presencial, presencial modular
e no formato do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica
(Quadro 03).

Quadro 03: Municipios que ofertam o Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas no
Amazonas e suas respectivas modalidades.

MUNICIPIOS DO ESTADO DO AMAZONAS Distancia dos municipios
QUE OFERTAM O CURSO DE Modalidade que ofertam o Curso de
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS LCB (em Km) da UEA®
Boca do Acre Presencial modular 1.556,4
Carauari Presencial modular 788
Eirunepé Presencial modular 1.159
Ipixuna Presencial modular 1,364
Labrea Presencial modular 852,5
Manaus Presencial e
PARFOR 7
Manacapuru Presencial modular 99,8
Manicoré Presencial modular 330
Nova Olinda do Norte Presencial modular 134

° Essas distancias tém como ponto de referéncia a cidade de Manaus e foram pesquisadas no endereco:
https://www.google.com/search?q=dit%C3%A2ncia+entre+manaus+e+boca+do+acre&oq=dit%C3%A2n
ciat+entre+manaus+e+boca+do+acre&ags=chrome..69i57j012.25345j0j7&sourceid=chrome&ie=UTF-8.
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Parintins Presencial 369
Presidente Figueiredo Presencial modular 127,6
Santo Ant6nio do Ica Presencial modular 879
S8o Gabriel da Cachoeira Presencial modular 852
Tabatinga Presencial 1.106
Tefé Presencial e

522

PARFOR

Elaboragéo propria, 2021.

A pesquisa foi desenvolvida na unidade Escola Normal Superior (ENS), no
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, na cidade de Manaus. O curso teve inicio
no segundo semestre de 2006, cujo objetivo geral era formar o profissional docente para
atuar no magistério de Ciéncias Naturais, nos quatro Gltimos anos do Ensino
Fundamental, e de Biologia, no Ensino Médio, objetivando proporcionar ao educador a
aquisicdo de competéncias e habilidades especificas (PPC, 2013).

O curso em Ciéncias Naturais e Biologia tem como objetivo especifico formar
profissionais capazes de:

- Dominar conhecimentos tendo consciéncia do modo de producdo proprio
desta ciéncia — origens, processo de criacdo, inser¢do cultural — tendo
também conhecimento das suas aplicacBes em vérias areas;

- Perceber o quanto o dominio de contetdo, habilidades e competéncias
préprias a area sdo importantes para o exercicio pleno da cidadania;

- Trabalhar de forma integrada com os professores da sua e de outras areas,
no sentido de contribuir com a proposta pedagdgica da instituigdo,
favorecendo uma aprendizagem multidisciplinar e significativa para os seus
alunos;

- Promover a construgdo do conhecimento, vinculando-o a realidade
amazOnica, visando contribuir com alternativas de solucdes para a
problemaética atual;

- Atuar em espagos de educacdo ndo-formal, como feiras cientificas, museus,
zooldgicos e unidades de conservacdo; em empresas que demandem sua
formacgdo especifica e em instituicdes que desenvolvem conhecimento
cientifico, tecnoldgico e inovacéo;

- Trabalhar em orgdos publicos ou privados que produzem e avaliem
programas e materiais didaticos (PPC, 2013, p.38).
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Os sujeitos da pesquisa foram 15 (quinze) licenciandos de uma turma do Curso
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da ENS, que estavam cursando o estdgio
supervisionado 1V, no segundo semestre do ano de 2019. Houve o convite e foi
apresentado a pesquisa, onde todos os graduandos matriculados na disciplina aceitaram
participar.

Os estégios | e 11, segundo o PPC (2013), podem ser realizados nas dependéncias
da propria UEA, em projetos de extensdo universitaria coordenados por professores das
disciplinas, e o estagio 11l e 1V, nas escolas do ensino fundamental anos finais e ensino
médio.

Em cumprimento a estas exigéncias éticas, todos os participantes assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e a pesquisa foi submetida ao
Conselho de Etica, apds estarem cientes do tipo de participacdo e concordarem com o

que foi proposto pelo presente trabalho.

3.1.1 O Estéagio Supervisionado do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da

Escola Normal Superior

De acordo com a Resolucdo CONSUNIV/UEA 13/2009, de 10 de junho de
2009, “o estdgio compreende as atividades profissionais, culturais e de aprendizagem
social desenvolvidas pelo estudante em situagdes reais na comunidade em geral ou junto
a pessoas juridicas de direito publico ou privado”, sob responsabilidade, coordenacéo e
supervisdo da UEA.

O estagio faz parte do Projeto Pedagdgico do Curso, além de integrar o itinerario
formativo do educando, visando ao aprendizado de competéncias proprias da atividade
profissional e a contextualizacdo curricular, com o objetivo de desenvolver o educando
para a cidadania e para o trabalho.

Segundo a Lei 11.788/2008 (BRASIL, 2008) existem dois tipos de estagio: o
Obrigatorio e o Nao-obrigatério. No Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UEA, ha dois tipos de estagio obrigatorio, definidos no PPC:

1) Estagio Curricular Supervisionado, com carga horaria de 420 horas, a ser
desenvolvido preferencialmente em escolas publicas da rede de ensino da Educacédo

Basica, a partir do 5° periodo do curso; e
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2) Estagio Profissionalizante, com carga horaria de 360 horas, a ser
desenvolvido em instituicdes ligadas as &reas do Meio Ambiente, Salde, ou
Biotecnologia e Producdo, a partir do 2° periodo do curso.

O Curso de Ciéncias Biologicas, apresenta quatro estagios supervisionados
obrigatorios, os quais sdo desenvolvidos em 420 horas obrigatorias, distribuidas da

seguinte forma (Quadro 04):

Quadro 04: Distribuicdo das Disciplinas e Ementas de Estagio Supervisionado do Curso de
Ciéncias Biologicas/ENS.

DISCIPLINAS DE ESTAGIO SUPERVISIONADO DO CURSO DE LICENCIATURA
EM CIENCIAS BIOLOGICAS

Estagio Supervisionado | - Educa¢cdo Ambiental

Descricéo

Possui carga horéria de 90 horas, sendo 30 horas tedricas e 60 horas de estagio

Periodo: 5°

Ementa:

Concepcdo de Meio Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel. A complexidade e a questdo
ambiental. Evolugdo da probleméatica ambiental e as propostas de desenvolvimento. Marcos
Referenciais da Educacdo Ambiental. Politicas Publicas de Educacdo Ambiental. Relacbes
historicas entre sociedade, ambiente e educacdo. Interdisciplinaridade, Transdisciplinaridade,
Transversalidade. Pardmetros Curriculares Nacionais — Temas Transversais. Educacao
Ambiental Nao Formal.

Estagio Curricular Supervisionado: Pratica da Transversalidade nas diversas Areas
Convencionais do Ensino Fundamental — 6° ao 9° ano — e do Ensino Médio, em Escola da
Rede Publica ou Privada.

Estagio Supervisionado 11 - Instrumentacéo para o Ensino de Ciéncias Naturais e
Biologia

Descricdo

Possui carga horéria de 90 horas, sendo 30 horas tedricas e 60 horas de estagio

Periodo: 6°

Ementa:

Contextualizagdo historica do ensino de Ciéncias Naturais e Biologia. Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino de Ciéncias Naturais e Biologia. Orientacfes
Curriculares Nacionais para 0 ensino de Ciéncias Naturais e Biologia. Analise critica dos
livros didaticos e de outros recursos utilizados no Ensino de Ciéncias Naturais e Biologia.
Modalidades didaticas para o ensino de Ciéncias Naturais e Biologia. Planejamento de ensino
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e avaliacdo para o ensino de Ciéncias Naturais e Biologia. Novas Tecnologias da Informacéo
e comunicacdo aplicadas ao ensino de Ciéncias Naturais e Biologia.

Estagio Curricular Supervisionado: Diagndstico do Ensino de Ciéncias Naturais e de
Biologia. Planejamento, implementacdo e avaliacdo de atividades didatico-pedagdgicas para
0 ensino de Ciéncias Naturais (6° ao 9° Ano) e Biologia (1° ao 3° Ano), com énfase nas
atividades praticas.

Estagio Supervisionado Il - Pratica de Ensino de Ciéncias Naturais

Descricdo

Possui carga horéria de 120 horas, sendo 30 tedricas e 90 horas de estagio

Periodo: 7°

Ementa:

Aspectos tedrico-praticos do planejamento do ensino-aprendizagem de Ciéncias Naturais, no
Ensino Fundamental — 6° ao 9° ano —, em seus componentes basicos: competéncias e
habilidades, objetivos, contetudos, metodologias de ensino, recursos e estratégias de
avaliagdo. A Pedagogia de Projetos. Planejamento de aulas de Ciéncias Naturais.

Estagio Curricular Supervisionado: Observacao, Participacdo e Regéncia de aulas em escola
de Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano, que permita a vivéncia do estagiario no ambiente
escolar. Desenvolvimento de intervengdes pedagoOgicas alternativas e atividades
extracurriculares na escola de estagio.

Estagio Supervisionado 1V - Préatica de Ensino de Biologia

Descricgéo

Possui carga horaria de 120 horas, sendo 30 teéricas e 90 horas de estagio

Periodo: 8°

Ementa:

Aspectos teorico-praticos do Planejamento de Biologia, no Ensino Médio, em seus
componentes basicos: competéncias e habilidades, objetivos, contetdos, metodologias,
recursos didaticos e estratégias de avaliacdo. Planejamento de aulas de Biologia.

Estégio Curricular Supervisionado.

Estagio Curricular Supervisionado: Observacao, Participacdo Planejamento, e Regéncia de
aulas no Ensino Médio (1° ao 3° ano), que permitam a vivéncia no ambiente escolar.
Planejamento, aplicacdo e avaliacdo de atividades didatico-pedagogicas curriculares e
extracurriculares na escola de estagio.

FONTE: PPC do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da ENS.

Vale ressaltar que todos os municipios que possuem os cursos de LCB da UEA
citados no Quadro 04 possuem a mesma distribuicdo das disciplinas e ementas do

Estagio Supervisionado.
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A jornada de estagio a ser cumprida pelo académico na entidade concedente
devera ser de, no maximo, 6 horas diarias e 30 horas semanais, desde que se
compatibilize com o horario escolar. O académico deverd ser acompanhado pelo
professor da escola, denominado professor(a) supervisor(a), com acompanhamento
efetivo pelo professor-orientador da UEA, sendo avaliado em conformidade com os
curriculos, programas e calendarios escolares da UEA. Ao final de cada estagio, o
estudante devera elaborar o relatério de estagio e o relatério semestral de atividades de
estagio que devera ficar arquivado na pasta de estagio do estudante.

Segundo a Resolugdo n° 53/2015 do CONSUNIV/UEA, o estadgio compreende
as atividades profissionais, culturais e de aprendizagem social, desenvolvidas pelo
estudante, em situacOes reais, na comunidade em geral ou junto a pessoas juridicas de
direito publico ou privado, sob a supervisdo da universidade, atraveés dos 0Orgaos

competentes.

3.2 Instrumentos e técnicas de coleta de dados

Para compreender de que maneira 0s espa¢os educativos (museus, pargues,
pracas, dentre outros) sdo abordados no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
da ENS, de modo que contribua no processo formativo do futuro professor de
Ciéncias/Biologia, optou-se por analisar a documentagdo pertinente ao curso (PPC,
plano da disciplina dos professores do estagio e relatérios dos alunos das disciplinas), e
entrevistar os alunos da disciplina de estagio 1V. O periodo de coleta de dados
compreendeu os semestres 2018/1 a 2019/2. A seguir, sdo apresentadas as duas etapas
de coleta de dados (analise documental e as entrevistas realizadas) seguida da analise
desses dados através da técnica chamada Analise Textual Discursiva (ATD).

Etapa 1: Anélise documental

A pesquisa documental se caracteriza pela pesquisa “[...] de materiais que nédo
receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de
acordo com 0s objetos da pesquisa” (GIL, 2017, p. 45). Os documentos sdo fontes
imprescindiveis para o pesquisador. Nesse momento, mergulhamos na anélise no PPC

do Curso de Ciéncias Biologicas/ ENS/UEA, nos planos de aulas dos professores das
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disciplinas e nos relatérios do estagio, referentes a quatro semestres (2018/01 a
2019/02).

Etapa 2: Aplicacdo da entrevista para os graduandos da disciplina de estagio do

curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UEA/ENS

Como ja foi mencionado, quinze foram os sujeitos da pesquisa, denominado
“Entrevistado”. Para Marconi e Lakatos (2017), a preparacdo de uma entrevista € uma
das etapas mais importantes da coleta de dados, e exige: planejamento da entrevista,
visando alcancar os objetivos da pesquisa; a escolha do sujeito a ser entrevistado; a
garantia de que a identidade do entrevistado seja preservada; organizagdo do roteiro
com as questdes especificas que serdo importantes para a pesquisa com o cuidado para
ndo serem tendenciosas, ambiguas ou arbitrarias. Por isso, para estes autores, as
perguntas devem ser organizadas dentro de uma sequéncia logica, levando em
consideracdo o pensamento do entrevistado, ou seja, buscando uma continuidade na
conversacao.

Nessa pesquisa, utilizamos a entrevista semiestruturada que, para Padua (2016,
p. 75), “é um conjunto de questdes sobre o tema que estd sendo estruturado, mas
permite, e as vezes até incentiva, que o entrevistado fale livremente sobre assuntos que
vao surgindo com o desdobramento do tema principal”. A entrevista semiestruturada é
um recurso de coleta de dados que, devido ao seu planejamento aberto, fornece a
possibilidade de se obter os pontos de vista dos entrevistados e, por isso, atrai interesse
dos pesquisadores e se tornou amplamente utilizada (FLICK, 2009).

Depois de acompanhar todas as atividades dos licenciandos durante os dois
semestres, desde as aulas na universidade até as regéncias nas escolas, aplicamos a
entrevista semi-estruturada, com o0s objetivos de: compreender de que maneira 0S
espacos educativos (museus, parques, pragas, dentre outros) sdo abordados no Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Escola Normal Superior/UEA, de modo que
contribua nas disciplinas de Estagio Supervisionado e no processo formativo do futuro

professor de Ciéncias/Biologia.
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3.3 Analise dos Dados: Analise Textual Discursival?

A Anadlise Textual Discursiva (ATD) pode ser entendida como o processo de
desconstrucdo, seguida de reconstrucdo, de um conjunto de materiais linguisticos e
discursivos, produzindo-se a partir disso, novos entendimentos sobre os fenébmenos e
discursos investigados. Envolve identificar e isolar enunciados dos materiais
submetidos a andlise, categorizar esses enunciados e produzir textos integrando nestes
descricdo e interpretacdo, utilizando como base de sua elaboragdo, o sistema de
categorias construidas (MORAES; GALIAZZI, 2016).

O processo analitico encaminha a construcdo de uma estrutura de categorias e
argumentos correspondentes a um novo texto, capaz de sintetizar 0s principais
elementos, dimensGes ou categorias que podem ser lidos e interpretados nos textos
submetidos a andlise. Desta forma, como seu préprio nome indica, a analise textual
trabalha com textos, amostras de discursos, podendo partir de materiais ja existentes ou
estes podem ser produzidos dentro da propria pesquisa.

Segundo Moraes e Galiazzi (2016) relatos de pesquisadores que percorrem 0s
caminhos da ATD indicam que aqueles que optam por essa metodologia passam por
diferentes metamorfoses. De uma parte ocorrem metamorfoses em relacdo aos modos de
conceber e lidar com os objetos da pesquisa, 0 fendmeno investigado, com novas e
originais compreensdes emergindo ao longo do processo. De outra parte, ocorrem
metamorfoses em relacdo aos caminhos da analise, com superacdo de paradigmas na
constituicdo de novas rotas de pesquisa, incertas e inseguras em sua propria natureza.

Na ATD o pesquisador percorre um caminho que estéa indefinido o tempo todo.
Somente ao final se atinge uma clareza maior do que é pretendido. Nessa perspectiva, 0
pesquisador precisa saber conviver com a inseguranca de um fluxo incerto e inconstante
de uma trajetdria que precisa ser produzida no proprio processo da pesquisa.

Realizar uma ATD, segundo Moraes e Galiazzi (2016) € pbr-se no movimento
das verdades dos pensamentos. Sendo um processo fundado na liberdade e na
criatividade, ndo possibilita que exista nada fixo e previamente definido. Por isso ela
exige desfazer-se de ancoras seguras para se libertar e navegar em aguas nunca

navegadas. E criar os caminhos e as rotas enquanto se prossegue, com toda a

10 A discussdo sobre ATD foi ampliada no capitulo referente aos resultados e discussdo que se encontra
no capitulo quatro denominado “Através do espelho: reflexos e reflexfes”. Nesta secdo fizemos um
breve comentario sobre ela.
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inseguranca e incerteza que isso acarreta. Ainda que o caminho final seja linear, em
cada ponto ha sempre infinitas possibilidades de percursos. Dai, mais uma razdo de
inseguranca e angustia.

Na metodologia da ATD a escrita assume um papel central. Analise e escrita se
interconectam ao longo de todo o processo, constituindo um processo produtivo
exigente, solicitando constantes retomadas e reescritas para alcancar resultados
confidveis. Nesse sentido, as metaforas desempenham um papel importante, auxiliando
a comunicar com grande intensidade e prazer novos entendimentos emergentes das
analises.

Sendo assim, as metaforas apontam para os esforcos dos pesquisadores em
comunicar novas compreensfes, ricas e intensas. Metéforas emergem, ndo sao
construidas em producdes lineares e racionalizadas. Expressam compreensdes que ainda
ndo sdo suficientemente claras para serem comunicadas em linguagem comum. Ela
pode representar uma forma de expressar uma compreensdo ainda em construcao
(MORAES; GALIAZZI, 2016). Nesse sentido, utilizamos nessa pesquisa a metafora

“fragmentos de espelhos'!” que nos ajudou a compreender como os espagos educativos

sdo abordados em um Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, de modo que
possa contribuir nas disciplinas de estagio e no processo formativo do discente.

