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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo geral analisar o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo & Docéncia (PIBID) EDITAL CAPES N° 011 /2012 do curso de Ciéncias
Bioldgicas/licenciatura da Universidade Federal de Lavras, descrevendo e identificando
suas contribuicdes formativas. Além disso, discutir e refletir as influéncias do PIBID na
pratica pedagdgica ex bolsitas PIBID-BIO que atualmente sdo professoras (es). O
primeiro capitulo apresenta as principais problematicas da educacdo no Brasil, no que
diz respeito ao curriculo das licenciaturas, as visdes deformadas da ciéncia, as préaticas
pedagogicas, sob a égide das politicas educacionais. Dessa forma, o trabalho se justifica
pela necessidade de uma formacdo de professores que promova uma concepcao
historico-critica. O segundo capitulo aborda o PIBID como politica de formacdo de
professores, apresentando uma breve revisdo sobre trabalhos que levantam as
potencialidades deste programa na formacdo inicial e continuada. Também neste
capitulo, iremos descrever o subprojeto PIBID-BIO 2012-2013: as atividades
formativas e producbes académicas. No terceiro capitulo, iremos apresentar,
identificando as vozes que foram descritas no capitulo anterior e como serdo analisadas
a luz da analise discursiva proposta pelo circulo de Bakhtin. No quarto capitulo, foi
discutido os enunciados. Estes enunciados se referem tanto em relacéo as contribuicoes
identificadas a partir da descricdo do subprojeto, quanto ao que foi incorporado pelas
Professoras e Professores ap0s terem se passado 7 anos desde a vivéncia como bolsistas
do PIBID. Dos enunciados que se referem aos relatos dos participantes, desenvolvemos
4 instancias de discussdo: concepcdo de educacdo; saber critico-contextual; saber
atitudinal: desafios da docéncia e PIBID: encantamentos, caminhos e processos. Esses
enunciados elucidaram em certa medida, alguns elementos que foram incorporados na
pratica pedagogica dos sujeitos, como a visdo de educagdo que possuem, a criticidade
que detém em relacdo as problematicas sociais e o fazer pedagogico no processo de
emancipacdo humana, as posturas e comportamentos sobre os desafios encontrados e as
lembrancas do processo formativo vivenciadas no Programa. Neste sentido,
compreendemos que o PIBID na vida dessas pessoas agiu tencionadamente para a
mudanca de pensamento e como ampliador de horizontes. Muitas das contribuicdes
identificadas se expressam nas falas dos participantes, e mesmo ap0s esses anos, alguns
conseguiram se lembrar das atividades, mostrando o quanto estiveram imersos numa
formacdo critica e reflexiva.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. PIBID. Circulo de Bakhtin. Préaticas

Pedagogicas. Ciéncias Biologicas



ABSTRACT

This work has as general objective to analyze the Institutional Program of Teaching
Initiation Scholarships (PIBID) EDITAL CAPES N° 011/2012 of the Course of
Biological Sciences /bachelor's degree of the Federal University of Lavras, describing
and identifying their formative contributions. In addition, discuss and reflect the
influences of PIBID in the pedagogical practice of PIBID-BIO former scholarships that
are currently teachers.The first chapter presents the main problems of education in
Brazil, about the curriculum of bachelor's degrees, the deformed views of science,
pedagogical practices, under the aegis of educational policies. Thus, the work is
justified by the need for teacher training that promotes a historical-critical conception.
The second chapter addresses the PIBID as a teacher training policy, presenting a brief
review on work that raises the potential of this program in initial and continuing
education. Also in this chapter, we will describe the PIBID-BIO 2012-2013 subproject:
training activities and academic productions. In the third chapter, we will present,
identifying the voices that were described in the previous chapter and how the light of
the discursive analysis proposed by Bakhtin's circle will be analyzed. In the fourth
chapter, we will discuss the statements. These statements refer both in relation to the
contributions identified from the description of the subproject, as well as to what was
incorporated by the Teachers and Professors after 7 years since their experience as
PIBID fellows. From the statements that refer to the participants' reports, we developed
4 instances of discussion: conception of education; critical-contextual knowledge;
cathedral knowledge: teaching challenges, and PIBID: enchantment, methods, and
processes. These statements elucidated to some extent some elements that were
incorporated into the pedagogical practice of the subjects, such as the view of education
they have, the criticality that holds in relation to social problems and the pedagogical
practice in the process of human emancipation, the postures and behaviors about the
challenges encountered and the memories of the formative process experienced in the
Program. In this sense, we understand that the PIBID in the lives of these people acted
intending for the change of thought and as a horizon enlarger. Many of the contributions
identified are expressed in the participants' statements, and even after these years, some
were able to remember the activities, showing how much they were immersed in a
critical and reflective formation.

Keywords: Teacher Training. PIBID. Bakhtin Circle. Pedagogical Practices. Biological

Sciences
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INTRODUCAO

Ao fim do més de dezembro de 2017, terminava mais um ano da graduacdo e logo
mais estaria eu em 2018 licenciada no curso de Ciéncias Bioldgicas. Com meu diploma em
méos, naquele mesmo ano iniciei um novo emprego como professora de ciéncias, lecionando
para turmas de 6° ao 9° ano do fundamental 11, em uma escola de rede privada. Todas as
vezes em que entrava em sala de aula, olhava para os alunos e percebia que meu trabalho ndo
era satisfatério, eram horas planejando aulas e pensando em metodologias que atendessem o
melhor possivel cada um dos alunos, mas ndo importava o que eu fizesse, eles continuavam

29 ¢¢

0s mesmos: “queremos revisao de prova no quadro” “o que isso tem a ver com ciéncias?”
“isso vai cair na prova?”’. Os mesmos questionamentos eram feitos pela direcao da escola, que
se recusava a me entregar a “‘carta de autonomia” para gque eu exercesse a profisséo da qual
me formei.

De forma intuitiva, planejava as aulas de maneira que fosse dialogada, com discussdes
e debates que envolvessem temas sociais, ambientais, econémicos, politicos, culturais e
historicos. Entretanto, sem embasamento teorico que auxiliasse no processo de planejamento
das aulas. E cada vez mais fui sentindo a necessidade de buscar fontes de conhecimento, mas
ainda com o sentimento de dever ndo cumprido.

Minha pratica pedagogica era carente em muitos sentidos, em certos contetdos, as
aulas eram mais produtivas e com maior participacdo dos alunos, mas em outros contetdos
que tinha menos familiaridade, como boténica e outras ciéncias como fisica e quimica, tinha
dificuldades em iniciar topicos de discussdo e as aulas ndo seguiam com uma participacao
mais efetiva.

Naquele mesmo ano de 2018 decidi pedir demissdo, comecei a lecionar aulas de
Biologia na rede estadual de ensino, numa escola de periferia. Como professora substituta,
lecionei para turmas de 1° ano do ensino regular e 1° a 3° ano do ensino EJA (Educacédo de
Jovens e Adultos). Foi quando tudo mudou. Na parte da manhd, conheci a realidade de
estudantes que se sentiam marginalizados, eram varios relatos trazidos por eles mesmos, sobre
0 assunto. A gravidez na adolescéncia era presente naquelas turmas de 1° ano entre garotas e
garotos de 15 a 17 anos. E apesar de ter me formado no ensino médio numa escola com uma
realidade parecida, na época ndo percebia a realidade como passei a perceber agora, com

olhar de professora. Durante a noite, os desafios pareciam ainda maiores e a realidade parecia
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mais obscura. A ideia de que a EJA conta com uma maior presenca de senhoras e senhores de
seus 60 anos era algo que ndo existia ali, a realidade era que havia mogas e rapazes com 20 e
poucos anos, aquilo era novo para mim. Tive um sentimento de tristeza, pois apesar da minha
familia ndo ter tido muitos recursos financeiros, pelo menos pude concluir meus estudos no
ensino regular.

Fiquei bastante curiosa para conhecer melhor os alunos, tentava planejar aulas que néo
0S sobrecarregassem, mas 0s problemas viam desde o xerox com letras reduzidas para
economizar papel (0 que era de grande reclamacgdo pelos alunos com baixa visdo) até 0s
jovens alcoolizados e entorpecidos em sala.

Lembro-me da primeira aula, genética, 1° lei de Mendel, para os alunos do 3° ano,
pensei que seria um desastre, mas para minha surpresa, os alunos ficaram curiosos sobre o
assunto, traziam experiéncias e relatos de amigos e familiares com doengas genéticas. Nas
aulas seguintes, alguns alunos trouxeram questdes sobre doencas hereditarias, entdo refiz meu
planejamento e inclui os assuntos que chamavam a atencdo dos alunos. Foi uma experiéncia
enriquecedora, muitos erros, mais erros que acertos. O que me fez pensar na minha formacao
docente, quando nas aulas de graduacdo havia pouca discussdo sobre a pratica pedagogica,
deixando essa discussao a cargo dos estagios.

Na graduacdo, ndo via no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) uma oportunidade de formacao docente eficaz, como enxergo hoje, dedicando-me a
outros interesses, como a iniciacdo cientifica, que pensava eu ser mais promissora. Foi sO nos
estagios que percebi que deveria focar meu olhar na educacdo, mais ainda na profisséo
docente, ap0s a graduacdo. Minhas inquietacfes, me trouxeram até o mestrado em Educacéo
Cientifica e Ambiental, que dialogava com meus interesses ainda ingénuos sobre a tematica.

No mestrado, comecei a participar das reunides do LECA (Laboratério de educacao
cientifica e ambiental) da Universidade Federal de Lavras e nas discussfes em grupo,
escutava os relatos de alunos que eram membros do PIBID e a forma como abordavam as
ideias sobre os problemas da educacdo. No primeiro encontro de Educacdo Cientifica e
Ambiental, trés alunas e um aluno egressos da UFLA e que participaram do PIBID 2012-2013
estavam como convidados para uma roda de conversa com o titulo “praticas pedagogicas”. A
conversa rendeu muitas discussdes a partir da experiéncia de cada um dos convidados, que na
época um acabara de terminar o mestrado em educacdo, outra atuava como professora de
biologia na rede publica, outra doutoranda na &rea de educagdo e outra professora de ensino

superior em educacdo. Percebi a possibilidade de refletir sobre quais eram as influéncias que o
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PIBID tinha na vida dessas pessoas e dos demais egressos do Curso de Ciéncias Bioldgicas
licenciatura, que participaram, do PIBID. Sé depois, delimitamos o problema de pesquisa
para: "Quais influéncias o PIBID de Biologia 2012-2013 teve na préatica pedagdgica de
professores que atuaram na educagao basica?”.

Na busca de entrar em contato com os ex-pibidianos, alguns deles aceitaram fazer
parte da pesquisa, alguns nds ndao obtivemos respostas, tendo 6 participantes, sendo quatro
Professoras e dois Professores.

Sendo assim, este trabalho tem como objetivo geral: analisar o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia dos anos de 2012-2013 do curso de Ciéncias
Biologicas/licenciatura da Universidade Federal de Lavras. Tendo como objetivos
especificos: Descrever as atividades formativas do PIBID Biologia 2012-2013 UFLA,;
identificar os impactos do PIBID na formacé&o inicial de professoras e professores do curso de
Ciéncias Biologicas/licenciatura; Discutir e refletir as influéncias do PIBID na pratica
pedagdgica de professoras (es) que participaram do subprojeto de Biologia dos anos 2012-
2013 da UFLA. No sentido de apresentar e refletir as potencialidades deste subprojeto na
formacdo inicial de professores.

Essa pesquisa estd organizada em quatro capitulos, sendo o primeiro capitulo
intitulado “Caminho Histérico Da Formacdo De Professoras E Professores No Brasil”
trazendo os principais acontecimentos histéricos em relacdo a educacéo no Brasil: contexto
politico e econdbmico. Reflexdes sobre o curriculo dos cursos de Ciéncias Bioldgicas; ensino
de ciéncias e praticas pedagdgicas. Este capitulo evidencia os problemas histéricos da
educacdo como: o sucateamento da formacdo de professores, fragmentacdo do curriculo e a
educacdo servindo a interesses econémicos e politicos.

Desde o século XIX, ap6s a Revolucdo Francesa, a preocupacao da instrucdo da massa
comecava. Segundo Saviani (2009) as Escolas Normais foram constituidas com objetivos de
preparar professores, sendo a primeira instituicdo com o nome Escola Normal proposta pela
convencdo, em 1794 e instalada em Paris em 1795: Escola Normal Superior para formar
professores para o0 ensino secundario e Escola Normal ou Escola Normal Priméria para formar
professores do ensino primario. Em 1802 Napoledo expandiu a Escola Normal para o Norte
da Italia, nos mesmos moldes da Escola Normal francesa, porém, segundo Saviani (2009), na
pratica se transformou em uma instituicdo de altos estudos. Outros paises tambem adotaram
esse modelo de escolas no século XIX, como Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos. No

Brasil, a formagdo de professores é mais evidente apds a independéncia, transformando os
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Liceus nas Escolas Normais em 1883. As modifica¢des na educacdo, sobretudo a formacao de
professores no Brasil, passou por mudancas de acordo com as necessidades do poder politico
e econdmico. As transformacdes que ocorreram foram em passos lentos e a eficacia das
mudancas pouco tiveram efeito significativo no cenério educacional. A LDB 9.394/96 trazia
novas exigéncias ao professor, mas trazia também outras problematicas, como a formagéo de
professores promovida por instituicbes com cursos de curta duracdo e mais baratos.
(SAVIANI, 2009).

Sendo um pouco mais especifica, iremos refletir sobre o ensino de ciéncias no Brasil.
O ensino de ciéncias desde a Primeira Republica era disseminado pelo pensamento positivista.
A grande massa deveria ser instruida para o mercado de trabalho que cada vez mais exigia
mé&o de obra qualificada para atender as necessidades do pais. Da década de 1930 até 1970, o
Brasil tentou em instituir um ensino de ciéncias que pudesse sanar 0s problemas econdmicos e
de certa forma, alcancar as poténcias mundial que dominavam a ciéncia e tecnologia
(NASCIMENTO et al 2010). Da década de 1980 aos anos 2000, o cenario pdés-ditadura
militar e a concepgdo da ciéncia pratica e utilitarista ainda se encontrava fortemente na
educacdo. Mesmo com 0s movimentos sociais, ambientais e as abordagens que discutiam a
ciéncia de forma contextualizada, ainda sim, refletiam-se pouco nos cursos de formacéo
inicial (NASCIMENTO et al 2010).

As politicas publicas educacionais voltadas para formacdo de professores foram pouco
efetivas para sanar os problemas como, a falta de professores de ciéncias, a fragmentacdo dos
conhecimentos cientificos e pedagdgicos e os problemas relacionados a valorizacdo e
permanéncia dos professores na educacdo bésica.

O segundo capitulo, intitulado como “Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID): contribuicbes e problematicas envolvidas. Neste capitulo, iremos abordar
0 contexto histérico de criacdo do PIBID. E iremos descrever o PIBID da Universidade
Federal de Lavras e os subprojetos de Biologia. Neste capitulo, o principal objetivo é
descrever e apontar a partir do caminho historico feito no capitulo anterior como o PIBID foi
estruturado e porque ele se tornou tdo importante para os cursos de licenciatura.

Levando em conta a complexidade em analisar as influéncias que o PIBID teve na
formacdo e consequentemente na pratica dessas Professoras e Professores, cientes de que
imbricadas as contribui¢des ou ndo do programa, estdo as suas experiéncias profissionais, 0s
vinculos de amizade que possuem, os lagos familiares, as crencas que carregam, os valores

que acreditam, as deficiéncias que os fazem ser o que sdo, as suas ideologias e 0s aspectos que
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consideram relevantes para serem ditos a pergunta: “a experiéncia desenvolvida no PIBID de
2012-2013 teve alguma influéncia na sua pratica em sala de aula?”. Adotamos uma
metodologia de analise que poderia responder em muitos aspectos a pergunta: a analise dos
discursiva, proposta pelo circulo de Bakhtin.

O terceiro capitulo, refere-se ao “Percurso Metodologico”, iremos descrever a
abordagem de pesquisa, método de andlise dos enunciados e iremos falar um pouco dos
sujeitos de pesquisa.

O quarto capitulo, refere-se a “Resultados e Discussdo”. Neste, iremos analisar e
refletir as instancias enunciativas, bem como as contribui¢des do Programa.

Ao longo da escrita e reflexdo dos capitulos a seguir, percebeu-se a importancia de
uma formacao de professores integralizada, integral ndo somente no sentido de passar dias e
noites no laboratorio, mas sim, de o licenciando ter a oportunidade de “mergulhar” em uma
formacdo respaldada em linhas teodricas que compreendam a educagdo como pratica social,
que defenda a educacdo publica, que entenda que para educar € necessaria uma constante
transformacdo de si mesmo. Além disso, a importancia do futuro professor de se enxergar
como agente fundamental no processo de ensino-aprendizagem sem se esquecer de que seus

alunos precisam se tornar cidaddos capazes de compreender 0 mundo que vivem.

Problema de Pesquisa

Como a formacao vivenciada no PIBID - subprojeto de Biologia 2012-2013 ainda pode

influenciar a préatica pedagogica de professoras e professores que participaram do programa?
Objetivos

Gerais: Analisar o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia EDITAL
CAPES N° 011 /2012 do curso de Ciéncias Bioldgicas/licenciatura da Universidade Federal

de Lavras.

Especificos: Descrever as atividades formativas do PIBID Biologia 2012-2013 UFLA,;
identificar os impactos do PIBID na formacédo inicial de professoras e professores do curso de
Ciéncias Biologicas/licenciatura; Discutir e refletir as influéncias do PIBID na pratica
pedagdgica de professoras (es) que participaram do subprojeto de Biologia dos anos 2012-
2013 da UFLA.
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1. CAMINHO HISTORICO DA FORMACAO DE PROFESSORAS E PROFESSORES
NO BRASIL

1.1 Formacao de professores no Brasil

Historicamente, a formacdo de professores desde o fim do século XIX ja era uma
preocupacdo (GATTI, 2010). Segundo Saviani (2009) ao analisarmos a historia das politicas
formativas, as mudangas que ocorreram ndo estabeleceram uma formagéo docente consistente
e contextualizada aos problemas da educacdo do pais. Como apontado por Saviani (2009), a
educacdo nunca foi eleita com prioridade. As decisbes do governo, quase sempre
emergenciais, ndo atacam os problemas a raiz deles, ao invés de olharem para educacdo como
0 eixo que atinge as demais areas.

A educacdo estad presente nas relacdes humanas desde a organizacdo das sociedades
(SA; ALVES NETO, 2016), porém, nem sempre essa organizacio teve a marca atual — a
escola. As culturas tribais, por exemplo, tinham formas de “passar” seus conhecimentos
adiante. Os indigenas usam as rodas de conversa e brincadeiras como meio de transmitir seus
ensinamentos para 0s mais jovens (SANTOS et al, 2014). Nessas historias sdo vivenciadas o
respeito a natureza, conhecimentos especificos da realidade, tradicGes e, dentre outros, a
cultura do povo (SANTOS et al, 2014).

No Brasil, Saviani (2009) descreve que a preocupacdo por uma formacao adequada ao

magistério, data-se da proclamacéo da republica brasileira:

Durante todo o periodo colonial, desde os colégios jesuitas, passando pelas aulas
régias implantadas pelas reformas pombalinas até os cursos superiores criados a
partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, ndo se manifesta preocupacdo explicita com
a questdo da formagéo de professores. E na Lei das Escolas de Primeiras Letras,
promulgada em 15 de outubro de 1827, que essa preocupagao apareceu pela primeira
vez. (SAVIANI, 2009, p.144)

Com a instituicdo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, os professores “ganham”
uma escola de formacdo para o magistério e um método a ser aplicado (CARVALHO, 2015).
As Escolas Normais no Brasil, tinham como proposta formar professores sob o viés do
Me¢étodo Lancasteriano: método de monitoragdo, usando estudantes “mais avangados” para

auxiliar o mestre. Segundo Saviani (2011):

O método supunha regras predeterminadas, rigorosa disciplina e a distribuicdo
hierarquizada dos alunos sentados em bancos dispostos num saldo Unico e amplo.
De uma das extremidades do saldo, o mestre, sentado numa cadeira alta,
supervisiona toda a escola, em especial os monitores. (p.128)
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Posteriormente, as Escolas Normais Superiores cumpririam um papel dominante na
construcdo de uma formacao especifica didatico pedagdgica do trabalho docente. No entanto,
como aponta Carvalho (2015) oposto a esse anseio, 0s dominios dos conhecimentos a serem
ensinados nas escolas de primeiras letras, tornou-se a motivacgao real. Inclusive, 0 mesmo
autor traz que o curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas
escolas de primeiras letras.

O dominio dos contetudos disciplinares passava a ser um atributo importante na
caracterizagdo do trabalho docente, mesmo embora houvesse a caréncia da formagéo
pedagogica. Segundo Saviani (2009) as Escolas Normais tinham alto custo as Provincias,
formando poucos professores, passando por periodos irregulares, fechando e reabrindo
periodicamente.

Em 1890 a Reforma da Instrucdo Publica do Estado de Séo Paulo serviu de base para

fixar o modelo de formacao das Escolas Normais por todo pais. Segundo Saviani (2009):

A reforma foi marcada por dois vetores: enriquecimento dos contetdos curriculares
anteriores e énfase os exercicios praticos de ensino, cuja marca caracteristica foi a
criacdo da escola-modelo anexa a Escola Normal — na verdade a principal inovacao
da reforma. Assumindo os custos de sua instalacdo e centralizando o preparo dos
novos professores nos exercicios praticos, os reformadores estavam assumindo o
entendimento de que, sem assegurar de forma deliberada e sistematica por meio da
organizacdo curricular a preparacdo pedagoégico-didatica, ndo se estaria, em sentido
préprio, formando professores (p.145)

A larga formacéo cultural por si s6 ndo bastava para a preparacdo do professor, que

deveria ser complementada pelo exercicio da pratica. Nesse aspecto as escolas-modelo sdo
instituidas para servir como campo de observacdo para os futuros professores aprenderem a
profissdo em similitude com a pratica real.

Nesse sentido, as Escolas modelo sdo implementadas em funcdo de preparar 0s

professores através do exercicio da prética.

Prevalecia o aprendizado na visibilidade e imitabilidade das préaticas pedagdgicas,
além disso, era responsabilidade das escolas modelo disseminar os métodos de
ensino considerados mais modernos e apropriados, bem como préticas avangadas de
organizacdo da vida escolar. (CANDIDO, 2007, p.123)

Os professores brasileiros foram se constituindo num profissional com grande dominio
cultural e técnico, aplicando métodos escolares modernos no campo didatico-pedagogico.

Os avangos e a modernizacdo capitalista trouxeram desafios aos professores. Com a
necessidade de ampliar o quadro profissional do pais em ascensdo industrial, o ensino
profissionalizante e a expansao do sistema escolar da era Vargas, introduziu a pesquisa como

condigdo ao exercicio da pedagogia.
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Segundo Saviani (2009) os Institutos de Educacdo foram criados em 1932, foram
planejados e organizados para atender as exigéncias da pedagogia, que segundo 0 mesmo
autor, “buscava se firmar como um conhecimento de carater cientifico” (p. 146). Em 1939, os
Institutos de educacdo passam a ter a condicdo de Ensino Universitario, responsaveis pela
formacdo de professores para atuar nas escolas secundarias e Escolas Normais, que segundo
Saviani (2009) continuaram a formar professores para o ensino primario sob uma estrutura

dividida em dois ciclos:

[...] o primeiro correspondia ao ciclo ginasial do curso secundario e tinha duracéo de
quatro anos. Seu objetivo era formar regentes do ensino primario e funcionaria em
Escolas Normais regionais. O segundo ciclo, com a duracdo de trés anos,
correspondia ao ciclo colegial do curso secundario. Seu objetivo era formar os
professores do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais e nos institutos de
educacdo. Estes, além dos cursos citados, contariam com jardim de infancia e escola
primaria anexos e ministrariam também cursos de especializacdo de professores
primarios para as areas de Educacdo Especial, Ensino Supletivo, Desenho e Artes
aplicadas, musica e canto e cursos de administradores escolares para formar
diretores, orientadores e inspetores escolares. (SAVIANI, 2009, p.146)

Ainda de maneira problematica, o professor na década de 1960 detinha de
conhecimentos técnicos-cientificos e amplo dominio de conhecimentos culturais, com certo
status das classes médias (CARVALHO, 2015).

Em 1964 os militares passaram a chefiar o processo de industrializacdo capitalista
brasileiro, instaurando a ditadura civil-militar que permaneceu oficialmente até 1985.
Segundo a leitura de Carvalho (2015):

Dentre outras finalidades politico-ideoldgicas, o governo dos militares buscou
acelerar a industrializacdo do pais dando salvaguardas ao capital internacional,
incentivando as corporacdes multinacionais, forjando uma for¢a de trabalho
economicamente fragilizada e politicamente entorpecida (CARVALHO, 2015, p.
286)

Para atender as demandas industriais, expandiu-se 0 ensino secundario para toda a
populacdo. Necessitava-se de mais professores para abastecer o sistema, 0 que provocou por
exemplo, o encurtamento dos cursos de graduacgéo.

O governo militar provocou mudangas no ensino, a lei 5.692 de 1971 alterou os
ensinos primario e médio para primeiro e segundo grau, fazendo desaparecer as Escolas
Normais, sendo o0 2° grau exigéncia para o exercicio do magistério de 1° grau. Em 1972 pelo
parecer n.349/72 (Brasil — MEC, 1972) que organizava a habilitacdo do Magistério em duas
modalidades, uma com duracdo de trés anos com carga horaria de 2.200 horas, habilitando a
lecionar até a antiga 4°série; e outra com carga horéaria de 2.900 horas (4 anos), habilitando ao
magistério até a antiga 6° série do 1° grau.

Segundo Pinto et al (2011) teve-se uma expansao a baixo custo, aumentando-se 0s

turnos escolares e diminuindo os salarios dos professores, ou seja, para a classe trabalhadora
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um ensino precario e a busca por formar mais professores a baixo custo e curto periodo de
tempo. Segundo Saviani (2009), os professores se veem acometidos por perdas salariais,
acompanhadas pelo sucateamento da formacdo docente.

Com o fim da ditadura civil-militar, na década de 1980, a abertura democrética
permitiu a reorganizacdo dos sindicatos e fortaleceu a organizacdo politica dos professores,
que se debrucaram em mudancas estruturais da educagdo, como a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) de 1996 e o Plano Nacional de Educacdo (PNE).

Na década de 1990 os cursos de graduacdo sdo predominantemente ofertados pelas
redes privadas, com carga horaria cada vez mais reduzida e superficial. Segundo Carvalho
(2015):

Em meio a crise de acumulacdo capitalista e as novas formas de organizacdo da
produgdo, o fim do Welfare States nas economias de capitalismo desenvolvido,
demarcou também o tragico final das politicas publicas estatais. Nas periferias do
capitalismo o objetivo da educacdo se voltaria a formacdo para a competitividade
num mercado de trabalho cada vez mais restrito (CARVALHO, 2015, p.287).

O “novo capitalismo” imp6s um alto padrdao de tecnologia, dispensando quantidades
significativas de mdo de obra e diminuindo o valor da forca de trabalho (CARVALHO e
MARTINS, 2013).

Os professores brasileiros aos poucos vdo se deparando com um esvaziamento do
sentido de sua atividade e desvalorizacdo da sua forca de trabalho. Carvalho (2015) faz uma
critica:

No entanto, a cantilena “pds-moderna” apoia seu discurso na complexificagdo das
relacBes sociais ocasionada pelas descobertas tecnoldgicas, que invariavelmente
comutariam as formas de educacéo dos individuos, tornando o trabalho do professor
cada vez mais ilegivel e conflituoso. Consequentemente, uma sensa¢do de “mal-
estar” recai sobre o trabalho docente, que se vé& pressionado, desmotivado e mal
remunerado.

Nascimento, Matos e Zibetti (2019) fazem uma leitura sobre este cenario, apontando
que os valores neoliberais no contexto educacional se materializam a partir da LDB de 1996.
A funcdo da profissdo docente passa a integrar as exigéncias do capitalismo, aumentando-se o
trabalho e as demandas na educacdo. Mas as condicdes de trabalho, em sua grande maioria,
permaneceram as mesmas (NASCIMENTO, MATOS e ZIBETTI, 2019).

Nos artigos 13 e 14 da LDB:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

| - participar da elaboracao da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino;

111 - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacéo para os alunos de menor rendimento;
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V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional,

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educagdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

| - participacdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto pedagdgico
da escola;

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes. (BRASIL, 1996, p.9).

Além do aumento de tarefas do professor, as escolas sdo cobradas para oferecerem
ensino de qualidade. As avaliacBes externas (nivel estadual, nacional ou internacional),
julgam a qualidade da educacdo ofertada pela escola e consequentemente, do trabalho
docente. As criticas externas colocam os professores e a escola como agentes responsaveis
para resolver todas as demandas da sociedade, sem dar-lhes condi¢cdes para isso. O professor
acaba se vendo obrigado a desenvolver competéncias necessarias para o exercicio pleno de
sua profissao.

Os professores sdo acometidos cada vez mais pelos interesses capitalistas, frente as
exigéncias impostas a sua atuacao e a desvalorizacdo da sua forca de trabalho. Sem tempo,
privacidade, sonhos, autonomia, deformando a propria identidade profissional.

O discurso neoliberal nas politicas educativas € em si contraditorio. Defende-se o
papel ideoldgico da escola, pois compreende que a escola consiga resolver os problemas
sociais, ambientais, politicos e econémicos. Aproximando o desejo de professores que
acreditam na possibilidade da educacdo como agente transformador da sociedade. Do mesmo
modo, o discurso se contradiz com altas demandas de trabalho, tirando do professor sua
verdadeira identidade, que é a de agir de forma intencional e organizada na construcdo dos
conhecimentos cientificos historicamente construidos pela humanidade.

Desde a década de 1990, torna-se cada vez mais comum o discurso, em principal pelos
grupos politicos do Brasil, de que a educacao pode salvar a sociedade dos problemas sociais.
Segundo Pinheiro (2016) esse discurso salvacionista da educacdo é uma ideia ameacadora,
pois coloca a educacdo como Unica forma de haver uma sociedade melhor. Entdo passamos a
culpabilizar a escola por todos os problemas sociais, como a miséria, marginalidade social,
violéncia, caos na saude publica, recaindo sobre as costas do professor a culpa e a esperanca
de que através de sua pratica pedagdgica, é possivel melhorar a situagdo que vive o pais.

Conforme Pinheiro (2016) esse discurso salvacionista da escola € bastante difundido

entre a populagdo, atraindo os interesses de diversas pessoas no &mbito politico.
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Em quase todas as propostas politicas em periodos eleitorais aparecem ideias de
reformulacbes educacionais, quase como mantras nos discursos politicos; elas
atraem a todos os publicos, desde os detentores dos meios de producdo que
necessitam de profissionais mais bem capacitados, até a classe dominada que sonha
com uma ascensdo social dos seus filhos por meio da apropriagdo dos saberes
escolares. Neste momento a educacdo, enquanto complexo social, torna-se uma
questdo de Estado e este passa a tomar e responsabilidade para si (PINHEIRO, 2016,
p.76-77).

A partir disso, define-se que o problema de todo o sistema educacional, deve ser

resolvido pelos professores. Além disso, € imposto a nés professoras e professores, o rétulo
de profissionais capazes de doar todo o tempo e vontade em tamanha devogéo, dispostos a
superar este papel reducionista, imposto pelo modelo econémico neoliberal (BUENO, 2007).
Essa super simplificacdo dada ao trabalho do professor, gerou consequéncias tanto na pratica
pedagdgica, quanto na identidade docente.

A seguir, iremos refletir sobre as concepcbes pedagogicas no Brasil e como essas

formas de conceber a educagdo promoveram um distanciamento do professor ao ensino.

1.2 Como as concepgdes pedagdgicas ao longo da histéria da educacédo brasileira

moldaram a pratica pedagogica?

Luckesi (2011) em Filosofia da Educacdo, faz uma reflexdo: "que sentido pode ser
dado & educagio, como um todo, dentro da sociedade?”. E importante pensarmos sobre este
assunto, pois diversos sentidos sdo dados a educacdo e ao trabalho docente. As diversas
formas de compreender a educacédo influenciam a pratica pedagogica dos professores e como
estes se veem neste processo.

Voltando a reflexdo trazida por Luckesi sobre o sentido dado a educacédo. Para alguns
grupos a educacdo é responsavel pela direcdo da sociedade, sendo ela, capaz de orientar a vida
social. Um segundo grupo de pesquisadores, compreendem a educacdo como reprodutora das
relacBes sociais vigentes. E um terceiro grupo de pesquisadores entendem a educacdo como
uma instancia mediadora de compreender e viver a sociedade (LUCKESI, 2011).