Diante do exposto, os dados foram analisados sob a luz da ATD, a qual segundo
Moraes e Galiazzi (2006), trata-se de uma metodologia de andlise de dados e
informacBes que permite produzir novas compreensdes a partir de fenbmenos e
discursos. A ATD permite ao pesquisador, a partir das vozes dos envolvidos na pesquisa
e de todo material escrito, reconstruir o entendimento da ciéncia e 0 modo como ela é
produzida, bem como o objeto da pesquisa e sua compreensdo acerca dele; portanto, ela
transita entre duas formas de analise muito utilizadas nas pesquisas qualitativas, sendo
elas a Analise de Conteudo e a Andlise do Discurso (MORAES; GALIAZZI, 2006).

Os materiais obtidos através da coleta citadas anteriormente, foram considerados
por esta analise como “produtos que expressam discursos sobre fenémenos e que podem
ser lidos, descritos e interpretados, correspondendo a uma multiplicidade de sentidos

que a partir deles podem ser construidos” os quais sd3o chamados de corpus da andlise

11 Metafora discutida com maiores detalhes no capitulo quatro denominado “Através do espelho:
reflexos e reflexdes” que evidencia as trés partes que compdem a ATD: 1. Unitarizacdo (metéfora:
“fragmentos de espelhos: aprendendo a olhar e a se olhar nos cacos”; 2. Categorizagdo (metafora:
“Juntando e reconfigurando 0s cacos”; 3. Metatexto: (metafora: “Entre vitrais reconstruidos”).
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(MORAES, 2003, p. 194). Seguindo o percurso da ATD delimitado por Moraes e
Galiazzi (2016), o corpus da andlise deve ser trabalhado em trés grandes etapas:

I. Unitarizacdo: neste primeiro momento separamos 0s textos em unidades de
significados, as quais podem ainda dar origem a outras unidades a partir de
interlocucdes empiricas e tedricas feitas pelo pesquisador;

Il. Categorizagdo: nesta etapa reunimos as unidades com base na semelhanga
dos seus significados. Esse exercicio nos possibilitou a geracdo de diversos niveis de
categoria de analise, tais como iniciais, intermediarias e finais. Segundo Moraes (2003),
durante a categorizacdo podem ser produzidas dois principais tipos de categorias:
categorias a priori, originadas por meio do método dedutivo e construidas antes mesmo
da etapa anterior de leitura e unitarizacdo do texto, posto que baseiam-se nos
pressupostos tedricos da pesquisa em questdo; e as categorias emergentes, originadas
pelo método indutivo e construidas a partir do material contido no corpus da analise e
do conhecimento tacito do pesquisador, que confronta as unidades de significado
buscando semelhangas entre elas. O caminho evidenciado pela ATD nos levou para a
construcdo de categorias emergentes, categorias estas mais bem discutidas no capitulo
quatro desta tese.

I1l. Producdo de Metatextos: tais textos fazem parte dos textos interpretativos
do pesquisador, fornecendo para ele subsidios para produzir novas concepgdes acerca
do objeto de pesquisa.

Sousa, Galiazzi e Schmidt (2016) identificam elementos da hermenéutica que se
fazem presente na ATD, a saber: “o primeiro ¢ referente as interpretagdes realizadas
pelo pesquisador em que 0 outro precisa ser considerado; o segundo, a imitagdo como
iniciacdo interpretativa, e 0 terceiro, corresponde a ideia de (re)construcdo teorica a
partir daquilo que emerge da experiéncia com os sujeitos de pesquisa’.

Como observado, a necessidade de escuta do outro precisa ser posta a rigor no
processo de interpretacdo dos fendmenos pelo pesquisador. N&o ouvir o outro é ndo
compreender o que se esta investigando, ou compreender parcialmente. A imitacao, por
sua vez, implica no reconhecimento do investigado, um aceite as marcas que 0
identificam (SOUZA; GALIAZZI; SCHMIDT, 2016). Por isso, € dito que a ATD é uma
analise livre que contribui para a superacdo dos preconceitos do pesquisador, uma vez

que carrega consigo tais elementos que mantém as caracteristicas daquilo que se estuda
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em detrimento do que o pesquisador, ou terceiros alheios ao fendmeno estudado,
gostariam que este fosse (SOUZA; GALIAZZI, 2018).

Dessa forma, analisamos o Projeto Pedag6gico do Curso de LBC, o plano da
disciplina dos professores do estagio, os relatérios dos alunos, as entrevistas realizadas
para adquirirmos uma compreensdo mais apurada e objetiva dos fenbmenos que ali se
apresentam. A seguir, apresentamos os resultados na secdo intitulada, “Através do

espelho: reflexos e reflexdes”.
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4 ATRAVES DO ESPELHO: REFLEXOS E REFLEXOES

"Para passar-se de uma palavra ao seu significado,
antes destrdi-se-4 em estilhagos, assim como o
fogo de artificio é um objeto opaco até ser, no seu
destino, um fulgor no ar e a prdpria morte. Na
passagem de simples corpo a sentido de amor, 0
zangdo tem o mesmo atingimento supremo: ele
morre." (Clarice Lispector em A Descoberta do
Mundo)

Nesta secdo fizemos um mergulho nos dados coletados em busca de suas
compreensdes e seus significados. Essa imersdo, a0 mesmo tempo que possibilitou
perceber as diversidades de “mundos construidos” de acordo com a percepcdo de meus
interlocutores (os alunos estagiarios) também fez-me refletir e repensar sobre o sujeito
inacabado, em plena construgdo. Logo, em seus mundos inacabados, em um processo
continuo de recursividade.

Ao me referir a esses sujeitos (onde também estou inserida nesse contexto)
percebo - como um quadro de pintura inacabado — que somos mosaicos incompletos, e
como tal, construidos por pequenos fragmentos, em constante interagio com o outro. E
nessa perspectiva que transitamos nesse universo da analise de meus dados,
estabelecendo relagdes de aproximagdes com 0s sujeitos da pesquisa.

No contato com o outro, e com sua incompletude, aprendemos um pouco mais
sobre nossas préprias limitacdes e possibilidades de vir a ser mais. Compreendemos que
0s equivocos, inquietacdes e éxitos dos integrantes que fazem parte da trajetoria da
pesquisa propiciam a emergéncia de outras oportunidades e possibilidades de
vislumbrar caminhos que, por nossa propria incompletude, ndo nos sao claro
(PEDRUZZI et al., 2015).

Dito isto, nos deparamos com esse desafio ao olharmos para o fenémeno
investigado nos colocando frente a interrogacdo que nos move (nossa questdo de
pesquisa): O que é isso que se mostra ao compreender de que maneira 0S espacos
educativos (museus, parques, pragas, dentre outros) sdo abordados no Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Escola Normal Superior/UEA, de modo que
possa contribuir nas disciplinas de Estagio Supervisionado e no processo formativo do
futuro professor de Ciéncias/Biologia?

Posta a interrogagdo que nos move nesse processo investigativo, direcionamos

nosso olhar para o contexto das experiéncias vividas por nossos interlocutores
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procurando captar elementos significativos que se mostrassem relevantes e que
estivessem relacionados ao nosso objeto investigado.

E valido destacar o que Bicudo (2011) ressalta quando afirma que toda anélise
de descricdo do fenémeno, por ser mediada pela linguagem (no nosso caso a linguagem
escrita), solicita um excerto hermenéutico para que no movimento de compreensdo
daquilo que foi dito, ja se proceda a abertura aos sentidos e significados expressos e
transportados pelo modo de dizer pelo qual a descricdo se doa a interpretacao.

Para Moraes e Galiazzi (2016) para que uma producdo escrita seja valida, tanto
em seus aspectos descritivos quanto interpretativos, 0s sujeitos da pesquisa precisam
sentir-se contemplados em seus modos de compreender os fendmenos investigados.
Assim, os textos produzidos devem expressar mais do que a compreensdo pessoal do
pesquisador, ou seja, precisam descrever explicacGes e compreensfes dos participantes,
ainda que construidas pelo pesquisador.

Portanto, é nessa direcdo que nossas andlises foram conduzidas: com a
utilizacdo de excertos hermenéuticos provindo de nossos dados (as entrevistas, 0s
planos de ensino dos professores, o relatério de estagio dos alunos e o PPC do curso de
LCB), destacando as experiéncias e vivéncias oriundos dos alunos estagiarios para que
pudéssemos dar sentidos e significados ao objeto pesquisado e, sobretudo, responder

nossos objetivos de pesquisa.

4.1 Analisando os dados sob a perspectiva da ATD

Para Moraes e Galiazzi (2016) a ATD constitui um exercicio de interpretacdo
hermenéutica, capaz de atingir compreensdes emergentes em discursos sociais
analisados a partir de textos produzidos por uma diversidade de sujeitos. Nos espacos de
linguagem em que se manifestam 0s sujeitos, o pesquisador procura produzir novos
sentidos e compreensdes sobre os fenbmenos que investiga, sempre com a marca de sua
autoria.

Ainda, segundo os autores citados, a ATD orienta a organizacdo de analise em
desmontagem dos textos, estabelecimentos de relacGes e captando 0 novo emergente.
Pesquisas qualitativas tém se utilizado cada vez mais de analises textuais. Moraes e
Galiazzi (2007) apresentam a ATD como uma metodologia de analise de informacao de

natureza qualitativa para produzir novas compreensdes sobre textos e discursos.
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Seguindo esse mesmo pressuposto, Galiazzi e Sousa (2019) afirmam que toda a
analise pela ATD é um movimento recursivo de separar e reunir, de descrever e
interpretar, de analisar e sintetizar, de unitarizar e categorizar para produzir um texto
com estrutura diferente da inicial. No entanto, é importante destacar que as partes que
compdem a ATD nédo sdo movimentos lineares, mas sim um movimento recursivo com
0 objetivo de compreender como se apresenta um objeto.

Para Moraes e Galiazzi (2016) a ATD é um exercicio de produzir e expressar
sentidos. Os textos sdo assumidos como significantes com capacidade para exprimir
sentidos simbdlicos. Em consonancia com essas observacdes Bicudo (2011) destaca que
as expressfes trazem consigo um mundo de significados que armazenam aqueles ja
expressos, uma vez que as palavras pronunciadas trazem a historicidade do falado
guando expressa camadas de sentidos.

Nessa mesma direcdo, todo o nosso material escrito fora desmontado,
fragmentado e desconstruido (processo chamado de unitarizagédo) seguida do processo
de categorizacdo que consistiu em estruturar informacbes desorganizadas
estabelecendo relacGes entre elas, para finalmente reconstruirmos o conhecimento
produzido com a elaboracdo de um metatexto buscando o novo emergente e que
pudesse responder ao nosso objeto investigado. A figura abaixo representa 0s passos
que utilizamos durante nossas analises (Figura 02).

Figura 02: Fluxograma da Analise de dados através da ATD

Unitarizacédo
2
2
3 } .
o Unidades de significado
o
Categorizacéo 3 B
g. Categorias iniciais
o
Metatexto = | Categorias | _ . .
Categorias intermediéarias

Categoria final

Objeto Investigado

Fonte: a propria autora
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Cabe salientar que todo o percurso das analises dos dados foi feito com idas e
vindas constantes ao texto (Figura 02), sempre num movimento de recursividade,
conforme preconiza a ATD. Isto posto, iniciamos as analises de nossos transcritos
seguindo os 3 passos da ATD de acordo com Moraes e Galiazzi (2016): Unitarizacéo,

Categorizacdo e Construcdo de Metatexto, descritos e analisados nas proximas se¢oes.

4.2 Fragmentos de espelhos: aprendendo a olhar e a se olhar nos cacos

O primeiro passo que fizemos para analisar nossos dados foi o processo de
unitarizagdo. Nessa fase ocorreram desmontagens de todos 0s textos transcritos
(corpus). Um trabalho bastante exaustivo, cansativo, arduo, que implicou em examina-
los, fragmentando-os no sentido de produzir unidades constituintes - chamadas aqui de
unidades de significado - referentes ao nosso objeto investigado e que apresentasse a
compreensdo da experiéncia vivida pelos sujeitos da pesquisa.

Para que pudéssemos efetuar essa “desmontagem textual” fez-se necessario, em
primeiro lugar, fazer uma incursdo minuciosa sobre todos os textos analisados para
tentar localizar os sentidos e significados ali presentes, haja vista que a “ATD opera
com significados construidos a partir de um conjunto de textos (MORAES; GALIAZZI,
2016, p. 36). Para efeito de melhor compreensdo de nossas andlises, estabelecemos a
seguinte ordem: no primeiro momento fizemos as analises das entrevistas (n= 15),
sendo cada entrevista composta por 6 perguntas (APENDICE A). Em seguida (segundo
momento) fizemos as andlises dos planos de ensino dos professores (n= 20). No terceiro
momento analisamos o relatério de estagio dos alunos (n= 15) e por Gltimo o PPC do
Curso de Ciéncias Biologicas. Decidimos efetuar a organizacdo desse material nesses
quatro momentos para que o0 processo de unitarizagdo pudesse ficar didaticamente mais
compreensivel.

Portanto, no primeiro movimento, lemos os textos varias vezes, com a finalidade
de compreender o que estava sendo dito pelos sujeitos entrevistados, pois o0 pesquisador
deve lé-los tantas vezes quantas considerar que deva (BICUDO, 2011) para que 0
sentido das experiéncias vividas pelos sujeitos possa ser essencialmente compreendido.
Esse exercicio nos impulsionou em busca dos excertos hermenéuticos, que sao

fragmentos de textos que carregam consigo a representacdo daquilo que esta sendo
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falado ou escrito pelos sujeitos analisados e que representam a melhor aproximacéo
daquilo que estamos investigando.

Nesse processo de desmontagem textual é como se metaforicamente tivéssemos
em maos um “espelho fragmentado”, que ora distorce, estilhaga e desconstroi a imagem
original - multiplicando-a e deformando-a - porém podem ser igualmente belos quando
reorganizados em forma de mosaicos, formando imagens surpreendentemente diferentes
daquela original. Esse movimento de reconstrugdo reporta-me ao poema de Cecilia
Meireles (2003) sobre “mulher no espelho” que evoca a imagem da mulher que se
desconstroi e se reconstrdi inUmeras vezes até perder-se naquilo que fora um dia. Foi
esse sentimento de desconstrucdo/reconstrucdo que havia se apoderado de mim a
medida que mergulhava e efetuava a fragmentagédo dos textos.

Esse movimento recursivo, de idas e vindas aos escritos, foram feitas de
maneira constante para que pudéssemos enxergar além das aparéncias, num movimento
hermenéutico, buscando a compreensdo, os sentidos e significados ali presentes. O
objetivo desse exercicio analitico era que pudéssemos transcender o individualmente
relatado na descricdo - dos dados coletados - e avancar em direcdo a estrutura do
relatado, ou seja, olhando para o “nutcleo” das vivéncias sentidas e descritas por eles
(BICUDO, 2011).

E importante destacar que apenas descrever os acontecimentos sem evidenciar
a estrutura dos significados e sentidos das expressdes dos vivenciados ficariamos apenas
no campo descritivo. Sendo assim, apenas “descrever” o fendmeno ndo seria suficiente,
embora fosse o ponto inicial revelador das experiéncias construidas por nossos
interlocutores.

Dentro dessa perspectiva, nos debrucamos sobre as quinze entrevistas e
procedemos, mediante leituras atentas, destacar (os excertos) aquilo que fosse mais
importante em relagdo a nossa questdo de pergunta e aquilo que estava sendo dito. Desta
forma, ‘“recortamos” todas as entrevistas que tinham passagens significativas
(MORAES; GALIAZZI, 2016), colocando em foco os detalhes e as partes mais
relevantes, isto é, as unidades de significado ali presentes. Fazendo isso, queriamos
perceber os sentidos e significados e seus pormenores presente nessas entrevistas e que
pudessem nos revelar aquilo que essencialmente nossos interlocutores estavam dizendo.

Vejamos abaixo (Quadro 05) alguns excertos hermenéuticos retirados das

entrevistas que mais nos aproximaram de nosso objeto investigado:
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Quadro 05: Unidades de significado (excertos hermenéuticos de quatro entrevistados)
encontrados nas entrevistas analisadas.

Entrevistado Excertos hermenéuticos

“Houve bastante aulas praticas...”
“Equilibrio entre aulas tedricas e praticas...”
“Compreende que nos espagos educativos se faz ciéncia...”

“Compreende que 0 ensino ndo ocorre somente na sala de aula, mas em
todos os locais...”

“Foram as disciplinas (de estdgio) que mais induziram a esses tipos de
4 atividade...”

“Havia preocupacdo em ensinar como deveriamos utilizar esses locais...”

“Tive bastante aulas fora da Universidade”
6 “Principalmente na disciplina de Botanica e afins”

“Visitamos varios espagos educativos”

“Se nao for uma aula passeio pode ser muito construtivo”

“Nesses locais as aulas tornam-se bastante produtivas”

Os excertos encontrados no quadro acima (Quadro 05) revelam (evidenciam)
as concepgdes que os interlocutores apresentam acerca dos espacos educativos. Dito
isto, fizemos o mergulho minucioso em todas as entrevistas para tentar enxergar, além
de meras descri¢des textuais, aquilo que realmente nossos entrevistados queriam dizer.

Portanto, a medida que nos debrucavamos em busca das unidades de
significado o véu que encobria os primeiros passos do processo analitico, comegava-se a
se esvair e gradativamente nossa percepgéo sobre a questdo de pesquisa que nos move
(de que maneira os espacos educativos sdo abordados no Curso de LCB) comecara a
ganhar forma e sentido.

Nesta tese de doutoramento selecionamos apenas alguns excertos (os mais
significativos) para colocarmos aqui, demonstrando a sequéncia utilizada por nés para
obté-los, tentando explicar para o leitor como foram feitos tais procedimentos que
utilizamos para chegarmos a eles, uma vez que esta tese ficaria “extremamente
volumosa” caso fizéssemos de outra forma.

Segundo Bicudo (2011) as unidades de significado constituem pontos de

partida das analises, que devem ser buscadas pela estrutura do fenémeno, aquilo que foi
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dito nos textos que se mostrem significativos em relacdo a pergunta formulada e ao
fendmeno sob investigagdo. Para Moraes e Galiazzi (2016) significa colocar o foco nos
detalhes e nas partes componentes dos textos em busca de perceber os sentidos e
significados ali presentes. Dito isto fragmentamos todos os textos em busca das
unidades de significados ali presentes.

Com base nas consideragdes acima, observe o Quadro 06. Trazemos aqui um
recorte (como dito anteriormente) que representa apenas um exemplo de como
procedemos para “evidenciar” as unidades de significado de nossas entrevistas. Fazer
recortes foi importante, uma vez que sdo muitas unidades de significados encontradas

nas entrevistas.

Quadro 06: Obtencdo de algumas unidades de significado destacadas durante a desmontagem
dos textos do entrevistado 4.

Resposta do entrevistado 4 Unidades de Significado

Tive sim, vérias! Quase todas as disciplinas da grade | e Tive varias aulas fora da
curricular. Tiveram algumas, de area especificas: Ecologia do universidade.

Meio Ambiente Fisico e Ecossistemas, foi o primeiro grande
campo. grande momento que a gente foi para fora da
universidade, para ter uma aula; Invertebrados | e 1l; Cordados | e Quase todas as disciplinas da grade
I e Il; Ecologia de populagdes; Ecologia de Florestas curricular.

Tropicais, basicamente tudo que envolveu Ecologia, é!!
Botanica também, todas as disciplinas de Botanicas tiveram
algum campo...E!! Como eu disse quase todas da grande | e Foi um grande momento;

grade tiveram uma aula fora da universidade, menos fisica; Todas as disciplinas que envolvem
Quimica; matérias mais exatas nunca sairam, mas as outras Ecologia.
sim.

Nessa mesma linha de raciocinio, desmontamos todas as quinze entrevistas
obtendo um total de 125 unidades de significados (APENDICE B). Muitas dessas
unidades apresentaram repeticOes e significados similares, sendo assim, omitidas e/ou
excluidas, em especial aquelas que se mostraram bem pouco representativas (SILVA;
KALHIL, 2019).

N&o obstante, quanto mais fragmentado um texto estiver menos
contextualizado ele torna-se (MORAES; GALIAZZI, 2016). Nessa oOtica, uma
desmontagem (textual) mesmo sendo essencial para uma reconstrucdo posterior ndo
pode ser levada ao excesso. A fragmentacdo sempre necessita ter como referéncia o

todo.
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Diante disso, foi necessario ampliarmos nossa anélise contextualizando todas
as unidades de significado em busca da desocultacdo do oculto (BICUDO, 2011) e uma
maneira de efetivamente representa-las sob uma nova perspectiva.

Para Moraes e Galiazzi (2016) no processo de unitarizacdo, portanto, o
contexto precisa ser considerado. As unidades de significado precisam ser
contextualizadas. O aprofundamento e mergulho nas leituras deve dar-se a partir do
contexto. Assim, 0 contexto nos obriga a sair do plano descritivo e mergulhar em uma
analise mais abstrata e tedrica dos dados, 0 que para nos € extremamente relevante.

Isto posto, e para termos um norte no processo de contextualizagdo langamos a
seguinte pergunta de acordo com Moraes e Galiazzi (2016) com o propdésito de nos
aproximar do fendmeno: O que o texto (contexto) nos diz?

Assim, feitas essa indagacdo para todas as nossas (125) unidades de
significado, reescrevemos-nas atribuindo um novo nome que se afastasse do
imediatismo expresso (BICUDO, 2011) e para que pudéssemos atingir sentidos
implicitos no texto dos entrevistados, em busca do inesperado. Esse envolvimento
intenso e de impregnacdo foram condi¢cdes importantes para que emergissem as novas

compreensdes que ndo estavam em nosso horizonte interpretativo (Quadro 07).

Quadro 07: Unidades de significado do entrevistado 4.

Unidades de Significado do entrevistado 4 Novas unidades de significados
agrupadas a partir dos contextos e
inferéncias
“Tive varias aulas fora da Universidade” As disciplinas que faziam atividades

fora da Universidade eram momentos

Quase todas as disciplinas da grade de intenso aprendizado.

curricular”
“Foi um grande momento”

“Todas as disciplinas que envolvem Ecologia”

“Apenas um professor se preocupava em | Houve aulas de campo com simulagdo
ensinar a elaboragdo de um plano para esse | em como preparar um plano. No

tipo de atividade” entanto, sem uma base tedrica.

“Os outros, tinhamos apenas aulas praticas”

“...a preocupagio em ensinar mesmo, talvez”

“...tivemos teoria e pratica nas disciplinas de | Houve um equilibrio entre aulas teoricas
Estagio” e praticas com diferentes metodologias
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“Foram as disciplinas que mais induziram a | nas aulas de estagio.
esses tipos de atividade”

“Havia preocupacdo em ensinar como
deveriamos utilizar esses locais”

“E um grande desafio, né?!” Sente-se preparado na parte tedrica, mas
de sente inseguro por ndo ter tido
oportunidade para praticar atividades em
espacos educativos.

“Me sinto preocupado sim (em preparar
atividades em espacos educativos)”

“Tive algumas instru¢des e orientagdes sobre
como realizar essas atividades”

“E muito importante” Experiéncia muito promissora para 0s
alunos com agregacéo de valores quando
se tem atividades em  espacos
educativos.

“Uma experiéncia importante para 0s alunos,
com agregacdo de valores”

“O ensino de Biologia nesses espacos é muito
promissor”

Dessa forma, a medida que efetudvamos o processo de contextualizacéo e
agrupamento de todas as unidades de significado, buscdvamos também por
inferéncias (Quadro 08) para que pudessem nos revelar aquilo que estava escamoteado
no texto em decorréncia de sua fragmentacdo. Segundo Moraes e Galiazzi (2016) o
processo de desconstrucdo dos textos, no sentido do aprofundamento da compreenséo,
constitui uma construcdo do pesquisador, exigindo dele um esforco constante de
inferéncias e interpretagdes. Assim, a inferéncia possibilita estabelecer pontes entre
textos e contextos.

No quadro abaixo (Quadro 08) trazemos mais um recorte de como foi feito o
procedimento de aglutinacdo das unidades de significado obtidas a partir de seus
contextos e inferéncias.

Quadro 08: Recorte de um agrupamento (de trés entrevistados) demonstrando a aglutinacdo das
unidades de significado a partir de seus contextos e inferéncias.

Aglutinacdo de unidades de
Entrevistado Unidades de significados significado a partir de seus
contextos e inferéncias

“..tivemos teoria e pratica nas
disciplinas de estagio”.

“Foram as disciplinas que mais ng_ve um egyilibrio entr_e aulas
4 induziram a esses tipos de | teoricas e praticas com diferentes
atividade”. metodologias nas aulas de estégio.

“Havia preocupagdo em ensinar
como deveriamos utilizar esses
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locais™.

“Houve bastante aulas praticas” o o
Nas disciplinas de Estagio houve a

“Equilibrio entre aulas teoricas e preocupacdo em discutir teoria e

3 praticas”. pratica para serem utilizadas em
“Diferentes tipos de metodologias”. | @mbientes fora da Universidade com
_ ; N aplicacdo de diferentes metodologias
Orientagdes para elaboragdo do | g elahoragio de plano de atividades.
plano”.
“O uso de ENF contribui para a . .
aprendizagem dos alunos”. Reconhece a importancia  dos
5 espagos educativos para as aulas de

“Visdo pragmatica para o uso de | Bjologia.
laboratorios”.

Esse processo de aglutinacdo das unidades de significado a partir de seus
contextos e inferéncias fizeram com que o gquantitativo de unidades fosse reduzido, uma
vez que novas unidades foram estabelecidas como observado no quadro acima (Quadro
08).

Portanto ao aglutinarmos todas as unidades de significado (125), referente as
nossas entrevistas, obtivemos um total de 45 unidades (agrupadas) de significado
contextualizadas e inferidas que a partir delas foram desencadeados movimentos para
se chegar ao proximo passo que foi o desenvolvimento de categorias.

Para Strauss e Corbin (2008) categorias sdo conceitos que representam 0s
fendmenos. As categorias propriamente ditas serdo mais bem analisadas na etapa
seguinte da ATD conhecida como categorizagdo. Por hora vamos passar para o segundo
momento de nossas analises que sdo os planos de ensino dos professores de Estagio
Supervisionado (n= 20) em busca das unidades de significado.

Continuando o processo de unitariza¢do, agora com vistas aos planos de ensino
dos professores de estagio (estagios I, Il, Il e IV) continuamos o trabalho de
fragmentacdo textual. Nesse sentido, nos debrugamos sobre os planos de ensino
mediante leituras atentas, com a intencao de destacar aquilo que estava escrito, levando
em considerac¢ao nosso objeto investigado.

Segundo Moraes e Galiazzi (2016) os textos séo entendidos como produgdes
linguisticas, referentes a determinados fendmenos e originadas em um determinado
tempo e contexto. S&o vistos como producdes que expressam discursos sobre diferentes
fendmenos e que podem ser lidos, descritos e interpretados, correspondendo a uma
multiplicidade de sentidos possiveis. Eles ndo carregam um significado a ser
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identificado. Trazem significantes exigindo que o pesquisador construa significados a
partir de suas teorias e pontos de vista.

Nessa Otica, 0 processo da unitarizacdo € inseguro, especialmente em seu inicio.
Apenas 0 envolvimento possibilita conviver com esta inseguranca. Implica em mover o
sistema de ideias analisado para o caos, produzindo-se um conjunto desordenado e
caotico de unidades elementares de significado sobre os temas investigados. O conjunto
das unidades produzidas corresponde a um espago criativo, de auto-organizagéo, capaz
de dar origem a novas combinacdes, criando as condi¢des para a emergéncia do novo,
sempre a partir do intercambio de sentidos (MORAES; GALIAZZI, 2006).

Para Bicudo (2011) trabalhar os dados, agora em forma de texto escrito,
significa explicitar esses significados, cujos sentidos séo intuidos pelo pesquisador ao
debrucar-se sobre as descrices do dito pelos sujeitos, visando compreender suas
intencionalidades.

Nessa perspectiva, fizemos a quebra e desmontagem textual dos vinte planos de
ensino dos professores, e através de contextos e inferéncias, obtivemos a unidade de
significado contextualizada chamada “estimulam, mesmo que superficialmente, o
desenvolvimento de atividades extracurriculares com abordagens pedagdgicas
diferenciadas” que representa o conceito unificador das unidades de significado
geradas no processo de fragmentacao textual, conforme observado no Quadro 09.

Quadro 09: Obtencéo das unidades de significado contextualizada a partir da fragmentacdo dos
20 planos de ensino dos professores que trabalham com o Estagio Supervisionado (estagios |, 11,
e lv).

Plano de ensino dos Unidades de significado Contextos e
professores inferéncias
Plano de Ensino (estégio I) e Abordagens pedagogicas. Estimulam, mesmo
lano d - — e Educacdo Ambiental no contexto | que superficialmente,
Plano de Ensino (estagio ) da Educacéo nio formal. o desenvolvimento de
Plano de Ensino (estagio 1) | ® Desen\’/o.lvimento dg intervencdes ativ_idades
pedagdgicas alternativas. extracurriculares com
Plano de Ensino (estagio IV) | e Atividades extracurriculares nas abordagens
escolas de estagio. pedagdgicas

diferenciadas.
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E importante destacar que ao analisarmos os vinte planos dos professores,
obtivemos apenas 4 unidades de significados (Quadro 09) que se interrelacionam com
nosso objeto de pesquisa. Percebemos, a priori, que no plano de ensino dos professores
dos quatro tipos de estagios presentes na Escola Normal Superior, a énfase é dada para a
Educacdo Ambiental, para o planejamento, implementacéo e avaliacdo de atividades
didaticos-pedagdgicas.

Apbs o processo final de desmontagem textual dos planos de ensino dos
professores de estagio e obtencdo de sua unidade de significado contextualizada e
inferida, partimos para o terceiro movimento dentro da perspectiva da unitarizacdo que
foi a analise dos relatorios de estagio dos alunos (n= 15). Como ventilado
anteriormente, continuamos o processo de quebras, rupturas e desmontagem textual
procurando nos mover a procura de novos sentidos e significados ali presentes.

Para Moraes e Galiazzi (2016) fazer uma andlise rigorosa constitui um
exercicio de ir além de uma leitura superficial. Nesse sentido, € importante dizer que
durante todo esse processo de unitarizagdo convivemos com a inseguranga e a
ambiguidade.

Concordamos com o0s autores citados quando afirmam que exercitar uma
leitura aprofundada significa explorar uma diversidade de significados que podem ser
construidos a partir de um conjunto de significantes. E ainda explorar significados em
diferentes perspectivas, a partir de diferentes focos de analise.

Dito isto, fomos em busca das unidades de significado presentes nos relatorios
de estagios dos alunos. Feito o desmembramento dos relatérios chegamos a construcéo
de uma unidade de significado contextualizada e inferida chamada “o Estagio
Supervisionado pode ser utilizado como um mecanismo catalisador para o
desenvolvimento de métodos e técnicas diferenciadas”, conforme observado o
Quadro 10.

Quadro 10: Obtencdo das unidades de significado a partir da fragmentacdo dos 15 relatérios de
Estagio Supervisionado dos alunos do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UEA.

Relatdrios Unidades de significado Contextos e inferéncias
de estagio

e Deixando livre a utilizagdo de | O Estdgio Supervisionado pode ser
15 métodos e técnicas diferenciadas | utilizado como  um  mecanismo

e Planejamento de aulas | catalisador para o desenvolvimento de
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diferenciadas. métodos e técnicas diferenciadas.

e Instigagcdo para a utilizagdo de
métodos e técnicas diferenciadas

e Incentivando alunos através de
aulas dinamicas.

e O Estagio Supervisionado € uma
experiéncia em que o aluno
mostra sua criatividade,
independéncia e carater.

Os quinze relatorios de estagio analisados ofereceram apenas cinco unidades de
significado e uma unidade de significado contextualizada e inferida. Acreditamos
que isso ocorreu em decorréncia da estrutura do relatério que € repassado para 0S
alunos: 1) Descricdo bésica das atividades desenvolvidas pelo estagiario; 2) Regéncia de
aulas; 3) Conclusdo do estagio. Essa estrutura delimita o estdgio com foco
predominantemente sendo “a sala de aula”, ndo abrindo possibilidades para atividades
além do espaco formal, que é a sala de aula.

O quarto movimento de analise através do processo de unitarizacdo foi o PPC
do Curso de LCB. Nessa analise, devido a caracteristica prdpria e inerente do PPC do
Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas/ENS, obtivemos apenas trés unidades de
significado (Quadro 11) e a elaboracdo de apenas uma unidade a partir de seus

contextos e inferéncias.

Quadro 11: Destaque de trés unidades de significado obtidas do PPC do Curso de LCB da
Escola Normal Superior e a elaboragdo de uma unidade de significado contextualizada e
inferida.

Unidades de significado Contextos e inferéncias

e Objetivando a preservacdo da vida em
todas as suas formas, nos espacos formais
e ndo-formais de educacéo (p. 8).

e Articulagdlo do ensino a realidade
socioambiental (p. 35).

e Atuar em espacos de educagdo ndo-

fOI’mal, como feiras Cientlﬁcas, museus, Os espacos educativos e sua relagéo com o

zoologicos e unidades de conservacdo; | processo formativo dos licenciandos.
em empresas que demandem sua

formacéo especifica e em institui¢des que
desenvolvem conhecimento cientifico,
tecnoldgico e inovagdo. (p. 37).
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A partir do conjunto final de unidades de significado contextualizadas e
inferidas, obtivemos um total de 48 unidades consistentes e depuradas por meio de um
esforgo intenso que nos possibilitou compreender e nos aproximar, cada vez mais, de
nosso fenbmeno investigado que é entender de que maneira 0s espacos educativos
(museus, parques, pracas, dentre outras) sdo abordados nos curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da Escola Norma Superior/UEA, de modo que possa contribuir nas
disciplinas de Estagio Supervisionado e no processo formativo do futuro professor de
Ciéncias/Biologia.

Feito essas analises de unitarizacdo, o passo seguinte foi, como afirmam
Moraes e Galiazzi (2016), efetuar um movimento de sintese, no sentido de construgéo
de sistemas de categorias capazes de expressarem as novas aprendizagens e
compreensdes construidas durante o processo de analise. E sobre a construcdo e

relacBes entre as categorias que iremos discutir nossos dados no préximo topico.

4.3 Juntando e reconfigurando os cacos

Fazer ATD é uma via de mado dupla, na qual nossas maneiras de ver, sentir,
relacionar e sensibilizar estdo se alterando a cada momento, pelo acesso e imerso. E
como se estivéssemos, cada vez mais, mergulhados dentro de um espelho.

A reunido dos fragmentos do espelho original talvez permita que nos vejamos
por inteiro, como realmente somos. Mas, para que todo espelho possa refletir uma
imagem ele precisa de luz. E para que haja luz sdo necessarias amplas portas e janelas.
E mesmo o espelho integro, que outrora estivera estilhacado, pode ser enganoso, pois a
prata que se pde sob o vidro Ihe tira a transparéncia e s6 permite ver um lado. Fazendo
uma extensdo com o olhar voltado para a ATD significa dizer que o fenbmeno nunca
estard inteiramente pronto, descoberto, desnudo, despido. Havera sob ele “camadas de
prata” (como um espelho) impedindo que ele se mostre por completo, de tal maneira
que ndo se revelara do mesmo jeito, na mesma intensidade e tampouco pela mesma
face.