Segundo o autor citado acima, esses grupos podem ser melhor entendidos pelos
conceitos: educacdo como redenc¢do; educacdo como reproducdo; e educacdo como meio de
transformacao social. Corroborando com esta discussdo, Saviani (2005) discute as diferentes
concepcdes de educacdo ao longo da histéria, levantando questdes que podem nos ajudar a

compreender melhor o papel do educador. Saviani (2007) analisa as principais concepgoes
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(concepcdo tradicional, concepcdo humanista moderna, concep¢do analitica, concep¢édo

critico-reprodutivista e concepcado dialética). Nas palavras de Saviani (2007):

Cada uma dessas concepgBes comporta, via de regra, trés niveis distintos, mas
articulados entre si. Sao eles: a) o nivel correspondente a filosofia da educagéo; b) o
nivel da teoria da educacdo, também geralmente chamado de pedagogia; e c) o nivel
da pratica pedagégica. Assim, postulamos que uma concepgdo pedagogica se
distingue de outra ndo necessariamente por conter esse nivel e ndo aquele, mas,
frequientemente, pela maneira como articula esses niveis e pelo peso maior ou menor
que cada um deles adquire no interior da concepgdo (p.16)

Segundo Saviani (2007) o termo pedagogia se refere a uma teoria que se estrutura a
partir e em finalidade da pratica pedagdgica. Sendo assim, nem todas as concepcdes
apresentadas aqui neste texto se manifestam como uma pedagogia. Segundo o autor, toda
pedagogia se manifesta como teoria, porém nem toda teoria de educacéo é uma pedagogia. A
pedagogia como teoria da educacdo, busca melhorar as relagbes educador-educando,
orientando o processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, € importante fazermos um exame sobre como essas concepg¢des podem
influenciar a pratica pedagogica, uma vez que, nem todas elas se constituem como uma
pedagogia.

A Concepcdo Tradicional (1549-1759), que podemos chamar de “Pedagogia
Tradicional” ¢ um conjunto de enunciados filosoficos exteriorizados a educacao, tendo como
base uma visdo essencialista do ser humano, cabendo a educacdo o dever de conformar cada
individuo a esséncia ideal e universal que define o ser humano. Compreende a existéncia
humana de forma universal que se traduz em cada individuo. E para que esse individuo realize
em plenitude a esséncia humana (a priori), portanto € pressuposta, € que o trabalho educativo
se faz tdo importante neste processo.

Sendo a pratica pedagogica tradicional a forma como os professores irdo demandar as
atividades, para que os alunos possam se aproximar daquela ideia universal. Essa concep¢éao
tradicional se distingue em duas vertentes: religiosa e a laica. Para a vertente religiosa a
esséncia humana €, pois, criacdo divina, o0 homem a imagem e semelhanca de Deus. Entao
deve-se fazer um esforco para sermos perfeitos em vida e alcancarmos a divindade pos vida.
Segundo Saviani (2005) essa vertente também se expressa em tomismo e neotomismo, que
consiste numa articulacdo entre as correntes filoséficas de Aristoteles e a tradicdo crista,
sendo o Filésofo e tedlogo medieval Tomés de Aquino, cujo nome deriva a designagdo
(tomista) da referida corrente. A vertente Laica (1759- 1932) centrada na ideia de “natureza

humana” elaborada por pensadores modernos como ascensdo da burguesia. Essa vertente
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inspirou a criagdo de “sistemas publicos de ensino” que tinham caracteristicas de
universalidade, laicidade, obrigatoriedade e gratuidade (SAVIANI, 2007).

A concepcdo humanista moderna ou escola nova (1932-1969) abrange correntes
filos6ficas como o Pragmatismo, Vitalismo, Historicismo, Existencialismo e Fenomenologia.
Essa concepcdo entende que o ser humano deve ser considerado em sua existéncia real, como
sujeitos vivos que se diferem entre si. Diferente da concepc¢éo tradicional, onde todo homem
tem uma esséncia Unica. A teoria da educacdo ganha, entdo, autonomia em relacdo a filosofia
da educacdo, buscando apoiar-se nas ciéncias, em principal a biologia, psicologia e a
sociologia, a fim de ter acesso aos dados empiricos que caracterizam a vida dos educandos. E
a pedagogia além de se basear nas ciéncias, busca tornar-se ela propria cientifica recorrendo
as escolas e classes experimentais. Sob essa orientagdo a pratica pedagogica ira valorizar a
atividade, as experiéncias, a vida e os interesses dos educandos (SAVIANI, 2007).

A concepgédo analitica ndo tem como objetivo analisar e/ou explicar os fendbmenos
educativos, muito menos orientar a pratica pedagogica. Segundo Saviani (2007) essa
concepcdo compreende apenas o0 nivel da filosofia da educacdo, e entende a filosofia como
analise da linguagem educacional. Saviani também aponta as aproximac6es dessa concepcao
a pedagogia tecnicista, pois ambas tém como pressupostos a objetividade, neutralidade e
positividade do conhecimento. Apesar das aproximacdes, a concepcao tecnicista ndo deriva da
concepcao analitica, como a pedagogia nova e tradicional, as quais decorrem da concep¢éo
humanista tradicional e moderna de filosofia da educacdo. Neste caso, pela via dos
pressupostos, a pedagogia tecnicista se coloca como uma teoria pedagdgica que tem como
finalidade explicar o fendmeno educativo a partir do empirico, desenvolvendo enunciados
operacionais, capazes de orientar a pratica pedagdgica (SAVIANI, 2007).

Nas concepgdes “tradicional” e “nova”, a educagdo ¢ vista como a instituicdo
encarregada ao desenvolvimento das habilidades dos alunos e a propagacao dos valores éticos

necessarios a convivéncia social (LUCKESI, 2011).

(...)a sociedade estd "naturalmente” composta com todos os seus elementos; o que
importa é integrar em sua estrutura tanto os novos elementos (novas geracgdes),
quanto os que, por qualquer motivo, se encontram & sua margem. Importa, pois,
manter e conservar a sociedade, integrando os individuos no todo social (LUCKESI,
2011, p.38)

A educacdo é vista entdo como redentora da sociedade, incumbida a ela o papel de
manter as relagdes vigentes e contribuir para a conformacdo deste modelo social atual. A
escola ndo sofre influéncias sociais externas, mas é ela quem interfere na sociedade, com a

mensagem de que a educagdo é a saida e a cura dos infortinios da vida. Assim também a
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pedagogia tecnicista concebe a educacdo, deixando claro suas intencdes em preparar

individuos competitivos e aptos ao trabalho.

A pedagogia liberal sustenta a ideia de que a escola tem por funcdo preparar 0s
individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo com as aptiddes
individuais. Para isso, os individuos precisam aprender a adaptar-se aos valores e as
normas vigentes na sociedade de classes, através do desenvolvimento da cultura
individual. A énfase no aspecto cultural esconde a realidade das diferengas de
classes, pois, embora difunda a ideia de igualdade de oportunidades, ndo leva em
conta a desigualdade de condicBes. Historicamente, a educacdo liberal iniciou-se
com a pedagogia tradicional e, por razes de recomposi¢cdo da hegemonia da
burguesia, evoluiu para a pedagogia renovada (também denominada escola nova ou
ativa), o que ndo significou a substituicdo de uma pela outra, pois ambas conviveram
e convivem na pratica escolar (LIBANEO, 1983, p.3).

Estas concepcbes ndo s6 perpetuam os avangos do capitalismo, como também,
conformam-se ao discurso neoliberal, formando professores sempre prontos para encontrar
solucdes a aprendizagem dos alunos em conformidade com as demandas sociais. Retirando a
intencionalidade do trabalho educativo, que deveria ser espaco para emancipacdo humana.

A concepcéo critico-reprodutivista compreende a partir das analises dos determinantes
sociais da educacdo, que a funcao da escola ¢ a reproducdo das relac6es sociais de producéo e
perpetuacdo da ideologia dominante (SAVIANI, 2013). Diferente das demais concepcoes ja
discutidas, esta concepgdo critico-reprodutivista, enxerga a educa¢do como uma instancia
dentro da sociedade e a servico das demandas do capital (LUCKESI, 2011). E uma concepcao
critica, pois entende que a educacgéo deve ser compreendida a partir dos seus condicionantes; e
reprodutivista, pois a educacdo reproduz as relacBes sociais vigentes, ndo havendo

possibilidade de exercer um trabalho revolucionario emancipador (SAVIANI, 2013).

Aqui, de certo modo, contrariamente ao que ocorre na concep¢do humanista
tradicional, é o nivel da teoria da educacdo que subsume ou assimila a filosofia da
educagdo. Isto porque, neste caso, a teoria da educacdo é tributaria de uma teoria da
sociedade concebida em grau maximo de generalidade, ndo se pondo, pois, a
possibilidade de um nivel que possa abarca-la, como ocorre com a filosofia da
educacdo nas outras concepg¢des (SAVIANI, 2013, p.18)

Nesta concep¢do ndo hd uma preocupacdo em relacdo a pratica pedagdgica. Tendo,
portanto, o objetivo de explicar os mecanismos sociais que convidam a educagdo a exercer
sua funcdo de reproducdo das relagbes de producdo, independentemente da orientacao
pedagdgica que venha a ser implementada. A visdo critico-reprodutivista traz reflexdes, e

junto dessas reflexdes as davidas e as crises identitarias dos professores:

Em artigo publicado em 1981, SAVIANI descreveu com muita propriedade certas
confusBes que se emaranham na cabeca de professores. ApOs caracterizar a
pedagogia tradicional e a pedagogia nova, indica o aparecimento, mais recente, da
tendéncia tecnicista e das teorias critico-reprodutivistas, todas incidindo sobre o
professor. Ele escreve: "Os professores tém na cabeca 0 movimento e os principios
da escola nova. A realidade, porém, ndo oferece aos professores condi¢Bes para
instaurar a escola nova, porque a realidade em que atuam é tradicional. (...) Mas o
drama do professor ndo termina, ai. A essa contradigdo se acrescenta uma outra;
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além de constatar que as condi¢des concretas ndo correspondem a sua crenca, 0
professor se vé pressionado pela pedagogia oficial que prega a racionalidade e
produtividade do sistema e do seu trabalho, isto é, énfase, nos meios
(tecnicismo).(...) Ai o quadro contraditério em que se encontra o professor: sua
cabeca é escolanovista a realidade é tradicional;"(...) rejeita o tecnicismo porque
sente-se violentado pela ideologia oficial; ndo aceita a linha critica porque ndo quer
receber a denominagao de agente repressor” (LIBANEO, 1983, p.3).

As formas de conceber a educacdo, gestadas nas Gltimas décadas do século passado,
gerou impactos no século XXI, havendo discussdes em relacdo a necessidade de recriar a
escola, sobretudo, a formagdo de professores. As criticas ao fim do modelo tradicional de
escola, considerado arcaico e racionalista, deveriam ser superadas por outro modelo,
considerado mais apropriado a preparacdo dos alunos para o novo século (MARTINS, 2011).
Outra questdo € a “crise” que estaria a escola e os professores, cada vez mais “adoecidos”,
acarretado pelo esvaziamento da profissdo docente, promovido pelos avancos do
neoescolanovismo e do neoconstrutivismo (MARTINS, 2011; CARVALHO, 2015):

A iminéncia de uma nova profissionalidade fundada nos padrbes da atualidade
globalizada do trabalho € apresentada ao professor como forma de vencer a crise,
adotando uma identidade profissional dedicada a refletir e resolver os problemas
apresentados pela préatica docente cotidiana (CARVALHO, 2015, p. 280).

Nessa busca, sdo apresentadas novas diretrizes para a formacdo de professores,
baseados no ideal neoconstrutivista de individualizacdo do ensino. Tendo como objetivo o
pensamento autdnomo e de competéncias, como criatividade, flexibilidade e enfrentamento de
mudancas, assim como, estratégias de autoformacdo, dando énfase nas caracteristicas
pessoais, experiéncias profissionais, construcdo de identidade pessoal e profissional. Havendo
um entrecruzamento do eu pessoal e o eu profissional (MARTINS, 2011). As pesquisas
sobre o0 ensino passam a estar cada vez mais atreladas ao reconhecimento do papel da
subjetividade do professor no exercicio de seu trabalho. Corroborando com esta discussdo
Jacoby (1976) aborda que a veneracdo da subjetividade e das relacbes humanas representa um

progresso no culto fetichista:

A rejeicdo da teoria que busca compreender a objetividade em beneficio de
sentimentos subjetivos reconstitui, ao contrério, uma suspeita tradi¢do cartesiana:
sinto, logo existo. O impulso intimo da sociedade burguesa é jogar o sujeito de volta
sobre si mesmo [...]. Receitar mais subjetividade para auxiliar o sujeito avariado,
corresponde a receitar mais doenga como cura (JACOBY, 1976, p. 120-121).

No que se refere a personalidade do professor, podemos dizer que as concepgdes
pedagdgicas atreladas as relagdes de dominacdo pelo capital, compreendem que cabe ao
individuo a tarefa de ‘conhecer-se e ‘transforma-se’ a fim de que possam conquistar
autonomia e liberdade. A natureza histérico social da vida pessoal, as politicas e as questfes
econdmicas que 0S permeiam e sustentam sua construgdo, parece ndo estar presentes na

discussdo em tela. Entretanto, ndo estamos dizendo que esses aspectos ndo séo reconhecidos
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nos idearios discutidos, mas que concebem de maneira empirica as relacdes personalidade-
sociedade. A personalidade aparece como epifendmeno da existéncia social do ser humano,
devendo-se adaptar a sociedade e suas circunstancias (MARTINS, 2013).

Marx (1987) em “VI Tese sobre Feuerbach" afirma que a esséncia humana ndo ¢ uma
abstracdo particular do individuo, mas sim, do conjunto das relagfes sociais. Contrapondo-se
as teorias pedagogicas reprodutivistas, que compreendem que a personalidade dos individuos
sdo expressOes apreendidas isoladamente. Na perspectiva da Teoria Historico Cultural em
aproximacdo com a teoria da Pedagogia Histérico-Critica, a personalidade do ser humano é
determinada pelas relacGes estabelecidas com o mundo social e fisico, por meio da atividade,
sendo assim, as caracteristicas desse mundo determinam as condic¢des de seu desenvolvimento
(MARTINS, 2011).

Na perspectiva do materialismo historico, outra questao a ser discutida € que as novas
tecnologias provocaram mudancas globais nas diversas esferas da atividade humana, inclusive
no trabalho docente, seus efeitos recaem principalmente, sobre a maneira de exploragdo do
trabalho pelo capital. Correspondendo a esta etapa do desenvolvimento capitalista o professor
se vé diante de um cenario onde é convidado a se identificar com as formas de producéo e
reproducdo do conhecimento. Dessa forma, os conhecimentos objetivos ficam em segundo
plano, uma vez que eles podem ser facilmente dispensados para a configuracdo da forca de
trabalho, sendo os saberes intuitivos colocados em primeiro plano na educacdo da populacao
proletéaria.

O professor torna-se um profissional que cada vez mais se distancia do papel de
educador, para tutor, aquele que auxilia os alunos no processo de “aprender a aprender”
(CARVALHO, 2015). A pratica pedagogica passa a ser pautada nos saberes subjetivos,
intuitivos e experiéncias vividas, 0 que pode ser pouco efetivo nessa busca por autonomia e
liberdade dos sujeitos.

Nessa perspectiva iremos discutir uma das concepcdes contra-hegemonicas:
Pedagogia dialética ou historico-critica. Nesta concepcdo, 0s trés niveis se fazem presentes
(filosofia da educacdo, teoria de educacdo e pratica pedagdgica), e 0 modo como se articulam
também se difere das demais concepcdes, de forma que todos esses aspectos se apresentam ao
mesmo tempo como determinado e como determinante dos demais (SAVIANI, 2007). A
pratica pedagdgica ndo se apresenta como um momento a ser aplicado dentro da teoria da
educacdo, mas sim, como ponto de partida e de chegada, cuja coeréncia e eficacia é garantida

pela mediagdo da filosofia e da teoria educacional (SAVIANI, 2007). O método decorre da
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pratica social onde educador e educando ocupam 0s mesmos espagos, contudo em posicoes
distintas, condicdo para que haja uma relacdo tensa e intensa no que diz respeito a

compreensdo e encaminhamento da solucéo das questdes que emergem da prética social.

(...) cabendo aos momentos intermediarios do método identificar as questdes
suscitadas pela pratica social (problematizagdo), dispor os instrumentos tedricos e
praticos para a sua compreensdo e solucdo (instrumentacdo) e viabilizar sua
incorporacdo como elementos integrantes da propria vida dos alunos (catarse)
(SAVIANI, 2005, p. 36-37).

Essa pedagogia se respalda na concepc¢do dialética, especificamente na versdo do
materialismo historico. Tendo bastante afinidade com a teoria de Vigotski, a teoria
pedagogica de Saviani compreende que o trabalho educativo é o ato de produzir, de forma
intencional a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelos seres humanos.

Compreendemos até aqui, que a concep¢do pedagogica dialética pode trazer
contribuicdes mais efetivas para o trabalho educativo, pois compreende que a sociedade esta
repleta de contradicGes, a comunidade escolar, assim como os educandos estdo imersos nessas
contradi¢des. E o professor precisa estar “munido” de conhecimentos tedricos e praticos para
fazer da sua prética pedagogica, antes de tudo, pratica social.

N&o poderiamos deixar de pontuar as contribuicdes de outras concepg¢des de educacao
contra-hegemdnicas, como a Pedagogia Libertadora de Freire. Por ter uma visdo critica,
reconhecer as relacbes de dominacao e por entender que a educacdo pode contribuir para uma
sociedade mais justa. A concepcdo de Freire dialoga e postula a necessidade do
desenvolvimento da “praxis” humana, a partir das relagdes sociais vigentes, identificando a
figura do opressor que se alimenta da alienacdo do povo, pois a sociedade subalterna ndo se

reconhece como classe, o que contribui para a perpetuacdo do sistema que protege 0 opressor.

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrardo preparados para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentird, melhor que eles, os
efeitos da opressdao? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a necessidade da
libertagdo? Libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pelas préaxis de sua busca;
pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela (FREIRE,
2014, p. 43).

Para essa concep¢do de educacdo, proposta por Freire (Pedagogia Libertadora), a
educacdo deve propiciar aos sujeitos oprimidos a busca pela identidade ideoldgica coletiva.
Enxerga o papel da escola como ferramenta de emancipacdo e transformacéo social em seu
aspecto universalizante. Outras concepcfes também contra-hegemdnicas, como a concepcao
libertaria e critico-social de contetdos, serdo pontuados, devido a importancia que possuem.

Mas dialogam menos com a proposta do trabalho.
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A concepcdo libertaria, com proximidades a concepc¢éo libertadora, tem como base o
anti-autoritarismo e valorizagdo da experiéncia vivida, segundo Libaneo (1983) essa
pedagogia valoriza o processo de ensino-aprendizagem grupal (discussdes, assembleias,
votacOes) do que os contetdos de ensino.

A concepcdo da pedagogia critico-social de conteudos, valoriza a agdo pedagogica
enquanto pratica social concreta. Compreende a escola como mediacdo entre o individual e o
social, valorizando e dando énfase na apropriacdo dos contetdos de forma contextualizada e
critica (LIBANEO, 1983).

Compreendemos até aqui que a forma de enxergar a educacéo ao longo dos anos foi se
transformando, sendo incorporada a préatica pedagogica dos professores. Essas concepgoes se
expressam também nos curriculos de formacéo de professores, sendo importante refletirmos

sobre o curriculo do curso de Ciéncias Biologicas.

1.3 Curriculo do Curso de Ciéncias Bioldgicas/ Licenciatura

A formacdo inicial de professores do curso de Ciéncias Bioldgicas, de forma
especifica, apresenta problemas. Esses problemas, segundo Gatti e Nunes (2009), em grande
parte se referem ao curriculo. O estudo realizado pelas autoras contou com 31 cursos de
graduacéo presencial. Sendo a maior parte deles da regido Sudeste (41,9%), seguido da regido
Sul (22,6%). Segundo as autoras, a regido com menor nimero de cursos no pais, € a regiao
Norte, inclusive na pesquisa.

A anélise sobre os curriculos dos cursos de Ciéncias Bioldgicas pesquisados,
evidenciam que as disciplinas obrigatorias em 64,3% sao referentes aos conhecimentos
especificos da area. Sendo os conhecimentos especificos da docéncia com 10,4%. A carga
horéaria das disciplinas obrigatorias de conhecimentos especificos da area (65,3%) também se
sobressai em relacdo as outras disciplinas, como por exemplo, conhecimentos especificos da
area da docéncia (10%) (GATTI & NUNES, 2009).

As disciplinas de formacdo docente, ocupam entre 20% a 30% da carga horéria total
do curso. Segundo Gatti e Nunes (2009) ao analisarem também as ementas dos cursos, nao foi
observado articulacéo entre as disciplinas de formacédo especifica e a formagdo pedagogica. E
por mais que desde o inicio do curso, as disciplinas pedagogicas sejam ofertadas, diferente do

modelo 3+1. Foi analisado que 25% dos cursos, as disciplinas pedagdgicas comegcam a ser
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ofertadas na segunda metade do curso, diferente do que é previsto pelo Conselho Nacional de
Educacdo, que dispde no Art.1 da resolugdo n. 2/2002 a necessidade de “400 (quatrocentas)
horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso”. Essas praticas
podem ser trabalhadas em diferentes tipos de atividades e disciplinas, como as de Prética de

ensino.

“[...] percebe-se que, ainda que haja uma carga horaria significativa dedicada a area
educacional na maior parte dos cursos, a separagdo entre conteldos das areas
especificas de Biologia e de formacdo pedagogica se mantém pela falta de uma
melhor articulaggo entre elas.” (GATTI & NUNES, 2009, p. 135)

Gatti e Nunes (2009) compreendem que um dos maiores problemas do curriculo é a
fragmentagdo que existe nos cursos. As disciplinas ndo possuem articulagdo umas com as
outras, ndo ha relagdes entre si e nem com a realidade escolar. Corroborando com esta
discussdo, Pimenta (2000) enfatiza que os cursos de formacdo inicial tém desenvolvido
curriculos com contetdos distantes do contexto escolar, 0 que contradiz a l6gica de educar
como préatica social. Segundo a autora, "as transformacdes das préaticas docentes sO se
efetivam na medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a propria pratica, a de
sala de aula e a da escola como um todo” (PIMENTA, 2000, p.7).

Segundo Saviani (2011) isso revela a precariedade das politicas formativas, pois as
mudancas ocorrem, mas ndo ha um padrdo de qualidade consistente para a formacdo docente,
face as problematicas da educacao brasileira.

Referente aos aspectos dos conteldos, a evolucdo, foi observado que 42% dos cursos
tinham a disciplina como eixo articulador, além de uma disciplina especifica para trabalhar os
conceitos das teorias evolutivas, os contelidos das areas de Botanica, Zoologia, Biologia
Celular e Molecular, Fisiologia Humana, Microbiologia, Zoologia, Parasitologia, também
abordavam principios da evolucdo. Em relacdo ao componente ambiental, a maioria dos
cursos possuem diversas disciplinas obrigatorias e optativas com ementas associadas a area
ambiental (GATTI & NUNES, 2009).

As disciplinas que trabalham especificamente os conteldos relacionados a docéncia,
tém diferentes nomenclaturas e suas ementas apresentam graus de aprofundamento diferentes.
Questbes como identidade docente, constituicdo, politicas publicas, correspondem a 15% dos
cursos, geralmente sdo trabalhadas nas disciplinas de “Politica e Organizagdo da Educacdo
Basica no Brasil ou Estrutura e Funcionamento do ensino fundamental e Médio”. A
fundamentacdo tedrica sobre as principais teorias de aprendizagem e desenvolvimento
humano, estdo presentes principalmente nas disciplinas de Psicologia, entretanto, estdo
ausentes em 25% dos cursos analisados (GATTI & NUNES, 2009).
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Em relacdo ao ensino-aprendizagem de Ciéncias, 0s conteldos séo trabalhados nas
disciplinas de ensino de Biologia. As ementas que se dedicam as questdes metodoldgicas de
ensino priorizam “aspectos instrumentais como as modalidades didaticas, recursos e andlise e
producdo de materiais didaticos para o ensino de Ciéncias e Biologia” (GATTI & NUNES,
2009. p, 136-137).

As autoras ndo observaram na maioria dos cursos compreensao sobre a area de ensino
de Ciéncias, como possibilidade de pesquisa académica. Segundo as autoras, nos materiais
analisados, o que se refere a pesquisa, aparece articulada as areas da Biologia. E sobre a
compreensdo de Ciéncia, poucas instituicdes apresentaram em suas ementas a discussao,
sendo geralmente associada a disciplina de Historia da Ciéncia (GATTI & NUNES, 2009).

Um dos dilemas da educacdo superior que Saviani (2011) aborda é em relacdo a
politica educacional vigente, que visa a formacao de professores em curto periodo de tempo e
que entrega resultados com o minimo de investimento. A politica é traduzida pelo formar
professores técnicos, cujo papel é transmitir conhecimentos, capaz de dominar contetdos
especificos de sua area. Em oposicdo a esse tipo de formacdo recebida nos cursos de
licenciatura, o professor culto mobiliza conhecimentos cientificos e filoséficos e, a partir
disso, é capaz de realizar uma préatica pedagdgica profunda. Ha, na visdo de Saviani (2011)
um esforco dos governantes, em formar professores técnicos, criticar a universidade por ter

professores preocupados com uma formacao abrangente (tedrico-pratico).

1.4 Ensino de Ciéncias e Biologia para além do carater pratico-utilitarista da ciéncia:

uma abordagem Histdrico-Filosofica

Iremos refletir sobre o ensino de Ciéncias ao longo dos anos, de forma breve, para
compreendermos alguns dilemas expostos no texto acima, e pensar o ensino de Ciéncias para
além do carater pratico-utilitarista.

Durante a Primeira Republica (1889 -1930), foi difundido entre os intelectuais o
pensamento positivista. O ideal positivista tinha como meta construir um novo pais por meio
de um novo homem, sendo necessario disciplinar a grande massa (a popula¢do). A escola teria
0 papel de instituir a civilidade, sendo a maior responsavel pela disseminagdo das ciéncias
pelo Brasil. Nessa época, 0os padrdes morais e culturais traziam o ideal republicano de
civilizacdo (SILVA & PEREIRA, 2011). A reforma Benjamin Constant (1891) tentou
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substituir o curriculo académico de carater humanistico para um enciclopédico, as disciplinas
cientificas todas voltadas para o pensamento positivista.

Na década de 1930, o pais passava pelo processo de industrializacdo e urbanizacdo,
surgindo a necessidade de universalizar a educagdo. Devido a uma necessidade do sistema
produtivo, tornava-se necessario uma flexibilizacdo do paradigma educacional de que s6 a
elite tinha acesso a educacdo, somados ao fato de que a populagcdo comecava a perceber que
melhorar as chances de emprego era necessario algum grau de escolarizacio (ROMANELLLI,
1978).

O ensino de ciéncias a partir dos anos 1950 tem grande destaque no curriculo escolar,
0 pais passava por um processo de industrializacdo, o uso de tecnologias era cada vez mais
frequente nos meios de producdo, o que demandava um conhecimento basico de ciéncias e
uma formagdo técnica profissional (SILVA & PEREIRA, 2011).

Apos a Segunda Guerra Mundial (1950-1960) paises como Estados Unidos e
Inglaterra passaram por reformas em seus curriculos, sobretudo no que diz respeito a ciéncia e
tecnologia. No Brasil, a Lei 4024 — Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961 como um reflexo
da época, ampliou o curriculo de ciéncias aumentando a carga horaria das disciplinas de
fisica, quimica e biologia (SILVA & PEREIRA, 2011). Na década de 1960, o Brasil sofria
uma crise no sistema educacional, devido ao desenvolvimento econdmico da época que
preconizava outros setores. Segundo Nascimento et al (2010) essa crise culminou em acordos
com determinados 0Orgdos governamentais brasileiros e a United States Agency for
International Development (USAID).

A USAID preconizava que o governo brasileiro atuasse sobre escolas,
contetidos e métodos de ensino, no sentido de oferecer aos estudantes uma
formagdo cientifica mais eficaz, tendo em vista o desenvolvimento do pais
segundo os interesses do governo estadunidense (NASCIMENTO et al 2010,
p 228).

O ensino de ciéncias passa a ser fortemente influenciado pelas propostas do governo

estadunidense e inglés, sobretudo por cientistas. Os projetos foram adaptados para as escolas,
porém teve-se resisténcia dos professores, pois ndo houve uma preocupacao de uma formacéo
para trabalhar com os materiais propostos e muito menos uma traducdo adequada
(NASCIMENTO et al 2010). O ensino de ciéncias passa a ter objetivos bem delimitados:
aquisicdo de conhecimento cientifico e com foco no desenvolvimento tecnolégico.

Na década de 1970, a modernizacdo do pais era uma das prioridades, no qual
almejava-se alcangar o progresso em um curto espaco de tempo (NASCIMENTO et al 2010).

A Lei 5692/71 (ensino profissionalizante) torna o ensino de ciéncias naturais obrigatorio em
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todas as séries do primeiro grau e a mesma lei denominou as ciéncias fisicas e bioldgicas
adotadas no segundo grau, sendo as disciplinas de biologia, fisica e quimica.

Dessa forma, o cidadédo seria capaz de desenvolver o pensamento cientifico a partir do
método cientifico (NASCIMENTO et al 2010). Segundo os autores citados acima, ao longo
dos anos 1970 o ensino de ciéncias foi bastante influenciado por uma visdo empirista de
ciéncia, preconizando a vivéncia dos alunos ao método cientifico. Visdo que é predominante
no ensino de ciéncias atualmente. Perez, et al (2000) destaca que a concepcdo empirica
indutivista e atedrica, aborda a ciéncia como neutra em suas observacGes e experimentagdes,
deformando ndo s6 a visdo do trabalho cientifico como o ensino de ciéncias. Sendo o ensino
de ciéncias trabalhado em uma perspectiva pratica e utilitarista da ciéncia, onde aulas praticas
eram a principal forma de aprendizagem, pois dessa forma, os alunos poderiam compreender
0 mundo cientifico-tecnologico que viviam (NASCIMENTO et al 2010).

A crise econdmica no fim dos anos de 1970 e os movimentos populares exigiam a
redemocratizacdo do pais. Ainda havia a necessidade de enfrentar a “guerra tecnologica”
fortemente travada pelas maiores poténcias econémicas mundiais. Havia de certo modo uma
urgéncia em uma reforma no sistema educacional, para que a escola pudesse cumprir o papel
de transmitir conhecimentos basicos aos cidaddos e garantisse uma boa formacéo para a elite
enfrentar os desafios colocados pelo desenvolvimento, porém as propostas de melhorias com
slogans “Educacao em Ciéncia para a Cidadania” por exemplo, ndo tiveram éxito, pois nao
havia uma articulacdo das propostas com a formacdo de professores (NASCIMENTO et al
2010). Ainda assim, os curriculos de ciéncia continuaram com carater profissionalizante e
preparatorio, as escolas particulares continuaram por preparar a elite para o ingresso dos
cursos superiores € a escola publica em “preparar os alunos” para o mercado de trabalho
(KRASILCHIK, 2000).

As propostas para 0 ensino de ciéncias na década de 1980 tinham uma preocupacéo
em questionar a objetividade e a neutralidade da atividade cientifica. O ensino de ciéncias
deveria ter o papel de possibilitar aos alunos uma interpretacdo critica do mundo a partir do
pensamento cientifico. Nesse periodo, ja havia um desinteresse dos alunos pela ciéncia e a
baixa procura por profissdes nestas areas. As propostas educativas pelas teorias cognitivistas,
apontavam a necessidade de que os alunos ndo deveriam ser apenas receptores de
conhecimento, e sim agentes mais ativos no processo de ensino aprendizagem
(NASCIMENTO et al 2010).
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Segundo Nascimento et al, (2010) nesse periodo, as ideias de Vygostsky em relagdo “a
construcdo do pensamento pelos sujeitos a partir de suas interagcdes com o contexto
sociocultural” estavam sendo incorporadas no ensino. Os professores de ciéncias deveriam
propor atividades que valorizassem o coletivo, bem como atividades que permitissem aos

alunos alcancarem os conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades cognitivas e socialis.

De modo a superar as estratégias de ensino baseadas essencialmente na apropriacédo
dos produtos da ciéncia, as atividades educativas preconizavam possibilitar aos
estudantes a construcdo de conhecimentos cientificos segundo os pressupostos
educativos da abordagem construtivista do ensino e da aprendizagem
(NASCIMENTO et al, 2010. p 232).

Na década de 1990, a educacdo cientifica comegou a ser uma ideia compartilhada. A
ideia era que havia interacdes complexas entre ciéncia e sociedade, ndo sendo eficaz um
ensino de ciéncias que ndo discutisse e refletisse sobre assuntos como as pseudociéncias que
invadiam a sociedade naquela época, era necessario formar cidaddos capazes de serem criticos
e reflexivos. Segundo Fourez (1997) o letramento cientifico poderia ser uma forma de os
estudantes se posicionarem e atuarem em uma sociedade de forma consciente e cidada. No
fim da década de 1990, os Parametros Curriculares Nacionais foram criados, com o objetivo
de uma formacéo para a cidadania democratica e como curriculo base nacional para o ensino
fundamental (1997 — 1998). E em 1999 instituido para o ensino médio pelo Ministério da
Educacéo e Desporto — MEC.