E com esse sentimento que continuamos nossas analises. Se no primeiro
momento da ATD se processou uma separacédo, isolamento e fragmentacéo de unidades
de significado, na categorizacdo 0 movimento € inverso: estabelecimento de relacdes,
levando a agrupamentos de elementos semelhantes (MORAES; GALIAZZI, 2016).
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Assim comeca a segunda etapa das analises de nossos dados: produzir ordem e
estabelecer relagbes a um conjunto de informacbes desordenadas (resultantes do
processo de unitarizagdo) processo conhecido como categorizagdo. Para Moraes e
Galiazzi (2016) as categorias constituem conceitos abrangentes que possibilitam
compreender os fendmenos. Elas ndo sdo dadas, mas requerem um esforco construtivo
intenso e rigoroso ao estabelecer relacGes entre os elementos (unidades de significado)
que as compdem.

A combinacdo da unitarizacdo e categorizacdo corresponde a movimentos no
espaco entre ordem e caos, em um processo de desconstrucao que implica construcdo. A
unitarizagdo representa um movimento para o0 caos, de desorganizacdo de verdades
estabelecidas. A categorizacdo € movimento construtivo de uma ordem diferente da
original (MORAES; GALIAZZI, 2006).

Segundo Strauss e Corbin (2008) agrupar conceitos em categorias € importante
porque permite-nos reduzir o nimero de unidades com as quais trabalhamos. Uma vez
que a categoria seja identificada, fica mais facil recorda-la e pensar sobre ela. As
categorias sdo termos explicativos mais abstratos, com capacidade de agrupar ou reunir.

Neste movimento de ir e vir € que se classificam unidades e categorias iniciais,
intermediérias, finais e se avanga na compreensao do fendmeno que se esta a investigar
pela categorizacdo. A classificacdo pode acontecer por critérios estabelecidos de
antemao ou o préprio critério vai se moldando ao longo da analise a medida que mais se
conhece o fenbmeno em estudo (GALIAZZI; SOUSA, 2019).

Para Paula e Gleny (2019) no método de ATD, as categorias iniciais costumam
ser numerosas, pois sao diversas as unidades de sentido que surgem ao realizar a
fragmentacéo do texto analisado. Podemos observar que as unidades se assemelham e se
distanciam e, com isso, ao Se aproximarem, passam a constituir novas categorias.
Quando jé tiverem sido suficientemente agrupadas, € comum que oferecam um sentido
maior ao pesquisador. Nessa fase, passam de inicial a intermediéria.

O processo emergente de construcdo de categorias tende a ser mais trabalhoso,
exigindo conviver com a inseguranga de um caminho que precisa ser construido no
préprio processo. Geralmente vai de categorias especificas, restritas e em grande
numero, a categorias cada vez mais amplas e em menor nimero. Ainda que a ATD

possa operar tanto com categorias “a priori”, como com categorias emergentes, Moraes
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e Galiazzi (2007) entendem serem as Ultimas as que tém possibilidades maiores de
criatividade.

Assim, caracterizamos 0 processo de categoriza¢do, descrevendo-o como uma
sequéncia de passos classificatorios que conduz a um conjunto de categorias reunindo
elementos semelhantes. Juntamente com essa construcdo também se constroem
compreensdes do objeto da pesquisa e dos procedimentos de classificacdo (MORAES;
GALIAZZI, 2007). Ainda, segundo os autores supracitados, ao assumir uma abordagem
mais radicalmente subjetiva na categorizacao é pretender produzir categorias a partir do
préprio material analisado. Isso sempre implica uma diversidade de possibilidades de
conjuntos de categorias, dependendo o resultado das teorias e dos conhecimentos do
pesquisador.

Ao assumirmos uma abordagem mais subjetiva na categorizacdo € pretender
produzir categorias a partir do proprio material analisado, num exercicio de respeito as
VOzes e aos sujeitos participantes da pesquisa. Nesse sentido, nossas categorias foram
construidas valorizando as perspectivas de meus interlocutores a partir das informacdes
coletadas.

E importante destacar que em Moraes e Galiazzi (2016), podem ser encontrados
varios elementos centrais (aqui denominadas por nds de dimensdes) para a construcao
de categorias, do tipo: 1) Reunir elementos semelhantes; Il) Fazer comparages; Il1)
Colocar em evidéncia o contexto que se apresenta; IV) Analisar convergéncias e
divergéncias; V) Retorno ciclico aos mesmos elementos etc.

Assim sendo, acreditamos que a selecdo dessas dimensbes depende da
percepcdo, do objeto de pesquisa, da clareza, da impregnacdo, da emersdo e do
discernimento do pesquisador frente ao seu objeto investigado. Em outras palavras, a
selecdo desses critérios é arbitraria e depende da sensibilidade de cada pesquisador.

Diante do exposto seguimos a construgdo de nossas categorias (iniciais,
intermediarias e finais) nos apropriando de duas dimensGes selecionadas pela
pesquisadora, apos o mergulho nos dados: 1) Reunir elementos semelhantes; I1) Fazer
comparagoes.

Nessa linha de raciocinio, organizamos nossa analise da seguinte maneira: a) no
primeiro momento as unidades de significado contextualizadas e inferidas (total = 48)
foram analisadas a luz da primeira dimensdo proposta (agrupamento de elementos

semelhantes) originando as primeiras categorias iniciais. A partir dessas categorias
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estabelecemos comparacfes (segundo momento) com o intuito de desvelar as
categorias intermediarias e finais.

Ao utilizarmos as duas dimensbes propostas fizemos anélises exaustivas,
profundas, intensas em todas as 48 unidades (APENDICE B) de significados
contextualizadas, uma a uma, de modo que pudéssemos nos aproximar do fenémeno e
como ele se apresentava.

Dito isto, utilizamos o mesmo procedimento feito para a anélise das unidades de
significado: fizemos “recortes” para demonstrar como chegamos as trés categorias
propriamente ditas.

Nessa perspectiva, agrupamos aquelas unidades de significado que apresentavam
similaridades ou repeti¢cGes continuas que melhor se ajustavam e interpretavam nossos
dados, ou seja, levando em consideracdo aquelas que apresentavam semelhancas entre si
e que tivessem o mesmo significado (SILVA; KALHIL, 2017). Observe o quadro
abaixo (Quadro 12). Nele podemos observar os agrupamentos das unidades de

significado e a formac&o das primeiras categorias (iniciais).

Quadro 12: Recorte de um agrupamento de unidades de significado e a formacdo de
categorias iniciais.

Agrupamento das unidades de significado | Categorias iniciais obtidas ap6s agrupamento

Ocorreram aulas fora da Universidade nas
disciplinas que apresentam carga horaria
elevada de atividades de campo.

As disciplinas que faziam atividades fora da
Universidade eram momentos de intenso

aprendizado. o )
Algumas disciplinas, como Ecologia,

Aulas de campo exclusivamente em

. desenvolvem aulas em espacos educativos.
Ecologia.

Utilizacdo frequente de ambientes fora da
universidade com visitas a espacos
educativos.

Aulas fora da Universidade
predominantemente em Ecologia.

Compreenséo sobre as diferencas entre os 3

;lpos Ide educacdo: formal, informal e nao | gejas confusas sobre os espacos educativos.
ormal.

Apresenta pouco entendimento sobre a
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diferenciagdo  entre  educagdo  formal,
informal e n&o formal.

Ideias confusas sobre a distin¢gdo entre 0s
ambientes de educacdo formal, ndo formal e
informal.

Apresenta discernimento entre educacao
formal, néo formal e informal.

Apresenta concepcles fragilizadas sobre
educagéo formal, informal e ndo formal.

Havia apenas simulagdes (durante as aulas)
de como elaborar um plano e desenvolver
aulas em ambientes fora da Universidade.

Ocorreram aulas de campo com simulacéo
em como preparar um plano. No entanto, sem
uma base teorica.

Utilizag&o de roteiros prévio com simulacéo A amplitude da disciplina de estagio, para além

para o ensino médio, mas o aspecto | dasala de aula.
formativo em elaborar planos e desenvolver
aulas em ambientes educativos, ndo houve.

Aulas tedricas em detrimento de aulas
praticas sem aulas praticas para serem
desenvolvidas em espacos educativos.

Muitas unidades de significados contextualizadas apresentavam 0 mesmo
sentido (Quadro 11), sendo, por isso possivel fazer o agrupamento dessas unidades
(OLIVEIRA; SILVA, 2019). Agrupar conceitos (em categorias) € importante porque
permitem reduzir o nimero de unidades com as quais 0 pesquisador trabalha.

Observemos ainda o quadro acima (Quadro 12), onde algumas unidades de
significado foram aglutinadas de acordo com suas semelhancas nos levando a um nivel
maior de abstracdo (SILVA; KALHIL, 2017), de ordem mais elevada, com capacidade
de explicar aquilo que estava acontecendo ou aquilo que ndo fora dito pelos
interlocutores. Esse tipo de organizacdo de dados comecgou a revelar outras categorias
analiticas importantes nesse estudo.

Feito o agrupamento de todas as unidades de significado encontradas, e obtendo
as primeiras categorias iniciais (Quadro 12) partimos para 0 segundo movimento de

analise que foi o sistema de comparacOes. Acreditamos que construir contrastes nos
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textos analisados € muito importante, uma vez que esse tipo de procedimento pode nos
ajudar a entender o que pode estar por tras do texto superficial (GIBBS, 2009). A ideia
desses contrastes ou comparacdes foi tentar trazer a tona aquilo que pode ser diferente
em relacdo ao texto e a seu contetdo.

Por comparacdo, podemos permanecer focado no que estd realmente
acontecendo e facilitar a anélise & elevacdo em um nivel conceitual superior sem a
distracdo de infindaveis detalhes descritivos e supérfluos (HOLTON, 2010).

Gibbs (2009) sugere varias técnicas para fazermos comparacfes textuais
constantes. O propoésito de constante comparacdo é para ver se 0s dados suportam e
continuam a apoiar categorias emergentes.

No entender de Charmaz (2002) o processo de comparacdo envolve muitas
varidveis, tais como: (a) comparar pessoas diferentes (como suas visdes, situacoes,
acOes, contas e experiéncias), (b) comparar dados dos mesmos individuos com eles
proprios em diferentes pontos no tempo, (c) comparar o incidente com incidente, (d)
comparacdo de dados com categoria, e (e) comparar uma categoria com outra categoria.

Nesse sentido, uma vez que nossa questdo de pesquisa € “compreender de que
maneira 0s espagos educativos sdo abordados em um curso de Licenciatura...”,
acreditamos mais conveniente utilizarmos a variavel “comparar pessoas diferentes”,
haja vista que as experiéncias narradas pelos nossos interlocutores e suas visdes de
mundo nos aproximou frente a frente de nosso objeto investigativo proposto.

Observemos o quadro abaixo (Quadro 13). Nesse quadro, através do método
comparativo, podemos perceber as categorias intermediarias encontradas em nossas
unidades de significados contextualizadas a partir das visdes e experiéncias de nossos
interlocutores.

Quadro 13: Recorte de unidades de significados mais relevantes e suas propriedades,
demonstrando as categorias intermedidarias obtidas.

Unidades de significado Categorias

Propriedades contextualizadas intermediarias obtidas

Houve a preocupagdo em

Método discutir teoria e préatica para
comparativo serem utilizadas em
VisBes ambientes fora da

Universidade. O estagio

— supervisionado e sua
Houve um eqU|I|lE)r_|o entre | relacéio com os espagos
aulas tedricas e praticas com
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diferentes metodologias nas | educativos.
aulas de estagio.

Reconhece a importancia dos
espacos educativos para as
aulas de Biologia.

Como professor, ndo se sente
preparado para desenvolver
atividades em  espagos
educativos por ndo ter tido
esse tipo de experiéncia na
pratica durante o curso de
graduacao.

Poderia desenvolver | Os espagos educativos e
atividades em  espagos | sua importancia para a
educativos mesmo ndo tendo | formacdo do
Experiéncias | experiéncia  para  fazer | licenciando.

atividades nesses ambientes.

Ampliacéo de horizontes.

Fizemos esse esforco interpretativo e exaustivo exigido para atingir
determinadas camadas de sentido. A profundidade das leituras e interpretacdes depende
de diversos fatores, dentre os quais destaca-se a intensidade de impregnacdo com 0s
fendmenos investigados. As classes de agrupamentos de ideias organizadas ndo
representam apenas somas ou agrupamento de itens, mas envolvem a organizagdo de
conceitos e estruturas conceituais de teorizagdo e temas trabalhados (MARTINEZ,
1994).

Nessa mesma linha de pensamento fomos em busca da categoria principal
levando em consideragcdo a variavel “comparar pessoas diferentes” e suas duas
propriedades: visdes e experiéncias. Esse exercicio nos levou a categoria final: “E um
grande desafio para o professor realizar atividades em espacos diversificados”.

Assim, a partir desse movimento intensivo foi possivel, entdo, chegar as
categorias iniciais, intermediarias e finais, conforme observamos no quadro abaixo
(Quadro 14).
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Quadro 14: Categorias iniciais, intermediarias e finais obtidas a partir do conjunto final de
unidades de significado contextualizadas (n= 48).

Categorias iniciais

¢ Algumas disciplinas, como Ecologia, desenvolvem aulas em espacos educativos.
o ldeias confusas sobre 0s espacos educativos.

o A amplitude da disciplina de estagio, para além da sala de aula.

Categorias intermediarias

e O estagio supervisionado e sua relagdo com os espagos educativos.
e Os espacos educativos e sua importancia para a formacao do licenciando.

Categoria final

e E um grande desafio para o professor realizar atividades em espacos diversificados.

Obtidas as 6 categorias, o0 passo seguinte foi a articulagdo entre elas, a
interlocucdo com os sujeitos da pesquisa e a interpretacdo da pesquisadora para a

construcdo de um Metatexto, discutido na se¢do abaixo.

4.4 Entre vitrais reconstruidos

Como vitrais de uma igreja gotica que permitem a elaboracdo de um vibrante
jogo de luzes constituido a partir da combinacdo de pecas de vidro das mais variadas
cores e desenhos geométricos, repousamos nosso olhar. Corroborado por Moraes e
Galiazzi (2016) e com a imersdao no objeto, comecamos a compreender (e a nos
compreender também) que o que ja foi ndo sera mais o0 mesmo. Como fala Lulu Santos
em sua linda musica como uma onda: “nada do que foi sera, do jeito que ja foi um
dia!” E com esse espirito que chegamos a terceira e Gltima etapa de nossas analises: A
construcdo do metatexto.

Dito isto comegamos por Moraes e Galiazzi (2016) quando afirmam que a
construcdo de um Metatexto é a inclusdo de boas introdugdes, fechamentos e ideias
centrais a respeito das categorias obtidas. Dito isto, a elaboracdo do metatexto
considerou também a interlocucdo das categorias menos abrangentes, seguida de um

encadeamento cada vez mais consistente de paragrafos entre si. Ao mesmo tempo,
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estabelecemos as interlocucdes tedricas e empiricas com os diferentes sujeitos
envolvidos.

No entender de Lima e Ramos (2017) a producdo de metatexto consiste na
elaboracdo de textos descritivos e, gradualmente, interpretativos para cada categoria em
um processo rigoroso de andlise. Para sua producdo, € importante o didlogo com autores
e teorias, as quais permitem iluminar o objeto de analise, conduzindo a uma nova
organizagdo do conjunto de ideias analisadas. Ainda, na constru¢cdo do metatexto,
algumas das unidades de sentido sdo citadas para fortalecer os argumentos
desenvolvidos.

Portanto, em se tratando de ATD, h& a producdo final de um metatexto que
organiza e apresenta as principais interpretacdes e compreensdes construidas a partir do
conjunto de textos submetidos a analise.

A producdo do metatexto a partir das categorias representa, a0 mesmo tempo, o
afastamento delas, na medida em que o pesquisador-autor busca tornar mais clara uma
categoria para si mesmo. Por isso, ndo ha a necessidade de privilegiar categorias mais
amplas em detrimento daquelas menos amplas. O aprofundamento teérico de qualquer
categoria de amplitude variada do fenbmeno gue se mostra ao pesquisador no processo
de autoria € que vai ser o desencadeador de outras compreensdes (SOUSA; GALIAZZI,
2017).

Isto posto, 0 Metatexto apresentado a seguir foi escrito levando em consideracao
as 6 categorias obtidas (Algumas disciplinas como Ecologia desenvolvem aulas em
espacos educativos; Ideias confusas sobre os espagos educativos; A amplitude da
disciplina de estagio para além da sala de aula; O estagio supervisionado e sua
relacdo com os espacos educativos; Os espac¢os educativos e sua importancia para a
formac&o do licenciando; E um grande desafio para o professor realizar atividades
em espacos diversificados) através de uma tessitura dialégica argumentativa que
entrelaca o material empirico (as vozes dos interlocutores) e os argumentos teoricos da
pesquisadora. Nesse dialogo - com o fenémeno - convidamos outros autores para ajudar
na compreensao.

O titulo do nosso Metatexto é: “Os espagos educativos e 0 estagio

supervisionado: extrapolando os muros da escola”.

O estagio supervisionado, além de ser 0 momento em que o licenciando inicia o

movimento para conhecer a realidade escolar, integra o itinerario formativo do
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educando, visando o aprendizado de competéncias proprias da atividade profissional
com o objetivo de desenvolver o educando para a cidadania.

O estdgio supervisionado ¢ um ato educativo escolar que contribui para a
formacgdo do licenciando na medida em que permite a aplicagdo de conhecimentos
teoricos e praticos adquiridos ao longo do curso, no sentido do aprimoramento da acéo
educativa e compreensédo da dindmica da realidade escolar em sua totalidade.

Dessa maneira percebemos a importancia do estagio supervisionado para a
formacdo integral do licenciando. Devido a importancia do estagio para o processo
formativo € que acreditamos que ele pode servir de “ponte” e intercambio com o0s
espagos educativos. Como afirma o Entrevistado 5: “o uso de espagos educativos
contribui para a aprendizagem dos alunos”.

Convencionalmente o estagio supervisionado é trabalhado apenas em espacos
formais de educagao (a sala de aula e a escola). Nessa tese propomos “estender” o
estagio para além da sala de aula (uma de nossas categorias iniciais obtidas), como uma
alternativa diferenciada que possa contribuir na/para a formagéo do futuro professor de
Ciéncias/Biologia.

O estagio supervisionado poderia ser entdo um sistema aberto que pudesse
favorecer o desenvolvimento dos futuros professores tanto em espacos formais como
em espacos educativos, devido sua singularidade e plasticidade.

Em Manaus (AM), por exemplo, existem diversos ambientes, além das salas de
aula, que podem se transformar em espacos educativos, capazes de auxiliar no processo
ensino e aprendizagem, uma vez que possibilitam o contato com o ambiente natural,
desenvolvendo a observagdo, o entusiasmo, a interacdo e a socializagdo com o outro
(OLIVEIRA; SILVA, 2019). Além de ser, como afirma o Entrevistado 6, “um espaco
muito promissor”.

Nessa mesma linha de raciocinio, concordamos com Oliveira e Silva (2019)
quando afirmam que esses espacos se constituem em um paradigma a ser quebrado,
devido sua complexidade. Conforme Borim, Melo e Siqueira (2013) a capacidade da
utilizacdo dos espacos fora da sala de aula pode ser considerada mais um desafio atual a
ser enfrentado pelo professor. Neste sentido, os autores afirmam que é desafiador para
os docentes compreender que espacos educativos (museu, parques, pragas) sdo locais

ndo apenas de distracdo, mas onde ¢é possivel obter conhecimento.
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Na unidade de significado que obtivemos do Entrevistado 4 ele corrobora as
afirmagdes acima ao enunciar que “¢ um grande desafio” trabalhar nesses espacos
diversificados de ensino.

S&0 nesses ambientes que os estudantes/licenciandos terdo a oportunidade de
vivenciar as situaces que ndo podem ser reproduzidas na sala de aula. Como enuncia
o entrevistado 4 ao dizer que € “uma experiéncia importante para os alunos, com
agregacao de valores”.

Mesmo diante das dificuldades, ndo se pode negar a importancia da utilizacéo e

a contribuicdo dos espacos educativos para o processo educacional, pois, assim como
afirma Oliveira (2011) esses locais se apresentam como importante ferramenta para o
processo de ensino e aprendizagem do conhecimento cientifico, contribuindo para
diversificar a pratica docente.

Concordamos com Gomes et al., (2014) quando afirmam que é possivel
constatar que as aulas praticas trabalhadas nesses ambientes promovem o conhecimento
tanto de educadores quanto de estudantes, favorecendo a efetivagcdo do processo ensino
e aprendizagem. Por outro lado, Passos (2013) ressalta que a estrutura mais flexivel e
menos formalizada desses espacos permite certa irreveréncia e desconfianca, uma vez
que as verdades ndo estdo dadas, favorecendo a criacdo de espacos para relagdes de
troca mais livres.

Acreditamos na relevancia e no potencial que esses espacos tém para o
aprendizado dos alunos, uma vez que ha a possibilidade de relacdo direta entre o que se
aprende em sala de aula e o que é vivenciado naqueles locais. Como afirma o
entrevistado 3: “uma possibilidade para expandir conhecimento” e de ‘“sair de sua
casinha que esta acostumado a ficar” (Entrevistado 6).

Nesse sentido, 0s espagos educativos estdo se convertendo em uma estratégia
consideravel para promocdo da educacéo cientifica. Para Reis, Ghedin e Silva (2014) a
escola, a universidade continuam a ser 0 espago mais adequado para se desenvolver o
conhecimento cientifico das criancas e jovens. Porém, diante das diversas necessidades
de ampliacdo desses saberes, a escola, a universidade acabam precisando do auxilio e
parceria de outros espacos onde ocorre a educacdo ndo formal. Nessa perspectiva, 0s
espacos educativos refletem esse ponto de ancoragem e através deles podem ser
divulgados conhecimentos cientificos necessarios ao desenvolvimento da aprendizagem

dos estudantes e populagdo em geral.
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CONCLUSAO

“O nosso ponto de chegada nos leva de
volta ao nosso ponto de partida” (Edgar
Morin)

E de grande desafio adotar uma pesquisa que assuma a concepgao de trabalhar
com sentidos e significados que ndo se déd&o em si, mas que vao se construindo e se
revelando em diversas maneiras, de acordo com a perspectiva e do olhar daqueles
envolvidos na pesquisa.

Ao mergulharmos na Andlise Textual Discursiva deparamo-nos em uma
encruzilhada de possiveis caminhos a serem seguidos. Estes caminhos, por sua vez, ndo
estdo prontos e foram construidos a medida que avangamos em nossa pesquisa. Sendo
assim, assumimos, enquanto pesquisadora, o caminho que conduz a estrutura da
experiéncia vivida (pelos nossos interlocutores), ao ouvi-los e transformando suas
experiéncias em linguagem escrita. Dessa forma, tomamos o caminho que visa
linguagem e interpretacdes, mesmo sabendo que esse plano nunca é clareado de modo
completo porque, no plano linguistico, o que é sentido ou vivido muitas vezes pode ser
expresso como equivoco, carregado de uma multiplicidade de significados.

Nesse sentido, procuramos trazer a baila os significados ditos pelos sujeitos,
além daqueles encontrados nos documentos escritos, que evidenciassem de que maneira
0S espacos educativos sdo abordados em um curso de licenciatura, de modo que possa
contribuir nas disciplinas de Estagio supervisionado e no processo formativo do futuro
professor de Ciéncias/Biologia.

Nessa perspectiva 0 processo de ATD pode ser encarado como um exercicio de
comunicacgdo entre os sujeitos, na medida que em procura expressar novos modos de
compreender fendmenos e discursos. Esse exercicio comunicativo, entretanto, ndo se da
a partir de algo perfeitamente conhecido. No proprio processo de analise e da escrita
efetivam-se aprendizagens e constroem-se compreensoes.

Assim, percebemos que a ATD ndo esta inteiramente sob o controle do
pesquisador, uma vez que podemos nos assumir como sujeito historico, capaz de
participar da reconstrucdo de discursos existentes.

Nesse sentido, podemos dizer, entdo, que a ATD €é um processo de

aprendizagem sobre os fendmenos analisados. Afirmamos isso com a certeza de que a
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visdo que tinhamos, a priori, sobre espacos educativos x estdgio supervisionado X
processo formativo de professores de Ciéncias/Biologia, ndo é mais a mesma, pois a
partir desse estudo novas visdes e interpretacfes vieram a tona.

Nessa Otica, utilizamos de quebras e desmembramentos dos discursos e textos de
nossos interlocutores, possibilitadas pelo movimento interpretativo hermenéutico, com
0 objetivo de encontrarmos as unidades de significados que representasse mais
claramente aquilo que nossos entrevistados queriam dizer. Apds as quebras e rupturas
textuais elaboramos seis categorias que serviram de base para a construcdo do metatexto
deixando fluir o novo emergente trazendo novas compreensdes e entendimentos sobre o
objeto investigado.

A procura do entendimento sobre o fendmeno e de desvelar (enxergar) de fato,
nosso objeto investigativo proposto, andamos muitas vezes em circulos. A cada volta
que davamos eliminavamos um pouco mais a obscuridade que pairava e que de certa
forma nos cegava. A medida que avancavamos, um pouco de luz se revelava
aprofundando nossa compreensao. Essas novas compreensdes nos revelaram trés pontos
importantes e marcantes que destacamos nessa tese:

a) uma significacdo tedrica: a reconfiguracdo das disciplinas de estagio da
Escola Normal Superior, que atualmente sdo quatro, passando agora para trés
disciplinas: a primeira em ensino de Ciéncias Naturais, em escolas de nivel
fundamental; a segunda a ser realizada em espacos educativos, a partir de projetos como
Educacdo Ambiental etc; e a terceira em ensino de Biologia, em escolas de nivel médio,
haja vista que o estagio curricular supervisionado € um momento privilegiado de
contato com a realidade escolar, quando os licenciandos vivenciam aspectos
importantes da pratica pedagogica podendo ser realizados em diferentes espacos
educativos.

b) Uma significacdo pratica: a criagdo de uma disciplina sobre espagos
educativos com 120 horas a ser realizada em locais como o Bosque da Ciéncia, Museu
da Amazonia (MUSA), Centro de Instrucdo de Guerra na Selva (CIGS), Museu do
Seringal, Parque Municipal do Mindu etc, organizadas em mddulos tedrico-praticos
presenciais e moédulos de atividades ndo presenciais com o objetivo de agregar
conhecimentos e revelar a importancia desses espacos para a formacgédo do professor de

Ciéncias/Biologia. Acreditamos que essa proposta pode também servir de modelo para
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qualquer outro curso de Licenciatura que tenha interesse na pratica (em espacos
educativos) como componente curricular.

¢) Uma novidade cientifica: a revelacdo de uma alternativa diferenciada para as
atividades do Estagio supervisionado em espacos educativos, uma vez que

convencionalmente ele é tralhado apenas espacos formais de educacao.

Dito isso, percebe-se a importancia dos futuros professores de Ciéncias/Biologia
e até outros cursos de licenciatura, terem a oportunidade de vivenciar praticas
educativas em ambientes fora da sala de aula, oportunizando a construgdo e discussao

de conhecimento docente em ambientes ricos em conhecimento.
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APENDICE A: Transcricdo literal de todas as 15 entrevistas dos licenciandos que

participaram dessa pesquisa.

Entrevistado 1

1. No seu curso de Graduagdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Sim. Cordados, Vertebrados, é!' Ecologia, todas as trés ecologias, ne!!
Huuum...Licenciamento...Licenciamento Ambiental, deixa eu ver se lembro mais de
alguma!! Acho que foram sé essas!!

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

Né&o, sempre o professor falava: aula de campo tal dia, a gente ia!! Tinha um material
escrito, porque a gente tinha que realizar atividades na aula. Tinha néo, se tinha, ndo era
passado para gente!!

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, Il, I1l e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?

Né&o, ndo especifico! Eles ndo tratavam especificamente de atividades fora do ambiente
escolar, porque eles sempre delimitavam temas que a agente tinha que abordar e, era
praticamente isso!! A gente poderia optar por ser dentro da sala fora de aula, mas,
sempre quando era abordado fazer algo fora da escola...sempre surgial! E muita
burocracia, tem que planejar e talvez ndo dé certo!!

4. O que voceé entende por educacédo formal, ndo formal e informal?

Formal eu acredito que seja a abordagem de um conteudo dentro do ambiente escolar,
dentro de sala de aula, o padrdo. Ndo formal seria no espaco fora da escola. E,
informal... eu acho que seria...uma abordagem mais... como se fosse, ndo entre amigos,
mais tipo !! algo mais tranquilo entre aluno e professor!! Uma experiéncia mais préxima
talvez!

5. Como futuro (a) professor (a) da educacédo bésica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacao ndo formal?

Assim!!! Dependendo da teoria, ndo!! Porque, a gente ndo teve essa experiéncia de
fazer, ter, de aplicar aula num espago ndo formal, mas isso ndo me impediria de tentar!
Porque eu acho que é muito importante, talvez vocé aprenda até mais do que na propria
sala de aula, assim entre quatro paredes.

6. Na sua concepcdo, qual a importancia do Ensino de Ciéncias nos espacos de
educacéo nao formal?

A importancia é porque chama mais atengdo dos alunos, né!! Instigam eles, mais do que
dentro da sala de aula, porque eles podem ver!!, alguns eles podem até tocar, entéo eu
acho muito importante, porque é uma forma diferenciada de abordar certos contedos,
que faz, se torna atrativo para o aluno, isso permite que ele aprenda mais, com mais
facilidade.
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Entrevistado 2

1. No seu curso de Graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Sim, tive aula de Anatomia; Na ESA; Laboratério; Aulas de estagio; Instrumentacéo,
onde a gente fez, é!1é!1 algumas aulas praticas, no laboratério também e fora!! E!l!
Aulas no estacionamento e aqui na pracinha da ENS, aulas de Boténica e e ... aula
campo, aulas de campo na disciplina de Geologia e Ecologia.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

Huumm! De Geologia a gente foi, nés fomos vé as afloracdes que tinham nas estradas e
as rochas sedimentares que tinham que tinham ali. Também vimos alguns fdsseis, era
mais para caracterizar mesmo os tipos de afloracdes e apreciar a presenca de fosseis
aqui na nossa regido.

A de Ecologia fomos vé a recuperacdo de areas degradadas e também fomos ao INPA

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, II, 11l e 1V vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?

N&o! N3o! S6 fomos para aula mesmo, ndo tinha um plano elaborado. E, ou como a
gente poderia utilizar essa aula para ministrar uma aula nos nossos estagios, nao.

4. O que vocé entende por educacdo formal, ndo formal e informal?

Sim. Eu entendo que Educacéo formal é que a gente ta no ambiente da sala de aula.
Informal é quando a gente sai né da sala de aula. N&o tive o conceito de cada um desse,
mas eu ja ouvi falar!!'! Quando a gente sai da sala de aula e experimenta outros
ambientes.

E qual a outra? Ndo sei!!! Nao formal, ndo sei!!!

5. Como futuro (a) professor (a) da educacgdo bésica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacdo ndo formal?

Ah sim!! Como professora de Ciéncias Bioldgicas? Dependendo do tema da aula, né!!
Que, em aulas de Botanica com certeza!! Porque € a area que mais gosto, mas em outras
temaéticas, ndo!!!

6. Na sua concepcdo, qual a importancia do Ensino de Ciéncias nos espacos de
educacéo nao formal?

E!ll Acho importante, porque abrange o olhar do aluno, além do que ta na sala de aula,
né!! a gente pode vivenciar o que ta aprendendo, em uma aula pratica a gente nao so vé
no livro o que é, vé pessoalmente como é que funciona a aula ou o estudo que nds
estamos tendo como realmente se da na pratica, ndo s6 no livro ou no slide, vé mesmo
como é na pratica. E esta aberto outros tipos de pergunta que podem surgir na aula, ndo
s6 que ta limitado aquele espaco. E importante!!!
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Entrevistado 3

1. No seu curso de Graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Tive algumas, heeen!! Nas, todas as matérias de Ecologia, por obrigacdo, né!! As aulas
de campo. Teve em Geologia, a gente teve aula de campo para acompanhar na regido
aqui da Amazobnia. Teve nas aulas de Licenciamento Ambiental e Legislacdo
Ambiental, a gente teve algumas aulas também para acompanhar como é nesses
processos, essas foram as principais matérias que teve aulas de campo.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

Poucos. Teve 0 que a gente mais praticou nesse sentido foi a matéria de Ecologia
Floresta Amazénica, que foi a que sempre toda aula campo a gente tinha que prepara
ela, reformular ela depois como fosse uma aula que depois iriamos aplicar, essa foi a
principal de todas que fez esse sentido, a gente refazer as aula campo, mas como uma
aula, posteriormente.

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, 11, 11l e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?

No estagio Il e no estagio Ill, teve bastante pratica!!! Ndo teve pratica, mas teve
bastante tedrica, o professor sempre passou para gente como, é !! Os tipos de
metodologias poderia ser usadas nessas aulas fora da escola, e em outros ambientes fora
da sala de aula, o que poderia ser aplicado e, como a gente montar planos de aulas para
esse tipo de atividade, mas a pratica assim ...ndo chegamos aplicar, mas a tedrica sim.

4. O que voceé entende por educacdo formal, ndo formal e informal?

Normalmente, para mim... Educacdo formal € o que a gente V€, é o padrdo que a gente
vé é pela histéria né!l! sempre numa sala de aula, seguindo um plano externo
normalmente, ja formulado!! e seguir sem nenhuma modificacéo.

O Informal normalmente € utilizar de métodos diferentes ali, ali no momento e fazer
algo totalmente descontruido do que é esperado.

O Néo formal, sim é!! que nem uma pratica, tipo!! Tentar, pra mim pelo menos, é tentar
chegar no momento e desenvolver na hora ali, uma nova metodologia, sem ter um
planejamento ja de outra pessoa prévia.

5. Como futuro (a) professor (a) da educagéo basica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacao ndo formal?

Na teoria, sim. A questdo é pratica, que ndo, assim ndo tive tanta oportunidade de
praticar mesmo, eu praticar ministrando aulas em espagos nao formais.

O que eu tive 14, foi fora da universidade, foi quando eu ainda estava no ensino médio,
que eu trabalhava na mesma instituicdo, s as criancas menores. Ai 14, a gente, eu
trabalhava justamente os espagos ndo formais que, eu acompanhava as criancas do
fundamental, nas visitas deles. Era a gente que ministrava essas aulas para eles, essas foi
as minhas praticas, ndo dentro da universidade, mas essa foi fora.
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6. Na sua concepcdo, qual a importancia do Ensino de Ciéncias nos espacos de
educacéo ndo formal?

A importancia porque isso dad uma liberdade para se expandir o conhecimento de
Ciéncias mesmo, compreender fora do espago, num espaco ndo formal, compreender
espaco que l& também existe a ciéncia, fazer com que tanto nés como papel de
professor, como os alunos que taremos auxiliando, compreendam a extensdo da ciéncia,
do ensino de Ciéncias de fato, ndo é s6 em sala de aula, como em todos os locais, é
possivel compreender que ha ciéncia envolvido.