Na década de 2000, a educacdo cientifica passou a considerar discussées sobre
questdes ambientais e sociais por parte dos cidaddos. Para que os estudantes pudessem refletir
sobre suas visdes de mundo, questionar o poder das instituicdes e as influéncias na sociedade,
avaliar o estilo de vida pessoal e coletivo e as suas acdes e decisées (NASCIMENTO, et al
2010).

Ainda assim, segundo Gil Perez, et al (2001) as visGes sobre ciéncia de professoras e
professores estdo no campo do senso comum (assim como os cientistas). Os autores trazem

algumas das visOes, apresentadas nas falas de professoras e professores do ensino de ciéncias:

1 Visao empirico indutivista e ateorica: esta concepgdo destaca o papel “neutro” da ciéncia,
ou seja, a observacdo e a experimentacdo ndo possuem influéncias externas, esquecendo do
papel essencial das hipoteses e teorias que orientam 0 processo.

2 Visdo rigida: o método cientifico é apresentado de forma rigida com etapas que devem ser

seguidas mecanicamente. Rejeitando a criatividade, tentativas e duvidas.
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3 Visdo aproblematica e a-historica: os conhecimentos sdo transmitidos sem discutir as
probleméticas envolvidas, tanto no processo de origem do conhecimento, quanto suas
implicagdes na sociedade.

4 Visdo cumulativa e linear: os conhecimentos sdo apresentados de forma linear e
acumulativo, também de forma fragmentada, ndo sendo discutido as reformulagdes, crises e
obstéculos.

5 Visdo do senso comum: 0s conhecimentos se apresentam como claros e Obvios,
esquecendo que a construcdo do conhecimento cientifico parte do questionamento sistematico
do 6bvio.

6 Visdo individualista e elitista: o conhecimento € apresentado como obra de génios, sendo
ignorado o trabalho coletivo. Também é apresentado como algo distante da realidade dos
educandos (GIL PEREZ, 1993).

Corroborando para essa discussdao Queiroz et al, (2013) aborda que as reformas
curriculares expressas ao longo da historia, deixa claro o carater pratico utilitarista do
conhecimento, claro, ndo s6 na educagdo, mas em relacdo aos saberes conquistados pelo
homem ao longo da histéria (QUEIROZ et al, 2013). Isso representa uma tendéncia da escola
publica atrelada aos propésitos de uma sociedade capitalista.

Podemos caracterizar essa escola atraves dos conteudos depauperados, que
impossibilitam os estudantes de enxergar e compreender a sociedade que vivem. Segundo
Queiroz et al (2013) com raras excecOes, a escola promove um ensino de ciéncias através de
leis e conceitos que pouco tém significado aos alunos, seja com o cotidiano e com 0 nao
cotidiano. E importante dialogar com essas instancias, para que os alunos possam movimentar
0 pensamento em dire¢do a criticidade de enxergar o mundo, em suas esferas politicas,
econbmicas, sociais e ambientais na qual estdo inseridos (QUEIROZ et al, 2013). Em outras
palavras, o que estamos querendo dizer € que o conhecimento cientifico € disposto como um
produto que nao sofre influéncia social, econémica e politica, ndo havendo discussdo sobre as
problematicas envolvidas.

No trabalho dos autores citados acima, um questionamento bastante pertinente é
abordado: “sera que ensinar um determinado saber cientifico para servir apenas ao cotidiano
ou ao mundo do trabalho do estudante vai torna-lo critico e reflexivo no seu mundo?”.

Esses questionamentos atrelam-se a formacdo que os professores tém recebido, para
compreender quais conceitos devem ser trabalhados e como devem ser trabalhados. Assim, é

preciso que nds professores entendamos a Biologia a ser ensinada. Segundo Cachapuz et al
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(2005) as visdes deformadas da ciéncia, € uma das consequéncias promovidas pela falta de
reflexdo critica e uma formacdo limitada sobre a compreensdo da ciéncia social e
historicamente construida.

Contribuindo para essa discussdo, apresentaremos o0 ensino de Biologia, pautado em
uma abordagem historico-filosofica a partir dos Estatutos do Conhecimento Bioldgico (ECB),
Ontoldgico (EO), Epistemolégico (EE), Histérico-Social (EHS) e Conceitual (EC), propostos
por Nascimento Junior, pois ao nosso entendimento, a proposta deste autor é a que melhor
compreende as Ciéncias Biologicas em sua totalidade, podendo contribuir para o seu ensino,
seja na educacao bésica ou as licenciaturas/bacharelado do curso de Ciéncias Bioldgicas.

Em sua tese, Nascimento Jr (2010) analisa os documentos curriculares nacionais do
ensino médio a partir dos estatutos e identifica certas fragilidades que corroboram com as
reflexdes feitas por Cachapuz et al, (2005).

Do ponto de vista ontologico os documentos apresentavam uma das concepcoes de
natureza, a mecanicista. Epistemologicamente a discussdo sobre o método € inexistente,
porém € possivel identificar alguns elementos ao longo dos documentos (NASCIMENTO JR,
2010).

A abordagem historica e social da atividade cientifica e do conhecimento cientifico é
pautada, porém a que se realiza diz respeito a0 momento de aplicacdo do conhecimento
biolégico, demonstrando um carater pratico-utilitarista. No que se refere a essa categoria, foi
identificado que os documentos expressam uma compreensdo instrumental do conhecimento
cientifico para permitir a adaptacdo dos individuos a estrutura social vigente, dificultando um
processo de formacéo critica voltada para a transformacéo social (NASCIMENTO JR, 2010).

No que diz respeito aos aspectos conceituais, 0os documentos sdo abrangentes e
contemplam as teorias estruturantes da Biologia, alguns contelddos se apresentam de forma
genérica e poderiam ser ampliados para melhorar a compreensao dos fenémenos. Contudo, o
autor pontua a importancia de uma discussao filosofica sobre a Biologia, indicando as ideias
de determinismo, acaso e teleologia, por serem elementos cruciais. Nas palavras do autor: “A
Biologia depende destas nocdes na teoria da evolucdo no debate: a natureza tem finalidades?
Os fendmenos caminham para um lugar determinado?” (NASCIMENTO JR et al., 2011, p.
240).

A articulagdo desses elementos (a ontologia, a epistemologia, 0s conceitos e 0
contexto historico social) sdo importantes para a compreensdo dos contetdos da biologia, mas

também sdo fundamentais para entender como a essa ciéncia foi construida, 0s
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distanciamentos e aproximacOes desta ciéncia a outras ciéncias, suas limitagdes no que diz
respeito a compreensao do mundo (...) “uma vez que ela realiza um recorte da realidade, com
um olhar especifico, uma forma prépria de indagar a natureza, de compreendé-la, de
selecionar os objetos de interesses, etc.” (NASCIMENTO JR et al., 2011, p. 241).

O autor compreende que os documentos curriculares ndo tém o propdsito de abordar
de forma detalhada os conteudos, sendo fundamental uma formacdo de professores que
discuta questdes basilares da Ciéncia que ensinam. Assim, os professores poderdo fazer uma
leitura mais critica sobre os curriculos; e contribuir com a formacdo dos educandos de

maneira mais abrangente e critica.

1.5 Educacgéo Cientifica estabelecendo insténcias de dialogo

Ensino de Ciéncias ou Educacéo Cientifica? Esta € uma pergunta complexa, mas
mesmo assim, iremos discutir a questdo. Primeiro, precisamos entender os elementos desta
pergunta, o que seria ensinar? O que é educar? Como ensino e educacdo dialogam? Olhando
dessa forma, parece que a complexidade e o trabalho aumentaram.

Segundo Saviani (2003); Freire (1996); Gatti (2010) educar é uma pratica social,
educa-se para que 0s sujeitos possam viver e se integrar a sociedade. Sem educacédo, 0 ser
humano € incompleto, 0 humano se constitui como humano, pois ele existe coletivamente.

O ensino como exposto no topico acima, pressupde o0 ato de ensinar um conteddo, a
ideia de contelido esta contida no ensino. O ensino, por sua vez, esta contido no ato de educar.
O papel do educador de ciéncias, é trabalhar para que os alunos enxerguem o mundo
cientificamente, e isso é educacao cientifica.

Apesar da utilizacdo demasiada neste trabalho do termo ensino de ciéncias, 0 nosso
olhar converge para a ideia de educar cientificamente. E como no texto anterior, a Ciéncia
possui relacdes com outras esferas de conhecimentos, e possui também interferéncia no meio
social, sendo essencial discutir essas relacdes.

A Biologia enquanto ciéncia, possui uma forma de enxergar a natureza e esse olhar
tem histdria, tem debates filos6ficos, os conceitos e teorias foram construidos em um
contexto, existiram pessoas que atuaram e contribuiram na constru¢cdo de determinado
conhecimento. Sendo a Biologia, mais do que apenas a mobilizagdo de conceitos.

Um dos caminhos para trabalhar nesta perspectiva, é propor praticas que aproximem

0s educandos desta forma de pensar a Ciéncia. A Arte como conhecimento sistematizado e
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que tem sua maneira de enxergar e interpretar o0 mundo, pode dialogar com os objetivos da
educacéo cientifica.

O leitor pode estar se perguntando, se ha tantas relacfes entre Ciéncia e outros campos
do saber, porque também dialogar com a Arte? Ora, as expressdes artisticas estdo muito
préximas do cotidiano dos educandos: musica, histéria em quadrinhos, filmes e ilustracdes,
porque ndo, partir daquilo que mais préximo possuem? Além disso, a Arte pode trazer
aspectos sensiveis, provocando a imaginacdo, criatividade e a curiosidade, o que para o
educador, pode ser o ponto de partida para alcancar seus objetivos (RANGEL & ROJAS,
2014). Inclusive, logo mais, no capitulo 1l sobre o PIBID, iremos apresentar metodologias
para o ensino de Ciéncias e Biologia em dialogo com a Arte.

Corroborando com esta discussao, Ostetto (2010) reconhece que a arte tem potencial
de encantar os educandos, trazendo-os para perto do nosso pensamento/objetivos, diminuindo
as chances de distanciamento do conhecimento a realidade do aluno.

Mas para encantar os educandos, o educador precisa antes encantar-se (OSTETTO,
2010). Segundo a autora, para uma educacdo comprometida com a formagcdo humana em sua
completude, é necessario ampliar o repertdrio artistico-cultural dos futuros professores, para
provocar nestes sujeitos, o desejo, a curiosidade, o espirito investigativo, a desconfianca das
certezas absolutas e o questionamento do que esta posto. Em outras palavras, para incentivar a
ousadia, precisamos ser antes, ousados, buscar caminhos e firmar autonomia.

Todavia, a concepc¢do tecnicista presente nas universidades, destacando a Biologia,
como bem, evidenciado por Gatti & Nunes (2009), ddo énfase nas disciplinas de cunho
tecnoldgico e ambiental, ou seja, espera-se que 0s estudantes pensem e produzam maneiras de
solucionar problemas e propor novas ideias, mas ndo ha investimentos significativos e
politicas que melhorem a educacdo como um todo, ha uma incessante busca por seguir
modelos e técnicas. Entendem que quanto mais contetdos o professor dominar e assim poder
transmiti-los, mais preparado este professor estard (SAVIANI, 2011). Segundo a autora
Luciana Ostetto:

(...) Como pensar em autoria e autenticidade, confinado num campo definido por
“siga 0 modelo”? Eis, claramente estampada, uma forma de se educar esteticamente
0S meninos e meninas: roubando-lhes linguagens e impondo-lhes uma pobreza de

expressdo e produgdo que ndo alimenta a imaginacdo de ninguém. Apenas amarra,
prende, padroniza. Atrofia. (OSTETTO, 2010, p. 42) grifo nosso

Para inovar, propor e argumentar, os conteldos sdo importantes, mas sozinhos, sdo

pouco efetivos para tais objetivos. E necesséario apresentar aos futuros docentes mais do que
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as disciplinas dicotomizadas apresentam: os encantos da vida, as contradi¢des sociais, e como
trabalhar isso nas praticas educativas, para que outros sujeitos se tornem cidadaos, capazes de

pensar 0 mundo em sua incongruéncia e beleza.

1.6 A prética pedagogica: reflexdes

Segundo Marx (1978) é pelo trabalho, atividade vital humana, que o homem se firma
como sujeito de sua existéncia, construindo um mundo humano e humanizando-se nessa
construcdo. Sendo tudo aquilo que foi produzido pelo ser humano ao longo da historia, faz
parte de si e da humanidade (inclusive, a prépria histéria), se caracterizando como algo da
esséncia humana. E de forma intencional e racional, produzem algo material e/ou imaterial.
Sendo assim, procuramos enxergar a pratica pedagdgica como um dos pressupostos essenciais
para a formacdo de professores, fundamental no processo de compreensdo do seu papel
enquanto professora e/ou professor.

E importante que o educador tenha clareza sobre qual linha filosofica baseia-se o seu
trabalho, para que a sua pratica pedagdgica seja fundamentada no processo de producéo
imaterial. E fundamental que o professor pense na melhor estratégia metodologica e
pedagdgica para que os educandos consigam mobilizar 0os conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade.

O processo de formacéo inicial é essencial para que o futuro professor compreenda
que a teoria e a préatica sdo indissociaveis. Sabemos que isso ndo é uma tarefa simples, pois
como ja abordado, desde a educacao béasica o estudante se depara com essa fragmentacéo, que
pouco muda quando chega a universidade. Na obra de Henri Lefebvre, a autora Carlos (2020)
traz:

A segregacdo que aparece sob o signo da fragmentacdo é o limite Gltimo, é o modo
como se percebe 0 processo, € 0 modo como se vive, por isso que é neste plano que
se leem as insurgéncias [...] O cidaddo desprovido dos contetidos da vida e daquilo
que funda a cidadania continua se reproduzindo numa luta constante. Ela advém da
consciéncia da privacdo. Questiona a reducgdo de parcela significativa da sociedade
reduzida a luta pela sobrevivéncia - reduzido as suas necessidades basicas (comer,
beber, dormir) (CARLOS, 2020, p.365).

Com o sistema capitalista surge a divisdo de trabalho e, consequentemente, a
separagdo do pensamento com a prética. Esse modo de trabalho é dividido entre os que

pensam sobre a produgdo e entre os que realizam o produto, ou seja, o trabalhador.



38

O materialismo historico-dialético nos faz refletir sobre essa esséncia dos homens de
terem o poder de pensar e se organizar para realizar suas necessidades de acordo com as
possibilidades, pois o ser humano € o Unico no reino animal que pode prever e cogitar suas
préprias acOes. Nesse processo de elaborar por meio do pensamento as suas acdes e poder
realiz&-los através do trabalho é que justamente faz dos homens sujeitos histricos e sociais.
Além disso, o materialismo historico-dialético compreende que o ser humano por meio do
pensar e do trabalho pode agir para as transformacg6es sociais. Uma vez que a sociedade em
que vivemos € injusta e desigual.

Segundo Saviani (2003) a teoria e a préatica quando pensadas de forma intencional e
consciente (efetiva praxis) desenvolve aquilo que o autor chama de trabalho “nao material”. O
produto € o conhecimento, que ndo se separa do individuo e nem do “ato de produ¢ao”, do
pensar.

Na préatica pedagodgica o processo de ensino-aprendizagem pressupde a existéncia de
um sujeito que aprende e o conhecimento aprendido. Sendo a educacdo um meio que ndo
separa 0 pensamento do sujeito da sua producéo, sendo assim, aquilo que o educando ja sabe
e aquilo que ira aprender é apropriado e mobilizado por ele mesmo, nao se separa dele.

A pratica, portanto, deve ser para os educandos o0 contato com a cultura historicamente
produzida, por meio das formas de linguagem (ciéncias, matematica, portugués, etc). Neste
processo de constru¢ao do conhecimento sistematizado, “o homem se firma como sujeito de
sua existéncia, construindo um mundo humano e humanizando-se nessa construcdo”
(MARTINS, 2011, p.8).

Corroborando com esta discussdo, Pimenta (1995), entende que 0s conhecimentos séo
assimilados por meio da mobilizacdo de diversos recursos e instrumentos. O conhecimento
precisa ser mobilizado a partir do estudo de teorias, outros olhares sobre o objeto-fenémeno,
trazendo também que os saberes foram construidos historicamente e socialmente, havendo
necessidade de discutir os aspectos imbricados na construcdo dos saberes.

Entretanto, na formacao inicial dos professores ha algumas limitacdes que precisam
ser pontuadas, pois espera-se que os professores estejam preparados para agir de forma
intencional no processo de humanizacdo dos educandos. Mas historicamente, 0s cursos de
formacdo apresentam problemas, que vao desde a questdo curricular (dicotomizacdo dos
conhecimentos) até ao tempo mais curto dos cursos (LIBANEO, 2015; SAVIANI, 2005 e
PIMENTA, 1995).
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Compreendendo que ha probleméticas envolvidas na formacéo inicial de professores,
consequentemente, também temos problemas na educacdo basica, como a memorizagdo de
contelidos e a participacdo passiva nas aulas. Analisando este cenario, podemos observar que
h& um processo de alienacdo, pois ndo é possivel que o aluno possa construir uma analise
critica sobre os saberes, visto que nem o proprio professor ndo possui tal leitura sobre 0s
conteldos que ensina. Diante do exposto, devemos pensar ainda mais sobre a préatica
pedagogica imbuida de uma perspectiva tedrica que entenda e abarque essas questdes.

Além do dominio do conteddo a ser mobilizado com os educandos, a pedagogia
historico-critica enfatiza 0 método e os processos. O saber sistematizado por si, ndo interessa
a pedagogia como tal. Isso quer dizer que para a pedagogia a preocupacdo central € a
aprendizagem dos educandos e como seréo trabalhados os conhecimentos (SAVIANI, 2003).
Outra questdo importante é que os conhecimentos para Saviani ndo devem ser desvinculados
das finalidades sociais mais amplas, ou seja, ndo devemos tomar os contetdos sem referéncia
a pratica social em que se inserem.

Corroborando com esta discusséo, Teixeira (2003) tem uma leitura interessante sobre

0 assunto:

Para Dermeval Saviani, é na pratica social que o professor encontrara os grandes
temas para o exercicio do magistério, identificando, analisando e sugerindo soluces
para 0s principais problemas postos pela sociedade. E a insercdo da pratica social
que possibilitaria a conversao dos contetidos formais, fixos e abstratos em contetidos
reais, dindmicos e concretos, permitindo que a escola transforme-se cada vez mais
num espaco democratico de discussdo e analise de tematicas associadas a questoes e
problemas da realidade social (TEIXEIRA, 2003, p. 183)

Dito isto, a pratica pedagdgica € condicionada as contradi¢des sociais, ou seja, € a
partir das tensdes postas é que a pratica deve ser planejada. Devemos entdo pensar como 0
educando ira se apropriar dos conhecimentos produzidos ao longo da histéria. Dessa forma, o
professor tem um papel importante na aprendizagem do educando, pois é ele quem ira mediar
0s conceitos/conhecimentos.

O conceito de mediacdo indica, justamente, o carater instrumental da educacéo e, por
conseguinte, podemos dizer que a mediacdo significa que o que se passa em seu interior ndo
se explica por si mesmo, mas ganha este ou aquele sentido, produz este ou aquele efeito social

condicionado pelas contradices sociais que nela atuam e como as quais ela se vincula.
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1.7 Politicas de formacao de professores no Brasil: uma leitura critica

Seguindo esta logica apresentada, iremos refletir um pouco mais sobre as politicas de
formacdo de professores a partir dos acontecimentos historicos, observando que esses
acontecimentos foram se reorganizando e culminando-se em leis e decretos normativos, que
garantiram a perpetuacdo do sistema capitalista. Segundo Saviani (2005) é fundamental
conhecermos 0 movimento do capital, para entdo compreendermos de forma mais profunda a
historia da sociedade e a historia da educacdo.

Antes de nos aprofundar neste tema, iremos discutir sobre o termo “politicas publicas”
proposto por SOUZA (2006); TEIXEIRA (2002) e SARAVIA (2006).

De acordo com Souza (2006), ndo existe uma Unica definicdo sobre o que € politica
publica, mas segundo a autora, pode-se dizer que politica publica como um campo do
conhecimento, que visa analisar acées do governo, como tambem colocar o governo em acao,
quando necessario, propor mudancgas no curso das acdes. Segundo Teixeira (2002), politicas
publicas sao:

[...] principios norteadores de acdo do poder publico; regras e procedimentos para as
relacBes entre poder publico e sociedade, mediacdes entre atores da sociedade e do
Estado (TEIXEIRA, 2002, p.2).

Teixeira (2002), também considera as politicas publicas, como “ndo a¢des” e omissoes
do poder publico.

Apos serem planejadas e formuladas, as politicas publicas sdo estendidas em projetos,
programas, planos, bases de dados e pesquisa, quando implementadas, devem ser submetidas
a sistemas de acompanhamento e avaliacdo (SOUZA, 2006). Em resumo, uma a elaboracéo

de uma politica publica, nas palavras de Teixeira (2002):

uma politica publica significa definir quem decide o qué, quando, com que
consequéncias e para quem. Sdo definicbes relacionadas com a natureza do regime
politico em que se vive, com o grau de organizacdo da sociedade civil e com a
cultura politica vigente (TEIXEIRA, 2002, p.2).

O autor ainda distingue politicas publicas de politicas governamentais, pois nem
sempre politicas governamentais sdo publicas, para serem publicas € necessario evidenciar a
guem se destinam, os beneficios e se 0 processo de desenvolvimento do projeto em questdo €
levado ao debate publico.

Saravia (2006), descreve a politica como um fluxo de decisdes publicas, com intuito
de orientar, manter o equilibrio social ou até mesmo desencadear desequilibrios para

modificar a realidade. Nessa perspectiva, o0 autor ressalta:
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A finalidade Gltima de tal dinamica — consolidagdo da democracia, justica social,
manutencdo do poder, felicidade das pessoas — constitui elemento orientador geral
das indmeras acdes que compdem determinada politica. Com uma perspectiva mais
operacional, poderiamos dizer que ela é um sistema de decisfes publicas que visa a
acles ou omissBes, preventivas ou corretivas, destinadas a manter ou modificar a
realidade de um ou varios setores da vida social, por meio da definicao de objetivos
e estratégias de atuacdo e da alocacdo dos recursos necessarios para atingir os
objetivos estabelecidos (SARAVIA, 2006, p. 28).

As politicas publicas podem atender a demandas da sociedade, em principal aos
grupos marginalizados, na promoc¢do de empregos e rendas. Mas 0s objetivos de uma politica
publica vao depender da visdo de mundo daqueles que detém o poder (TEIXEIRA, 2002).
Além das definicOes trazidas pelos os autores existem algumas criticas dessas defini¢Ges, pois
elas ignoram a esséncia da politica publica, devido ao embate entre os interesses envolvidos,
alem de enfatizarem o papel central dos governos, ignoram as aliangas entre 0s governos,
grupos sociais e instituicdes. Essas definices apesar de ndo englobarem tais aspectos,
evidenciam onde os embates e conflitos ocorrem, os governos (SOUZA, 2006).

Conhecer os tipos de politicas publicas € necessario para definir o tipo de atuacao.
Segundo Teixeira (2002) os critérios descritos abaixo podem ser utilizados para diferenciar
cada tipo:

I. Quanto a intervencdo: que podem ser estruturais, relacionadas ao emprego, renda,
propriedade etc; as emergenciais, para atenuar situacfes que requerem imediatismo.

Il. Quanto ao alcance dos beneficiarios: universais, que contemplem todos os cidadaos;
segmentais, para uma parcela dos cidaddos, neste caso, geralmente algumas condi¢bes sao
levadas em consideracdo como a idade, género, condicao fisica; fragmentadas, direcionadas a
grupos sociais dentro de cada segmento.

I11. Quanto as implicacbes que podem ser causadas: distributivas, distribuir algum beneficio
individual; redistributivas, redistribuem beneficios entre grupos sociais; regulatoria, possuem
um cunho de definir regras e procedimentos, podem ndo visar beneficios imediatos, mas
servem para regular comportamentos dos atores para atender interesses da sociedade.

Quando nos referimos a politicas educacionais, estamos falando de a¢des ou ndo acdes
que atuam na éarea de educacdo. E importante conhecer os principais 6rgdos que regem e
tomam decis6es dos rumos da educacdo basica e superior, para que possamos compreender
como o sistema funciona.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e a constitui¢cdo séo determinantes fundamentais na
criacdo, desenvolvimento e avaliagdo das politicas que se referem a educacdo. O Ministério da
Educacdo (MEC) que resumidamente, tem como objetivo organizar e por manter programas

como o SISU; o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) que em conjunto com o MEC
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criaram a plataforma online para receberem sugestdes para elaboracdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC); os Estados que devem atuar de forma conjunta com os
municipios para planejamento e agdo das politicas educacionais e planos de educagdo. O
FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo) € um 6rgao relacionado as agdes
do MEC referentes a educacdo bésica, é este o responsavel pelas canalizagcBes de recursos
para financiar projetos e acoes.

As politicas voltadas para formacdo de professores previstas pela LDB estdo incluidas
na Lei n® 12.056, de 2009 previsto que a Unido, Estados e Distritos e Municipios além de
garantir o acesso e permanéncia dos licenciandos, devem garantir formagdo inicial e
continuada a todos profissionais do magistério.

Dito isto, iremos discutir como as politicas que culminam em leis, decretos e projetos
expressam alinhamento as demandas e ideologias neoliberais.

A Reforma Universitaria de 1968, abre caminho para o investimento privado. Através
do Conselho Federal de Educacdo (CFE), as politicas publicas tém viés mercadologico. Foi
criado novas InstituicGes de Ensino Superior (IES), tanto particulares como publicas, embora
houvesse maior empenho na criacdo de instituicdes privadas. “A intengdo era trazer um
carater mais competitivo a formacéo superior, inclusive a docéncia, que foram compelidas a
se ajustar as necessidades de mais eficiéncia, maior qualidade e mais produtividade “(DA
CRUZ, 2019, p.60)

Segundo Martins (2009) em face da légica mercadoldgica, a partir da década de 1990
um novo sistema estrutura-se nos moldes de empresas educacionais, tendo como objetivo o
lucro e o atendimento das demandas do mercado. Desde entdo, as privatizacGes cresceram,
embora marcada por inflex6es devido as crises do capital.

No periodo de 1997 a 2003, houve um crescimento de 132% nas matriculas nos cursos
de graduacdo presenciais da rede privada, com oscilacdo anual de 11,4% e 17,5%
(CORBUCCI et. al. 2016). Constatando-se que o nimero de instituicbes privadas aumentou
de 764 em 1998, para 1.789 em 2004. O que corresponde a um aumento de 160%, namero
maior que o crescimento relativo as matriculas (CORBUCCI et. al. 2016).

O papel do Estado vai se alterando de forma gradativa, deixando de ser provedor da
educacdo publica, laica e de qualidade, passando a ser uma espécie de supervisor também da
educacgdo privada, encarregado de realizar avaliagdes externas diversificadas para esta nova

conjugacéo do sistema educacional superior.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12056.htm#art1
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Nestes termos, 0 governo brasileiro passa a ser financiador do capital privado, por
meio do Ministério da Educacdo (MEC) e do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) a
desregulamentacdo e flexibilizacdo do controle e autorizagdo para a sua expansdo, através de
mantenedores de associacfes e entidades privadas que faziam aliancas politicas com o
governo e pelos empresarios gestores de IES privadas que faziam parte do CNE.

Assim, desde a constituicdo de 1988, com a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) 9.394/96 os governos brasileiros agem como financiadores do
capital privado através de programas que servem como fundos de financiamento,
tendo como mote responder as necessidades demandadas pelo social, ou seja, suprir
as demandas dos jovens da classe trabalhadora egressos do ensino médio com
democratizago de acesso e permanéncia dos alunos no ensino superior (DA CRUZ,
2019, p.60)

Em uma pesquisa realizada por Sampaio (2013) sobre o setor privado no ensino

superior no Brasil a autora destaca que o Decreto 2.306, de 1997, se constituiu como
importante fator nos rumos dos acontecimentos no ensino superior. Por mais diferentes que
sejam as percepcdes em relacdo aos efeitos deste Decreto podemos agrupa-los em trés

posicdes segundo Helena Sampaio:

1) fomentou e legitimou a mercantilizacdo do ensino superior no pais;
2) reconheceu, legalizou e regulamentou o ensino superior como atividade lucrativa;
3) possibilitou maior lucratividade para a atividade de ensino e estabeleceu novas
formas de controle para as IES privadas que se diferenciavam (SAMPAIO, 2013,
p.6).

Compreendemos que a educacdo historicamente esteve intimamente envolvida ao

desenvolvimento do capital. Sendo um reflexo das tendéncias e demandas, consoante a isso,
Minto (2011) aborda que IES publicas e privadas seguem a légica da competitividade e

produtividade:

Ha uma nova divisdo do trabalho entre as IES brasileiras, de modo a reduzir o
escopo de atuacgdo estratégica das IES capazes de produzir novos conhecimentos
cientificos e tecnol6gicos, antes indispensaveis a uma vasta gama de setores da
economia e que, agora, se estabelecem como centros nervosos de uma gama menor
de setores, aqueles ligados ao capital monopolista. A légica dessa relacdo € a de
ampliar a “produtividade” e a “competitividade” da Forca de Trabalho empregada
nesses setores. Donde a difusdo das ideologias correlatas: formagdo com base em
competéncias; as nogdes de empregabilidade, de meritocracia, de enxugamento dos
conteldos e de énfase na aprendizagem; enfim, de propostas pedagogicas que visam
fazer da educagdo um campo também organizado de acordo com a “flexibilidade”
do mundo produtivo e do padrdo de acumulacdo de capital no contexto da
mundializagdo (MINTO, 2011, p.219).

No inicio do século XXI as instituicGes superiores do setor privado vinham crescendo
de forma consideravel, embora as IES publicas respondiam por 73% das matriculas e por 85%
dos estabelecimentos de ensino superior no Brasil (SAMPAIQ, 2013).

Segundo os autores (MARTINS, 2009; MINTO, 2011; SAMPAIO, 2013;

CORBUCCI et. al. 2016) esse desempenho se dava a partir do financiamento publico, com o
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argumento de restauracdo educacional, entendendo a educacdo como bem publico, aliada
I6gica da dependéncia estrutural ao grande capital.

Assim o antigo crédito educativo, foi substituido pelo Fundo de Financiamento do
Estudante do Ensino Superior (FIES) e seguido pelo Programa Universidade para Todos -
PROUNI, no campo das IES publicas em busca de compensar a grande defasagem existente
por estes financiamentos foi langado o Plano de Reestruturagdo e Expansao das Universidades
Federais (REUNI) em 2007. Segundo Minto (2011):

O problema do duplo carater da educagdo superior, acima descrito, também pode ser
observado pela oOtica da especificidade do ensino: parte restrita deste deve
permanecer voltada para a formacéo da FT (mercadoria-educacdo) e de quadros para
os setores estratégicos da economia, seja na vertente convencional da saida para o
mercado de trabalho formal, seja nas formas alternativas, como aquela mediada
pelas IES, no caso do trabalho de pesquisa e de inovacdo. Nestes casos, a educacao
esta materializada na formacdo do individuo e funciona como um insumo dos
capitais produtivos, orientados para a competitividade; a outra parte, mais volumosa,
passa a servir como “insumo” dos capitais aplicados no setor educacional e,
indiretamente, dos setores ligados a ele (editorial, informatica, producdo de
materiais didaticos, consultorias). Neste outro caso, a educagdo é a propria
mercadoria (educacdo-mercadoria), que se materializa na condicdo de servigo
(p.234).

Dito isto, percebemos que a educagdo no seculo XXI inicia-se sob o respaldo do
mercado financeiro, servindo e tornando-se produto. Sendo assim ingénuo pensar que as
politicas publicas, sobretudo as politicas de formacdo de professores, por si s6, servem as
classes de professores e demais profissionais da educacdo, pois, historicamente as
transformacdes ocorridas na educacgdo, acompanharam o movimento das relacées econémicas,
derivadas dos meios de producao.

A mudanca de governo nos anos de 2002, trouxe a reorientacdo da politica
educacional, com intuito de fortalecer o ensino superior (MARTINS, 2009). Em 2004, acdes
foram instituidas para reverter a situacdo em que se encontrava 0 ensino superior, em
principal as universidades publicas federais. Programas como Universidade Aberta do Brasil
(UAB) instituido pelo Decreto n. 5.800, de 8 de junho de 2006 e o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) instituido pelo
Decreto n. 6.096, de 24 de abril de 2007, resultando em um aumento significativo de novas
unidades, contratacdo de docentes e funcionarios por meio de concursos publicos, com
salarios atualizados. Com a regulamentacdo da UAB € importante apontarmos que houve uma
expansdo expressiva na democratizacdo do ensino superior publico no Brasil. Embora,
conforme previsto na LDB em seu artigo 80, a formag&o de professores a distancia fosse uma
alternativa, devido a caréncia de professores em grandes centros urbanos. Outra questdo

também debatida, como citado anteriormente neste texto, é a criagdo do Programa
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Universidade para Todos (PROUNI), que tem sido objeto de avaliacOes divergentes no meio
académico (CARVALHO, 2006).