Entrevistado 4

1. No seu curso de Graduagdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Tive sim, vérias! quase todas as disciplinas da grade curricular, teve alguma, alguma
area: Ecologia do Meio Ambiente Fisico e Ecossistemas, foi o primeiro grande campo,
grande momento que a gente foi para fora da universidade, para ter uma aula;
Invertebrados | e Il; Cordados | e Il; Ecologia de populactes; Ecologia de Florestas
Tropicais, basicamente tudo que envolveu Ecologia, é !! Botanica também, todas as
disciplinas de Botanicas tiveram algum campo...E!!! como eu disse quase todas da
grande grade tiveram uma aula fora da universidade, menos Fisica; Quimica; matérias
mais exatas nunca sairam, mas as outras sim.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

Honestamente, huum!! apenas, um...!!! nas outras era s6 campo mesmo, 0 objetivo era
ir 14, ter aquela aula fora, mas a preocupacdo em ensinar...ahh, talvez, € !l replicar
aquilo pro o ensino bésico, eu tive apenas numa disciplina, que foi na Ecologia do Meio
Ambiente Fisico e Ecossistemas, que a gente foi pro campo e, depois voltamos para
universidade e,durante a semana tivemos que organizar um plano de aula com aquela
tematica de campo para aplicar no ensino basico, foi assim a Unica disciplina que eu tive
que envolveu a preocupacao de replicar aquela atividade no ensino basico.

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, Il, 111 e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?
Sim, principalmente em Estagio II, 1l e IV. Foi o0 que mais induziu ahh!! Ahh ensinar,

ahh! basicamente como orientar uma aula em ambiente externo, em um ambiente fora
do local da escola, basicamente foi os trés estagios. Apenas o primeiro foi mais focado
em realizar algo dentro de uma aula na escola, ndo tanto externo.

4. O que voceé entende por educacao formal, ndo formal e informal?

Educacdo formal eu entendo, como a educacdo que vocé, o professor ele aplica ao
aluno, numa sala de aula, com aquela ideia do professor como...estd passando o
conhecimento, t4 construindo o conhecimento com o aluno.

N&o formal talvez!! Algo, menos ...menos formal, uma coisa mais entre o professor e o
aluno de uma maneira menos...ligada a um planejamento mais restrito, a um quadro e 0
professor, como a Unica pessoa a falar, algo coisa assim!!

E, o Informal eu néo sei lhe explicar (risos!!)
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5. Como futuro (a) professor (a) da educacgéo basica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacdo ndo formal?

E um grande desafio, né!! visto a realidade que por muita vez nés temos nas escolas, é a
uma coisa que a gente percebi indo as escolas para 0s estagios, e observacGes, do
tipo!!!, mas me sinto preparado sim, visto que, visto que eu ja tive umas instrucdes e
orientacOes sobre como realizar, como proceder. Mas, aquela questdo da pratica, acho
que a primeira vez € um aprendizado e na segunda vocé usa aquela experiéncia para
fazer melhor, entdo, me sinto sim, preparado.

Tive nas aulas de estagio: teoria e pratica, sala de aula e o horario organizado para qui,
pelas manhds, muitas vezes ndo tivessemos em sala de aula, pelo menos uma vez na
semana e, os horarios da tarde ficasse livre, para que pudéssemos ir a escola aplicar
regéncias, observacoes, estar em contato com a escola também.

Em uma, alguns aplicaram, isso ficava a critério do aluno e da realidade que ele se
encontrava na escola onde ele estivesse colocado. Alguns aplicaram e eu apliquei no
INPA, eu levei, consegui levar os alunos pro INPA, ja que a escola era proxima. E, eu
apliquei uma aula assim, que foi para Botanica.

6. Na sua concepgdo, qual a importancia do Ensino de Ciéncias nos espacos de
educacdo nao formal?

E muito importante, porque...como professor para se adequar a uma sala de aula é uma
coisa facil, mas eu acho que para os alunos, eles interagirem com o meio que ta fora,
eles interagirem com aquilo que estejam vendo, é uma experiéncia que talvez agrega
mais para a propria constru¢cdo do conhecimento deles. Por exemplo, numa aula de
Boténica, é levar a...0 espécimen coletado é interessante, mas talvez, mostrar eles, o
espécimen dentro do ambiente, com as relac6es que ele ta tendo com o ambiente, talvez
seja mais interessante!!! por que eles possam ndo s avaliar a anatomia da espécie, mas
como ela interage, entdo, para outras formas também, para outros estudos é muito
bom!!! entdo eu vejo que estudo de Ciéncias em espacos ndo formais é uma coisa muita
promissora, muito adequada, indicada para vocé realizar uma aula mais rica com 0s
alunos.

Entrevistado 5

1. No seu curso de Graduagdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Sim, tive...deixa eu vé: Ecologia; as disciplinas de Legislacdo: Legislagdo Ambiental,
Gestdo Ambiental, Legislacdo do Bidlogo, deixa eu vé!! basicamente todas as
Ecologias, é ! Acho que foi Biotecnologia, Microbiologia, ndo lembro, foi uma das
duas... e as de Zoologias, também.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

De Ecologia, Microbiologia ou Micologia, ndo lembro qual era, né!! E, legislagéo sim,
antes da gente ir para campo. Tinha né, essa!! um roteiro para gente se basear, o que a
gente ia encontra no lugar, o0 que a gente ia fazer.

E, no campo, alguns professores eles ensinavam como que a gente poderia adaptar
numa situacdo de ensino basico ou ensino médio, nem todos faziam isso!! era mas
algumas disciplinas, como tipo Ecologia quando a gente ia no parque, fazer o
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levantamento de alguma coisa, ai 0 professor ou professora ensinava que a gente tinha
que fazer, que a gente podia fazer uma adaptacdo. Mas nem todos faziam isso!!

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, I, 111 e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?

A gente teve s6 em teoria, na pratica ndo!! De tentar é...ja& com a turma de fora, né!!
fazer algo extra, da escola, mas na teoria a gente teve é... esses passos, que a gente
poderia fazer, no caso os cuidados, e, como a gente poderia...como por exemplo vocés
forem fazer um campo, com uma turma, sempre ter uma quantidade de adultos que
possa é, é...no caso, tomar conta de todo mundo, nél!l adaptar o linguajar, fazer um
roteiro e explicar toda essa situacao.

Entdo, essa parte tedrica a gente teve, mas a parte pratica, pratica mesmo de tentar
é...fazer com uma turma a gente ndo teve, sé questdo de laboratdrio, dentro da propria
instituicao.

4. O que voceé entende por educacdo formal, ndo formal e informal?

A educacdo formal acho que é mais aquela técnica, do professor so ali ...pegar o livro,
instruir o que ta no livro, sem ter essa relagdo entre os alunos, no caso, tentar ter esse
contato a mais, tipo!! ter essa troca de conhecimento entre aluno e o professor, ndo ser
s6 o mediador e, o instrutor de conteudo, como se fosse ali uma coisa...uma coisa direta,
no caso.

E, a informal é j& tentar utilizar de varios recursos, de varios métodos, sem ser aquela
coisa ja pré-definida, aquela metodologia ali..digamos padrdo, ele pode utilizar varios
recursos e ter essa relacdo melhor com o aluno em sala de aula.

A ndo formal, acho que ter um pouco a vé com a primeira, ndo sei!!!

5. Como futuro (a) professor (a) da educacdo basica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacdo ndo formal?

Né&o, porgue como eu nunca tive essa experiéncia com uma turma num ambiente extra,
escolar; eu ndo sei como lidar com espaco, porque dependendo do local, do lugar, é!!
tem a dificuldade do ambiente, desde o tamanho, até perigo, no caso assim!! E, ter esse
controle, principalmente dos filhos dos outros é complicado (risos) !!! E ai, eu ndo sei,
como eu ndo tive essa experiéncia, uma coisa dificil para gente colocar em prética,
porque a gente ndo sabe como ter esse passo a passo, quais as medidas deveriam ser
tomadas antes e todos esses procedimentos.

6. Na sua concepcdo, qual a importancia do Ensino de Ciéncias nos espacos de
educacéo nao formal?

Eu acho que deveria ser utilizado dentro da educacdo dos alunos, porque a gente tem a
visdo dentro do laboratdrio, ali dentro da sala de aula, mas a gente, muito desses alunos
eles ndo conseguem levar todos esses ensinamentos para sociedade, no caso, colocar em
pratica. Entdo, levar essa turma, esses alunos, para um ambiente que os alunos possam
fazer essa correlacdo, essa relagdo, com o meio e a vida deles é!! bem primordial assim,
no caso do ensino e da aprendizagem deles, tipo contribui bastante, porque eles
conseguem assimilar melhor e associar todo o ambiente externo, ndo sé ali dentro da
sala de aula, mas eles conseguem fazer essa assimilagéo, das coisas.
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Entrevistado 6

1. No seu curso de Graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Biologicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Sim, no curso da graduacdo, eu tive bastante aulas fora da universidade. Principalmente
as disciplinas de Botanica, com a professora Catelly, ela sempre levava a gente para
espacos nao formais, né!! O Parque do Mindu a gente chegou a visitar; 0 MUSA, a
gente chegou a visitar mais de trés vezes, tem também as aulas de campo que outros
professores fizeram com a gente, como por exemplo, a professora Genize, de Geologia,
levou nos para Presidente Figueiredo para vé as formag6es rochosas, aquelas placas que
existiam antigamente, fosseis a gente chegou a encontrar.

J4, visitamos Balbina também, mas ndo a propria hidrelétrica, somente o entorno de
praticavam o projeto de replantio de plantas pioneiras, que é legal até certo ponto,
porque uma Unica espécie ndo vai recolonizar um Unico habitat. Entdo, também, o
INPA, a gente sempre visita o INPA, tanto em morfologia quanto em anatomia das
fanerégamas, deixa eu vé qual outro espaco!!

A Ponta Negra, nds chegamos a fazer um passeio, visto que ndo deixa de ser um espaco
ndo formal, visto que fomos vé€ “canarios da terra”, outros passaros, na disciplina de
Cordados. No geral acho que sim, eles utilizam bastante espaco ndo formais na nossa
instituicao.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

N&o! Em termos de plano e, de estrutura do que iriamos elaborar, do que iriamos fazer,
acho que somente apenas, a professora Larissa faz isso de uma maneira correta, ela
sempre elabora um cronogramazinho que a gente vai fazer, nos procedimentos que a
gente ai realizar, mas isso geralmente, para aula de laboratério, né!! quando a gente vai
fazer uma visitar em outras instituicdes ou algum outro ambiente.

Até mesmo, a visita que nds fizemos no espaco que também é um espaco que também é
ndo formal, que foi a “Cervejaria Rio Negro” ela fez esse cronograma, entdo nesse
cronograma, ela demonstrou tudo que a gente ia fazer: o processo de fabricagcdo da
cerveja, quais eram as etapas, entdo, ficou tudo explicadinho!!! e até colaborou para a
gente ndo se perder 1& na hora, até as perguntas que a gente fez foi baseado justamente
nesse cronograma, ela mesma trouxe pronto o plano, e ndo ..ndo em nenhum momento
ndo ensinaram.

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, Il, 111 e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?

Né&o, todas as aulas eram realizadas aqui mesmo na institui¢éo e, ou na escola, quando a
professora passava algumas informacGes para gente, agora em pratica, ndo, nenhuma
formacéo.

4. O que voceé entende por educacéo formal, ndo formal e informal?

Uma educagdo formal é aquela que vai seguir todos os critérios estabelecidos pelo
MEC, digamos assim: € aquela que segue um curriculo, é obrigatorio tu fazer daquele
estilo, tem que fazer uma avalia¢do, usar metodologias diferenciadas, no entanto, tu néo
pode fugir daquele “bloco”, que eles fizeram e estabeleceram.
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Ja a educacéo informal, como o proprio nome diz: é aquela educacao que vai ser diaria,
vai ser uma educacao que a gente vai construindo ao longo dos tempos, ao longo dos
dias.

J4, a ndo formal vai ser aquela que a gente vai estar utilizando espacos, no entanto, esses
espagos nao vao ter regras estabelecidas, ndo vao ter aquele “bum”, por exemplo, como
0 MEC estabelece, a gente pode ir 14, usufruir do espaco e estd utilizando ele no
processo de ensino-aprendizagem.

5. Como futuro (a) professor (a) da educacéo bésica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacao ndo formal?

Olha eu em si...acredito que se tiver a questdo de transporte, de apoio, e diversas outras
ferramentas que possam estar me ajudando, até mesmo de outros professores possam
contribuir de forma significativa, sei la!! fazer um conjunto de professores, ndo somente
de Biologia, de outras &reas também, para ta instigando e, realmente levando esses
alunos para esses espacos, eu acredito que sim, seria possivel de realizar.

Entdo, s6 que no estagio eu gostava bastante de sair do &mbito da sala de aula em si, na
escola onde eu dava aula no estagio, tinha um espaco, digamos assim: uma pequena
praca, onde tinha vegetagdo, tinha interagéo, entdo, por exemplo, na aula de Ecologia
levei eles la para fora, pedi autorizacdo da escola claro, ndo saimos da instituicdo,
porque era dentro mesmo, mas ndo deixa de ser um espago também, porque ndo dentro
da sala né... uma questdo de instigar os alunos, eles ficarem bem participativos, eles
questionavam bastante, falavam porque daquilo, coisa que dentro da sala ndo seria
possivel, por isso eu acho de suma importancia para levar os alunos para esses espacos
ndo formais, para eles estarem construindo conhecimento conosco.

6. Na sua concepcdo, qual a importancia do Ensino de Ciéncias nos espagos de
educacdo nao formal?

Ahh! o Ensino de Ciéncias por ser algo bem complexo e bem trabalhoso, mas também
bem legal!! E, eu acho que é suma importancia, visto que o aluno vai sair daquela
“casinha” que ele esta acostumado a ficar, né!! a ser tradicional, a ser um espaco formal,
ter que cumprir aquela legislagdo, ter que cumprir aquele “bum”, entdo, ele acaba que
acho que se instigando a aprender mais, a observar, entrar em contato, com esses
espacos ndo formais, porque ele deixa de ter sO a teoria, e vai 14 ter na préatica o que a
gente ta tentando construir com ele.

Entrevistado 7

1. No seu curso de Graduagdo em Licenciatura em Ciéncias Biologicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Sim, vérias aulas de campo. Em Ecologia, Licenciamento, Biotecnologia...teve visita
nas empresas. Acho que teve mais. Eu ndo estou lembrada.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacéo dos professores em ensinar como elaborar plano e/ou desenvolver
aulas nesses ambientes com os alunos da educacgéo basica?

N&o. Acho que voltado pra como vocé dar aula ndo! Assim, s6 executar o plano da aula
que proposta dele.
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3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, Il, 11l e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?

Sim. Acho que no estagio Ill, a professora Rosilene comentou os tipos de visitas que
tinhamos, que podia ser feita e quais disciplinas poderiam ser feita. Entdo, tivemos um
referencial tedrico a respeito.

4. O que vocé entende por educacdo formal, ndo formal e informal?

A educacdo formal seria assim..na sala de aula, aquela aula classica que vocé vai expor
para 0 aluno o contetdo. A informal..eu acho que seria tipo fora da sala de aula,
apresentar alguma coisa, tentar trazer o contetido..sem vocé estar aqui na frente da sala
de aula explicando o contetdo. E a ndo formal eu acho que se encaixa na aula de
campo.

5. Como futuro (a) professor (a) da educacao bésica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacdo ndo formal?

Na educacgédo ndo formal que seria a aula de campo..o que eu acredito. Eu acho muita
responsabilidade, ainda mais que ndo quero ser professora. Pelo ensinos que eu tive, da
para organizar e executar se o governo auxiliar.

6. Na sua concepgdo, qual a importancia do Ensino em Ciéncias nos espacos de
educacdo nao formal?

Eu acho muito importante, porque o aluno néo fica sé na teoria. O aluno vai saber como
é e funciona as coisas fora da sala de aula, na teoria.

Entrevistado 8

1. No seu curso de Graduagdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Sim, huum! Ecologia, Paleontologia também, Vertebrados, as disciplinas da professora
Cristina, Cordados, Licenciamento Ambiental e...ahhh! E, Legislacdo do Biodlogo.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

Né&o, na verdade s6 uma de Ecologia que eu lembro!! Que, uma das coisas que era que
teve que fazer uma apresentacdo, coletou e depois a gente apresentou na sala de aula,
como a gente fosse fazer uma aula para o ensino médio.

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, Il, 11l e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?
Né&o!

4. O que voceé entende por educacéo formal, ndo formal e informal?

A educacdo formal, acho...pelo o que lembro!! é aquela que a gente vé na escola,
realmente. A informal onde, os parentes, os familiares participam mais, até a
comunidade. A ndo formal ndo t6 lembrada!!!
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5. Como futuro (a) professor (a) da educacédo bésica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacdo ndo formal?

Pouco, porque eu acho que, € um pouco dificil porque a maioria dos campos que a gente
teve realmente, foi para vé coisas que a gente até visa na universidades, mas, levar 0s
alunos de uma sala de aula, acho € um pouco mais complicado, porque, devido, acho
que faltou um pouco para gente, esse olhar a mais!! Porque, nenhuma professora que eu
lembre, teve essa preocupacdo de como a gente teria vendo, e como levar nossos alunos
um dia.

6. Na sua concepgdo, qual a importancia do Ensino em Ciéncias nos espacos de
educacdo nao formal?

Ahh ! é importante, porque assim o aluno consegui perceber que a Biologia ndo é s
aquilo que o livro mostra, mas que a gente consegui V€, vivenciar e que Biologia esta
em tudo que a gente vé e existe em tudo!!

Entrevistado 09

1. No seu curso de Graduagdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?
Sim, disciplinas de Ecologia, disciplinas de Geologia e so!!

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

Huum!!T Ahh!! Sim, a disciplina de Ecologia de Populacdes e Comunidades sempre deu
um “toque”, porque ela pedi como tu utilizaria aquele espaco para uma aula na
educacdo bésica e... acho na época de ECOMAF, também, o professor pedia no
relatério, como tu podia utilizar também, principalmente nas disciplinas de Ecologia.

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, Il, 111 e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?
Hum!! Estagio I, ndo. Estagio I1, também ndo. N&o, ndo teve!!

4. O que voceé entende por educacéo formal, ndo formal e informal?

Educac&o formal entenderia como educagio na sala de aula. E, no caso, o formal, eu o
ndo saberia falar!! Eu sei que tem espacos ndo formais, que sdo espacos fora do
ambiente escolar, que vocé pode estar utilizando para ensinar. E, somente essas
descriminacdes, as outras eu ndo sei!

5. Como futuro (a) professor (a) da educacgéo bésica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacao ndo formal?

Como eu ndo tive a experiéncia, ndo é tdo facil falar...dizer que eu iria 14 e ia me da
bem, eu ndo sei!l'! Mas, eu acho que eu saberia como fazer. Primeiramente,
tendo...avaliar o local, saber quem tu vais levar, saber os ritos.

6. Na sua concepcdo, qual a importancia do Ensino de Ciéncias nos espagos de
educacéo ndo formal?
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Ahh! Se ndo for uma aula passeio, acho que isso pode ser muito construtivo, porque tu
pode t& colocando uma realidade para os alunos, tu pode falar uma aula de “peixe”, mas
tu pode levar os alunos na feira para conhecer as espécies amazonicas, entdo, acho que é
muito mais produtivo. Tu sabes, que o aluno aprende quando ele tem aquele apreco,
também, por aquilo que ele quer aprender....se ele ndo que quer aprender, tu pode falar
mil coisas para ele e, ele ndo t4& nem ai, mas se é do convivio dele, se ele acha
interessante, fica mais facil para ele aprender!!!

Entrevistado 10

1. No seu curso de Graduagdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Sim, nas disciplinas de Ecologia, né!! que foram atividades de campo e as disciplinas de
Zoologia.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

N&o.

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, II, 111 e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?
Acho que nédo!!

4. O que voceé entende por educacdo formal, ndo formal e informal?

Formal eu acredito que seria num espaco fora do ambiente da universidade.
O formal seria aqui dentro, nas dependéncias da universidade.

O informal n&o sei lhe dizer.

5. Como futuro (a) professor (a) da educacao béasica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacdo ndo formal?

Eu acho que sim, depende muita da (risos), das questdes de...poder levar, questdo de
logistica, que muitas das vezes os professores, eles esbarram na questdo da logistica,
para levar os alunos.

6. Na sua concepcdo, qual a importancia do Ensino em Ciéncias nos espacgos de
educacgéo ndo formal?

Acho que assim: a gente leva eles para um contato mais proximo da teoria, externo a
teoria, uma coisa mais pratica, por exemplo, no...eu tava visitando o Museu de Manaus
ali no centro, 14 eles tem uma maquete que fala muito sobre os “rios voadores”, que a
gente fala muito em questdo da Ecologia, o que...que é!! Acho que, vocé falando isso
para os alunos do ensino médio, de ensino basico, eles ndo entendem e, isso €
importante a gente falar para eles o que..que é, entdo vocé levando eles num espaco
como aquele que mostrando todo processo, acho que isso € muito gratificante, vale mais
do que ficar dentro do proprio ambiente universitario.
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Entrevistado 11

1. No seu curso de Graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Tive, tive bastante aulas fora da universidade. Na disciplina de Ecologia, de Geologia,
as disciplinas de Boténica, também, foram as principais. Acho, que isso me levou,
principalmente, me incentivou, me influenciou a migrar para area de Ecologia, por
causa das aulas.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

Alguns professores sim, alguns, eles levavam a gente ai pediam relatério no final, antes
ja falavam o que a gente ia fazer no relatorio. Outros pro exemplo, os professores de
Ecologia, geralmente pelo menos os de Ecologia de populacbes e de Ecossistema e
Meio Ambiente Fisico,...6 em Ecologia de..., teve uma disciplina optativa que eu fiz,
que a gente teve que fazer um plano de aula, que a gente teve que pesquisar no local, e
fazer um plano de aula de como a gente aplicar isso, na sala de aula, foi bem assim.

Foi a primeira vez que eu tive que fazer um plano de aula, o primeiro contato que eu
tive com o plano de aula, foi nessa disciplina.

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, I, 111 e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?

Eu tive no Estagio I, que foi “Clube de Ciéncias e Biologia”, mas assim, a gente era
ensinado a fazer bastante préaticas, né...ndo formais, ndo s6 aulas em quadros e tudo
mais!! Ai, a professora ensinava que a gente poderia até usar 0s espa¢os ndo formais, e
tudo mais!!! Sé que, a gente que tinha que a gente que tinha de correr atras como era
que ia fazer, e tudo mais, se programar, fazer todo o plano, se vocé vai usar ou nao vai
usar, a sala de aula, se vocé fora da universidade, a gente que tinha que fazer todo o
planejamento.

Como eu fiz o Estagio I e II, foi aqui no “Clube de Ciéncias e Biologia” e no outro que
ndo lembro!! foi basicamente isso, tipo isso...a gente usar s6 0 espacgo da universidade.

4. O que vocé entende por educacédo formal, ndo formal e informal?

Formal € aquelas que fica em sala de aula, com...utilizando quadro, lousa e tudo mais,
datashow, talvez.

Né&o formal acho que tem haver, relacionado ao espago, do ambiente, que vai levar para
outro local ou fora de sala de aula, ao redores da escola, em laboratdrio, acredito eu!!!
ou levar para outro local fora da escola, tipo bosque, tentar da uma aula ali né...informal
seria ahh ta, eu acredito que isso seria o informal, acredito.

5. Como futuro (a) professor (a) da educacgdo basica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacao ndo formal?

Huumm! Isso é uma boa perguntal!! Acredito que sim, se tiver, fizer um planejamento,
se tiver apoio da instituicdo, por exemplo, se for para uma escola que, permita que os
professores tenham esse tipo de aula, faca esse tipo de aula, porque eu ja trabalhei numa
escola, bem formal...que mau tinha um laboratdrio, € uma escola bastante conhecida,
mas o laboratorio ndo que tem ndo tem muitas coisas para usar, imagina levar os alunos
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para outro lugar...parte do professor, mas, a instituicdo também teria que colaborar, para
que o professor tenha esse tipo de aula.

6. Na sua concepc¢do, qual a importancia do Ensino em Ciéncias nos espacos de
educacgéo ndo formal?

Acho que, acho nao!! Vai assim tirar, por exemplo, os alunos de escola publicas ja estéo
acostumados a ter aquelas formais, de sala de aula, e tudo mais...acho que tudo aquilo
ali, vai dad uma aprendizagem mais significativa para eles, vocé mostrando algo, acredito
que, isso marca mais o aluno, eles vdo vé, vao na prética, pode até ndo fazer uma
pratica, sO observar, estd no espaco diferente, tem aprendizagem mais significativa,
acredito isso é importante, sim.

Entrevistado 12

1. No seu curso de Graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?
Sim, varias. Nas ecologias, nas botanicas...ahhh! Sim!! A maior parte so!!

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

Entdo, para elaborar ndo, 0 maximo que aconteceu é vocé t& 1a no espaco, na atividade e
o professor assim: “Olha isso aqui, ¢ uma coisa que vocés podem fazer com 0S Seus
alunos...” Sabe s6 jogar a ideia e, a gente pensar, poxa!! Como seria trazer alguém pra
ca, uma turma, trabalhar isso nao.

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, II, 11l e 1V vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?
Né&o (risos!)

4. O que voceé entende por educacdo formal, ndo formal e informal?

Acho até mesmo desnecessario vocé..acho meio  desnecessario, Vvocé
compartimentalizar, assim...acho que, nem sei a culpa do professor, como seria uma
educacdo informal? Assim, sO porque esta dentro da sala de aula, deixa de ser formal?
Pode ser formal sim, também!!!S6 muda o universal que ele apresenta para o aluno.

5. Como futuro (a) professor (a) da educagéo basica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacao ndo formal?

E um desafio gigante!! Acho que dependendo da escola, dependendo da minha
quantidade de aluno, dos recursos, sdo varias variaveis que vocé tem que pensar antes
de...levar os alunos, acho que tiver minimamente, alguma coisa atendida, demanda
atendida, me sinto prepara sim.

6. Na sua concepcdo, qual a importancia do Ensino em Ciéncias nos espacos de
educacdo nao formal?
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Como estudar na sala de aula, em muitos assuntos fica muito abstrato pro aluno se
sentir, assim, ligado ele vé o assunto, quando vocé levar ele fora da sala de aula, nossa!
parece que, abre a visdo deles de mundo e, eles ficam muito mais...é!! rola um afeto,
eles ficam com muito mais vontade de aprender.

Entrevistado 13

1. No seu curso de Graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Eu tive aula em ECOMAFE que € Ecologia de Meio Ambiente Fisico e Ecossistemas,
eu tive em Balbina e também tive aula numa reserva que fica préxima a Balbina, a qual
ndo lembro o nome, que eu aprendi a utilizar o IRGA, que é um aparelho que media a
fotossintese, junto com o professor Jair e, eu também tive principalmente em Ecologia
de campo, que foi a matéria inteira, a disciplina foi feita na fazenda da UFAM, que a
gente ia la...passava a noite e fizemos trés projetos e a gente quase escreveu um artigo,
na fazenda da UFAM.

O primeiro foi trabalhando microbatides, eram sapos; o segundo foi com plantas que
cresciam no baixio e o terceiro foi com distribuicdo de uma espécie de heliconia ao
longo da trilha do guarana.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

N&o, eram voltadas para area de Ciéncias, pesquisa.

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, Il, 111 e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?

Tive s6 teoria, a partir do Estagio Il. O professor Leandro, muitas técnicas como dé aula
em ambientes alternativos, principalmente utilizando os “like line”, levando as criangas
para conhecer é ambiente natural e, principalmente protecdo, que ele ensinou toda a
legislacdo de como lidar é que todas essas criancas: que elas tem assinar termos, que 0s
pais tem que saber que elas estdo indo, tem que ter um seguro para poder levar elas para
essas aulas, foi s6 deu essa, ndo deu na pratica.

4. O que voceé entende por educacéo formal, ndo formal e informal?

Educagdo formal é a que se tem em sala de aula, no que no ambiente escolar ou
universitario.

O ndo formal é justamente quando o aluno vai ter uma, aula extra com o professor sem
intervir no meio académico.

E o terceiro? Informal, eu ja ndo sei a diferenca entre esses dois.

5. Como futuro (a) professor (a) da educacao bésica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacdo ndo formal?

Eu teria que pesquisar mais, principalmente como se deve tratar nesse tipo de aula. Eu
sei sobre a legislacdo que eu preciso ter cuidado, para ndo levar essas criancas para
esses espacos ndo formais tem que ter todo um documento necessario, para se precaver
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de qualquer dano ou alguma coisa que aconteca, mas eu nao sei como aplicar praticas,
até porque, a maioria dos restantes dos estagios sé os formais.

6. Na sua concepgdo, qual a importancia do Ensino em Ciéncias nos espacos de
educacdo nao formal?

Bom, na minha concepgéo!! Espacos ndo formais geralmente s&o utilizados para as
criancas interagirem...para as criangas interagem com o meio, sairem do ambiente da
sala de aula para aprenderem sobre um determinado assunto da disciplina, de forma
mais préatica. E, o Ensino de Ciéncias ¢é bastante pratica e tem varias alternativas para se
ensinar o conteudo de Ciéncias utilizando nos espacos ndo formais, mas a importancia
em si...eu ndo sei.

Entrevistado 14

1. No seu curso de Graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Sim, de Legislacdo Ambiental a gente teve; Avaliacdo...Ahh!!! As partes que requerem
mais recurso, como é o caso de Micro, essas disciplinas que sdo mais custosas para
fazer uma pratica foram poucas, mas assim em geral, a que a gente teve foi mais voltada
para meio ambiente, como, Ecologia.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

N&o, eu acho que faltou mais!!! A professora Larissa em si, a preocupacao dela, quando
ela desenvolve uma aula pratica, ¢ sempre fala assim olha: “A gente vai fazer isso, ta
utilizando esses materiais, porque vocés podem desenvolver isso em sala de aula,
mesmo com poucos recursos’”.

Nesse ponto, na disciplina de Microbiologia, de Micologia a professora Larissa sempre
focava na educacdo basica, em laboratério. Mas, em campo, € pouco provavel, que eu
tenha tido algum professor que se preocupou com isso.

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, Il, 111 e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?

Se eu tive, ndo me recordo professora!! Porque todas em aulas de Educacdo Ambiental
foram em sala de aula e foram tedricas. Assim, 0 maximo que a gente poderia ter de
dindmica ¢ atividade de tipo: jogo, “quiz”, mas tudo em sala de aula.

4. O que voceé entende por educacao formal, ndo formal e informal?

Olha, educagdo formal e ndo formal...ndo sei se diferenciar corretamente...Eu penso
que, a educacao formal (“posso t& errada, né!!”) é aquela educagdo mais...tedrica,
voltada para livro e Tal!! E,a educacdo ndo formal nédo sei e a informal, também né&o sei
dizer, diferenciar.

5. Como futuro (a) professor (a) da educacdo bésica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacdo ndo formal?
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Preparada, preparada, ndo!! Eu teria que...tomar primeira a experiéncia e vé como € que
eu me sairia e assim, segura que eu ia num ambiente, eu ia saber desenvolver uma aula
plena, eu acho que ndo.

6. Na sua concepc¢do, qual a importancia do Ensino em Ciéncias nos espacos de
educacgéo ndo formal?

A gente vé a realidade, né!! Em sala de aula, a gente v& muito o que ta no livro e o que a
gente conheci de...mais essas coisas toda, ilustracao de livro, além de estar num espago
ndo formal, como o Bosque, o proprio “Encontro das aguas™ que pode ser citado como
espago nao formal é, a gente v€ uma realidade: “Olha: vocés tdo vendo esse “Encontro
das Aguas”, aqui nessa parte mais barrenta, tem tais espécies, por causa disso...aqui elas
ndo se misturam, por causa disso...” Entdo, a gente pode ta verificando e trabalhando
uma parte mais pratica, do que a teoria em sala de aula.

Entrevista 15

1. No seu curso de Graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, vocé teve
alguma aula fora da universidade? Se sim, em quais disciplinas?

Sim. E!! Disciplinas de Botanica, Ecologia é...Geologia e Paleontologia e,...esqueci 0
nome da disciplina (risos!!), acho que Bio...n&o sei se foi Biosseguranca ou Bioética.
Também teve campos, nas disciplinas de Legislacao e acho que so.

2. Nas disciplinas do curso de graduacdo que realizavam aulas fora da universidade,
houve a preocupacdo dos professores em ensinar como elaborar plano e desenvolver
aulas nesses ambientes?

E!l nas disciplinas de Boténica e Ecologia a gente s6 fazia os relatorios referente as
aulas de campo, mas nada voltado para o ensino. Mas, lembrando agora, a disciplina de
Evolugdo, a gente fez uma das aulas na escola.

A nossa avaliacdo era ir para escola, da uma aula s@, para aquela turma, a gente tinha
que fazer um plano para isso também, e ndo era uma disciplina de estagio, entdo!!.

3. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, I, 11l e IV vocé teve alguma teoria ou
pratica para esse tipo de aula fora do ambiente escolar?

Né&o, sempre foi dentro de sala de aula. Eu levava materiais diferenciados, né...mas,
sempre da sala de aula.

4. O que vocé entende por educacao formal, ndo formal e informal?

Nossa, ndo sei!! (risos!!) Educagdo formal...Acredito que a informal deixaria os alunos
mais livres, né!l para..ndo sei, se expressarem ali, como eles podem aprender
determinada coisa. E, o formal eu acho que, seria algo mais o professor falando o que
eles tém que fazer e, é isso.

5. Como futuro (a) professor (a) da educacao bésica, vocé se sente prepara para realizar
aulas nos espacos de educacdo ndo formal?

Levar eles para fora da escola? (risos!!) N&o...ainda, mas se for para uma turma de
ensino fundamental, acho que vai ser um pouco dificil, mas tudo é possivel, acho que
precisa de mais de um professor, para levar eles para fora.
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6. Na sua concepcdo, qual a importancia do Ensino de Ciéncias nos espagos de
educacéo ndo formal?