Ainda no mesmo periodo, o governo apresentou um projeto de Reforma Universitaria,
ndo o mesmo de 1968. Com viés mais democratico, foi debatido pela comunidade académica
e civil (MARTINS, 2009). Em resumo, 0 projeto previa a recuperacdo do papel do Estado
como provedor e condutor do sistema de ensino superior, tanto das universidades publicas,
quanto privadas e a recuperacdo da importancia das Universidades Federais, estipulando que a
Unido aplicaria um valor de 75% da receita para manutencdo e desenvolvimento do ensino
(MARTINS, 2009). No entanto, como aponta Sguissardi (2006), o projeto néo teve interesse
no poder legislativo.

Neste sentido, como a educacdo de professores, tem sido amplamente debatido, as
politicas educacionais implementadas pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), que pela Lei n°® 11.502/2007 foram as mais diversas como:

Programa de Consolidacéo das Licenciaturas- Prodocéncia

O Prodocéncia tem como objetivo a elevacdo da qualidade dos cursos de licenciatura,
de forma a valorizar a formacao inicial, no sentido de reforcar a importancia social dos
professores da educacéo basica.

Segundo o relatério 2009-2011 o Prodocéncia € diferente do PIBID, pois o PIBID tem
como esséncia a pratica do futuro professor nas escolas publicas, desde o inicio de sua
formacdo. O Prodocéncia tem como proposta analisar e avaliar as boas praticas do PIBID. E
complementa: este programa também analisa e avalia os estudos realizados no pais e no
exterior, investiga tendéncias e perspectivas da formacdo de professores e a partir deles,
propor inovacgdes e aprimoramento na formacédo de professores (CAPES/Relatério de Gestao
do Prodocéncia 2009-2011, p.3).

Programa Incluir
O programa Incluir, tem como objetivo, acdes que garantam O acesso ao ensino
superior, as pessoas com deficiéncias, como a criacdo e a consolidacdo de ndcleos de

acessibilidade nas Universidades Federais.

Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (Pnaes)
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O PNAES tem como objetivo viabilizar a permanéncia de estudantes em situacdo de
vulnerabilidade socioeconémica. O PNAES oferece assisténcia moradia estudantil,
alimentacéo, transporte, a saude, inclusdo digital, cultura, esporte, creche e apoio pedagdgico.
Tudo isso, oferecido pela prépria instituicdo de ensino.

Programa de Apoio a Laboratdrios Interdisciplinares de Formacdo de Educadores —
LIFE

Este programa tem como finalidade criar laboratérios interdisciplinares nas
instituicGes publicas de Ensino Superior. O programa tem como proposta a construcao de
espacos de uso comum das licenciaturas, para atender as necessidades de formacéo docente e
incentivar o desenvolvimento de metodologias, materiais didaticos e interdisciplinares. Além
do uso de tecnologias da informacao e comunicagdo (TIC’s) a articulagdo entre os programas

da Capes (CAPES, 2012c)

Programa de Licenciaturas Internacionais — PLI
O Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI) consiste numa iniciativa de
oportunizar aos licenciandos das universidades brasileiras 0 seu enriquecimento cultural e

profissional, a partir do intercambio entre as Universidades portuguesas e francesas.

Programa Observatorio da Educacdo —- OBEDUC

O Observatorio da Educacdo € um Programa que tem como objetivo estimular o
crescimento da producdo académica e a formacdo de recursos humanos pds-graduados, nos
niveis de mestrado e doutorado, por meio de financiamento especifico. O Observatério da
Educacdo tem como finalidade contribuir para a criacdo, o fortalecimento e a ampliacdo de
Programas de PoOs-graduacdo stricto sensu na tematica da educacdo, bem como das areas de

concentracdo em educacdo nos Programas de diferentes areas do conhecimento.

Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacéo Basica — PARFOR

O Parfor é um Programa emergencial criado para atender o disposto no artigo 11,
inciso 11l do Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Implantado em regime de
colaboracdo entre a Capes, os estados, municipios, o Distrito Federal e as Instituicdes de
Educacdo Superior — IES tem como objetivo induzir e fomentar a oferta de educacdo superior,

gratuita, para professores em exercicio na rede publica de educagdo basica, para que estes
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profissionais possam obter a formacdo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDB (CAPES, 2012).

Programa de Bolsa Institucional de Inicia¢cdo a Docéncia (PIBID)

O programa oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos alunos dos cursos de
licenciatura presenciais, tanto de instituicdes publicas quanto da rede privada. O objetivo é a
articulacdo entre a educacdo basica e as Universidades. Iremos abordar um pouco mais sobre
0 assunto ao longo do texto.

Esses programas citados e descritos de forma breve, compdem parte das politicas
instituidas ao longo do governo Lula e Dilma, tendo sofrido mudancgas e transformagdes. As
mudancas negativas mais nitidas ficam expostas apés o golpe de 2016, com cortes
orgamentarios, reducédo de financiamentos estudantis, bolsas de estudo e assisténcia estudantil.
De acordo com dados do IBGE 2017 o acesso ao ensino superior, apesar de certa elevagéo,
estava abaixo da média, pois somente 15% dos adultos (25-64 anos) chegam a essa etapa do
ensino. E apesar dos dados alarmantes no governo Temer, tivemos a aprovacdo da Emenda
Constitucional 95/2016 para congelamento de gastos publicos por vinte anos (COSENZA,
2020)

No ano de 2020 as Universidades sofreram uma reducdo orcamentaria de 8,64% na
variagdo anual em relacdo a 2019, passando de R $6,06 Bi bilhdes, em 2019, para R $5,54 Bi
bilhdes, em 2020. O corte na Lei Orcamentaria Anual (LOA) de 2021 que é de R $4,5 bilhdes,
valor 18,2% menor que o de 2020, sem a corre¢do da inflagdo, segundo os dados da
Associacdo Nacional das Instituicdes Federais de Ensino Superior (Andifes). Isso afetara nao
s0 a formacdo de professores, como afetara todo o funcionamento das Universidades, em suas
necessidades mais basicas. A medida afetara as 69 instituicdes de ensino vinculadas a Unido,
tendo prejuizos no ensino, pesquisa, extensdo e a assisténcia estudantil, que ja havia sido
sucateada em anos anteriores.

Somando-se ao corte, 0 Decreto 10.686/21, bloqueou R $2,7 bilhdes do orcamento do
Ministério da Educacdo (MEC), atingindo as Universidades Federais em 13,89%. Outra acao
do governo atual ¢ o “orgamento sob supervisdo”, que tem autorizado os gastos das
instituicbes somente com a aprovacdo legislativa especial, o que dificulta ainda mais a
execucgdo e o comprometimento de novas despesas nas instituicdes. As Universidades passam

a se deparar com uma realidade proxima assustadora, de fecharem as portas, por falta de
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recursos basicos. Isso demonstra a politica de sucateamento e desmonte do atual governo de
Bolsonaro nas Instituicdes de ensino superior publico.

Durante a atual pandemia, a necessidade de fechar escolas, faz-se necessario. No
entanto, o discurso de que a produtividade/economia ndo deve parar, se aplica a escola. A
transmissdo de contedos ndo pode parar e, para isso, as escolas precisam desenvolver
praticas ndo presenciais (COSENZA, 2020).

Isso estd impactando o sistema educativo, também as familias, e acirrando debates
sobre 0 ensino através de tais praticas, novas para muitas institui¢des. A polémica na
educacdo basica gira em torno de transferir para o interior das familias e casas a
continuidade da educacédo dos filhos que estava em curso nas escolas, bastando, para
isso, tecnologia. E, no ensino superior, a de ferir a autonomia didatico-cientifica das
universidades. Outra questdo posta por muitas associa¢des de pesquisa e sindicatos
do campo da educagdo é que a forma aligeirada, sem planejamento, de uso
contingencial de atividades a distancia, pode trazer prejuizos a formacdo e
desqualificar a EaD de qualidade social enquanto préatica social formativa, dialogica
e participativa. (COSENZA, 2020, p.26-27)

Neste sentido, a Portaria N° 343, de 17 de marco de 2020:

Art. 1° Autorizar, em caréter excepcional, a substituicdo das disciplinas presenciais,
em andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de informacdo e
comunicacdo, nos limites estabelecidos pela legislacdo em vigor, por instituicdo de
educacdo superior integrante do sistema federal de ensino, de que trata o art. 2° do
Decreto n° 9.235, de 15 de dezembro de 2017.

Em muitos sentidos, o ensino remoto é uma alternativa para o cumprimento do
calendario letivo, mas também reforca o paradigma de uso da EAD, sendo uma forma mais
barata de fornecer educacdo, valendo-se das longas horas de trabalho das professoras e
professores, sem lhes oferecer equipamentos e preparo para dar aulas neste formato
emergencial. Segundo Cosenza (2020) as reformas educacionais em curso, 0s ataques a
educacdo publica e em principal aos professores, a retirada de direitos da classe trabalhadora,
favorecem o grande capital, que vé como oportunidade de lucro a situacdo pandémica.

O discurso presente no governo em relacdo a educacdo e aos professores, ndo é so de
carater desmerecedor de que “Professores ndo querem trabalhar na pandemia como outros
profissionais” Tem carater intimidatério ideologico, como aponta Céssio no inicio do livro

Educacdo Contra a Barbarie (2019, p. 20):

Intimidacdo, censura, anti-intelectualismo, revisionismo hist6rico, negacionismo
cientifico, militarizacdo, movimentos antiescola, moralismo, machismo, misoginia,
transfobia, intolerancia religiosa, racismo, violéncia como curriculo e 6dio como
pedagogia (CASSIO, 2019, p. 20)

Isso demonstra o projeto de sociedade vigente do governo atual, que se apoia em um

discurso por parte neoliberal e em outra parte antidemocratico. Mais uma vez, os professores
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se veem em uma situacdo de descarregamento das mazelas sociais-econdémicas sob suas
costas, além de viver em meio a uma pandemia, onde mais 564.773 mil mortes marcam o
pais, sob o descaso na saude publica e o negacionismo cientifico.

No préximo capitulo, iremos discutir e refletir sobre uma das politicas formativas, o
PIBID. Apresentando o contexto de criacdo deste programa, seus objetivos, contribuigdes e

algumas problematicas.

2. PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA
(PIBID): CONTRIBUICOES E PROBLEMATICAS ENVOLVIDAS

2.1 PIBID: do contexto histdrico ao atual

Iremos discutir neste capitulo sobre Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), por ser uma das questdes centrais neste trabalho e por compreendermos
que este programa € potencialmente importante para uma formacéo docente critica.

Segundo Zaqueu (2014), podemos questionar em que medida a proposta do PIBID foi
instituida para formar professores? A autora faz esse questionamento, devido ao cenario em
que foi criado o programa e devido a limitacdo de vagas para bolsistas.

O PIBID é uma politica publica desenvolvida para qualificacdo e valorizagdo da
formacdo inicial de professores da educacédo basica. Criado no contexto da Politica Nacional
de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, por meio do Decreto N°.
6755/2009, de 29 de janeiro de 2009, no qual também regula a atuacdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES no fomento a programas de
formacdo inicial e continuada. O documento exibe em seu Art. 3° 0s objetivos dessa politica,
que visam a melhoria da qualidade e aperfeicoamento da educacdo bésica, valorizando os

profissionais docentes:

I — Incentivar a formacgdo de docentes em nivel superior para a educacéo bésica; 11 —
Contribuir para a valorizacdo do magistério; Il — elevar a qualidade da formacéo
inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre
educacdo superior e educagdo basica; IV — Inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacéo
e participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino e aprendizagem; V — Incentivar escolas puablicas
de educacdo basica, mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacdo inicial para o
magistério; VI — Contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formagdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢Bes académicas nos cursos de
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licenciatura; VIl — Contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na
cultura escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (BRASIL, art. 3°, 2010).

Ao refletirmos tais objetivos, percebe-se que ha uma tentativa de subsidiar uma
formacdo mais abrangente, de modo que os licenciandos possam atrelar teoria e pratica
durante a graduacao e ndo somente em alguns momentos. Tais objetivos s&o importantes, pois
0s bolsistas podem vivenciar os contetdos das disciplinas especificas de cada curso e ao
mesmo tempo, vivenciar o cotidiano da escola basica, dando a oportunidade de refletir e
discutir metodologias voltadas para o curriculo da educacgdo basica.

O PIBID concede bolsas aos licenciandos que participam dos projetos de iniciacdo a
docéncia, desenvolvidas pelas instituicbes de Educacdo Superior em parceria com as Escolas
de Educacdo Baésica da rede publica de ensino. Segundo o Canan & Corsetti (2014), este
incentivo financeiro tem se mostrado um importante fator para o sucesso do programa. Como
explicitado nos objetivos do programa, os projetos aprovados e desenvolvidos pelas IES,
devem promover a inclusdo dos futuros professores nas escolas publicas. Os licenciandos
devem receber orientacdo de um docente (0 coordenador/a do subprojeto) e de um professor/a
da escola na qual o projeto esta sendo desenvolvido.

As propostas (subprojetos) apresentadas pelas instituicdes devem abarcar as escolas
com Indices de Desenvolvimento da Educacdo Bésica - IDEB abaixo da média da
Regi&o/Estado ou escolas que tenham Indices de Desenvolvimento mais altos, para que os
licenciandos tenham a experiéncia de vivenciar diferentes realidades e indigéncias da
educacdo basica e de certa forma, poder contribuir para aumentar o IDEB dessas escolas que
possuem baixo indice.

De acordo com o Relatério de Gestdo 2009-2011, produzido pela Secretaria de
Educacdo Bésica da CAPES divulgado em 2012:

Ao ser langado, em 2007, a prioridade de atendimento do PIBID eram as &reas de
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio, dada a caréncia de
professores nessas disciplinas. No entanto, com os primeiros resultados positivos, as
politicas de valorizagdo do magistério e o crescimento da demanda, a partir de 2009,
0 programa passou a atender a toda a Educacdo Basica, incluindo educacdo de
jovens e adultos, indigenas, campo e quilombolas. Atualmente, a definicdo dos
niveis a serem atendidos e a prioridade das &reas cabem as instituices participantes,
verificada a necessidade educacional e social do local ou da regido. (SEB, CAPES,
2012, p.29).

Os bolsistas dentre algumas atribuigdes, devem em conjunto com oS supervisores/as
das escolas e coordenadores/as dos projetos, desenvolver planos de acdo de forma a

compartilharem préaticas, para melhoramento do ensino/aprendizagem dos estudantes, tanto
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dos alunos da escola basica, como dos futuros professores. E relevante conhecer para
compreender as atribuicdes dos bolsistas, uma vez que suas relagcbes/acdes conjuntas séo
importantes para a efetivacdo das praticas (HEITOR, 2017).

| - bolsista estudante de licenciatura: o aluno regularmente matriculado em curso de
licenciatura que integra o projeto institucional da instituicdo de educacdo superior,
com dedicacdo de carga hordria minima de trinta horas mensais ao PIBID; Il -
coordenador institucional: o professor de instituicio de educagdo superior
responsavel perante a CAPES por garantir e acompanhar o planejamento, a
organizacao e a execucdo das atividades de iniciacdo a docéncia previstas no projeto
de sua instituicdo, zelando por sua unidade e qualidade; Il - coordenador de area: o
professor da instituicdo de educagdo superior responsavel pelas seguintes atividades:
a) planejamento, organizacgdo e execucédo das atividades de iniciacdo a docéncia em
sua area de atuacdo académica; b) acompanhamento, orientacdo e avaliacdo dos
bolsistas estudantes de licenciatura; e c) 51 articulagdo e didlogo com as escolas
publicas nas quais os bolsistas exercam suas atividades; 1V - professor supervisor: o
docente da escola de educacdo basica das redes publicas de ensino que integra o
projeto institucional, responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia (BRASIL, art. 2°, 2010).

Segundo o Canan & Corsetti (2014), o programa pode proporcionar aos licenciandos a
experiéncia de experimentar o cotidiano escolar, participar de todos os seus espacos, podendo
influencia-los de forma positiva na formacgéo, que ao se depararem com 0s estagios, estardo
mais confiantes e preparados para os desafios da docéncia. Importante lembrar, que os

estagios se diferenciam da proposta do programa:

O PIBID diferencia-se do estagio supervisionado por ser uma proposta
extracurricular, com carga horaria maior que a estabelecida pelo Conselho Nacional
de Educacéo - CNE para o estagio e por acolher bolsistas desde o primeiro semestre
letivo, se assim definirem as IES em seu projeto. A insercéo no cotidiano das escolas
deve ser orgénica e ndo de caréter de observagdo, como muitas vezes acontece no
estagio. A vivéncia de multiplos aspectos pedagdgicos das escolas é essencial ao
bolsista. (DEB, CAPES, 2012, p.30)

Importante ressaltar que antes da elaboracdo e desenvolvimento do programa, estudos
preliminares foram feitos. Foi criada uma comissdo de conselheiros da Camara de Educacéo
Basica do Conselho Nacional de Educacdo, para realizar um estudo abrangente a respeito do
namero de professores da Educacdo Basica no Brasil. A partir disso, foi elaborado um
relatorio denominado “Escassez de professores no Ensino Médio: Propostas estruturais e
emergenciais”, o qual conta com uma andlise da educa¢do no pais com base em pesquisas
realizadas por 6rgdos governamentais e ndo governamentais. Nesse documento, é delineada a
relacdo de professores atuantes, 0s que ainda cursam a licenciatura. Depois que o documento
foi concluido, foram enviados para as Universidades e faculdades que ofertam cursos de
licenciatura, de forma que pudessem analisar e sugerir propostas. Foi observado que a
situacdo em que 0 pais se encontrava estava proxima ao que chamaram na época de “apagio

do Ensino M¢édio” e que poderia se estender ao Ensino Fundamental. A partir disso, a
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organizagdo dessa comissdo foi fundamental para que a situacdo em que a educacdo brasileira
se encontrava fosse conhecida pelo governo, para que medidas fossem tomadas.

Segundo Bodas, D’Avila e Martins (2016), o programa passou por mudangas desde
2007, evidenciando o aprimoramento da politica a partir das sugestdes de diversos atores.
Segundo os autores, essa rede de atores permitiu que 0s projetos do programa tivessem mais
autonomia, difundindo resultados positivos em cada contexto. O estudo feito pelos autores
conclui que ndo é possivel haver uma politica efetiva, com um Unico protagonista, devendo
haver uma gestdo coletiva ndo sO nesta politica, mas sobretudo no que diz respeito a
populagéo.

Segundo o Relatorio de Gestdo da CAPES de 2018, a meta era ampliar gradualmente
de 90 mil para 95 mil o nimero de bolsas ofertadas anualmente pelos programas de formacéo
pratica de alunos dos cursos de licenciatura visando a promogédo da qualidade da formacéo
docente. (CAPES), meta prevista para 2016-2019. No ano de 2018, foram ofertadas 52.191
bolsas do PIBID + 43.587 (Residéncia Pedagogica).

Entre as razbes de criagcdo e desenvolvimento de programas de educacéo, entre acertos
e erros, por meio do Decreto N°. 6755/2009, de 29 de janeiro de 2009, o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) parece acender a esperanca de uma
formacdo docente menos fragmentada, onde haja espaco para movimentar 0 pensamento,
discutir as praticas pedagogicas em coletivo. Segundo Paniago et al, (2018) o PIBID inspira
posturas de confianga, amplia olhares, trabalha a sensibilidade e respeito diante das

diversidades.

2.2 PIBID: contribuicdes para formacéo inicial e continuada de professores

Segundo Moryama et al, (2013), com a chegada do PIBID muitos estudos foram
realizados sobre o programa. Esses estudos tém focado na aprendizagem dos licenciandos
e/ou professores das escolas (supervisores) e nos subprojetos do PIBID. Segundo Moryama et
al, (2013), o PIBID é um espaco de troca de experiéncias entre os futuros professores,
relacionando os conhecimentos apreendidos na academia com a atuacdo docente, e com
orientacdo e supervisdo dos professores das escolas. O que pode promover motivagdes entre

todos os envolvidos neste processo.
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Mesmo com limitacdes e contextos diferentes em que se encontra cada subprojeto do
PIBID, analisar, questionar, discutir, refletir as praticas realizadas e as influéncias que o
programa teve na pratica pedagdgica dos ex pibidianos que atuaram na educacdo basica é
importante para o conhecimento e divulgacdo de uma politica educacional voltada para
formacdo de professores que atuam dentro da profisséo.

Dessa forma, considera-se importante conhecer as contribuicdes deste Programa na
formacé&o inicial e continuada de professores.

Em uma busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e o
Acervo Digital da UFLA. Encontramos diversos trabalhos sobre o PIBID. A busca pelo
BDTD foi feita usando palavras chaves, como: PIBID, Ciéncias Bioldgicas, Formacéo Inicial
e Formacdo Continuada. A busca tinha o objetivo de selecionar trabalhos que mais se
aproximavam com a nossa pesquisa. Nao foram estabelecidos critérios como as datas de
defesa e publicacdo, e nem escolha de Instituicdes. Sendo assim, selecionamos 5 trabalhos,

gue iremos expor no quadro a seguir:

AUTOR/ANO TITULO DESCRICAO DA

PESQUISA

1 GIMENES, 2016 [ O Programa Institucional de | Compreender o papel do

(M)

Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) e a Formagdo de
Professores de  Ciéncias
Naturais: Possibilidade Para a
Préaxis na Formacao Inicial?

PIBID na formacao inicial de
professores das areas de
Ciéncias, Ciéncias Biologicas,
Fisica e Quimica.

2 | DATTEIN, 2016
(D)

A Mediacdo de Escritas
Reflexivas Compartilhadas na
Formacdo em Ciéncias no
Contexto de Um Processo de
Iniciacdo a Docéncia

O objetivo da pesquisa €

analisar criticamente as
narrativas dos bolsistas,
guanto as possiveis

contribuicdes para formacédo
inicial de professores em
Ciéncias Biologicas num
processo de Investigacdo-acdo
que possibilita a escrita
reflexiva compartilhada.

3 CANABARRO,
2015

(D)

A contribui¢do do PIBID na
formacdo de professores de
Biologia: uma reflexdo sobre
a pratica

Investigar o olhar  dos
bolsistas do Curso de Ciéncias
Bioldgicas licenciatura da
UFB, a relevancia atribuida ao




54

PIBID como espaco de
aproximacdo de  aspectos
tedricos e praticos, e a
promogéo da postura
professor-pesquisador.

4 | MARTINS, 2013
(D)

Saberes Pedag6gicos e o
Desenvolvimento de
Metodologias de Ensino de
Biologia: o Pibid como
Elemento de Construcéao

Analisar a relacdo entre o
desenvolvimento de
metodologias para o0 ensino de
Biologia, por ex-bolsistas do
PIBID, e a construcdo de
saberes pedagdgicos para o
exercicio da docéncia no
ambito desse Programa

5 HEITOR, 2017
(D)

Formacao de Professoras e de
Professores e
Desenvolvimento Profissional
na Docéncia: Reflex6es com
Supervisoras e Supervisores
de Area - Pibid Biologia

Conhecer e refletir, a partir do
ponto de vista do/a Professor/a
Supervisor/a do PIBID de
Biologia da UFLA, como
esses sujeitos compreendem
sua atuacao e seu papel dentro

do programa.

1 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e a Formacao de
Professores de Ciéncias Naturais: Possibilidade Para a Praxis na Formacao Inicial?

A tese da pesquisadora Gimenes (2016) é estruturada a partir do questionamento: pode
o PIBID ser desenvolvido como praxis na formacédo de professores?

Segundo a autora, a praxis ndo se limita a compreensao da realidade, mas visa a sua
transformacéo, sendo contra a mera interpretacdo da realidade.

Foi objeto de analise as experiéncias de subprojetos do PIBID ao longo de dois anos
de trabalho com 14 sujeitos dos subprojetos de Ciéncias, Ciéncias Bioldgicas, Fisica e
Quimica — professores da educacdo basica, professores universitarios e licenciandos bolsistas.
Para que fosse possivel a compreensdo da dimensdo empirica da experiéncia desses sujeitos
no ambito do Programa.

As categorias de analise se expressam em teoria e pratica, escola e universidade,
PIBID e estagio/disciplinas e entre “inovacdo” e “tradicional”. A autora evidencia que as
posi¢es dos sujeitos convergem sobre a visdo que possuem sobre a licenciatura e sobre o
PIBID. E consenso que os cursos oferecem “um pouco de teoria” e o PIBID oferece

oportunidades entre teoria e préatica, parcerias, momentos para pensar planos de aula e
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atividades coletivas. Além disso, o Programa promoveu formagdo continuada para o0s
professores supervisores e universitarios e a possibilidade de uma bolsa que permita a
permanéncia do estudante na Universidade.

Gimenes (2016) faz uma leitura critica sobre os resultados, pois ao revisitar a historia
das politicas educacionais do Brasil, percebe-se as tendéncias mercantilistas da educacao e
projetos emergenciais para complementar a formagdo. O PIBID se insere como um
complemento, destinado para poucos. Os aspectos positivos do PIBID reforcam a imagem
negativa dos cursos de licenciatura, que possuem curriculos problematicos. “Em outras
palavras, 0 sucesso do PIBID s6 se realiza devido ao fracasso historico da licenciatura” (p.
215).

A autora “conclui” a analise explicitando que o PIBID se manifesta como uma politica
seletiva e expressa as necessidades historicas das licenciaturas:

a) Permanéncia estudantil: a bolsa ofertada é importante para a garantia de
permanéncia dos estudos. Segundo Gimenes (2016) este assunto ndo é devidamente discutido
e enfrentado pelas politicas publicas.

b) Relacdo entre diferentes instituicbes: a Universidade e as escolas da rede publica
sdo importantes para a formacdo de professores, o PIBID explora essa relagdo de forma
positiva. Os diferentes papéis envolvidos neste processo sdo essenciais para compreender
situacOes e problematicas que emergem do cotidiano escolar. A coletividade e a solidariedade
sdo elementos fundamentais para realizar as atividades e desafios.

c) Condicdes de trabalho: criar momentos para discussdo, trazendo as experiéncias de

diferentes pontos de vista e posi¢des.

2 A Mediacdo de Escritas Reflexivas Compartilhadas na Formacdo em Ciéncias no
Contexto de Um Processo de Iniciacédo a Docéncia

As problematizacfes que originaram a pesquisa partem das experiéncias narradas
pelos envolvidos no Programa: como os bolsistas e a propria pesquisadora. Baseadas em
referencial tedrico que defendem a escrita como instrumento de pesquisa e constante reflexdo-
acdo. Autores bastante citados pela autora sdo Vigotski (2001), Porlan, Martin (2000); Schén
(2007).

O objetivo da pesquisa € analisar criticamente as narrativas dos bolsistas, quanto as
possiveis contribuigdes para formacdo inicial de professores em Ciéncias Bioldgicas num

processo de Investigacdo-acéo que possibilita a escrita reflexiva compartilhada.
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A pesquisa foi realizada com 13 bolsistas do curso de Ciéncias Biologicas licenciatura
da Universidade Federal da Fronteira Sul - UFFS de Cerro Largo, RS. A analise foi feita a
partir de 21 amostras de diario de bordo do periodo de 2011 a 2013.

A andlise textual discursiva apontou trés temas:

a) Experimentagcdo no ensino e na docéncia: apontada como ausente nas escolas,
algumas das atividades do PIBID eram planejadas e desenvolvidas a partir de experimentos.

b) O livro didatico no ensino de Ciéncias: este tema se referiu a reflexdo sobre o uso
do livro didatico e como usa-lo. Entretanto, os bolsistas esbocaram a relevancia de pensar
praticas para além do livro didatico.

€) A pesquisa no ensino e na iniciacdo a docéncia em Ciéncias: A partir das reflexdes e
discussdes das narrativas, pode-se pesquisar e produzir conhecimento.

A autora conclui que as narrativas esbocam um processo formativo transformado pelas
leituras e discussdes teoricas da educacdo. Os bolsistas passaram de uma escrita descritiva e
de conhecimentos de senso comum para escritas valorativas e com conhecimentos cientificos.
A escrita reflexiva colaborativa é defendida para além do ator de escrever, pois 0s bolsistas
compartilhavam suas ideias, saberes, conhecimentos com outros sujeitos envolvidos como 0s
professores supervisores.

A autora reconhece que 0 contexto para a escrita dos diarios de bordo propiciou a
reflexdo de momentos formativos como as aulas de graduacdo, oficinas, minicursos, eventos,

as atividades do PIBID na escola e a relacdo dos bolsistas com os professores.

3 A contribuicédo do PIBID na formacao de professores de Biologia: uma reflexao sobre
a prética

A pesquisa parte da possivel contribuicdo do PIBID para a articulacdo dos eixos teoria
e pratica. Segundo o autor, os eixos de investigacdo foram ampliados a partir da literatura,
sendo eles: “trabalho coletivo possibilitado pelo PIBID”, “contribuicdo do PIBID para a
formacdo de professores-pesquisadores”, “contato com a realidade profissional”,
“aproximacdo da escola da Educacdo Bésica com a Universidade”, “papel central de
professores mais experientes na formagdo dos mais jovens”. A pesquisa se baseia
principalmente nos autores Zeichner (1998); Pimenta e Lima (2006); N6voa (2009) e Schon
(1992).

Como objetivo, a pesquisa buscou investigar o olhar dos bolsistas do Curso de

Ciéncias Bioldgicas licenciatura da Universidade Federal de Brasilia, a relevancia atribuida ao
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PIBID como espago de aproximacgdo de aspectos tedricos e praticos, bem como a promogao
da postura professor-pesquisador.

A pesquisa contou com 19 bolsistas. Foi feito encontros semanais com o objetivo de
estimular os bolsistas a reflexdo sobre a propria formagéo e participacdo no Programa. Essa
reflexdo, propiciou a produgdo de narrativas, que foram analisadas. Segundo o autor, foi
selecionado dois eixos estruturantes para as discussdes dos encontros, 0 primeiro a
“contribuicdo do PIBID para a formacéo de professores-pesquisadores” que se subdivide em
“aproximacdo a uma postura de um professor pesquisador” e “obstaculos que podem
dificultar a formacao de professores-pesquisadores”. O segundo eixo “articulacdo teoria-
pratica” que se subdivide em “ha articulacdo a teoria e a pratica” e “dificuldade de
articulacao entre a teoria e pratica”.

Foram destacados na primeira categoria:

1. Atitude de professor-pesquisador: Atitude de professor-pesquisador; O PIBID e a sala de
aula como laboratorio; Exercicio de pesquisa no PIBID; Contato com pesquisadores da area
de educacéo cientifica

2. Obstaculos que podem dificultar a formagdo de professores-pesquisadores: Visdo ingénua
do professor-pesquisador; Tensdo entre pesquisa académica e docéncia; Oposicdo entre a
pesquisa nas ciéncias da natureza e a pesquisa nas ciéncias humanas; todos sao pesquisadores;
A ciéncia e 0 método cientifico

Na segunda categoria foram destacados:

1. Ha articulacdo a teoria e a pratica: A importancia da acdo na préatica para a aplicacdo e para
a assimilacdo da teoria; utilizar elementos da pratica para fomentar a teoria; Aplicacdo
inconsciente da teoria na préatica; As teorias devem condizer com a pratica cotidiana; A
complementaridade entre a teoria e a pratica.

2. Dificuldades em utilizar os conhecimentos pedagdgicos; A teoria € de uma forma, mas ndo
acontece na pratica; A pratica apresenta variaveis que a teoria ndo preve.

Segundo o autor, os resultados evidenciaram que o conceito de professor-pesquisador
foi trazido pelos licenciandos de forma inadequada/incompleta e em alguns casos, a questdo
era desconhecida. Nos encontros, alguns dos bolsistas conseguiram fazer relacbes entre teoria
e préatica. O autor conclui trazendo que o PIBID € um espaco para discussdes e reflexdes,
permite a relacdo da escola e universidade, o que pode ser essencial para diminuir as
distancias entre teoria e pratica. Apontando que os resultados evidenciam a importancia da

formacdo de professores-pesquisadores “capazes de a teoria e a pratica por meio da reflexdo
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de sua acdo docente e ainda para a contribuicdo do uso das narrativas autobiogréficas para

esse tipo de formagao” (p.7)

4 Saberes Pedagdgicos e o Desenvolvimento de Metodologias de Ensino de Biologia: o
Pibid como Elemento de Construcgéo

No trabalho desenvolvido pela autora Martins (2013) sobre as contribui¢es do PIBID
Biologia da Universidade Federal do Ceard, a autora analisou a influéncia do subprojeto 2009
a 2011 na atuacdo docente de 7 ex-pibidianos. A autora foi mais além, analisou as
dificuldades e as motivagdes dos sujeitos de pesquisa e propds de forma conjunta um material
didatico.