E, eu acho que deixa o aluno...mais envolvido com o que ele ta aprendendo. N&o é s6
aquela coisa que vocé passa os seus slides, eles ndo tém contato direto com o escrito,
acho que quando vocé leva para campo, eles aprendem melhor, também.
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APENDICE B - Centro e trinta e nove (137) unidades de significados iniciais
obtidas e suas quarenta e oito (48) unidades de significados contextualizadas e
inferidas originas a partir das 15 entrevistas, 20 planos, 15 relatorios de estagio e o

PPC do curso.
15 ENTREVISTAS
N° Unidades de significado iniciais | Novas Unidades de significado
obtidas contextualizadas e inferidas
1 Tive varias aulas fora da
universidade
2 | Quase todas as disciplinas da |AS disciplinas que  faziam
grade curricular atividades fora da Universidade
: eram  momentos de intenso
3 Foi um grande momento aprendizado
4 Todas as disciplinas que envolvem
Ecologia.
5 Apenas um  professor  se
preocupava em  ensinar a
ilab%rag?p _((jje dum plano para esse Houve aulas de campo com
Ipo de atividade simulacdo em como preparar um
6 Os outros, tinhamos apenas aulas | Plano. No entanto, sem uma base
praticas tedrica.
7 “...a preocupacao em ensinar
mesmo, talvez
8 tivemos teoria e pratica nas
disciplinas de Estéagio
9 Foram as disciplinas que mais e
. . : Houve um equilibrio entre aulas
induziram a esses tipos de - o .
o teoricas e praticas com diferentes
atividade . [
metodologias nas aulas de estagio.
10 Havia preocupagédo em ensinar
como deveriamos utilizar esses
locais
11 E um grande desafio, né?!”
Sente-se preparado na parte
12 Me sinto preocupado sim (em | tedrica, mas de sente inseguro por
preparar atividades em espacos | néo ter tido oportunidade para
educativos) praticar atividades em espacos
. - = educativos.
13 Tive algumas instrucdes e
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orientacdes sobre como realizar
essas atividades

14 E muito importante
15 Uma experiéncia importante para | Experiéncia muito promissora para
os alunos, com agregacao de os alunos com agregacéao de
valores valores quando se tem atividades
- . - em espacos educativos.
16 O ensino de Biologia nesses P
espacgos € muito promissor
17 tivemos teoria e pratica nas
disciplinas de estagio”.
18 Foram as disciplinas que mais « .
. : : Preocupagéo em ensinar como
induziram a esses tipos de .
o , desenvolver atividades em espacos
atividade”. - . .
diferenciados de ensino
19 Havia preocupacédo em ensinar
como deveriamos utilizar esses
locais™.
20 “Houve bastante aulas praticas”
Nas disciplinas de Estagio houve a
preocupacdo em discutir teoria e
21 Equilibrio entre aulas teoricas e pratica para serem utilizadas em
praticas”. ambientes fora da Universidade
. . —— com aplicacéo de diferentes
22 Diferentes tipos de metodologias™. metodologias e elaboragéo de
23 “Orientagdes para elaboragdo do plano de atividades.
plano”.
24 O uso de ENF contribui para a ) o
aprendizagem dos alunos”. Reconhece a importancia dos
_ _ espacos educativos para as aulas
25 Visdo pragmatica para o uso de de Biologia.
laboratorios™.
26 Tive algumas Houve aulas fora da Universidade
— - nas disciplinas que apresentam
27 Todas as matérias de Ecologia plinas que ap L
carga horaria elevada de atividades
28 Por obrigacéo de campo.
29 Poucos professores Havia apenas simulag¢Ges de como
30 Ecoloai s d elaborar um plano e desenvolver
cologia, sempre com aufas de aulas em ambientes fora da
campo Universidade, baseado em aulas de
31 Simulagio em como preparar 0 campo. Mas a real preocupagao em
plano, baseado nas aulas de campo | OMo elaborar um plano de
atividades néo fora feito.
32 Houve bastante aulas praticas

Nas disciplinas de Estagio houve a
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33 Equilibrio entre aulas teoricas e preocupacdo em discutir teoria e
praticas pratica para serem utilizadas em
3 Dif 05 d doloi ambientes fora da Universidade
Iferentes tipos de metodologias | o,m aplicacéo de diferentes
35 OrientacGes para elaboracdo do metodologias e elaboragao de
plano plano de atividades.
36 A ed. formal é aquela padronizada
37 A ed. informal utiliza métodos « .
. Compreenséo sobre as diferencas
diferentes . -
entre os 3 tipos de educacéo:
38 A ed. ndo formal é desenvolvida a | formal, informal e néo formal.
partir de uma nova metodologia,
sem ter um planejamento prévio
39 E um grande desafio . .
E um grande desfio para o
40 Na teoria, sim professor e para eu realizar
1 NE Had . atividades em diferenciados, uma
a;o teve op%r_tunl a g em praticar | ., que tive formacao
aulas em ambientes educativos predominantemente tedrica.
fora na Universidade
42 Liberdade para expandir o
conhecimento
43 Compreende que nos ENF se faz Compreende a importancia dos
U ENF como local onde expande-se
ciéncia . .
0 conhecimento e oportunidade
44 Compreende que 0 ensino n&o para fazer ciéncia
ocorre somente na sala de aula,
mas em todos os locais
45 Tive varias aulas fora da
Universidade
46 Quase todas as disciplinas da As disciplinas que faziam
grade curricular atividades fora da Universidade
: eram momentos de intenso
47 Foi um grande momento aprendizado.
48 Todas as disciplinas que envolvem
Ecologia
49 Apenas um professor se
preocupava em ensinar a
elaboracao de um plano para esse H las d
tipo de atividade fouve aulas de campo com
simulacdo em como preparar um
50 Os outros, tinhamos apenas aulas | plano. No entanto, sem uma base
praticas teorica.
51 Mas a preocupacdo em ensinar

mesmo, talvez!!!
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52 Sim, tivemos teoria e pratica nas
disciplinas de Estagio
53 Foram as disciplinas que mais _—
. : : Houve um equilibrio entre aulas
induziram a esses tipos de - o .
o teoricas e praticas com diferentes
atividade . L
metodologias nas aulas de Estagio
54 Havia preocupagéo em ensinar
como deveriamos utilizar esses
locais
55 A ed. formal é aquela que o
professor aplica ao aluno (ideia de
que o prof. estd passando o Apresenta pouco entendimento
conhecimento) sobre a diferenciagéo entre
- —— - educacdo formal, informal e ndo
56 A ed. informal nédo sei explicar ¢
formal
57 A ed. ndo formal ligada a um
planejamento mais restrito
58 E um grande desafio, né?!!
59 Mas me sinto preocupado sim (em
preparar atividades em fora da sala | gente-se preparado na parte
de aula tedrica, mas de sente inseguro por
60 Tive algumas instrucdes e ndo ter tido oportunidade para
orientacdes sobre como realizar praticar atividades em espagos
essas atividades educativos
61 Mas, a primeira vez é um
aprendizado!
62 E muito importante
63 Uma experiéncia importante para | Experiéncia muito promissora para
os alunos, com agregacao de os alunos com agregacdo de
valores valores quando se tem atividades
- . . em espacos educativos
64 O ensino de Biologia nesses pa
espagos € muito promissor
65 Tive varias aulas fora da
Universidade Aulas de campo exclusivamente
66 Basicamente todas que envolviam | €M Ecologia
Ecologia
67 Poucas Q|SC|pI|nas apresentavam Utilizacdo de roteiros prévio com
um roteiro simulacdo para o ensino médio,
68 Instruiam adaptacdo de roteiro mas 0 aspecto formativo em

prévio com simulacdo para o

elaborar planos e desenvolver
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Ensino Médio

aulas em ambientes de ENF ndo
houve

69 Nem todos os professores que
ministravam praticas faziam isso
70 NOs tivemos somente em aulas Aulas teéricas em detrimento de
teoricas aulas praticas sem aulas praticas
71 Inexisténcia de roteiros para para serem desenvolvidas em
atividades praticas espagcos fora da Universidade
72 A ed. formal é voltada para ensinar
apenas aquilo que esta no livro
- Ideias confusas sobre a distin¢ao
73 A ed. informal volta-se para a . s
e - entre 0os ambientes de educagéo
utilizag&o de varios recursos x :
formal, ndo formal e informal
74 A ed. ndo formal esta relacionada
com a educacéo formal
75 N&o me sinto preparado «
Como professor, ndo se sente
76 Nunca tive experiéncia com uma preparado para desenvolver
turma de alunos em um ambiente | atividades em ENF por ndo ter tido
extra escolar esse tipo de experiéncia na préatica
—— durante o curso de graduagéo
77 Eu néo sei lidar com esse espago
78 O uso de espacos fora da sala de
aula contribui para a aprendizagem | Reconhece a importancia dos
dos alunos espacos educativos para as aulas
79 Visdo pragmética para o uso de de Biologia
laboratdrios
80 Tive bastante aulas fora da
Universidade
— — Utilizagéo frequente de ambientes
81 Principalmente na disciplina de ¢ao Irequ .
At . fora da Universidade com visitas a
Botanica e afins
espagcos fora da sala de aula
82 Visitamos varios ambientes ndo
formais
83 Nao houve instrucdes para Utilizacdo de modelos/roteiros
preparagdo de um plano para serem utilizados em aulas de
84 O roteiro que nos era apresentado | |aboratorio, mas sem preocupagao
era para aulas de laboratorio, COMO NOs ensinar comMo prepara-
apenas. los
85 N&o tive nenhuma aula tedrica ou | Preponderancia de teoria em
pratica para ambientes ndo formais | detrimento de atividade pratica
fora da universidade
86 A ed. formal é aquela que vai

Apresenta discernimento entre
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seguir todos os critérios
estabelecidos pelo MEC

educacdo formal, ndo formal e
informal

87 A ed. informal é a educacéo diaria,
que vamos estruturando ao longo
do tempo
88 A ed. ndo formal € a utilizagdo de
espagos que ndo apresentam regras
estabelecidas
89 Se houver outros tipos de ajuda _ _
seria possivel realizar atividades | Espaco (de ensino) muito
fora da Universidade importante apesar da
: _ i complexidade para atuar nesses
90 Seria possivel realizar se houver locais
um conjunto de pessoas envolvidas
91 E muito importante, apesar de ser
trabalhoso
92 Nessas atividades o aluno sai de Ampliagdo de horizontes
sua “casinha” que esta acostumado
a ficar
93 Sim, em Ecologia Aulas fora da Universidade
predominantemente em Ecologia
94 Sim, houve um “toque” em como Em al disciolinas d
elaborar um plano, principalmente mda gumas discip mzs_, €
em disciplinas como Ecologiade | 9raduacao ocorréram dicas em
Populacdes como elaboracdo planos para
serem desenvolvidos em ambientes
95 Havia solicitacdo de relatorios fora da escola. No entanto, a
96 Inexistencia de elaboracio d elaboragédo de como deve ser um
nexistencia de elaboracao de pano propriamente dito ndo houve.
plano
97 N&o teve teoria ou pratica sobre Né&o tive nenhuma orientacdo nas
aulas fora do ambiente escolar disciplinas do Estagio em como
deveria fazer para utilizar
ambientes fora da universidade
98 A ed. formal é a educacdo em sala
de aula
- S Apresenta concepc0es fragilizadas
99 A ed. informal néo sei P fICEcoes 1rag
sobre educacao forma, informal e
100 A ed. ndo formal sei que tem nao formal
espacos fora do ambiente escolar
que podem ser utilizados
101 Como eu ndo tive experiéncia ndo | Poderia desenvolver atividades

¢ tao facil falar

fora da sala de aula, mesmo ndo
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102

No entanto, acho que me daria
bem

tendo experiéncia para fazer
atividades nesses ambientes

103

Se néo for uma aula passeio pode
ser muito construtivo

104

Nesses locais as aulas tornam-se
bastante produtivas

Espagos educativos como
elementos predecessores para o
ensino aprendizagem

105

... Eles (os professores) néo
tratavam especificamente de
atividades fora do ambiente
escolar, porque eles sempre
delimitavam temas que a agente
tinha que abordar e, era
praticamente isso.

106

Porque, a gente ndo teve essa
experiéncia de fazer, ter, de aplicar
aula num espaco nao formal, mas
isso ndo me impediria de tentar!

107

A importéncia (dos espacos
educativos) é porque chama mais
atencdo dos alunos, né!!

108

.... A gente pode vivenciar o que ta
aprendendo, em uma aula pratica a
gente ndo soO V& no livro o que é,
vé pessoalmente como € que
funciona a aula ou o estudo que
nos estamos tendo como realmente
se da na prética, ndo s6 no livro ou
no slide, v& mesmo como € na
pratica

Percepcgéo da importancia dos
espacos educativos para a
aprendizagem

109

Entendo que Educacédo formal é
que a gente ta no ambiente da sala
de aula.

Informal é quando a gente sai né
da sala de aula. N&o tive o
conceito de cada um desse, mas eu
jaouvi falar!!'! Quando a gente sai
da sala de aula e experimenta
outros ambientes.

110

Como professora de Ciéncias
Bioldgicas? Dependendo do tema
da aula, né!! Que, em aulas de
Botanica com certeza!! Porque é a
area que mais gosto, mas em

Reconhece a importancia dos
espacos educativos, mas nao se
percebe como um professor que
pode utilizar esses espagos em suas
aulas
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outras tematicas, nao!!!

111

Acho importante (aulas e espacos
diversificados), porque abrange o
olhar do aluno, além do que ta na
sala de aula, né!! a gente pode
vivenciar o que ta aprendendo, em
uma aula préatica a gente ndo s vé
no livro o que é

112

Sim, varias aulas de campo em
Ecologia, Licenciamento,
Biotecnologia...teve visita nas
empresas. Acho que teve mais. Eu
ndo estou lembrada.

113

Sim. Acho que no estégio Ill, a
professora comentou o0s tipos de
visitas que tinhamos, que podia ser
feita e quais disciplinas poderiam
ser feita. Entdo, tivemos um
referencial tedrico a respeito

114

Eu acho muito importante (aulas
em espagos educativos) porque o
aluno ndo fica so na teoria.

115

N&o, na verdade s6 uma de
Ecologia que eu lembro (de ter
tido aulas em espacgos
diversificados de ensino)!! Que,
uma das coisas que era que teve

Percebe a importancia de
materializar as aulas em espacos
diversificados de ensino

116

A educacdo formal, acho...pelo o
que lembro!! é aquela que a gente
Vé na escola, realmente. A
informal onde, os parentes, 0s
familiares participam mais, até a
comunidade. A ndo formal ndo to
lembrada!!!

117

Eu acho que é um pouco dificil
(levar os alunos par ambientes
diversificados de ensino) porque a
maioria dos campos que a gente
teve realmente, foi para vé coisas
que a gente até visa na
universidade, mas, levar os alunos
de uma sala de aula, acho é um
pouco mais complicado

Apresenta entendimentos sobre a
relevancia de termos aulas em
ambientes diversificados de ensino
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118

Eu acho que sim, depende muita
da (risos), das questdes de...poder
levar, questao de logistica, que
muitas das vezes os professores,
eles esbarram na questdo da
logistica, para levar os alunos.

119

Acho que assim: a gente os leva
para um contato mais proximo da
teoria, externo a teoria, uma coisa
mais pratica, por exemplo, no...eu
estava visitando o Museu de
Manaus ali no centro, 14 eles tém
uma maquete que fala muito sobre
os “rios voadores”, que a gente
fala muito em questéo da Ecologia,
0 que...que e!!

120

Tive, tive bastante aulas fora da
universidade. Na disciplina de
Ecologia, de Geologia, as
disciplinas de Botanica, também,
foram as principais. Acho, que isso
me levou, principalmente, me
incentivou, me influenciou a
migrar para area de Ecologia, por
causa das aulas.

Procura demonstrar, na pratica, a
importancia dos espagos
educativos

121

Alguns professores sim, alguns,
eles levavam a gente ai pediam
relatorio no final, antes ja falavam
0 que a gente ia fazer no relatério.

122

Eu tive no Estagio I, que foi
“Clube de Ciéncias e Biologia”,
mas assim, a gente era ensinado a
fazer bastante préticas, né...ndo
formais, ndo sé aulas em quadros e
tudo mais!!

123

Sim, varias. Nas ecologias, nas
botéanicas...ahhh! Sim!! A maior
parte so!!

Afirma que teve bastante aulas
fora do ambiente escolar

124

E um desafio gigante!! Acho que
dependendo da escola, dependendo
da minha quantidade de aluno, dos
recursos, sao varias variaveis que
VOCé tem que pensar antes
de...levar os alunos, acho que tiver

Entende da importancia em
trabalhar nos ambientes
diversificados de ensino
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minimamente, alguma coisa
atendida, demanda atendida, me
sinto prepara sim.

125 Como estudar na sala de aula, em
muitos assuntos fica muito abstrato
pro aluno se sentir, assim, ligado
ele vé o assunto, quando vocé
levar ele fora da sala de aula,
nossa!
TOTAL | 125 45
20 PLANOS DE ENSINO
N° Unidades de significado iniciais obtidas Novas Unidades de
significado
contextualizadas e
inferidas
1 Abordagens pedagdgicas Estimulam, mesmo que
p - superficialmente, 0
2 Egucag§0 ~A]Enblenltal no contexto da desenvolvimento de
Educacdo ndo forma atividades
3 Desenvolvimento de intervencdes | extracurriculares  com
pedagdgicas alternativas abordagens  pedagdgicas
diferenciadas.
4 Atividades extracurriculares nas escolas de
estagio
TOTAL 4 1
15 RELATORIOS DE ESTAGIO
N° Unidades de significado iniciais obtidas Novas Unidades de
significado
contextualizadas e
inferidas
1 Deixando livre a utilizagcdo de métodos e
técnicas diferenciadas
2 Planejamento de aulas diferenciadas - -
J O Estagio Supervisionado
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3 Instigacdo para a utilizacdo de métodos e pode ser utilizado como
técnicas diferenciadas um mecanismo catalisador
2 I ando al s do aul para o desenvolvimento de
dr]cgnt!van 0 alunos através de aulas métodos e técnicas
Ihamicas. diferenciadas.
5 O Estagio Supervisionado é uma experiéncia
em que o aluno mostra sua criatividade,
independéncia e carater.
TOTAL 5 1
PPC do Curso de LCB
N° Unidades de significado iniciais obtidas Novas Unidades de
significado
contextualizadas e
inferidas
1 Objetivando a preservacao da vida em todas
as suas formas, nos espagos formais e nao-
formais de educacao (p. 8).
2 Articulacdo do ensino a realidade
socioambiental (p. 35). Os espacos educativos e
3 Atuar em espacos de educacio nao-formal, sua relagdo com o

como feiras cientificas, museus, zooldgicos e
unidades de conservacdo; em empresas que
demandem sua formag&o especifica e em
instituicGes que desenvolvem conhecimento
cientifico, tecnoldgico e inovagdo. (p. 37).

processo formativo dos
licenciandos.

TOTAL

3