A pesquisa tem como objetivo analisar a relacdo entre o desenvolvimento de
metodologias para o ensino de Biologia, por ex-bolsistas do PIBID, e a construgédo de saberes
pedagdgicos para o exercicio da docéncia no ambito desse Programa.

A pesquisa se baseia nos autores: (2009), Tardif (2002), Carvalho e Gil-Pérez (2001);
Krasilchik (1987; 1996); Novoa (1995); Veiga (2004); Lopes (2004); Rays (2004); Franco
(2012); Bordenave e Pereira (1999).

No que se refere as contribui¢bes dos subprojetos na formagédo, Martins aponta que o
PIBID foi importante na construcdo de saberes pedagdgicos a partir da elaboracdo e
desenvolvimento de metodologias de ensino de Biologia, destaca-se os saberes: planejamento
de aulas, didlogo, transposicéo didatica, problematizacdo a partir da realidade, valorizacdo dos
conhecimentos prévios, refletir sobre a propria préatica, dentre outros.

A autora compreende que o PIBID Biologia da UFC influenciou a préatica pedagdgica
das professoras e professores, mas devido as condi¢Ges objetivas de trabalho e desvalorizacao
profissional, muito daquilo que foi aprendido na formacao inicial desses professores ficou
inviabilizado de ser “aplicado” nas escolas onde trabalharam/trabalham. Apesar da autora
sequir linhas tedricas diferentes das que estamos trabalhando neste texto, € inegavel a
contribuicdo de seu trabalho, pois demonstra que o Programa tem papel importante na
formacdo de professores, por propor metodologias, praticas e espacos de reflexdo. Alem
disso, corrobora com o fato de que os docentes encontram desafios na sua carreira, que vao

além do trabalho pedagdgico.

5 Formacgdo de Professoras e de Professores e Desenvolvimento Profissional na

Docéncia: Reflexdes com Supervisoras e Supervisores de Area - Pibid Biologia
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A pesquisa tem como principal objetivo conhecer e refletir, a partir do ponto de vista
do/a Professor/a Supervisor/a do PIBID de Biologia da UFLA, como esses sujeitos
compreendem sua atuacao e seu papel dentro do programa.

Foi utilizado principalmente os autores como referéncia Arroyo (2013), N6voa (2009)
Gatti (2008). Participaram da pesquisa 4 supervisoras e 1 supervisor. O método de coleta de
dados utilizado foi a Entrevista semi-estruturada. Para que os participantes relatassem suas
experiéncias e expressassem suas visoes sobre o papel que ocupam no Programa. A partir da
analise, foi desenvolvido 6 categorias:

1. Formacgdo Continuada de professores: compreendem ter havido momentos
formativos que contribuiram para o processo de formacao continuada no PIBID.

2. Atuacdo como co-formadores: Foi destacado a atuacdo do Supervisor como co-
formador dos futuros bolsistas e como entendem sua contribui¢do para a Formagéo Inicial.

3. Transformacdo da Escola: apontam o programa como um transformador da
realidade da Escola e também dos professores que ndo participam diretamente do programa.

4. Relacdo PIBID e contexto: destacam o PIBID como uma possibilidade de
compreensdo do contexto educacional pelos Supervisores e que chegam até as Escolas.

5. Papel do Professor Supervisor: compreensdo sobre o seu papel no PIBID de
Biologia.

6. Formacdo Inicial: destacam o Programa como um espa¢o de Formacdo Inicial
significativo para formacédo dos bolsistas do programa.

Heitor (2017) aborda a relevancia de compreender os diferentes papéis que 0s
envolvidos do programa possuem em determinado contexto e suas relacdes. Segundo a autora,
a acdo conjunta dos professores coordenadores e professores supervisores a partir do contexto
que atuam podem proporcionar momentos de reflexdo, auxiliando os futuros professores na
construcdo da identidade docente. Assim como os licenciandos também de acordo com a
posicdo que ocupam podem proporcionar reflex6es sobre os momentos experimentados no
cotidiano (HEITOR, 2017). Em sua pesquisa, a autora constatou que para as supervisoras e
supervisores do PIBID Biologia da Universidade Federal de Lavras, os espacos formativos
proporcionados pelos subprojetos contribuiram para que houvesse mudancas na forma de
enxergar a prépria pratica. Ainda segundo a autora, observou-se que o PIBID proporcionou

momentos onde supervisores/as atuaram como co-formadores a partir das reflexdes feitas em

grupo.
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A partir dos resultados, a autora compreende que 0S supervisores em um primeiro
momento se consideram mais como aprendizes do que como formadores de professores. Mas
reconhecem o valor das suas experiéncias para a formagdo dos licenciados, entretanto, isso é
visto de forma secundaria.

Heitor (2017) aponta a necessidade de criar espacos sistematizados pelos supervisores
para atuarem como co-formadores. Dessa forma, os futuros professores podem se aproximar
mais das questdes da escola.

Entretanto, é necessario pontuar que apesar do PIBID proporcionar contribuicdes
relevantes para a educacdo e em principal para os bolsistas, deve-se analisar caso a caso.
Quais as teorias pedagdgicas baseiam-se nos subprojetos, os objetivos das a¢des nas escolas,
as implicacbes que todo o processo pode ter na pratica pedagogica dos bolsistas apos a
passagem pelo programa.

Fazendo uma breve reflexdo sobre os trabalhos de pesquisa apresentados, observamos
que o Programa tem grande potencial para contribuir na formacao de professores. Todavia, 0
PIBID é restrito e limitado, seu alcance é pequeno em relacdo a quantidade de licenciandos
dos cursos de graduacdo e a quantidade de escolas da educacdo basica. A potencialidade de
trabalhar uma formacgdo mais contextualizada e articulada a teoria e prética é inegavel, mas
fica o questionamento: por que apenas uma parcela pode ter a oportunidade de participar de
momentos formativos tdo ricos? Pois alguns irdo se destacar e irdo passar no processo de
selecdo, e 0s outros que ndo se destacaram, vao continuar sendo excluidos e como produto

disso, véo ter a formacado comprometida?

2.3 PIBID Biologia UFLA

A Universidade Federal de Lavras (UFLA) é uma das instituicdes de Ensino Superior
que compdem o grupo de entidades participantes do PIBID. O primeiro Edital CAPES/DEB
PIBID foi publicado no final do ano de 2007 e neste se obteve aprovacdo para o projeto que
envolveu o curso de Licenciatura em Quimica da UFLA, sendo que o inicio efetivo do
desenvolvimento do projeto se deu somente em 2009. No ano de 2010 foi publicado um novo
Edital, onde incluia as licenciaturas em Biologia, Matemaética, Fisica e Educacdo Fisica,
posteriormente, nos anos 2011 e 2012, as licenciaturas em Letras, Pedagogia e Filosofia,

também passaram a ser incluidas no programa.
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De acordo com o Edital N° 01 - PIBID/PRG/UFLA, de 17 de junho de 2020 integram
o0 grupo do PIBID/UFLA oito subprojetos: Pedagogia, Biologia, Educacéo Fisica, Filosofia,
Fisica, Lingua Portuguesa, Matematica e Quimica, todos com 16 bolsistas e dois professores
(as) supervisores em cada subprojeto.

O PIBID Biologia UFLA 2020 conta com 16 bolsistas atualmente, sendo 14 futuras
professoras e 2 futuros professores. Sendo também, duas professoras supervisoras. O
subprojeto Biologia tem sido trabalhado de maneira remota, devido ao distanciamento social,
provocado pela pandemia do novo Coronavirus. Os encontros virtuais tém sido feitos pelo
menos 3 vezes na semana. O coordenador e os bolsistas tém se empenhado no sentido de
ressignificar os espagos virtuais para uma formacdo contextualizada e critica sobre a atual
conjuntura. Sendo realizados eventos sobre praticas pedagogicas, encontros sobre diversos
temas da educacdo, ciéncias e culturas, assim como saraus e materiais audiovisuais
pedagdgicos trazendo a questdo dos povos indigenas. Algumas préaticas também ja foram

realizadas de forma virtual com estudantes de escola basica.

2.4 PIBID Biologia UFLA 2012-2013

O PIBID de Biologia da Universidade Federal de Lavras dos anos de 2012-2013 o
Edital n°36/2012/PRG/UFLA contava com 15 bolsistas, 2 professores coordenadores do
departamento de biologia (DBI) e 6 professores supervisores da educacdo basica. A equipe
atuava na formacdo inicial e continuada de professores, desenvolvendo projetos, que serdo
descritos posteriormente, esses projetos foram aplicados em seis escolas da rede publica em
parceria com o Laboratorio de Educacdo Cientifica e Ambiental (LECA) que atualmente,
possui 0 Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Cientifica e Ambiental. Das seis escolas,
cinco sdo estaduais e uma municipal. Esta ultima oferece apenas o ensino fundamental. Elas
sdo: Escola Estadual Dora Matarazzo, E. E. Dr. Jodo Batista Hermeto, Escola Municipal
Professor José Luiz de Mesquita, E. E. Cristiano de Souza, E. E. Firmino Costa e E. E. Cinira
Carvalho. As escolas situam-se na periferia de Lavras, apenas a escola Firmino Costa que fica
no centro da cidade, porém, todas elas possuem necessidades de infraestrutura e areas de
convivéncia (como um pétio ideal para o convivio dos estudantes, area de lazer com um
ambiente aconchegante pela presenca de arvores e acesso a materiais ou recursos que

estimulem a criatividade dos alunos).
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O subprojeto PIBID Biologia seguiu duas linhas teméticas: (1) elaboragcdo e
desenvolvimento de oficinas, minicursos, foruns e atividades para formagdo inicial e
continuada de professores de Ciéncias e Biologia; (2) a elaboracdo de material instrucional
acerca da educagdo ambiental (das escolas em diversificar o ensino de biologia) nas escolas
publicas de Lavras e regido. Essa acdo, tinha como objetivo promover atividades para
estudantes de educacdo basica (fundamental e médio) de seis escolas da regido e para
contribuir na formacdo continuada dos professores. As atividades também tinham o objetivo
de discutir e refletir sobre a educacdo ambiental e conservacéo da biodiversidade.

A proposta foi dividida em trés médulos, por ordem de acédo: |- selecdo e preparacdo
dos bolsistas licenciandos; 11- oficinas e palestras para formacéo inicial e continuada e IlI-
intervencdo na escola. O PIBID biologia seguiu os temas estruturantes para o ensino de
ecologia: biomas, interacdes ecologicas, habitat, nicho, sistemas de acasalamento,
ecossistema, antropizacdo, conservagdo e extin¢do. Para descrevermos as atividades, projetos
e 0s recursos pedagogicos utilizados, iremos buscar na literatura trabalhos publicados em
revistas cientificas, pois todo o projeto PIBID Biologia UFLA dos anos de 2012-2013 foram
publicados, sendo assim, iremos descrevé-lo de acordo com a literatura. Além dos projetos,
integrantes participaram e desenvolveram outras atividades de carater formativo como
minicursos, seminarios, simposios, participacdo em eventos e possui interacdo com as
disciplinas de metodologia do ensino de ciéncias e metodologia do ensino de biologia.

Para melhor compreensdo, iremos descrever 0s recursos pedagdgicos utilizados, como
descrito por FERREIRA & NASCIMENTO JUNIOR (2014) e NASCIMENTO JR., (2010).

Quadro 1: Estrutura dos projetos — Temas estruturantes e recursos pedagogicos.

Projetos Disciplinas académicas Temas estruturantes Recursos

pedagdgicos

. . Biomas Filme de desenho
Biogeografia
. animado, jogo
Projeto de Museu InteracGes ecoldgicas pedagogico,

Biologia de populacdes _ _
exposi¢do, imagens.

Biologia de Populagdes e Habitat e nicho Trilha, jogo
Projeto de Trilha Ecologia de comunidades e pedagdgico, e

ecossistemas imagens.
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Projeto teatro de

Biologia de Populagdes e

Ecologia de comunidades e

sistemas de

acasalamento e

Exposicdes e teatro

mascaras ] _ de mascaras
ecossistemas habitat
ecossistema,
) Ecologia de comunidades e antropizacéo,
Projeto

terrario/macaquices

conservagdo dos recursos

naturais.

interacdes ecoldgicas,
habitat, conservagéo

e extingéo

Modelo e imagens.

Fonte: elaborada pela autora

Neste quadro, podemos observar a articulagdo entre temas estruturantes da Biologia,

as disciplinas académicas e 0s recursos utilizados.

Concomitante aos projetos e reunifes antes e apds as praticas, atividades formativas

foram realizadas, como descrito por Da Silva e Nascimento Jr (2014). Segundos os autores, 0s

licenciandos devem ter uma formacdo inicial e continuada voltada para o exercicio da

cidadania:

A formacdo inicial de professores € a solidificacdo da base do conhecimento e do
saber docente. O professor € o mediador na formacdo de um cidaddo critico-
reflexivo que seja capaz de compreender o mundo em que esta inserido e poder
transforma-lo. E necessério que o docente tenha em sua formagao inicial contato e
discussdo de elementos histéricos, filoséficos, pedagdgicos e sociais. Texto
construido pelos bolsistas do Pibid biologia 2012-2013. DA SILVA &

NASCIMENTO JR (2014).

Iremos descrever as atividades formativas na respectiva ordem: produgdes didatico-

pedagdgicas (minicursos, oficinas, foruns) e também foéruns voltados para discussdo de

melhorias e propostas para a educacdo; intervengdes nas escolas, produgdes artistico-culturais

e producdo académica. Essa descricdo é baseada em material documentado como: relatorios,

videos e artigos cientificos publicados. Elaboramos quadros para visualizacdo geral das

atividades seguidas de uma descricéo:

2.4.1 Producdes didatico-pedagogicas/ foruns:

Quadro 2. Minicursos realizados pela equipe PIBID Biologia UFLA:

Minicursos

Objetivo

As teorias pedagogicas da educagédo

A apresentacdo das teorias pedagogicas




apresentadas através de metodologias nao
expositivas.

contidas no livro “Escola e Democracia”
de Dermeval Saviani pelos alunos dos
estagios.

A importancia da orientacdo Sexual como | Abordar  aspectos sobre o0 tema

tema transversal. transversal “Orientacdo sexual” com
enfoque na Diversidade Sexual

Educacgdo ambiental Realizar uma leitura critica dos

documentos: a Carta de Belgrado, o Tratado
de Thilisi, o Tratado de Educacdo Ambiental
para Sociedades Sustentaveis e
Responsabilidade Global - ECO 92, a
Declaragéo de Thessaloniki, A Carta da Terra
e 0 Documento da Rio + 20 - o rascunho zero
e a carta final “O Futuro Que Queremos”. E a
partir da leitura, propor uma pratica
pedagdgica.

Utilizagdo da Historia e Filosofia da
Ciéncia no Processo de Formagéo Inicial
de Docentes de Ciéncias e Biologia

Propiciar uma compreensao critica acerca
dos conhecimentos cientificos na
formacdo inicial de professores

O debate da cultura e ensino de ciéncias e
biologia na formacao de professores

Trazer uma discussédo sobre a indudstria
cultural, seus produtos e a sua insercao
ideoldgica no ambiente escolar.

Utilizacdo da trilha como recurso para o
ensino de ciéncias e biologia como
pratica na formacao de professores

Discutir sobre as diferentes perspectivas
do ser humano com relacdo a natureza
(antropocéntrica, biocéntrica e ecocéntrica);
discutir sobre as possibilidades da trilha
no ensino de ciéncias e biologia.

As ideias de natureza através da histéria e da
filosofia” como subsidio ao ensino de
ciéncias e na formacéo de professores

Subsidiar o ensino de ciéncias e
contribuir para a formacdo dos futuros
professores.

Cultura e ensino de biologia

Realizar andlise das potencialidades de
algumas obras, sendo elas a musica Carcara
de autoria de Joao do Vale, o poema “Bela
Adormecida” de Adélia Prado e a tela “Fauna
Brasileira” de Portinari.

Fonte: elaborada pela autora
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As teorias pedagogicas da educacdo apresentadas através de metodologias néo
expositivas

Este minicurso foi desenvolvido pelos licenciandos matriculados nas disciplinas de
Estagio Supervisionado I, Il e 111 do curso de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de
Lavras (UFLA) e apresentado aos bolsistas do PIBID biologia.

Como j& exposto, a atividade tinha o objetivo de discutir as teorias pedagogicas
contidas no livro “Escola ¢ Democracia” de Dermeval Saviani. Os alunos do estagio
apresentaram uma pratica pedagogica ndo expositiva para dialogar com as ideias do livro.

Sendo assim, foi dividido que os alunos do Estagio | trabalhassem com as Teorias
Né&o-criticas da Educacdo, o do Estagio Il com as Teorias Critico-Reprodutivistas e os do
Estagio 111 com a Teoria Critica da Educacéo.

Cada grupo analisou e estudou sua parte no texto, ressaltou os pontos que julgavam
mais importantes em se tratar, escolheu e elaborou sua prépria pratica pedagdgica para
apresentacdo das ideias do livro. ApOs uma série de reunibes de todos os grupos, ficou
decidido que as praticas seriam: a simulacdo de um juri, exibicdo do trecho de filme e teatro,
para os estagios I, 11 e 11 respectivamente.

Todas as metodologias apresentadas proporcionaram discussdes durante ou
posteriormente as apresentacdes e através da analise de avaliacbes escritas feitas pelos
participantes, foi possivel perceber que as ferramentas utilizadas conseguiram alcancar 0s
objetivos propostos e que este tipo de estudo possibilita ao licenciando uma formacao

diferenciada na construcéo do conhecimento.

A importancia da orientacdo Sexual como tema transversal

O minicurso abordou aspectos sobre o tema transversal “Orientacdo sexual” com
enfoque na Diversidade Sexual. O Minicurso teve como tema: Diversidade Sexual — tema
transversal no ensino de Biologia, direcionado aos participantes do Congresso de Extensdo da
Universidade Federal de Lavras (UFLA), com duracdo de 3 horas no Museu de Historia
Natural da UFLA.

O encontro iniciou-se com uma contextualizacdo sobre os temas transversais, focando
no tema sexualidade, sempre buscando as impressdes dos participantes e as utilizando para
discussdes durante a realizagcdo do espaco. Discorreu-se sobre a abordagem de tal tema no

PCN, que se atém ao funcionamento da reproducdo humana, métodos contraceptivos,
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prevencdo de DSTS\AIDS, enquanto pouco se sabe sobre as relagfes das pessoas LGBTSs
(Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais) no contexto escolar.

Em seguida, foram expostas as expressdes singulares das pessoas LGBTSs, como se
formam as identidades, suas relacbes e orientacOes afetivas, por meio de um cartaz
sistematizado. Com a proposta para mobilizar o contetdo do cartaz, foi realizado um debate
com cinco frases problematizadoras e logo ap6s uma contextualizacdo sobre a realidade social
e escolar de tais sujeitos. Por fim, discorreu-se sobre a importancia da educagcdo como
reproducdo ou superacdo do preconceito contra as pessoas LGBTS.

Todo o minicurso foi filmado. No inicio do Minicurso, os participantes receberam uma
folha para que anotassem tanto suas impressées sobre o espaco e a metodologia, quanto os
conteddos abordados. Estas impressfes foram analisadas pelos bolsistas. Nesta analise, foram
encontrados elementos significativos que permitiram concluir que a metodologia foi capaz de
proporcionar uma maior compreensdo e reflexdo sobre o tema. O espaco permitiu que 0S
participantes encontrassem seu papel como futuros educadores na superacdo do preconceito

nas escolas, validando a presenca de espagos de formacéo na Universidade.

Educacdo ambiental

Foi realizado um curso de educacdo ambiental para alunos do Programa Institucional
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) de biologia da Universidade Federal de Lavras, MG (UFLA)
utilizando praticas pedagogicas alternativas na forma de expressdes artisticas baseadas na
pedagogia de projetos como ferramenta na formacao inicial de professores.

As atividades foram realizadas no Museu de Historia Natural da UFLA e contou com a
participacdo de 22 licenciandos. A pratica foi desenvolvida a partir dos documentos
internacionais da educacdo ambiental, sendo estes: a Carta de Belgrado, o Tratado de Thilisi,
o Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global -
ECO 92, a Declaracdo de Thessaloniki, A Carta da Terra e 0 Documento da Rio + 20 - o
rascunho zero e a carta final “O Futuro Que Queremos”.

A atividade consistiu em dois momentos. No primeiro, os documentos foram
distribuidos entre os cinco grupos participantes, sendo feita uma leitura critica dos
documentos. Em seguida, cada grupo escolheu uma ferramenta didatica que seria apresentada
durante o curso, sendo estas: teatro de fantoches; histria em quadrinhos; andlise critica de
imagens; teatro convencional; jari simulado e painéis interpretativos construidos. As

atividades foram filmadas e, posteriormente, analisadas.



67

Os resultados revelaram uma eficiéncia pedagogica relevante, tanto do ponto de vista
conceitual como atitudinal e procedimental, podendo ser percebido na fala de muitos
participantes. Assim, a utilizacdo desta prética pedagogica na forma de expressdes artisticas
baseadas na pedagogia de projetos se mostrou uma ferramenta potencializadora na formagéo
inicial de professores. Além disso, a atividade mostrou-se uma possibilidade interessante de
carater motivador na compreensao dos documentos internacionais que direcionam a Educacédo

Ambiental.

As ideias de natureza através da histéria e da filosofia como subsidio ao ensino de
ciéncias e na formacéo de professores

Foi desenvolvido um minicurso sobre “A historia das ideias de natureza” utilizando a
HFC com a finalidade de subsidiar o ensino de ciéncias e contribuir para a formagdo dos
futuros professores. Este contou com a participacéo de 29 licenciandos em Biologia.

Durante o minicurso, foi abordado as ideias de natureza no decorrer dos tempos
iniciando na Antiguidade Classica, passando pela lIdade Média com a visdo Aristotélica,
seguido da visdo de natureza a servigo do homem da ciéncia moderna e, a construcdo da ideia
de natureza com Descartes e Bacon. Posteriormente, a visdo de natureza em Kant e Hegel
onde a natureza € vista ndo como um mero mecanismo e sim como um movimento no qual o
mecanismo é um dos elementos constitutivos. Seguido da visdo positivista, onde o
entendimento da natureza se da em encontrar o sentido da raz&o atraves do entendimento das
leis mecanicas da natureza. E, por fim, Marx e Engels com a visdo de natureza onde o
trabalho é o eixo de sustentacdo desta, seguido da visdo relativista a qual continua a busca das
intencdes divinas na constru¢do e no funcionamento do mundo, ultrapassando a mecéanica
newtoniana.

A atividade foi filmada e analisada. Através da analise do video e dos relatos escritos dos
participantes foi possivel identificar que esta pratica contribuiu para uma compreensdo mais
eficaz das ideias de natureza através da HFC. Além disso, se mostrou uma pratica interessante

na formacdo destes professores.

Utilizacdo da Histdéria e Filosofia da Ciéncia no Processo de Formacdo Inicial de

Docentes de Ciéncias e Biologia:
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Foi desenvolvido um segundo minicurso de Historia e Filosofia da Ciéncia pelo
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia de Biologia da Universidade
Federal de Lavras, MG.

A atividade contou com a participacdo de 32 licenciandos e teve duracdo de 20 horas,
sendo dividida em trés momentos. No primeiro, seguindo uma ordem cronoldgica, o
minicurso abordou temas como a busca pela compreensédo do mundo e da vida que parte da
visdo da mitologia; inicio da filosofia com os pensadores pré-socraticos; a emergéncia da
ciéncia na idade média como justificava dos processos resultantes da ordem social vigente; o
inicio do pensamento cientifico com Descartes; o nascimento do positivismo por Comte; o
aprofundamento da relacdo entre a ciéncia e a sociedade a partir de Marx e as suas
transformagdes.

Em um segundo momento, os participantes desenvolveram uma esteira filosofica em
formato de linha do tempo, utilizando papel cartdo, gravuras e desenhos, expondo a evolugédo
do pensamento filosofico e o surgimento da Ciéncia. O terceiro momento consistiu no relato
dos participantes.

Em seguida foi feita uma analise do contetdo desses relatos a qual alguns elementos
encontrados expressaram um ganho qualitativo desses licenciandos na compreensdo da
Ciéncia como um todo e da Biologia em particular. Dessa forma, pode-se sugerir que 0 curso
de formacdo teve um papel importante para a compreensdo das concepg¢des da ciéncia e sua
relacio com a sociedade, enfatizando a importancia da filosofia na construcdo de uma
consciéncia critica. Além disso, esta pratica possibilitou a producdo de um material didatico

que posteriormente pode ser utilizado em sala de aula.

O debate da cultura e ensino de ciéncias e biologia na formacéo de professores

O minicurso foi realizado com o objetivo de trazer uma discussdo sobre a indUstria
cultural, seus produtos e a sua insercdo ideoldgica no ambiente escolar. Foi direcionado para
alunos dos cursos das licenciaturas da Universidade Federal de Lavras. Foi elaborado visando
uma formacédo de professores que preza a discussdo desse cenario e a desconstrucdo da ideia
da escola como ambiente neutro, alheio a questéo sécio cultural. Iniciou-se procurando definir
o termo “industria cultural” e outros conceitos como: cultura, arte, manifestacfes culturais,
artista e expressé@o cultural; com isso os participantes tiveram a oportunidade de ter contato

com midias audiovisuais e refletir sobre o que elas provocavam. Foram expostos videos,
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Operas, poemas e musicas da cultura popular brasileira e videos de artistas portugueses,
espanhdis e franceses.

Durante a exibicdo dessas expressdes culturais, os participantes do minicurso fizeram
comentérios e através de discussdes diferenciaram o material exposto de um produto gerado
pela inddstria cultural que visa apenas o status quo do capitalismo. Em outro momento, alguns
participantes sugeriram materiais de outra vertente da expressdo cultural, tais como: sertanejo
raiz, hip hop e rap brasileiros. A escolha do material de hip hop e rap gerou polémica por ndao
ser um ritmo brasileiro, mas em debate os participantes trouxeram que, apesar deste género
musical ndo ter “nascido” no Brasil, esses ritmos trazem consigo uma histoéria de luta e um
movimento popular que tem por “finalidade” identificar determinado grupo.

Apos a apresentagdo dos materiais, fez-se uma discussdo de como a industria cultural
pode ser alienante e a partir disso pensou-se em situacdes vividas no ambiente escolar que
permeiam relacdes sociais.

Ao final da discussdo a perspectiva que teve destaque foi a preocupacdo dos
participantes em como se portar quanto formador em relacdo a industria cultural no ambiente

escolar, como inserir e considerar a arte e como torna-la aliada no processo educacional.

Utilizacdo da trilha como recurso para o ensino de ciéncias e biologia como prética na
formacao de professores

A atividade foi realizada por integrantes do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) de Biologia da Universidade Federal de Lavras (UFLA). Essa
pratica, como enunciado, foi uma oficina que tratou da utilizagdo da trilha como recurso para
o0 ensino de Ciéncias e Biologia, realizada durante o VII CONEX, Congresso de Extensdo da
UFLA. Foi dividida em dois momentos e teve duracdo de 3 horas.

No primeiro, houve uma abordagem tedrica sobre Educacdo Ambiental, discutindo
diferentes perspectivas do ser humano com relagcdo a natureza (antropocéntrica, biocéntrica e
ecocéntrica). Foram evidenciados as possibilidades do uso da trilha no contexto educacional,
como o estimulo a sensibilidade e reflexdo, que possibilitam a tomada de consciéncia
ambiental. Ainda se discutiu a trilha como um espaco de educagdo nao-formal, mostrando que
ela pode acontecer mesmo no espaco externo ao Museu de Historia Natural (MHN, onde
acontecia o curso) da UFLA.

No segundo momento, foi desenvolvida a parte préatica da atividade, onde o publico foi

conduzido ao espacgo externo ao MHN. Foi proposto que cada um falasse das possibilidades
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ali existentes de se ensinar conceitos através dos seres que observavam e relacdes entre eles
ou com o ambiente. Todos se manifestaram, e através da mediacdo dos organizadores,
percebeu-se que Vvarios conceitos como comunidade e predacdo, podiam ser ensinados
naquele contexto. A conducdo da atividade pelos organizadores mostrou que o conteddo que
haviam estudado para prepara-la foi construido corretamente, bem como as reflexdes que
fizeram sobre a metodologia que seria utilizada, o que tornou possivel que atuassem como
professores naquele momento. Sendo assim, ao final, os organizadores perceberam que a

atividade foi enriquecedora e essencial para se formarem como professores.

Cultura e ensino de biologia

Foi realizado durante o VII CONEX da UFLA o minicurso “Cultura e Ensino de
Biologia”. Durante o minicurso foram discutidas questdes como “o que ¢ cultura”, “como
lidar com a diversidade cultural brasileira na sala de aula” e “relagdes entre industria cultural
e ensino”. Como exercicios praticos foram realizadas analises das potencialidades de algumas
obras, sendo elas a musica Carcara de autoria de Jodo do Vale, o poema “Bela Adormecida”
de Adélia Prado e a tela “Fauna Brasileira” de Portinari.

Os participantes se expressaram sobre as formas possiveis de utilizagdo dessas obras
em aulas de Biologia, explorando tematicas, ferramentas e procedimentos, bem como
discutiram a importancia social de tais atividades. Ao final foram apresentadas e discutidas
citacOes de autores sobre a cultura e o ensino, enfatizando a importancia da arte na formacéo
do ser humano conhecedor de si e da natureza. As atividades permitiram aos participantes a
expressdo de seus conhecimentos prévios e a reflexdo sobre o conhecimento dos demais,
permitindo assim que cada um se colocasse em uma posi¢cdo de autocritica.

A prética exercitou aquilo que muitos ja haviam colocado na primeira discussdo: as
diversas possibilidades de utilizacdo da arte para ensino de conceitos da biologia, promovendo
trabalho em grupo, participacdo mais ativa do aluno na aula, valorizacdo cultural — e assim do
proprio sujeito.

A atividade pdde ajudar a trazer aos professores em formacdo a preocupacdo do
contexto social e seus impactos sobre a escola, identificando os sujeitos envolvidos e

refletindo sobre qual o seu papel frente a essa realidade.

Quadro 3. Oficinas realizadas pela equipe PIBID Biologia UFLA:



Oficina Pedagdgica

Objetivo

Oficina de jogos

Aplicagéo do jogo Bingdo da Bicharada

Oficina de teatro de mascaras para a
educagdo ambiental na formag&o inicial
de professores de Biologia

Utilizar o teatro de mascaras para
conseguir expor e debater um tema ligado
a educacdo ambiental.

A educagdo ambiental critica desenvolvida
em uma oficina de reutilizacdo de material
reciclavel na formacdo de professores de

Discutir e problematizar questdes da
educacdo ambiental critica sobre 0 uso
consciente das embalagens.
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biologia

elaborar e executar de wuma oficina
pedagbdgica sobre a utilizagdo de jogos
didaticos no ensino de ciéncias e biologia

Oficina pedag6gica

Fonte: elaborada pela autora
Oficina de jogos

A oficina foi realizada pelos bolsistas do Programa do curso de biologia, consistiu na
aplicacdo do jogo Bingdo da Bicharada, o qual é parte do acervo do Laboratorio de Educacéo
Cientifica e Ambiental (LECA) do Departamento de Biologia da UFLA.

A atividade ocorreu na escola Azarias Ribeiro através do programa Projovem no
municipio de Lavras, do qual adolescentes de diversas escolas do municipio participaram e
muitos estiveram presentes em diversas atividades.

O jogo é composto por cartelas onde estdo representados diversos animais da fauna da
regido sudeste, sendo que cada uma possui 12 animais, e também uma tabua de madeira com
uma roda de sorteio das pecas que entdo sdo marcadas na mesma. Durante 0 jogo eram
sorteados os animais que entdo poderiam ser marcados na cartela dada aos alunos; e o0s
mediadores faziam perguntas sobre as caracteristicas desses animais, do local onde vivem e

algumas de suas relaces com esse ambiente.

Oficina de teatro de mascaras para a Educacdo Ambiental na formacédo inicial de
professores de Biologia

Esta Oficina pedagdgica foi realizada pelos bolsistas do PIBID de Biologia na Escola
Estadual Azarias Ribeiro em Lavras, MG. A atividade foi voltada para alunos do
PROJOVEM da Prefeitura Municipal.

O objetivo desta oficina foi utilizar o teatro de méascaras para conseguir expor e

debater um tema ligado & EA. Esta foi intitulada “O teatro de mascaras na Educacao
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Ambiental”, e tinha como tema central o trafico de animais silvestres, um tema de grande
proporc¢do dentro da area ambiental.

A atividade foi iniciada com a problematizacdo e debate sobre o tema, onde alunos e
bolsistas discutiram sobre o assunto proposto, utilizando-se de dados cientificos e de seus
conhecimentos prévios. Posteriormente, houve a confeccdo das mascaras pelos alunos,
divididos em trés grupos e coordenados pelos bolsistas do PIBID. Estas eram méscaras de
varios animais que fazem parte da biodiversidade brasileira. Os alunos receberam apenas o
molde de cada mascara, podendo escolher o seu préprio animal, e tiveram a oportunidade de
customizé-la utilizando os varios materiais disponiveis (lapis de cor, giz de cera, tinta guache,
entre outros). Apos a construcdo das mascaras, foi proposto que cada grupo montasse uma
pequena peca teatral que seria encenada para todos, contendo nesta a compreensao do grupo
sobre o trafico de animais silvestres. Assim, na parte final da atividade houve trés
apresentacdes teatrais diferentes.

Todos os grupos mostraram os problemas que o tema proposto trazia, juntando suas
opinides. O teatro possibilitou que todos pudessem entender um pouco a gravidade do trafico
de animais silvestres e saissem da atividade com um olhar mais critico do assunto.

No final da oficina todos os participantes expuseram suas impressdes sobre a pratica,
sobre o tema e sobre o trabalho em grupo ali realizado, em sua maioria positiva. A pratica foi
filmada e fotografada em todo seu decorrer, possibilitando uma avaliagdo posterior sobre esta

pratica.

A Educacdo Ambiental Critica desenvolvida em uma oficina de reutilizacdo de material
reciclavel na formacao de professores de Biologia

Esta atividade foi realizada para os bolsistas do Programa e procurou levantar
discussdes e reflexbes sobre 0 uso consciente de embalagens.

A oficina foi desenvolvida no Museu de Historia Natural da UFLA e consistiu em dois
momentos. No primeiro houve uma exposicdo de varios tipos de embalagens retiradas do lixo
reciclavel. Em seguida, foi proposto que cada participante pegasse uma dessas embalagens e
procurasse no rétulo se existia alguma informacdo sobre o que € feito com esta embalagem
apos o consumo. Sendo questionados em relacdo ao destino dessas embalagens ap6s o
consumo. Em seguida foi feita a exibi¢cdo de um curta-metragem “A Historia das Coisas
(Versao Brasileira)” e posteriormente uma discussdo com a intengdo de mostrar como nossas

acOes interferem nesse processo desde a producdo até o descarte destas embalagens, como por
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exemplo, quanto mais se consome, mais precisa ser produzido, mais recursos da natureza séo
retirados, mais residuos se produz e mais dano se causa ao meio ambiente.

Apobs o video, os participantes foram divididos em dois grupos. A proposta era que
fosse construido um teatro de fantoches de animais utilizando embalagens. O tema proposto
foi “Uso consciente de embalagens” abordando como o consumo excessivo destas pode
interferir no meio ambiente, levando até a extin¢do de espécies.

Ao final da atividade foi feita uma discussdo abordando todas as etapas da oficina. A
pratica foi filmada e analisada. Através das falas dos licenciandos, pode-se perceber que esta
pratica se mostrou como uma ferramenta potencializadora para compreensdo de uma

educacdo ambiental critica na formacao de professores.

Oficina pedagogica

O resultado deste trabalho foi a elaboracdo e execucdo de uma oficina pedagogica
sobre a utilizacdo de jogos didaticos no ensino de ciéncias e biologia utilizando o espaco
fisico do MHN da Universidade Federal de Lavras (UFLA). A oficina foi realizada por alunos
do Programa, sendo todas as etapas da oficina documentadas através de filmagem.

O publico-alvo da oficina era os licenciandos do curso Ciéncias Biologicas e
professores de Ciéncias e Biologia da cidade de Lavras.

Primeiramente foi realizada uma apresentacdo de slides referente a importancia da
utilizacdo dos jogos didaticos no ensino de Ciéncias e Biologia por meio de justificativas
teoricas e sobre a utilizacdo de espacos ndo formais no processo educativo.

Apos a apresentacdo de slides, os participantes participaram de uma exposicdo de
jogos didaticos de Biologia, dentre eles: jogos de montar, trilha ecoldgica, sequéncia
ecoldgica e domind ecologico. Nesse momento os participantes se mostraram bastante
interessados e muitas perguntas foram surgindo durante a exposicao dos jogos.

Posteriormente os participantes foram convidados a jogar um dos jogos presentes na
exposicdo. O jogo escolhido foi o de Sequéncia Ecologica desenvolvido no LECA. Os
participantes foram divididos em dois grupos de 5 membros. Durante a partida pode-se
perceber que este foi um momento da oficina de grande motivacdo e aprendizado, onde 0s

participantes tiveram situacoes de interacdo e entusiasmo.

Quadro 4. Foruns Realizados pela equipe PIBID Biologia UFLA:
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Forum Objetivo

Forum de educacdo cientifica e ambiental | Reunir os principais pesquisadores na
area de Ensino de Ciéncias e Educacdo
Ambiental da UFLA a fim de
proporcionar uma integracdo destas areas

| Forum de Licenciatura em Biologia. Conhecer o historico da UFLA e do curso
de Ciéncias Bioldgicas; debater a
importancia do  curriculo;  repensar,
discutir e propor melhorias relacionadas a
matriz curricular do curso

“Biologuia: Biologia ¢ Sociedade” Discutir temas sociais que dialogam com
a Biologia: ética, ideologia, cultura e
educacdo, alem de temas estruturantes da
Biologia como evolucdo, observacdo em
campo e experimentacao.

“Il Biologuia: Biologia, ciéncia ndo|Promover um  pensamento  mais
alienada” abrangente e contextualizado sobre teoria
e a pratica em Biologia

Fonte: elaborada pela autora

Forum de Educacéo Cientifica e Ambiental

Esta atividade foi organizada pelos bolsistas do Programa Institucional de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) de Biologia da Universidade Federal de Lavras (UFLA) e teve por objetivo
reunir os principais pesquisadores na area de Ensino de Ciéncias e Educacdo Ambiental da
UFLA a fim de proporcionar uma integracdo destas areas. O evento teve como prelecionistas
0s pesquisadores da UFLA que desenvolviam na época atividades relacionadas ao ensino de
ciéncias e educacdo ambiental.

O evento foi composto por palestras, simpdsios, workshops, minicursos e relato de
atividades do PIBID-BIO e teve a duracdo de trés dias e contou com a participacdo de alunos
e professores da graduacéo; e professores do Ensino Fundamental e Médio de Lavras, MG.

No primeiro momento, pela manha, foi feita a abertura do evento seguido do relato dos
trabalhos realizados pelo PIBID nas escolas de Lavras participantes do projeto.
Posteriormente, foi realizada uma palestra sobre Educacéo a Distancia. A tarde foi realizada
uma mesa-redonda sobre Historia, Filosofia e Educacdo de Ciéncias seguida de um simposio

intitulado “Natureza, Meio Ambiente e Educacdo".
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No segundo dia, durante a manhd, o evento contou com a participacdo de dois tutores
de cursos a distancia da UFLA apresentando trabalhos sobre educagdo a distancia. Em
seguida, foi realizado um workshop sobre Formacgéo de Professores. A tarde foi realizado um
simpdsio sobre Recursos Didaticos e Novas Tecnologias da Informacdo e uma mesa-redonda
“Museus e Exposi¢des: a educacdo ndo formal na formacgéo de professores”.

No terceiro dia foi desenvolvido um minicurso sobre Educacdo Ambiental. Os
participantes foram divididos em dois grupos, sendo proposto que estes elaborassem um
teatro de fantoches onde seria abordado o conceito de populacéo.

Esta atividade proporcionou uma maior interacdo entre os participantes do férum,
além do aprendizado sobre o conceito proposto, percebido no relato de muitos participantes.

Ao final do férum foi realizada uma avaliacdo deste, sendo filmada e analisada. Foi
possivel identificar nas falas dos participantes que esta pratica teve uma contribuicdo
significativa, proporcionando uma aproximacao dos participantes com temas importantes da

formacdo docente.

Forum de Licenciatura em Biologia

O Forum foi realizado no Museu de Historia Natural da UFLA sendo organizado pelo
PIBID-BIO.

Este contou com palestras, minicursos e oficinas. As atividades foram ministradas por
graduandos em Ciéncias Biologicas (Licenciatura) sendo intituladas: “A pratica como
componente curricular na formacao de professores de Ciéncias e Biologia”; “Filosofia da
Ciéncia no ensino de Ciéncias”; “Historia da Ciéncia no ensino de Ciéncias”; “Arte no ensino
de Ciéncias”; “Cinema no ensino de Ciéncias”; “Oficina de Reutilizagdao”; “Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Meio Ambiente” e “Recursos pedagodgicos para o ensino de

evolugao”.

Biologuia: Biologia e Sociedade

Foi proposto a organizagdo de um forum intitulado “Biologuia: Biologia e Sociedade”
abrangendo temas sociais que dialogam com a Biologia. Foram esses: ética, ideologia, cultura
e educacdo além de temas da Biologia como evolucdo, observacdo em campo e
experimentacdo. Sendo assim, o Forum constituiu-se de palestras ministradas por professores

de diversas areas da UFLA, seguidas de discussdes.
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Como processo avaliativo utilizou-se da entrevista coletiva do tipo participante. A
partir da analise destes relatos, foi possivel sugerir, que essa préatica teve um carater relevante
para a formacdo académica do profissional em Ciéncias Bioldgicas, no sentido de expandir o
conhecimento integrando as diversas areas existentes na Biologia e sua relacdo com a

sociedade contribuindo para a formacgdo de um profissional mais critico e reflexivo.

Il Biologuia: Ciéncia néo alienada

Foi1 proposto o forum “II Biologuia: Biologia, ciéncia ndo alienada”, por alunos do
primeiro periodo de Ciéncias Bioldgicas da UFLA visando a formagdo critica dos estudantes
de Biologia, tornando tal area menos alienada e a0 mesmo tempo baseada ndo somente em
fragmentos, e sim em uma grande esfera de conhecimento. Além do tema central do férum
“Biologia, ciéncia nao alienada”, o mesmo contou com outros temas que se envolvem
diretamente com a Biologia, tais como: ‘“Nada na biologia tem sentido, se ndo for a luz da
evolucao”; “evolucao na sala de aula”; “biodiversidade e conservagao”; “biodiversidade e
desenvolvimento” e “biodiversidade ¢ o codigo florestal”. O forum foi constituido por
palestras ministradas por professores de diversas areas da UFLA, seguidas de discussdes
mediadas por alunos do proprio primeiro periodo de Biologia. A partir da analise dos relatos
dos participantes, foi possivel sugerir que a pratica teve grande importancia na formacéo
académica do profissional de Biologia, expandindo seus conhecimentos e contribuindo para a

formacdo de um profissional critico e reflexivo.

2.4.2 Intervencdes nas escolas

Projeto Museu

Neste projeto, os bolsistas trabalharam com o tema Bioma, como colocado no quadro
1, esse tema € um dos eixos estruturantes do ensino de Biologia. Segundo Andrade e
Nascimento Junior (2014) o tema foi escolhido devido a abrangéncia de contetdos que podem
ser trabalhados com o acervo e exposicdes do Museu de Historia Natural da UFLA. O 7° ano
do ensino fundamental 11 foi escolhido para participar das atividades no museu. Cada turma
do 7° ano elegeu alguns representantes para participar das atividades.

As atividades foram divididas em etapas, sendo elas: acdo no museu, acdo na classe e
disseminac¢do na escola. Na primeira etapa, “A¢do no museu”, os bolsistas iniciaram fazendo

problematizagdes: O que é Biologia? O que ela estuda? O que é biodiversidade? De onde veio
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essa biodiversidade? AplOs esse momento de conversa, 0s alunos assistiram o curta
“Guardioes da Biosfera — Episddio Mata Atlantica”. Em um terceiro momento, os bolsistas
apresentaram e aplicaram o “Jogo da velha” com os tabuleiros dos biomas. Depois dessa
atividade ludica, os alunos do 7° ano participaram da visita guiada pelo acervo do MHN. O
ultimo momento foi a avaliagdo feita de todo o processo pelos alunos. Na segunda etapa “ago
na sala de aula”, as atividades seguiram a mesma estrutura que na “A¢ao no museu”, exceto,
pela visita guiada no MNH. E apds o momento do “Jogo da velha”, os alunos foram divididos
em trés grupos, cada grupo confeccionou um cartaz com um dos biomas. A terceira etapa
"Disseminagdo nas escolas”, todos os trabalhos (cartazes) foram exibidos em murais.

As atividades desenvolvidas no Ensino Médio, seguiu uma estrutura parecida, sendo
dividida em trés momentos: acdo no museu, acdo na classe e disseminacdo da escola, assim
como no 7° ano. Os bolsistas escolheram trabalhar com as turmas de 2° ano. As turmas
elegeram alguns representantes para participar das atividades que seriam desenvolvidas no
museu. O primeiro momento foi a exposicdo de fotografias do cerrado, mata atlantica e
mangue. Apos a exposicdo das imagens, foi discutido sobre a origem da vida e evolugdo. Em
um terceiro momento, os bolsistas dividiram os alunos em trés grupos que deveriam percorrer
0 acervo do museu com a supervisdo de um bolsista do PIBID e responder as perguntas
norteadoras que estavam em envelopes (fixadas em cada um dos estandes). Depois da visita
guiada, os alunos assistiram um episddio da série Cosmos: uma sinfonia césmica-parte 4.
Apos assistirem o video, foi realizada uma discussdo de todos os assuntos abordados. E por
altimo, os alunos realizaram uma avaliacédo das atividades.

Uma semana depois, foi realizada a etapa “Ac¢do na classe”, que se iniciou com a
discussdo das fotografias dos biomas (fixadas em um varal), abordando sobre a evolugédo e
selecdo natural. A sala foi dividida em dois grupos, cada grupo ficou com um bioma. Foi
disponibilizado para os grupos uma das fotografias com uma paisagem, um animal endémico
daquele bioma e uma cartolina para confeccdo de mapas. Detalhando mais este momento, foi
usado as particularidades dos animais para entrar na discussdao sobre os parentescos do
animal, condicGes do ambiente, disponibilidade de alimento e predacdo, 0s cartazes e mapas

foram expostos nas escolas. Um exemplo trazido pelos autores:

(...) um dos animais que usamos foi o Lobo Guara presente no cerrado. Sobre ele
citamos caracteristicas como 0 parentesco com o cachorro doméstico, raposa e
construindo 0 conceito de ancestralidade comum, também da disponibilidade da
fruta do lobo que é a base da alimentacgdo desse animal chegando a selecdo natural.
(ANDRADE E NASCIMENTO JUNIOR, 2014).
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Segundo Andrade e Nascimento Junior (2014), as atividades realizadas no museu
contribuiram significativamente na formacdo inicial dos licenciandos, que relataram a
importancia dos espacos ndo formais como um potencial de aprendizado. Sendo necessario
haver préaticas pedagdgicas nestes espacos ndo formais de educacdo, salientando uma
formacdo que subsidie uma experiéncia tedrica e préatica preocupada com o educar para um
pensamento critico e reflexivo (ANDRADE & NASCIMENTO JR 2014).

Figura 1: Projeto Museu

Legenda: bolsistas PIBID-BIO desenvolvendo parte das atividades no espaco do Museu de
Historia Natural da UFLA.
Fonte: acervo digital do Grupo de Educacéo Cientifica e Ambiental UFLA

Projeto Trilha

O projeto trilha foi desenvolvido em trés momentos, sendo eles: acdo no museu, agdo
na classe e disseminacdo na escola. O tema estruturante escolhido foi nicho e habitat como
proposto por (NASCIMENTO JR, 2010) para serem trabalhados com as turmas do 9° ano e 2°
ano do ensino médio. Este projeto contou com a parceria do MHN, inclusive o acervo serviu
como material de aplicacdo dos conceitos, relacionando com tudo aquilo visto na trilha.
Importante ressaltar que para o desenvolvimento das atividades, os bolsistas, coordenadores e
supervisores planejaram as atividades de forma coletiva, pois as atividades tiveram uma
duragdo de 4 semanas. A primeira etapa “Ac¢do no museu” onde os alunos representantes de
cada classe foram participar das atividades (9° e 2° ano EM). Houve uma apresentacdo de
todos envolvidos no projeto, depois uma introducdo, onde foram questionados se eles
conheciam alguma trilha ou de alguma atividade parecida (essa conversa ocorreu dentro do
museu).

Os alunos foram conduzidos para os arredores do museu onde foi realizada a trilha,
que durou aproximadamente uma hora. Cada estudante ficou acompanhado de dois bolsistas e
uma camera fotografica ou celular, pois deveriam fotografar o percurso (todas as fotografias

foram passadas para os bolsistas do PIBID). Os alunos foram divididos em grupos e foi
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aplicado um jogo da memaria, para construir os conceitos de nicho e habitat. Explicando um
pouco mais do jogo, as pecas se relacionam: animal e seu respectivo habitat e habitat com
nicho.

Depois desse momento lidico, ocorreu a visita guiada. Os bolsistas a medida que iam
passando pelos estandes com o0s grupos, iam conversando e questionando sobre 0s animais e
seus respectivos biomas, se conseguiam relaciona-las com os animais do jogo e da trilha. Foi
realizada uma avaliacdo pelos estudantes sobre as atividades e uma conversa sobre a
importancia de compreender esses conceitos.

Na segunda etapa “A¢do na classe”, os bolsistas foram até as escolas e se
apresentaram para as classes e conversaram sobre o0s objetivos da atividade que seria aplicada.
Os temas trabalhados foram os conceitos de nicho e habitat, os bolsistas foram fazendo
guestionamentos sobre o tema e depois aplicaram 0 jogo da memoria (animais da fauna
relacionados aos nichos e habitats). Segundo Cortez et al, (2014) esta préatica foi importante
para a mobilizacdo dos conceitos. Os bolsistas deram continuidade da pratica pedindo que 0s
alunos confeccionassem cartazes que expressassem 0s conceitos trabalhados e impressoes
sobre as atividades. Depois, houve uma reflexao/sintese de todo o conteido. Na terceira etapa
“Disseminagao na escola” foi decidido pelos envolvidos no projeto a construgdo de um banner
com as fotografias.

Cortez et al, (2014) abordam que os futuros professores se envolveram em atividades
formativas com potencial de integralizar diversos aspectos como: culturais, politicos,
econémicos, sociais, cientificos e tecnoldgicos, "uma dimensdo historica, para a superacao

dessa realidade”.

Figura 2: Projeto Trilha

Legenda: bolsistas PIBID-BIO realizando atividade nas proximidades da UFLA; e a segunda
etapa “Acdo na classe”
Fonte: acervo digital do Grupo de Educagdo Cientifica e Ambiental UFLA
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Projeto Teatro de Mascaras

O projeto teatro de mascaras teve uma participacdo coletiva, assim como todos os
projetos, ou seja, todos os agentes envolvidos no PIBID-BIO participaram de reunifes para
organizar e planejar as atividades, além das atividades formativas. As atividades desse projeto
tiveram a duracdo de 4 semanas, sendo a primeira a oficina de teatro de mascaras com 0s
supervisores e bolsistas do PIBID nessa oficina foi abordado a importancia da utilizacdo desta
metodologia no ensino de Ciéncias e Biologia, além dessa discussdo, as mascaras utilizadas
no teatro foram confeccionadas.

Na segunda semana, o teatro foi apresentado pelos bolsistas para todas as escolas
envolvidas, iremos explicar de forma detalhada este momento segundo Andrade et al (2014):
O principal objetivo do teatro era estabelecer um didlogo entre os contetdos ecolédgicos e
comportamentos dos animais da regido (cerrado), o titulo do teatro “Na natureza a vida
funciona mais ou menos assim..”. A peca teatral foi uma adapta¢do do livro em CD-ROM
“Mascaras da fauna brasileira: Faces para o ensino e divulgagdo da ecologia, etologia,
zoologia e educag¢do ambiental” por Sousa & Nascimento Junior (2010). Na peca, varios
animais foram apresentados: onca-pintada, queixada, cutia, veado-catingueiro, tatu peba,
coruja-buraqueira e quero-quero, esses animais serviram como forma de contextualizacéo, ja
que esses animais sdo encontrados proximos a regido. Ao fim da peca, a pratica deu
continuidade com um bate papo, sobre o teatro e se 0s alunos compreenderam as falas e os
conceitos. E importante colocar que alguns alunos também participaram de algumas
apresentacoes.

Na terceira semana, ocorreu a “Ac¢do na classe”, as atividades foram desenvolvidas
quase da mesma forma para todas as turmas, variando apenas na profundidade de dois temas
em cada turma de 6° e 1° EM. A prética aconteceu em trés momentos, tendo como objetivo a
mobilizacdo dos conceitos ecoldgicos e etoldgicos. Os bolsistas se apresentaram e houve uma
conversa sobre o teatro. Depois, usando imagens que traziam 0s animais que apareceram na
peca, para abordar os conceitos. Os bolsistas foram mostrando as imagens com cautela, uma
de cada vez, e problematizando, de modo que os alunos fossem participando de forma ativa
do processo, até chegarem em uma discussdo sobre o habitat, a alimentacdo e o
comportamento reprodutivo de cada animal. As questdes: “Qual o tipo de alimentagdo? Qual
0 habitat em que vivem? Como é o sistema de reproducdo? Como esse animal interage no

meio em que vive?” Além desse dialogo, os bolsistas discutiram sobre o sistema de
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acasalamento do ser humano, pois foi um tema trazido pelos proprios estudantes. Segundo
Andrade et al, (2014):

A discusséo teve objetivo levantar consideracdes e reflexdes acerca da influéncia do
contexto social e cultural das populagdes humanas nas suas escolhas para a vida
(ANDRADE et al, 2014).

Os estudantes ainda fizeram uma avaliacdo sobre a prética desenvolvida. Na quarta
semana, as professoras supervisoras, coordenadores e bolsistas, discutiram e refletiram sobre
a prética, fazendo uma avaliacdo de todo o processo.

Andrade, Silva e Nascimento Jr (2014) avaliaram o processo por meio das falas dos
futuros professores e concluiram que as préticas desenvolvidas foram importantes para a
formacdo inicial dos licenciandos, pois, a experiéncia de trabalhar com o ludico para dialogar
com os conceitos bioldgicos, encantou e aumentou o interesse dos alunos da escola bésica,
mostrando que essa préatica pode ser fundamental para melhorar o ensino-aprendizagem dos

alunos.

Figura 3: Projeto Teatro de Méscaras

,,M"vi;,:A =
Legenda: bolsistas apresentando teatro de mascaras; e parte da atividade “Ac¢ao na Classe”
Fonte: acervo digital do Grupo de Educagdo Cientifica e Ambiental UFLA

Projeto Terrario/Macaquices

O projeto Terrario, assim como 0S outros, passou pela etapa de preparacdo e
planejamento, acdo nas classes e momento de reflexdo/avaliacdo do projeto. Silva, Pereira e
Nascimento Jr (2015) definiram este projeto como de superar 0 ensino expositivo,
apresentando uma metodologia alternativa/ativa. Foi escolhido um conceito bioldgico central
“ecossistema” em didlogo com Educacdo Ambiental e discussdo sobre a presenca dos “micos
estrelas” Callithrix penicillata) que rodeiam as areas urbanas e 0s motivos pelos quais a

presenca deste animal ocorre em meio urbano.
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A estratégia para problematizar foi a constru¢do de um terrario, para representar um
ecossistema e um varal de fotografias. Os materiais que foram utilizados foram de baixo
custo, como: garrafas PET, brita, areia e terra (solo), feijdo e alpiste (cobertura vegetal)
formando um micro ecossistema. O Varal foi confeccionado com imagens de: casas, arvores,
mico estrela, sol, rios e, uma imagem de uma usina hidrelétrica existente na regido de Lavras.
As atividades tiveram duracéo de 2 semanas.

Na primeira semana, os terrarios foram construidos, sendo 5 terrérios por sala,
montados com diferentes materiais, a medida que os alunos participavam do processo, 0
conceito de ecossistema foi mobilizado, através de conversas sobre fatores biGticos e
abidticos. Na segunda semana, os bolsistas voltaram as salas para continuar a pratica,
levantando questbes sobre os terrarios que foram montados com materiais organicos e
inorganicos, a vegetacdo havia crescido mais do que aqueles que foram montados com a
predominancia de material organico ou predominancia de material inorgéanico, exposicdo aos
fatores abioticos, pouco fez crescer a vegetacdo. Esse momento de observacéo e discussao
possibilitou que os alunos pudessem compreender as interacdes entre fatores bidticos e
abidticos.

Apos esse momento, foi discutido sobre os impactos socioambientais mostrados na
exposicdo do varal de imagens. Os bolsistas montaram os varais com as imagens: rio, uma
arvore, um exemplar de mico estrela e uma imagem do sol. Uma imagem foi tirada por vez,
levantando o questionamento do que iria acontecer aquele ecossistema, evidenciando o
desequilibrio que poderia ocorrer no ambiente. Em seguida, as fotos foram colocadas
novamente no varal, substituindo a imagem do rio pela imagem da hidrelétrica. Dessa forma,
foi feito uma problematizacdo sobre as consequéncias da instalacdo de uma hidrelétrica.
Nessa discussdo foi levantado algumas questfes como a diminuicdo da mata aos arredores,
alterando as condic6es do rio, e com isso, acaba-se invadindo as areas dos micos, que ficam
cada vez mais proximos de areas urbanas, devido ao desmatamento. Para finalizar, foi
discutido também sobre outros impactos além da destruicdo do habitat do animal, como os
impactos sociais. Silva, Pereira e Nascimento Jr (2015), avaliaram o projeto e observaram que
os futuros professores ressaltaram que as atividades proporcionaram uma boa relacdo entre
professor e aluno, o que aproximou o0s alunos da busca ao conhecimento. Além disso, 0s
futuros professores relataram a importancia de uma formacdo ambiental critica, que auxiliou

0s bolsistas a refletirem sobre os impactos ambientais pelo viés social.
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Figura 4: Projeto Terrario
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Legenda: bolsistas montando os terrérios em garrafas pet; exposigao do varal de imagens
Fonte: acervo digital do Grupo de Educacdo Cientifica e Ambiental UFLA

2.4.3 Producgdes Artistico-culturais

Iremos descrever esta secdo através de um quadro, com os objetivos de cada atividade,
seguida da descrigéo:

Quadro 5. Exposi¢cdes no museu

Exposicdes Objetivos

Exposicdo indigena no Museu de Historia | Apresentar a cultura indigena (alguns
povos) e discutir a atual situacdo destes
Natural da UFLA povos no Brasil.

Exposi¢do de fotos “Aves e¢ mamiferos | Apresentar as aves e mamiferos

- . ,, | ameacados de extincdo da nossa regido.
ameacados de extingdo da regido sudeste ¢ ¢ g

Um ciclo de filmes discutindo cinema | Problematizar questdes atuais vivenciadas
pelos participantes na sociedade a partir

como ferramenta didatica na formacéo de )
do cinema.

professores de ciéncias e biologia da

Universidade Federal de Lavras, MG

Fonte: elaborada pela autora

Exposi¢do indigena no Museu de Historia Natural da UFLA
Esta atividade foi desenvolvida no Museu de Histéria Natural da UFLA e teve por

objetivo apresentar um pouco da cultura indigena e a atual situacdo de alguns destes povos
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ainda presentes no Brasil. Para isso, foi trabalhado com os estudantes da Escola Estadual Dora
Matarazo dois videos: o primeiro referente aos povos indigenas que vivem no Parque
Nacional do Xingu no Mato Grosso e, o outro sobre a problemética da Usina de Belo Monte
que se pretendia construir no Rio Xingu e o0 quanto esta obra afetaria estes povos que vivem
na regido do parque. Foram mobilizadas diversas questdes de como estes povos seréo
atingidos, bem como toda a cultura que sera perdida. Posteriormente os alunos participaram
de uma visita guiada ao saldo de exposicdo do museu e tiveram a oportunidade de conhecer
um pouco sobre a cultura material indigena através de uma exposicdo presente no MHN
intitulada “Olhares sobre a cultura material indigena”. Esta exposi¢do era composta por pegas
como cestos, balaios, lancas, arcos e flechas, redes, colares, brincos, pulseiras e pecas
relacionadas a rituais. Este material é parte de uma colecdo particular do Laboratério de
Educacdo Cientifica e Ambiental (LECA) e é composta por materiais representantes de
diversas tribos do Brasil como: kaigangues, karaja, Kalapalo, Xavante, Wai-Wai, Marubo,
Guarani, Bororo, Nagukua, Nhambiquara, Patax0, Xerente, Apalay, Zord, Krenak, Kaxarari,
Umatina. A exposicao esteve presente no museu durante dois meses e neste periodo néo so as
escolas, mas todos que visitavam o museu. Além de participarem das visitas guiadas e demais
atividades que o museu oferecia, tinham a oportunidade de conhecer um pouco sobre a cultura
material indigena, suas origens e crencas.

Esta exposicdo foi um ponto importante para despertar uma consciéncia de
preservacdo destas culturas, ja que é dificil preservar aquilo que ndo se conhece. Assim esta
atividade contribuiu para uma visdo mais critica e reflexiva sobre algumas questbes
relacionadas aos povos indigenas possibilitando uma aproximacao dos participantes com estas

culturas.

Exposiciao de fotos “Aves e mamiferos ameacados de extincio da regido sudeste”

Durante a Primavera dos Museus foi realizada pelos bolsistas do PIBID -BIO no
Museu de Historia Natural da UFLA. A exposicdo de fotos intitulada “Aves e mamiferos
ameacados de extin¢do na regido sudeste”.

Neste periodo varias escolas tiveram a oportunidade de conhecer estes animais € um
pouco mais sobre seu hébitat, alimentacdo e comportamento. Apds a semana da Primavera
dos Museus a exposi¢do permaneceu durante algum tempo no museu. Assim, quem visitou o
museu neste periodo teve a oportunidade de conhecer, através das fotografias, grande parte da

fauna ameacada de extingéo.
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Um ciclo de filmes discutindo cinema como ferramenta didatica na formacdo de
professores de Ciéncias e Biologia da Universidade Federal de Lavras, MG

Foi organizado pelos bolsistas do Programa uma mostra de cinema denominada
“Ciéncia, Educag¢do e Cultura”.

Nesta mostra foram selecionados filmes relacionados a estes temas para serem
exibidos aos bolsistas do PIBID-BIO da UFLA sendo aberto para os demais licenciandos da
universidade.

A atividade aconteceu no Museu de Historia Natural da UFLA e teve a duracdo de
cinco semanas, sendo exibido um filme por semana. Entre os filmes exibidos estdo: A
Historia do Rock, O pagador de promessas, O Desafio de Darwin, Luzes da Ribalta e Noel o
Poeta da vila. Apds a exibicdo de cada filme era feita uma discusséo referente aos aspectos
mais relevantes do filme, relacionando-os com o cotidiano dos participantes, bem como
problematizando as questfes atuais (daquela época) vivenciadas pelos participantes na
sociedade.

Estes filmes buscaram trabalhar ndo sé aspectos conceituais, mas principalmente,
atitudinais, procedimentais e culturais dos licenciandos. Além disso, a préatica buscou
proporcionar uma Vvisdo mais critica da sociedade, além de uma melhor compreensdo desta.
Toda a atividade foi filmada e, posteriormente, analisada.

Através da analise dos videos, nas atitudes e relatos dos licenciandos, pode-se perceber
que esta atividade contribuiu para uma formacdo mais completa dos educandos, pois
possibilitou trabalhar aspectos relacionados ndo sé a ciéncia, mas também a educacdo e

cultura, sendo estes fundamentais para a formacao desses licenciandos.

2.4.4 Producdes académicas

Nesta secdo, elaboramos um quadro com as publicacdes de artigos completos. Devido

a extensa lista de resumos, optamos por colocar nesta secdo apenas os trabalhos completos:

Quadro 6. Trabalhos completos publicados
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Fantoches na pracga: o relato de uma atividade do PIBID sobre o ensino das organelas celulares em
espacos ndo formais.

Utilizacdo do teatro de fantoches como prética de ensino: um relato de experiéncia do PIBID de
Biologia da Universidade Federal De Lavras, MG.

O ludico e a pratica pedagdgica: o caso da producdo de um jogo de trilha sobre a organizagéo social
de uma colméia de Apis mellifera.

Cultura afro-brasileira: uma relagdo entre conhecimento e poder como subsidio a formacdo de
professores de ciéncias e biologia.

Reconstrucdo de elementos da cultura caipira e sertaneja apresentados através de um minicurso.

Cultura indigena e a formacéo de professores: uma abordagem critica a partir de um minicurso.

Fantoches na praca: o relato de uma atividade do PIBID sobre o ensino das organelas celulares em
espacos ndo formais.

A Educacdo Ambiental Critica Na Escola Publica: Uma Experiéncia do PIBID de Biologia Para a
Formacao de Professores

A Interacdo Entre o PIBID e as Disciplinas de Metodologia do Ensino de Ciéncias e Biologia na
Formacao Inicial de Professores

Atividades Formativas do PIBID de Biologia da Universidade Federal de Lavras: Uma Perspectiva
Critica de Formacao Inicial de Professores

O Ludico Como Estratégia Pedagogica: o Teatro de Mascaras para o Ensino de Ciéncias/Biologia
Pelo PIBID de Biologia da Universidade Federal De Lavras, MG

O Projeto De Trilha — Um Dialogo Entre o Museu De Historia Natural, o PIBID de Biologia da
UFLA a as Escolas Publicas do Municipio de Lavras, MG

Os Recursos Pedagogicos Utilizados Pelo PIBID de Biologia nas Escolas Pdblicas do Municipio de
Lavras, MG

Uma Parceria Entre Museu, PIBID e Escolas na Formacéo Inicial de Professores de Ciéncias e
Biologia da Universidade Federal de Lavras— MG

Os Temas Transversais Na Experiéncia Formativa do PIBID de Biologia da Universidade Federal De
Lavras, MG

O PIBID de Biologia da Universidade Federal de Lavras e Sua Importancia Para a Formacéo
Continuada de Professores

Um diélogo entre a Educacdo Ambiental Critica e a formacdo Continuada de professores em
exercicio: Um projeto do PIBID de Biologia

Fonte: elaborada pela autora
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2.4.5 Desafios encontrados ao longo do caminho

Como em qualquer idealizacdo de um projeto, ha planejamento e organizacéo.
Descrevemos 4 projetos realizados nas escolas, mas na fase de idealizacdo, eram para ser um
total de 6 projetos. Mas havia assincronia entre o calendario da universidade e o das escolas,
isso porque houve greve nas universidades durante os periodos de maio a setembro de 2012.

Neste periodo ndo foi possivel realizar as atividades nas escolas, porém, foram
realizadas atividades formativas para os bolsistas e supervisores. Outra justificativa para as
atividades formativas, foi a questdo da formacgéo das supervisoras, que era bem diferente da
que estava sendo proposta para os bolsistas e que dialogava fortemente com as acdes
idealizadas para a escola. Estes espagos demandaram certo tempo que resultaram no atraso do
desenvolvimento dos subprojetos.

Em algumas escolas, houve dificuldades em relacdo a infraestrutura, como espagos
limitados para a realizacdo de algumas atividades e condicdes inadequadas para o uso de
recursos audiovisuais. Porém, as atividades foram adaptadas as especificidades de cada
escola.

Outra dificuldade encontrada foi o pouco envolvimento e participacdo de todas as
supervisoras, professores e outros funcionarios do ambiente escolar. Em alguns casos, a
comunicacdo entre as professoras supervisoras e 0os demais professores da escola ndo foi
eficiente, dificultando a compreensdo dos objetivos e a participacdo efetiva destes nas
atividades propostas. 1sso resultou na reorganizacdo de algumas etapas das atividades, como o
remanejamento de horarios.

Nas salas de aulas, alguns alunos ndo demonstraram interesse nas atividades,
resultando em casos de indisciplina, como conversas paralelas, que ndo foram controladas
pela professora responsavel pela turma. Estes casos acabaram por desestimular alguns
bolsistas dificultando a realizacdo das atividades da maneira esperada, porém, estes nao
impediram o desenvolvimento das mesmas.

Dentro do grupo de bolsistas, houve casos de falta de comprometimento com o
desenvolvimento dos subprojetos, em que variados fatores influenciaram neste

comportamento. Foram realizados momentos de autoavaliacdo sobre o assunto.

3 PERCURSO METODOLOGICO
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3.1 A abordagem de Pesquisa

Até aqui, discorremos sobre a importancia do PIBID na formacdo inicial de
professores, compreendendo o contexto de criagdo e suas contribuigdes. Entendemos que as
politicas publicas e as politicas de formacdo de professores precisam ser lidas de forma
critica, para que possamos usa-las da melhor maneira possivel e ndo ao contrario (sermos
usados pelos interesses do capital).

Dito isto, entendemos que pesquisas no campo da educagdo, sdo fundamentais para
pensar a escola: a comunidade escolar, as politicas educativas, e contribuir para seu
desenvolvimento, produzindo conhecimento por meio da pesquisa.

A pesquisa qualitativa nas pesquisas em educagdo, ocupa um espaco significativo.
Essa abordagem de pesquisa tem uma preocupacdo maior com a compreensao de significados,
do que apenas descrevé-los e explica-los, tendo o pesquisador o papel de investigador dos
fendmenos (TOZONI, 2009).

Nessa perspectiva, Bakhtin (1985) provoca uma reflexdo sobre a pesquisa, segundo o
autor, as ciéncias humanas e sociais ndo podem ser trabalhadas com os mesmos métodos das
ciéncias exatas, uma vez que possuem objetos de estudo diferentes. Para Bakhtin, é
incompreensivel estudar o ser humano como um fendmeno da natureza. Portanto, ndo é
razoavel compreender o homem sem refletir sobre sua vida, suas lutas e ideologias, seu
trabalho, sendo a partir de textos signos desenvolvidos e/ou que irdo ser desenvolvidos pelos
sujeitos.

Segundo Freitas (2002), nas ciéncias exatas, 0 pesquisador diante do objeto de estudo,
contempla-o para que se possa conhecé-lo. Dessa maneira, 0 pesquisador € o Gnico porta voz:
compreende e fala sobre este objeto. N&o ha, portanto, didlogo entre seu objeto de estudo e o
pesquisador, a autora usa o termo “postura monologica”. Diferente das ciéncias humanas e
sociais que tem como objeto o ser humano, o pesquisador necessita falar com ele, estabelecer
didlogo, pois o sujeito tem voz. A situacdo passa de uma interacdo sujeito-objeto para uma

relacdo entre sujeitos. Nas palavras da autora:

De uma orientagdo monoldgica passa-se a uma perspectiva dialdgica. 1sso muda
tudo em relacdo a pesquisa, uma vez que investigador e investigado sdo dois sujeitos
em interacao.

O homem ndo pode ser apenas objeto de uma explicacdo, produto de uma soO
consciéncia, de um s6 sujeito, mas deve ser também compreendido, processo esse
que supde duas consciéncias, dois sujeitos, portanto, dialégico. (FREITAS, 2002,
p.24-25)
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Sendo assim, o0 pesquisador faz parte da propria situacdo de pesquisa, ndo héa
neutralidade, sua acdo e as consequéncias de sua acdo constituem elementos de analise
(FREITAS, 2002). Durante o processo de pesquisa, 0 pesquisador sofre transformagdes,
ressignifica-se no campo. O pesquisado que ndo é mero objeto, também ressignifica-se neste
processo, pois tem a oportunidade de refletir sobre situagdes, experiéncias e aprende com isso.

Na perspectiva socio-histérica, a pesquisa qualitativa se debruca sobre a compreenséo
de determinadas problematicas a partir do olhar dos sujeitos investigados, atrelada ao contexto
do qual s&o pertencentes. As questdes formuladas sdo orientadas para a compreensdo dos
fendmenos em sua complexidade e em seu acontecer historico. Sendo assim, “ndo se cria
artificialmente uma situacdo para ser pesquisada, mas se vai ao encontro da situacdo no seu
acontecer, no seu processo de desenvolvimento” (FREITAS, 2002, p.27).

Um dos elementos que compdem uma pesquisa de cunho qualitativo sdo as técnicas
utilizadas para coletar dados. Nesta pesquisa, utilizamos a entrevista semi-estruturada.
Segundo Tozoni (2009) as entrevistas semi-estruturadas permitem um didlogo mais
espontaneo. A entrevista semi-estruturadas ¢ um procedimento de “coleta de dados” que
permite colher informacdes no discurso livre do entrevistado (CHIZOTTI, 1998). Chizotti
(1998) traz o termo entrevistas ndo diretivas, segundo o autor esse método pressupde que 0
depoente ou entrevistado tem competéncia suficiente para expressar com clareza suas
experiéncias. Além disso, segundo o0 autor, 0 entrevistado expde suas representacdes e
analises préprias sobre o assunto ali pautado, manifestando em sua fala os significados de
cada um no contexto em que eles se realizam, revelando suas singularidades, tanto quanto a
historicidade dos fatos, concepcdes e ideias.

A partir disso, situamos a presente pesquisa, pautada em uma abordagem qualitativa,
uma vez que os elementos que a constituem permitem que possamos compreender, em certa
medida, a visdo de mundo das professoras e professores pesquisados. E sobre essa base que
buscamos compreender as relacdes entre a formacao inicial do subprojeto Biologia 2012-2013

UFLA com a pratica pedagdgica de professoras e professores, outrora, bolsistas do PIBID.
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3.2 Método de analise dos enunciados

Em o “Discurso na vida e discurso na arte: sobre a poética socioldgica” para analise do
discurso, deve haver duas concepcdes: a analise dos fendmenos linguisticos deve ser realizada
nas condicGes concretas em que se realiza e a de que a real unidade da comunicacgdo verbal é
0 enunciado, e ndo palavras, oragoes.

E importante estabelecer um critério para identificacdo desses enunciados e um
conjunto de procedimentos de andlise. Veneu et al, (2015), coloca que em tese, trés
caracteristicas nos permitem diferenciar os enunciados das oracGes, unidades convencionais:
“a relagao com o falante/outros participantes, a conclusibilidade e alternancia dos sujeitos de
fala — que estdo imbricadas entre si, com as outras e com o todo do enunciado. No entanto,
uma leitura mais detalhada nos levou a optar pela Gltima delas: a alternéncia dos sujeitos de
fala.” (VENEU et al, 2015, p.137).

Para o circulo de Bakhtin, a metodologia do estudo da lingua deve seguir trés etapas:
“i) as formas ¢ os tipos de interagdo verbal em ligagdo com as condi¢cdes concretas em que se
realiza; ii) as formas das distintas enunciacGes, dos atos de fala isolados, em ligacéo estreita
com a interacdo de que constituem os elementos, isto €, as categorias de atos de fala na vida e
na criacao ideoldgica que se prestam a uma determinacdo pela interacdo verbal; iii) a partir
dai, exame das formas da lingua na sua interpretagdo linguistica habitual” (p. 129). Em
“Discurso na vida e discurso na arte: sobre a poética socioldégica” (VOLOSHINOV e
BAKHTIN, 1976) ha um exemplo de analise de enunciado, que segundo Veneu et al, (2015)
complementa e detalha o estabelecido em Marxismo e Filosofia da linguagem: duas pessoas
estdo sentadas em uma sala, os dois em siléncio. Eis que uma delas diz “Bem”, a outra nao
responde. Segundo Veneu et al (2015) para os que estdo ouvindo de fora, a conversa parece
ndo haver sentido, porém, essa conversa entre as duas pessoas, com apenas uma Unica
palavra, faz pleno sentido, é completo e pleno de significacdo. O fato é que por mais que
demos valor a parte verbal, se ndo levarmos em conta o contexto extraverbal o sentido pode
ficar incompleto: ambos os interlocutores olhavam para a janela, ambos viam que a neve
comegara a cair, ambos sabiam que estavam no més de maio, sendo a hora da primavera
chegar, ambos cansados do inverno e desapontados com a neve que ainda persistia em cair.
Nesse caso, a palavra “bem” se expande em uma expressdo metaforica: “que inverno teimoso,
ele ndo vai parar, e Deus sabe que ¢ hora” (VOLOSHINOV e BAKHTIN, 1976, p. 8).

O autor do ensaio “Discurso na vida e discurso na arte: sobre a poética sociologica”,

escrito em 1926, critica 0 método linguistico formal, em que se toma o verbal ndo como um
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fenbmeno sociol6gico, mas de um ponto de vista abstrato, defendendo a importancia do
método socioldgico para o estudo da poética, a partir de uma situacéo real.

Conclui o autor que “um enunciado concreto como um todo significativo compreende
duas partes: (1) a parte percebida ou realizada em palavras e (2) a parte presumida. E nesse
sentido que o enunciado concreto pode ser comparado ao “entimema” (VOLOSHINOV e
BAKHTIN, 1976, p. 6).

Qualquer palavra, exceto as que sdo retiradas do dicionario, sdo produtos da interacdo
social de trés participantes: o falante (autor), o interlocutor (leitor/ouvinte) e o topico (0 que
ou quem) da fala (o heréi). Detalhando um pouco mais sobre esses trés participantes: o ser
humano que fala as palavras sera chamado de autor-pessoa; o sujeito “de texto” que
desenvolveu a obra sera chamado de autor-criador; aquilo de que se fala/aquele sobre quem se
fala/aquele que fala no texto serd chamado de “her6i”, o sujeito de texto que diz “eu” serd
chamado de locutor; o sujeito “de texto” que corresponde a imagem que o autor-pessoa faz do
destinatario serd chamado “destinatdrio suposto”, € o ser humano que de fato lera as palavras
sera chamado de “destinatario real” (VENEU et al, 2015).

O autor, ouvinte e heroi ndo sdo entidades fora da propria percepg¢édo da obra. Segundo
Voloshinov e Bakhtin (1976) sdo fatores constitutivos essenciais da obra. “Eles sdo a forca
viva que determina a forma e o estilo e sdo diretamente detectaveis por qualquer
contemplador competente” (VOLOSHINOV e¢ BAKHTIN, 1976, p. 13).

Fica claro entdo que, para os autores, o que faz parte do meu enunciado, a quem eu me
dirijo no elo da comunicacédo verbal, ndo é o destinatario, mas a imagem que faco dele. Essa
imagem ¢é inarredavelmente distinta do destinatario propriamente dito por uma série de
motivos, a comecar pela prépria ontologia: enquanto a imagem que faco de uma pessoa
guando enuncio € uma concepcdo, um pensamento, e, portanto, imaterial; a pessoa
propriamente dita ¢ de carne e osso, material, e, por isso, a ela seria impossivel “entrar” num
texto (VENEU et al, 2015, p.139).

Neste sentido, Veneu et al, (2015) propdem um dispositivo analitico baseado nas
obras “Marxismo e filosofia da linguagem” e em “Discurso na vida, discurso na arte”, esse
dispositivo culmina em 4 processos:

1. Identificacdo do enunciado. Segundo Veneu et al, (2015) a propria alternancia entre
os sujeitos falantes é suficiente para identificar o enunciado, nas palavras dos autores: “o
enunciado inicia-se no momento em que o falante toma a palavra para si e finaliza-se no

momento em que este termina o que gostaria de dizer, permitindo que o outro também fale”.
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2. Leitura preliminar do enunciado. Essa etapa consiste em estabelecer o primeiro
contato com os enunciados, detectando seus elementos linguisticos (Iéxico, sintaxe, estilo,
constru¢do composicional, unidade tematica, relacdo com o falante/outros participantes,
conclusibilidade) e buscando estabelecer uma articulagdo prévia entre o material linguistico,
as questdes de pesquisa e 0s conceitos do circulo de Bakhtin/Volochinov.

3. Descricdo do contexto extraverbal. Apos a leitura preliminar e a articulacdo prévia
das questdes de pesquisa aos conceitos do circulo de Bakhtin/\VVolochinov, deve-se realizar
uma investigacdo extraverbal. Essa investigacdo, consiste em identificar elementos que irdo
contribuir com a andlise. Os elementos extraverbais deverdo ser descritos e articulados com
vistas a estabelecer o horizonte espacial comum dos interlocutores, seu conhecimento e
compreensdo da situacdo, sua avaliagdo comum dessa situacdo e 0 momento social e histérico
em que ocorre. Essas informacdes descritas nesta etapa sdo coletadas anteriormente ao ato da
enunciacao.”

4. Analise do enunciado. “Consiste em articular os elementos linguisticos (léxico,
sintaxe, estilo, construcdo composicional, unidade tematica, relacdo com o falante/outros
participantes), o contexto extraverbal e os conceitos do circulo de Bakhtin/\VVolochinov
envolvidos para responder as questdes de pesquisa.”

Segundo Veneu et al, (2015) as duas primeiras etapas tém momentos bem delimitados,
0 mesmo N&@o ocorre na terceira etapa, pois pode ser ampliada e revisada a qualquer momento
da andlise. “O contexto extraverbal e¢ os conceitos do circulo de Bakhtin/\VVolochinov,
conferem plasticidade ao dispositivo, permitindo que sua aplicacdo seja realizada de forma
ndo linear e conjuntamente a reflexdo sobre as questdes de pesquisa.” (VENEU et al, 2015,
p.141). A terceira etapa e a quarta etapa, devem ser articuladas e podem sofrer revisdes e
dialogos durante qualquer momento da anélise (VENEU et al, 2015).

Sendo assim, foram desenvolvidas e definidas as instancias enunciativas. Organizadas
em trés grandes categorias: Saber critico-contextual; Saber atitudinal: desafios da docéncia e
PIBID: encantamento, métodos e processos. Importante ressaltar que o referencial tedrico foi
definido antes de analisar as falas. Inclusive os enunciados que se referem aos saberes
docentes propostos por Saviani (1996) sdo: saber atitudinal, saber critico-contextual, saberes
especificos, saber pedagdgico e saber didatico-curricular, sendo apenas identificado nas falas
dois destes saberes.

Essas categorias foram definidas apds a leitura minuciosa do referencial teérico. A

pesquisa se baseia na analise de discurso do circulo de Bakhtin/Volochinov. Essa forma de
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analisar os resultados permite que facamos relagdes entre o referencial, a descricdo do
subprojeto aqui em analise e as falas dos participantes. Este movimento de “ir e vir”
possibilita uma compreensdo mais abrangente sobre como o Programa agiu na pratica

pedagogica das professoras e professores.

3.3. Quem sdo as Professoras e Professores/sujeitos desta pesquisa?

Como mencionado anteriormente, quatro mulheres participaram da pesquisa e dois
homens. Importante frisar que o recorte foi feito da seguinte maneira: apenas participam desta
pesquisa, aqueles que atuaram na educacdo basica em algum momento da vida. Temos
conhecimento de outros participantes do Programa nos anos 2012-2013 que seguiram carreira
académica em educagéo, outros em areas distintas, porém, ndo fazem parte do objetivo deste
trabalho.

Os nomes foram alterados, sendo nomes ficticios para que a identidade de cada
participante seja mantida: Flavio Jorge, Leonardo Braga, Gisele Catarina, Vanessa Rebeca,
Adele Silveira e Solange Verne. Para melhor conhecermos essas pessoas, elaboramos um

quadro (7) com algumas informacdes.

Professoras e Professores participantes

Nome Idade | Graduacéo Pos-Graduacdo | Concluido | Ano de Disciplina
/andamen | atuacdo na | lecionada
to educacao
bésica
Solange 29 2010-2013 | Mestre em Educacdo | 2017-2019 2013- Ciéncias e
(UFLA) Atual Biologia
Verne
Adele 31 2009-2013 Doutoranda em 2019- 2013-2019 | Ciéncias,
- « Atual Biologia e
Silveira educacdo para a P
Quimica
ciéncia (UNESP)
Vanessa 28 2009-2014 | Mestre em Educacdo | 2015-2017 | 2016-2019 | Ciéncias e
Rebeca (UNESP) Biologia
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Gisele 28 2011-2014 | Mestre em Educagéo | 2015-2017 | 2017-2018 Biologia
Catarina (UFLA)
Leonardo 28 2011-2015 | Mestre em Educacéo | 2016-2018 | 2015-atual Ciéncias,
Biologia,
Braga (UFLA) geografia,
matematica,
filosofia
Flavio 30 2010-2015 Mestrando em 2021-atual | 2016-2018 | Ciéncias e
Jorge Educacdo Cientifica Biologia
g e Ambiental
(UFLA)

Fonte: elaborada pela autora

Os seis participantes possuem graduacdo em Ciéncias Biologicas/licenciatura, todas
participaram do PIBID 2012-2013. A participante Solange, cursou a graduacgdo entre 0s anos
de 2010-2013, possui especializacdo em Docéncia em Ensino Superior, graduanda no curso
de Psicologia, mestre em Educagdo e atua na educacdo béasica desde o ano de 2013 como
professora de Ciéncias e Biologia.

A participante Adele, cursou a graduacdo entre os anos 2009-2013, possui mestrado
em processos socioeducativos e praticas escolares 2015-2017, doutoranda em educacédo para a
ciéncia, especializacdes em andamento: Especializacdo em Ensino de Filosofia no Ensino
Médio, Mundos Nativos: Saberes, Culturas e Historia dos Povos, especializacdo concluida em
Didatica e Trabalho Docente 2017-2019. Atua na educacdo basica desde 2013 como
professora de Ciéncias, Biologia e Quimica.

A participante Vanessa, cursou a graduacdo entre 2009-2014 e possui mestrado em
educacdo. Participou do PIBID 2012-2013, mas estendeu um ano a mais que as outras
participantes, sendo 2012-2014, atuando na educacdo basica desde 2016 como professora de
Biologia.

A participante Gisele, cursou a graduacdo entre os anos de 2011-2014, possui
mestrado profissional em Educacédo entre 0s anos 2015-2017, possui graduacdo em pedagogia
2017-2018. Atuou na educacdo bésica entre 2017 e 2018. Atualmente, € professora em uma

universidade e atua como professora coordenadora do PIBID de Pedagogia.
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O participante Leonardo cursou a graduacdo entre os anos 2011-2015, possui mestrado
em Educacéo entre os anos 2016-2018, possui uma segunda licenciatura em Pedagogia entre
0s anos 2019-2021. Atua na educacdo basica desde 2014.

O participante Flavio cursou a graduagdo entre os anos 2010-2015, participou do
PIBID 2012-2013 e estendeu até o ano de 2018 como voluntario, é mestrando no Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo Cientifica e Ambiental da UFLA desde o inicio de 2021, atuou
na educacdo basica desde os anos de 2016-2018.

Os participantes tém idades muito préximas, foram colegas por muitos anos,
partilharam dos mesmos momentos formativos no projeto. Os caminhos se diferem um pouco
apos o fim da graduacao, alguns partiram diretamente para a educacao basica para atuar como
professores, outros para a formacdo continuada. Mas todos tém carreira na educacgédo. Olhando
para este perfil, observamos que todos perceberam a importancia da formagdo continuada,
alguns continuam proximos do grupo até hoje.

Dito isso, € impossivel atrelarmos as contribui¢cdes formativas apenas ao PIBID, sdo
muitas vozes que ecoam dos relatos escritos por essas pessoas, porém, podemos discutir e
refletir apenas uma delas (talvez, duas ou trés) que € sobre o grupo de Estudos de Educacao
Cientifica e Ambiental (GEECA) onde todas essas pessoas fizeram parte, principalmente nos
anos 2012-2013.

3.4 Grupo de Estudos de Educacdo Cientifica e Ambiental (GEECA) sob a perspectiva

da pesquisadora

Faco parte deste grupo desde 2019, mas 0 grupo comecou em 2012, mesmo ano que
me formei no ensino médio, e também ano do “fim do mundo”.

As atividades deste grupo comecaram e se consolidaram a partir do PIBID-BIO 2012,
A identidade do grupo é marcada pelas acdes do PIBID desde o inicio. As pessoas que fazem
parte desta pesquisa, foram e sdo parte da historia desse grupo e da proposta que este conjunto
de pessoas se propuseram ao longo dos anos.

Contando um pouco mais dessa historia, o Professor Orientador Antonio Fernandes
tem uma metodologia ndo convencional de trabalhar o ensino de Ciéncias e Biologia. Uma
das metodologias praticadas é a partir da arte: masicas, literatura, historia, cinema, artesanato,

pinturas, entre outras. Essa € uma das caracteristicas marcantes do grupo.
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Outra caracteristica das praticas do grupo sdo as aulas que os integrantes (PIBID e
Residéncia) ddo para os colegas. Ndo s6 os bolsistas, pois hd uma interacdo entre as
disciplinas de Metodologia do ensino de Ciéncias e Metodologia do ensino de Biologia, e
atualmente as disciplinas do Mestrado. As aulas ndo podem ser predominantemente
expositivas e demonstrativas. 1sso quer dizer que, independentemente do estudante que
precisa realizar alguma proposta pedagogica, deve passar pelo processo de se concentrar em
desenvolver um plano de aula ndo convencional. Esse planejamento também precisa ser
discutido pelos colegas, e s6 depois, a prética é feita.

N&o posso deixar de relatar minha experiéncia em relagdo a esse processo. Na
disciplina de Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) o professor Antonio propds
que os pds-graduandos como trabalho final, realizassem uma pratica pedagdgica seguindo as
exigéncias a partir da abordagem CTSA. Foi uma experiéncia bem desafiadora, pois de inicio,
ndo entendia muito bem a proposta (nem expor e nem demonstrar). E a cada reunido com 0s
pibidianos, alguma contribuicéo era feita e a proposta ficava mais clara. Um dos pontos que
me ajudaram a entender o que seria uma aula ndo tradicional, € a questdo da problematizacéo.
Mas foi um processo longo até chegar a compreensao do que seria essa problematizacao.

Voltando para a histéria do GEECA, nas reunides diarias do grupo, sdo discutidos
planos, desafios, atividades e aulas, sempre acompanhado de expressdes artisticas para iniciar
discussbes ou desenvolver as discussdes. Como as reunibes eram diarias, era comum
discutirmos os acontecimentos politicos, sociais e ambientais. Grande parte das ideias para as
atividades dos pibidianos e residentes, surgiam das reunides diarias.

A historia e a Filosofia sempre deram subsidios para as discussdes, inclusive, no
primeiro ano em que fiz parte do grupo, ocorreu o encontro de “Educagdo Cientifica e
Ambiental” e foram discutidas questdes do ambito da Filosofia da Ciéncia.

Tudo isso para dizer, que as Professoras e Professores participantes desta pesquisa,
ndo foram os Unicos a terem uma formacdo como a descrita nas se¢des anteriores. Essa pratica
€ marca do grupo, que comegou com este subprojeto, mas que tem continuidade até hoje
(2021). Também para dizer que uma das vozes refletida nas falas dos participantes tem nome,

se chama GEECA, se chama Antonio.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 Subprojeto PIBID Biologia 2012-2013: considerages sobre as contribuicfes

formativas

Apds a leitura de documentos, relatdrios, artigos cientificos e a revisdo de videos
feitos das atividades. Identificamos algumas contribuicbes formativas que o Programa
proporcionou, algumas delas, ja descritas em trabalhos sobre as atividades (relatos de
experiéncia). Entretanto, € importante ressaltar neste trabalho tais contribuicbes, para
compreendermos um pouco mais sobre como o PIBID atuou na pratica docente dessas
pessoas.

Nos trabalhos (SILVA & NASCIMENTO JUNIOR, 2014a; SILVA &
NASCIMENTO, 2014b, CORTEZ, HEITOR e NASCIMENTO JUNIOR, 2014; ANDRADE
& NASCIMENTO JUNIOR 2014; GONCALVES & NASCIMENTO JUNIOR, 2014)
encontramos algumas questfes que serdo discutidas, como a formacédo docente critica, nas

andlises feitas por esses autores e que inclusive fizeram parte do projeto.

4.1.2 Formacao docente critica

Ao revisitarmos os relatérios e assistirmos as filmagens dos momentos das atividades,
percebemos que essa categoria € bastante pertinente. Todas as atividades tinham o viés critico,
discutia-se sobre a realidade. Havia um esfor¢o coletivo para que todas as atividades
carregassem em seu conteudo, problematizacdes acerca das questdes sociais, econémicas,
politicas e das questdes ambientais, tendo em vista a Educacdo Ambiental Critica como
suporte teorico.

Se voltarmos na descricdo do projeto, as atividades: Oficina de reutilizacdo de
materiais como tema gerador para a Educacdo Ambiental Critica na formacao de professores;
Oficina de teatro de mascaras para a educacdo ambiental na formacdo inicial de professores
de Biologia; A educacdo ambiental critica desenvolvida em uma oficina de reutilizacdo de
material reciclavel na formacao de professores de Biologia; Utilizac&o da trilha como recurso
para 0 ensino de ciéncias e biologia como pratica na formagdo de professores; A industria

cultural e a escola; As teorias pedagogicas da educacdo apresentadas através de metodologias
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ndo expositivas, além das a¢des nas escolas. Podemos observar que na organizagéo,
planejamento e execucdo dessas atividades, foram trabalhados conceitos cientificos, mas
também o pensamento critico.

No minicurso “teorias pedagdgicas da educagdo”, os bolsistas tiveram a oportunidade
de conhecer teorias contra hegemadnicas, ou seja, que sdo contra os modelos de educagdo que
reproduzem as relagdes de dominagéo.

Entretanto, é necessario discutirmos para além dessas atividades que demonstram a
formacdo critica. Como também, o que seria ter uma visdo critica. Segundo Lukéacs (2003)
seria a compreensdo da totalidade, portanto, da realidade que estd intimamente ligada a
concepcdo de humanidade. Os homens s@o capazes de produzir a historia e, portanto,
conseguem transforma-Ilas, ou seja, para o autor, 0 mundo & uma construcdo passivel de ser
transformada. A partir da compreensao de totalidade, é possivel entender de forma abrangente
os desdobramentos da sociedade e a sua complexidade.

E quando nos propomos pensar sobre os fendmenos no campo educativo como a
pratica pedagogica, precisamos compreender a totalidade, pois, segundo Lukéacs (2003, p.107)
“o ponto de vista da totalidade ndo determina, todavia, somente o objeto, determina também o
sujeito do conhecimento.” ou seja, segundo o autor, “a totalidade s6 pode ser determinada se o
sujeito que a determina é ele mesmo uma totalidade; e se 0 sujeito deseja compreender a i
mesmo, ele tem de pensar o objeto como totalidade.” (LUKACS, 2003, p. 107).

Segundo Gimenes (2016, p.29):

E a partir dessa compreensdo de totalidade como categoria aberta ao desequilibrio
periddico que permite a compreensdo da complexidade da realidade e evita que se
caia na fragmentacdo da leitura do real promovida tanto pelo positivismo
modernismo e como processualidade continua do carater produtivo da contradi¢do
enquanto modo de experiéncia do mundo e do “ndo idéntico sob o aspecto da
identidade” (SAFATLE,2013 apud GIMENES, 2016, p.29) que entendemos a
educagdo como fenbmeno complexo e multidimensional, e com constitutiva insercéo
social.

Em outras palavras, assim como em outros campos de conhecimento, a educacdo deve
ser pensada e analisada de forma criteriosa, em sua complexidade e como produto da
sociedade, portanto, ndo so reflete as relagdes sociais como tem poder para transformar estas
relacGes.

Pensar a escola em sua totalidade requer uma formacdo tencionada neste sentido.
Ousamos dizer que mesmo o subprojeto PIBID-BIO propiciando momentos formativos nesta

perspectiva apresentada, e tendo bons resultados, os “efeitos” devem ser analisados a longo
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prazo “o que marcou de fato essas pessoas?” “pode o PIBID ter tido éxito em formar cidadaos
criticos, ou seja, que compreendem a realidade em sua totalidade?”

Sendo assim, podemos dizer em certa medida, que 0s sujeitos dessa pesquisa, foram
expostos a uma formacdo docente critica, que questiona e compreende a totalidade do real.

4.1.3 Arte, cultura e a ludicidade em didlogo com a ciéncia.

Outra questdo encontrada nos trabalhos, relatorios e videos é a arte, cultura e a
ludicidade em dialogo com a ciéncia. Nos trabalhos (ANDRADE, SILVA E NASCIMENTO
JUNIOR, 2014; FERREIRA E NASCIMENTO JUNIOR, 2014; ANDRADE E
NASCIMENTO JUNIOR, 2014 E SILVA E NASCIMENTO JUNIOR, 2014b). Destacam-se
nestes trabalhos as formas de estabelecer dialogo entre aspectos culturais, artisticos e ludicos
no ensino de Ciéncias e Biologia. As atividades: Oficina de teatro de mascaras para a
educacdo ambiental na formacdo inicial de professores de Biologia, Oficina de jogos,
Exposi¢do indigena, Exposicao de fotos “Aves e mamiferos ameacados de extingdao da regido
sudeste”, Cinema como ferramenta didatica na formagdo de professores de Ciéncias e
Biologia. Incluindo as a¢des nas escolas, as oficinas e as exposicdes realizadas no museu, nos
ddo uma ideia sobre essa relacdo.

E interessante observarmos que esse dialogo é importante para uma formagdo mais
abrangente. Aumentando-se o repertério cultural dos futuros professores, aumenta-se a
percepcdo sobre 0 mundo, portanto, enxerga-se a diversidade e a pluralidade que € o Brasil. A
exposicdo indigena, por exemplo, contou com diversos artefatos de povos indigenas, houve
uma visita guiada para conhecer um pouco mais sobre esses povos, discutir sobre a alarmante
situacdo que vivem (retirada de terras, ameaca constante de garimpo, desmatamento das areas
onde vivem) e com isso, conhecer sobre nossa propria historia. As atividades ludicas também
foram analisadas (Andrade, Silva e Nascimento Junior, 2014) pontuaram que as atividades
ludicas, artisticas e culturais, ndo s6 despertaram interesse dos estudantes da escola basica,
como também, dos bolsistas. A elaboracdo dos materiais, aulas e demais atividades
despertaram o encanto e motivagdo dos licenciandos.

Segundo Rangel e Rojas (2014) a sensibilidade estética pode ser o ponto de partida
para alcancar a “motiva¢do e fundamento da sensibilidade cientifica, que motiva e inspira a

busca do saber” (p.73).

Torna-se, portanto, uma necessidade e uma premissa que 0 trajeto para as
elaboraces intelectuais inicie 0 seu curso pelo sentimento, pela emogdo, e que,



100

consequentemente, se reconhega que formar pela e para a sensibilidade é um apelo
contundente da época atual, ndo s6 porque a sensibilidade aperfeicoa o processo de
construgcdo do conhecimento como também amplia as suas possibilidades de
contribuicdes a vida e a convivéncia. (RANGEL & ROJAS, 2014, p.73).

Entretanto, € importante considerar que de forma alguma pretende-se objetificar a arte.
Vygotsky (2001) em “Psicologia pedagodgica”, alerta para as contradi¢cdes sobre o uso da arte
no contexto pedagdgico, como a super simplificacdo de expressdes artisticas ao mero prazer
ou interpretacdes alheias a estética, como o estudo da realidade. Outra critica interessante
sobre 0 assunto € a de que a arte ndo deve ser reduzida ao simples prazer e/ou entretenimento,
pois, segundo Tolst6i (2019), a Arte precisa ser revolucionaria, respaldada na luta contra as
injusticas sociais. Por isso, € importante deixar claro que o dialogo da Arte com a Ciéncia ndo
deve ser hierarquizado, e nem mesmo a Arte estar a servico do ensino de ciéncias, mas

trabalharem em equidade para a formagao de seres humanos mais “completos”.

4.1.4 Ensino de Ciéncias em uma perspectiva historico-filosofica

Analisando o projeto pelas atividades desenvolvidas e pela historia do GEECA,
observamos que esteve presente elementos de uma abordagem histérico-filoséfica. Inclusive,
nas atividades descritas na secdo 2.5.1 Producdes didatico-pedagdgicas/ féruns: Biologuia:
Biologia e Sociedade; Il Biologuia: Ciéncia ndo alienada; Forum de Licenciatura em
Biologia; As ideias de natureza através da historia e da filosofia” como subsidio ao ensino de
ciéncias e na formacdo de professores e Utilizacdo da Histéria e Filosofia da Ciéncia no
Processo de Formacéo Inicial de Docentes de Ciéncias e Biologia.

Na visdo de El-Hani et al., (2004), Gastal (2006) e Mayr (1998) a Histéria e Filosofia
da Biologia é importante para a ndo deturpacdo desta ciéncia, constituida social e
historicamente. E promover um ensino e aprendizagem dos estudos da Biologia que permita
contemplar o carater essencialmente interacionista dos seres vivos e seus componentes, pode
propiciar uma compreensdo integrada dos processos que compdem a vida e a sua manutencgao.

Matthews (apud EL-HANI et al., 2004) entende que os professores em formacéo
necessitam de pelo menos trés aspectos formativos para uma educacgdo cientifica efetiva,
respaldada em uma visdo critica e historica da ciéncia: a) o conhecimento e a apreciacdo da
ciéncia que ensinam; b) alguma compreensédo da historia e filosofia das ciéncias; e c) alguma
teoria ou visdo educacional que informe suas atividades na sala de aula. Esses trés aspectos

mencionados podem elucidar questdes importantes para a compreensdo desta ciéncia, sendo



101

potencialmente eficaz na compreensdo de conceitos e teorias, além de esclarecer o olhar da
Biologia para a natureza.

Corroborando com esta discussdo Nascimento Jr (2011):

Ao se propor uma contextualizagdo histérica e filosofica da Ciéncia centra-se na
compreensdo de que a realidade € historicamente construida, e o conhecimento
cientifico faz parte dessa construcdo. A experiéncia individual apreende esta
realidade, mas igualmente inserida em um contexto sdcio-historico que tem presente
e passado, portanto ndo é somente um recorte do cotidiano do sujeito. Assim é
necessario que o conhecimento cientifico ao ser ensinado explicite o caminho de sua
construcdo, ndo sendo compreendido como meramente instrumental, mas um
componente essencial para a leitura e critica da realidade multifacetada.
(NASCIMENTO JR, 2011, p. 225)

Em outras palavras, na visdo do autor, a Ciéncia como um tipo de conhecimento
construido socialmente e historicamente, avaliado e validado em diferentes momentos
historicos, necessita de um ensino para além da transmissdo de contetdo, exigindo do
educador a mobilizacdo do ensino sobre a Ciéncia. Dessa forma, entende-se a insercdo da
Historia e Filosofia da Ciéncia (HFC) no ensino de ciéncias como uma forma de compreender
o papel da Ciéncia, suas relacbes com a tecnologia e sociedade. A HFC €, portanto, “uma
abordagem contextualizadora, podendo trazer para o0 ensino 0s contextos ético, social,
historico, filosofico e tecnologico envolvidos na atividade cientifica.” (p.226).

Nesta proposta de formacdo, os bolsistas puderam compreender o ensino de ciéncias
para além dos conceitos cientificos. Discutindo a importancia de percorrer o caminho
historico e filosofico, as visdes de mundo que influenciaram o pensamento cientifico de cada
época ao longo da historia. Além disso, a Biologia possui estatuto proprio, o que se faz
fundamental conhecé-lo para se pensar e discutir seus desdobramentos que culminaram em

sua forma e estrutura atual.

4.1.5 Trabalho coletivo

A questdo do trabalho coletivo foi observada em todo o processo de organizagéo,
planejamento, acdo e reunides pos acbes. Ao revisitarmos a descri¢do e os videos, percebemos
que o grupo trabalhou junto e construiu ideias. Essas ideias se tornaram acoes, e essas aces
foram fundamentais no processo de formacdo docente. Além disso, os conflitos e as
experiéncias foram levadas para as reunides do grupo, para que pudessem, mais uma vez,

trabalhar juntos as problematicas.
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Segundo Pimenta e Lima (2006) toda ag¢do constitui atividade humana; “o fazer, um
fazer efetivo ou a simples oposicdo a um estado passivo” (p.12). Entretanto em uma
compreensdo filosofica, as autoras trazem que a acgdo, pressupde finalidades, meios,
implicando a consciéncia dos sujeitos para essas escolhas, partindo do principio que o sujeito
possui certos conhecimentos. Pimenta e Lima (2006) entendem que a a¢do pedagdgica seja as
atividades realizadas no coletivo escolar, essas atividades possuem objetivos e finalidades
visando a efetivacdo do ensino-aprendizagem.

O trabalho coletivo implica em romper com as ideias individualistas expressas no
estilo de vida capitalista (concorréncia e competicdo). No sentido de superar o individualismo
€ necessario encarar a inseguranca de algo que em primeiro momento nao nos é familiar, para

possibilitar a realizacdo da potencialidade humana (GIMENES, 2016). Neste sentido:

A dificil passagem do Eu para o Nés. A capacidade de ver no outro sua propria
angustia, de ver no outro algo além que a extensdo do opressor, algo humano que
nos torna humanos e descobrir as energias insuspeitaveis da acéo coletiva. E o grito
toma forma na acdo que se confronta com a ordem das mercadorias, com a légica do
capital, com a prepoténcia dos que se julgam invenciveis. E o germe do futuro toma
forma contra a barbarie, nos acampamentos dos sem-terra, na opressao das fabricas,

na mulher agredida, no jovem que nega futuro, o futuro renasce com raiva. (1ASI,
1999, p. 9)

De uma maneira bem incisiva 0 autor expressa gque para pensar junto, o ser humano
precisa estar junto, de se enxergar no outro e se reconhecer como classe. Esse movimento de
pensar junto € o inicio da acdo conjunta, mobilizando as pessoas para confrontar seus
opressores.

O subprojeto PIBID-BIO demonstrou 0 movimento de pensar junto. A forma de
avaliarem o processo chamou a atencdo, os bolsistas elaboravam suas impressdes sobre as
atividades de forma individual e de forma coletiva, escrevendo textos juntos. Podemos
perceber isso nas descricdes feitas dos projetos e nos dados analisados nos trabalhos
publicados como: Gongalves e Nascimento Junior (2014), Andrade, Silva e Nascimento
Junior (2014), Silva e Nascimento Junior, (2014b). Estes trabalhos trouxeram as impressoes
individuais e coletivas, havendo um esforco de pensar juntos sobre o mesmo assunto. A
questdo do trabalho coletivo, foi pontuada também pelas professoras supervisoras
(FERREIRA, REIS NETO e NASCIMENTO JUNIOR, 2014). Segundo os autores, as

supervisoras compreenderam a importancia do trabalho coletivo e das reflexdes feitas em

grupo.
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O esforgo coletivo foi sem divida um dos aspectos mais importantes neste projeto,
pois o trabalho coletivo propiciou o desenvolvimento de todas as atividades propostas. E
notoério o quanto foi feito em 1 ano de projeto. E apesar do Professor orientador ter idealizado
muitas das atividades, os demais integrantes se empenharam e tornaram o planejamento em

acOes concretas.

4.1.6 Desafios e dificuldades: relacdo universidade e escola

Ao longo do texto, discutimos sobre a transformacdo social que a educacdo critica
potencialmente possui. Entretanto, precisamos pensar que para alcangarmos de maneira
efetiva essa transformacdo, precisamos fortalecer os lacos entre ensino, pesquisa e extenséo.
Dessa forma, podemos pensar em formas de aproximagao entre as universidades e as escolas.

Sendo assim, a ultima questdo, se refere as dificuldades encontradas ao longo do
processo e da relacdo estabelecida entre a universidade e as escolas. Essas dificuldades nédo
foram descritas em nenhum dos trabalhos, mas sdo importantes, pois trazem as adversidades
da realidade do ambiente escolar.

Ao lermos os documentos que se referem ao desenvolvimento do processo, houve
impasses entre a escola e a Universidade, teve problemas em relagdo a formacdo das
professoras com a formacdo proposta no projeto e problemas de comprometimento de alguns
bolsistas.

Ao refletirmos sobre isso, compreendemos que a questao flexibilidade, organizacéo e
planejamento se aplica muito bem as situacGes vivenciadas. Isso porque o0s bolsistas
presenciaram e participaram de todo a idealizacédo, organizacéo e planejamento das atividades.
Presenciaram os desencontros das agendas escolares e as da Universidade, e devido a isso,
teve-se o0 esforco de voltar a fase de planejamento, e de readequacgdo. Presenciaram momentos
em que as professoras supervisoras ndao estavam em total sintonia com as atividades
propostas. Encontraram resisténcias nas escolas, nas salas de aulas com a indisciplina dos
educandos, e com a indisciplina dos colegas bolsistas.

Sobre as divergéncias entre os atores da universidade e das escolas, de acordo com
Coutinho, Folmer e Puntel (2014) além das diferencas entre o discurso académico e a préatica
educacional, a universidade e a escola (seus atores) possuem visdes diferentes sobre 0 mesmo
objeto de estudo, a educagdo. Segundo os autores, a universidade quando se aproxima do

cotidiano escolar, tende a ter uma visdo sobre os fendmenos e os professores uma Vvisdo
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diferente sobre 0 mesmo fendmeno. Isso porque, o professor vive aquele ambiente de forma
integral, diferente dos pesquisadores da universidade, que veem o objeto de maneira pontual.

A relacdo deve ser, portanto, de respeito e igualdade, os pesquisadores devem escutar
os educadores que vivem aquela realidade e assim, buscarem meios para trabalharem os
problemas observados por ambos.

Essas situaces podem ter gerado um certo desgaste para os envolvidos, mas também
podem ter sido momentos de aprendizagem/experiéncia. Os professores em atuacdo, estdo
sujeitos a desafios constantes, frustracoes em relacéo a projetos mal-sucedidos, indisciplina de
alunos, problemas com a organizagéo escolar.

Sendo assim, compreendemos que este projeto como um todo, teve suas contribuicdes
formativas e que isso pode ter influenciado a pratica das professoras e professores
participantes desta pesquisa. Para aprofundarmos um pouco mais sobre essas questdes, iremos

nos debrucar nos relatos de experiéncia desses ex pibidianos, hoje, educadores.

4.2 Andlise dos relatos de experiéncia: instancias enunciativas

Apos a leitura de diversos artigos cientificos “encontramos” enunciados que podem
nos ajudar a compreender em certa medida como a experiéncia vivenciada no Subprojeto
PIBID Biologia 2012-2013 da UFLA influenciou a pratica pedagogica de professoras e
professores.

Um ponto importante que merece ser mencionado é o fato de que apesar de toda a
formacdo proporcionada por este subprojeto PIBID Biologia 2012-2013 as falas dos
participantes podem ou ndo mencionar questdes que ao nosso ver sdo importantes, e isso ndo

as excluem e muito menos indica que tal questdo ndo foi incorporada pelos sujeitos.

As instancias enunciativas serdo descritas brevemente no quadro 8:

Instancias enunciativas Descricédo dos enunciados

Concepcdo de educacéo Essa terceira instancia se refere ao olhar
dos professores em relacdo a educacdo.
Como estes profissionais enxergam o
processo educativo

Saber critico-contextual Essa segunda instancia se refere a
criticidade dos educadores frente a
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concepgao que possuem sobre 0 processo
pedagogico

Saber Atitudinal: desafios da docéncia A terceira instancia se refere as posturas e
comportamentos dos educadores em
relacdo aos desafios da docéncia

PIBID: encantamentos, caminhos e |A quarta instancia se refere as
experiéncias vividas no Programa trazidas

r s
processos pelos participantes

Fonte: elaborada pela autora

Para compreendermos como 0 programa agiu na pratica pedagogica das professoras e
professores, buscamos identificar e refletir a partir das falas dos participantes, enunciados que
podem elucidar em certa medida, algumas das influéncias exercidas pela formacdo que
tiveram quando eram bolsistas. Salientamos que apesar dos participantes citaram a formacéo
que receberam no PIBID como principal agente transformador, essas pessoas passaram por
outras instituicdes, continuaram o0 processo de formagdo docente, trilharam
caminhos/carreiras, o que sem duvida se expressa de alguma forma na fala destes sujeitos, ou
seja, sdo muitas as vozes e dizeres aqui refletidos. Portanto, ndo podemos dizer que o
programa foi o principal momento formativo que tiveram e que suas falas expressam
inteiramente e unicamente as contribuicdes do PIBID em suas praticas docentes.

Neste sentido, a partir da organizacdo dos enunciados em trés grandes categorias e de
um longo processo de reflexdo, desenvolvemos nossas discussdes, destacando falas dos
participantes entrevistados que expressam suas visoes, ideias e percep¢des sobre o PIBID
Biologia em relacdo a propria pratica. ldentificamos os participantes da pesquisa com nomes
ficticios: Solange Verne, Adele Silveira, Vanessa Rebeca, Gisele Catarina, Leonardo Braga e

Flavio Jorge.

4.2.1 Concepcao de educacéo

Existem diversas concepcdes de educacdo, ou seja, formas de enxergar o papel da
educacdo e se posicionar de acordo com esta Visao.

Observamos nas falas dos participantes certa criticidade sobre o0s processos
educativos. E ao refletirmos sobre as atividades formativas do PIBID e o referencial tedrico

adotado, as concepcBes contra-hegemdnicas de educacdo sdo adequadas as falas dos
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Professores. Nas falas dos participantes ndo foi observado a concepcdo tradicional e
humanista, por exemplo, trouxeram concepgdes criticas. Dito isso, iremos discutir brevemente
0 que seria uma concepcao contra hegemonica, e reforcar alguns pontos que corroboram com
essa narrativa.

Saviani (2005) em seu trabalho “As Concepgdes Pedagdgicas Na Historia Da
Educagdo Brasileira” aborda as visdes quanto ao papel da educacdo. Para o autor, a década de
1970 é marcada pelo empenho em criticar a concep¢do pedagdgica produtivista, identificando
a funcdo da escola como aparelho reprodutor das relagdes sociais de produgdo. Segundo
Saviani (2013):

Quando consideramos as teorias pedagogicas contra-hegemdnicas que se
manifestaram na década de 1980, identificamos quatro formulagdes: a “pedagogia
libertadora”, cuja matriz tedrica remete as ideias de Paulo Freire; a “pedagogia da
pratica”, de inspirag@o libertaria, estando, pois, em consonancia com os principios
anarquistas; a “pedagogia critico-social dos contetidos”, voltada & democratizagdo da
escola publica pela via do acesso de todos os educandos aos contelidos culturais
universais, que vieram a se constituir em patriménio comum da humanidade; e a
“pedagogia historico critica", que, sendo tributaria da concepgdo dialética na versao
do materialismo historico, entende a educacdo como mediacdo no seio da préatica
social global. (SAVIANI, 2013, p. 67-68)

Tendo em vista essas teorias pedagogicas contra-hegemdnicas: pedagogia libertadora,
pedagogia da pratica, pedagogia critico-social dos contetdos e pedagogia histérico critica,
todas elas expressam criticas a0 modelo econémico capitalista e as contradi¢es sociais
causadas pela acdo deste modelo. Para alem da critica, essas pedagogias visam a igualdade, a
conquista da democracia plena e a justica social, pois segundo Marx (1968) interpretar a
realidade ndo é suficiente, é necessario transforméa-la. Portanto, é imprescindivel a superacéo
da realidade, ndo s6 a partir da compreensdo de seus condicionantes, mas colocando-a na

materialidade concreta. E nas palavras de Eunice Trein:

Se vivemos em condig¢Bes de exploracdo e alienagdo tanto da natureza quanto dos
seres humanos, como forma necessaria de reproducéo do capital, se faz necessario
para a superacdo destas uma acdo consistente dos sujeitos. Isso implica em uma
mudanc¢a radical, em uma nova forma de ser no mundo, reestruturando o
metabolismo da reproducdo material e social da vida. Por isso ndo é suficiente que a
critica se faca apenas enquanto negac¢do do existente, mas é importante que ele se
faga também como anuncio de uma outra direcdo. (TREIN, 2012, p. 309-310)

Como ndo temos material suficiente para analisarmos quais dessas pedagogias
expressam melhor a visdo de educacdo dos participantes, iremos nos ater apenas de forma
geral, que as Professoras e Professores manifestam uma “Concep¢do contra-hegemonica”.

Gramsci (1989) compreende que hegemonia e educagdo possuem uma relagdo

dialética. A educacdo € fundamental para as relacbes de consenso e coer¢do da classe
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dominante (hegemdnica), essa classe, portanto, sé pode ser hegeménica quando sua lideranca
ideologica é consensual. Nas palavras de Gramsci: “[...] uma concep¢do de mundo que se
manifesta implicitamente na arte, no direito, na atividade econ6mica, em todas as
manifestacdes de vida individuais e coletivas (GRAMSCI, 2006, p. 98). Dessa forma, a
pedagogia que compreende uma dimensdo hegemdnica ou contra-hegemonica, refuta ou
reforga consensos. Se para Gramsci, uma concepc¢do de mundo foi capaz de dominar todas as
esferas da vida social, as lutas de emancipacdo social devem ser concebidas em amplo
sentido. Por isso a apresentacdo, reflexdo e discussdo dos aspectos sociais, culturais,
ambientais, sdo importantes tanto para o educador que pretende lutar contra essa dominacao,
quanto para os que dominam e pretendem continuar dominando.

Revisitando a descri¢do do projeto, observamos atividades que vao na direcdo de uma
formacdo profunda e integral, visando a construgdo de conhecimentos historicamente e
socialmente produzidos, como a Ciéncia, Filosofia, Arte, Historia, entre outros. Pois hd um
esforco do Orientador do grupo em apresentar as diferentes esferas de conhecimento, por
entender que a transformacao social requer a apropriacdo de diferentes conhecimentos. Esses
conhecimentos precisam ser mobilizados e externalizados em agdes concretas.

Separamos pequenos trechos das falas dos participantes para expor a compreensao

destes, sobre a educacéo:

“Quanto aos estudantes, os tenho como sujeitos sociais, inseridos num contexto que
tem atitudes e respostas as minhas ac¢6es enquanto professora muito relacionadas a
essas questoes.” Gisele Catarina

“[...] quero relatar que todos os momentos vividos como bolsista desse programa,
fizeram com que eu aprendesse a agucar meu olhar sobre a escola, que eu buscasse
entender todas as relagdes que ali se estabelecem e como eu posso contribuir para
essa interacdo.” Leonardo Braga

“Sdo tais condicionantes das equipes pedagdgicas que fazem o processo educativo
perder suas caracteristicas primordiais no presente, inclusive uma tal politica
branca e ocultada de que escola ndo tem partido, a qual surge para frear as
mudangas positivas nas escolas conquistadas em governos anteriores. E também
toda a estrutura escolar torna o processo de ensino engessado, em muitos casos,
sem espagos ou condi¢des disponiveis para transformar o convencional praticado
pela grande maioria dos professores.” Flavio Jorge

A Professora Gisele expde em palavras que enxerga seus educandos como sujeitos
sociais. Por reconhecer esse aspecto, procura compreender a realidade destes sujeitos, pois o
contexto se manifesta em suas ideias, ac0es e reacoes. Esse movimento de procurar entender o
contexto social é evidenciado nas concepc¢des contra-hegemdnicas expostas (pedagogia

libertadora, libertaria, pedagogia critico-social dos contetudos e pedagogia histérico-critica).
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Todos compreendem que a realidade esta intimamente ligada a visdo de mundo dos sujeitos, e

vao trabalhar a partir disso, de diferentes formas.

O Professor Leonardo expressa de maneira menos direta a sua visdo, mas buscando
outros aspectos de seu relato:
“Sou capaz de entender que uma aula ndo se resume apenas em quatro paredes, giz,
quadro ou livros didaticos, que é necessario explorar o entorno, a vida, as
diferencas e igualdades, que sO assim eu estarei mais proximo de
construir/contribuir para um futuro mais digno e justo. [..] certo que entraria em

um local de quatro paredes, multicultural, com desigualdades, alegrias, tristezas,
medo, amor, uma gama de sentimentos e condi¢fes /...] ”

Neste trecho, fica mais claro a viséo que possui sobre o assunto. Ele compreende que a
realidade dos educandos se difere uma das outras, mas também possui semelhangas:
expressam a desigualdade. Compreender que ha desigualdade e incorporar este aspecto a
pratica pedagogica é fundamental para o inicio da criticidade dos educandos.

O Professor Flavio trouxe em seu relato elementos bem definidos sobre uma
concepcao critica. O Professor faz uma leitura da escola sob a égide da critica aos modelos
educativos gue entendem a escola como espaco isento e neutro, alheio as questdes sociais. No
trecho “inclusive uma tal politica branca e ocultada de que escola nao tem partido”
demonstra que o Professor entende que a escola ndo é neutra e que serve a classe dominante,
por ndo discutir as relacbes de poder existentes, as desigualdades que hd na sociedade. O
Professor traz outros aspectos como a estrutura da escola que dificulta praticas néo
convencionais, devido a precariedade que muitas escolas possuem.

As outras Professoras: Adele, Vanessa e Solange expressam em suas falas pontos bem

interessantes:

“A formagdo oferecida pelo PIBID ampliou minha visdo de mundo de modo critico
0 que me permitiu compreende-lo melhor bem como atuar politicamente e
eticamente buscando construir espagos mais justos e igualitarios para todos dentro
e fora da escola. Assim, por meio do PIBID foi possivel compreender e atuar na
escola de modo politico e autdnomo ensinado ndo sé as ciéncias, mas sua relagdo
com o contexto dos alunos e com o mundo em que eles vivem para que
compreendam, atuem e transformem suas realidades assim como o PIBID fez
comigo.” Adele Silveira

“Os momentos de discussdo, preparo e planejamento de atividades no PIBID me
ensinaram a ouvir, me posicionar quando preciso, tomar decisdes, desenvolver
meu senso critico, realizar meu trabalho com responsabilidade e, principalmente,
compreender minha funcgéo social enquanto docente.” Vanessa Rebeca

“[...] compreendo que o cotidiano na escola pode transformar a vida da crianca e
dos adolescentes, por isso é tdo importante que eles apr(e)endam o conhecimento,
que construam ele e se sintam parte daquilo. [...] Aprendi a me posicionar, a ouvir
0 outro, a ter um dialogo e acima de tudo a argumentar, os extensos debates e
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horas de leitura refinaram meu senso critico, agugaram meu olhar e me fizeram
compreender que a educagdo € uma ferramenta de luta. Luta por um mundo mais
justo e igualitario, que garanta os direitos de todas e todos e que consiga ser por
tanto um agente de transformacéo. ” Solange Verne

A Professora Adele trouxe mais elementos em sua fala sobre como enxerga seu papel
enquanto docente. A Professora expressa em palavras que as atividades desenvolvidas ao
longo do PIBID-BIO a ajudaram a compreender de forma critica a escola e por isso, sua
posicdo € esclarecida pela sua acdo politica e autbnoma. A Professora Adele também
compreende que sua pratica deve permitir o didlogo entre os contetdos cientificos e o
contexto dos alunos “para que compreendam, atuem e transformem suas realidades”. Outro
trecho que reforga sua posi¢do: “atuar politicamente e eticamente buscando construir espacos
mais justos e igualitarios para todos dentro e fora da escola.” Neste trecho, observamos mais
uma vez que ela entende que suas a¢des séo politicas, longe de ser neutra, € intencional. Sua
intencdo é clara, o espago escolar € o momento de construir cidadaos capazes de transformar
suas proprias realidades, compreendendo que h& impasses na sociedade que precisam ser
superados.

A Professora Vanessa trouxe que os momentos formativos do PIBID foram essenciais
para que pudesse desenvolver “senso critico”. Este senso critico € importante para que a
mesma compreenda gque sua pratica tem carater social. Suas acdes, portanto, levam em conta

esse aspecto, que carrega outros elementos, expostos em outros momentos de sua fala:

“[...] fundamento minhas préticas pedagogicas na relagdo entre ciéncia e sociedade
e na construcao da criticidade para que os alunos possam participar ativamente das
tomadas de decisoes e exercer a cidadania em uma sociedade democritica.”

Assim como a Professora Adele, Vanessa fundamenta sua pratica em conhecimentos
cientificos visando a construcdo da criticidade de seus alunos para que possam ser sujeitos
ativos e exercam a cidadania em prol de uma sociedade democratica.

Por altimo, temos a Professora Solange que trouxe com bastante clareza sua visao. Ela
compreende que a sua pratica pode transformar vidas, que a partir de sua a¢do, os educandos
podem se sentir mais préximos dos conhecimentos. Também traz que 0S momentos
formativos do PIBID-BIO foram cruciais para agucar sua visdo critica e entende que “a
educagdo é uma ferramenta de luta”. Essa luta a qual se refere, seria no sentido de
transformar o mundo desigual e injusto para um onde todos tenham oportunidades e direitos
iguais. A Professora Solange foi a Unica que trouxe a luta como a efetiva transformacéo.

Sobre como compreende essa luta:
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“Acredito que a educagdo é a maneira de transformar a nossa realidade, de lutar
contra um sistema que lucra na exclusdo e na desigualdade. Acho que ela
transforma as pessoas e essas pessoas, sendo criticas e reflexivas podem vivenciar a
possibilidade de ser cidaddo de maneira real, buscando seus direitos, deveres e
transformacGes para um mundo mais justo e igualitario.(S0 para destacar, é muito

importante o senso de coletividade e ndo de individualismo)”

A Professora Solange esclarece sua visdo sobre “a educacdo é uma ferramenta de
luta”. Confirmando que entende a educagdo como transformacgédo social, pois a sociedade
precisa ser transformada, existe um sistema que se alimenta da desigualdade.

Ao refletirmos sobre as falas e todo o caminho percorrido no PIBID, aquilo que mais
marcou essas pessoas, foram a visdo critica do mundo. Essa forma de enxergar e pensar a
pratica pedagdgica foi algo muito intenso nas atividades propostas do PIBID e se expressam
nestes relatos, alguns em palavras que remetem o assunto, e também pela seguranga em
dizerem que o papel que desempenham tém seu lugar, evidenciando a valorizagdo que
possuem de si mesmos enquanto agentes transformados por uma formacao critica.

Na instancia enunciativa a seguir, iremos nos aprofundar um pouco neste assunto, pois

outros aspectos precisam ser mais bem discutidos, porém em outro enunciado.

4.2.2 Saber critico-contextual

A partir do exposto, outro enunciado foi suscitado denomina-se ‘“saber critico-
contextual”. A0 analisarmos as falas e as atividades, observamos que os participantes tiveram
uma formacao critica.

Uma formacéo docente critica, necessita mobilizar conhecimentos que possibilitem tal
forma de enxergar o processo educativo. A partir do autor Dermeval Saviani, iremos dialogar
com o saber critico-contextual, como um dos saberes que constituem o processo educativo. Os
participantes expressaram outro conhecimento, que iremos discutir ao longo do texto.

Salientamos que iremos dialogar com os saberes docentes na perspectiva de Saviani e
em certa medida com os saberes na perspectiva de Paulo Freire (1996. Tanto Freire, quanto
Saviani trazem teorias pedagogicas criticas, que contribuem para a educacao brasileira.

Em relacdo ao saber critico-contextual, fundamental na teoria pedagogica dialética, se
refere a compreensdo das condi¢Ges soOcio-historicas, desta, emerge a pratica educativa
(SAVIANI, 1996). O educador precisa ser capaz de fazer uma leitura critica da realidade,
identificar seus condicionantes, compreender as relagdes vigentes na sociedade, e isso requer

responsabilidade. Nas palavras de Saviani (1996):
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Entende-se que os educandos devam ser preparados para integrar a vida da
sociedade em que estdo inseridos de modo a desempenhar nela determinados papéis
de forma ativa e, 0 quanto possivel, inovadora. Espera-se, assim, que o educador
saiba compreender o movimento da sociedade identificando suas caracteristicas
basicas e as tendéncias de sua transformacdo, de modo a detectar as necessidades
presentes e futuras a serem atendidas pelo processo educativo sob sua
responsabilidade. A formacdo do educador envolvera, pois, a exigéncia de
compreensdo do contexto com base no qual e para qual se desenvolve o trabalho
educativo, traduzida aqui na categoria do saber critico-contextual (SAVIANI, 1996,
p.148).

Trazendo as falas dos participantes, podemos discutir um pouco mais sobre este saber:

“Quanto aos estudantes, os tenho como sujeitos sociais, inseridos num contexto que
tem atitudes e respostas as minhas ac6es enquanto professora muito relacionadas a
essas questdes. E assim que encontramos caminhos mais saudaveis para essa
relacdo. Sempre busquei considerar o estudante como quem fala, de onde fala e
porque fala. Lembrando que isso ndo significa que em minhas experiéncias tirei de
letra todas as relacées com os estudantes.” Gisele Catarina

“A participagdo no PIBID proporcionou uma vivéncia na educag¢do bdsica que
influenciou muito o exercicio da préatica docente nos anos posteriores uma vez que
possibilitou um conhecimento muito mais amplo em relacdo a &rea da docéncia
permitindo que eu estivesse mais preparada para planejar e ministrar as aulas;
saber como me portar como docente e como estabelecer uma melhor relagdo aluno-
professor; compreender a realidade dos estudantes; desenvolver habilidades para
ministrar ‘boas’ aulas; conhecer e desenvolver metodologias ndo convencionais; ter
contato com diferentes modos de avaliacdo processual; refletir sobre todos estes
processos e sobre minha prépria pratica. Desse modo, esse contato direto com o
ambiente escolar proporcionado pelo PIBID possibilitou compreender as multiplas
interacBes presentes neste ambiente e me mostrou que as situagbes concretas ndo
séo passiveis de definicBes acabadas exigindo atitudes, habilidades e capacidades
pessoais para enfrentar as diversas situagées que a profissdo docente estd sujeita.”
Adele Silveira

“Aprendi a me posicionar, a ouvir o outro, a ter um didlogo e acima de tudo a
argumentar, os extensos debates e horas de leitura refinaram meu senso critico,
agucaram meu olhar e me fizeram compreender que a educacéo é uma ferramenta
de luta. Luta por um mundo mais justo e igualitario, que garanta os direitos de
todas e todos e que consiga ser por tanto um agente de transformac&o. ” Solange
Verne

Ao refletirmos essas falas, compreendemos que essas pessoas carregaram em suas
experiéncias, conhecimentos que possibilitaram tal compreensdo sobre o papel do educador.
Sujeitos que reconhecem os desafios, as problematicas envolvidas no cerne da pratica
pedagdgica.

Se fizermos um paralelo entre as falas e as atividades formativas que tiveram acesso,

entendemos que esse processo de pensamento critico foi um caminho longo, repleto de
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desafios. Os bolsistas tiveram de estar comprometidos com uma formacéo integral, e também
precisaram tomar uma posi¢do de responsabilidade, para executar da melhor maneira possivel
as atividades nas escolas e nos espagos ndo convencionais de ensino. Essa responsabilidade
foi sendo trabalhada ap6s muitas discussdes, debates, atividades formativas, eventos que
participaram (congressos, simpésios, exposicdes, entre outros) sendo fundamental para
melhorar o repertério desses sujeitos e com isso, ampliar o olhar sobre as diversas situacdes
vividas no decorrer do projeto.

O relato de Gisele é bem interessante, talvez seja a que mais expressou de forma clara
sua visdo critica sobre a educacdo. Lembrando que a Professora Gisele, possui além da
formacdo em Biologia, formacdo em Pedagogia e ¢ Mestre em Educacdo, o que explica a
clareza que possui sobre 0 assunto e da interpretacdo que fez da pergunta direcionada a ela.

Em seu relato a Professora expressa que enxerga seus alunos “como sujeitos sociais,
inseridos num contexto”. Podemos dialogar com essa fala, baseada em todo o contexto ja
exposto essa Professora tem consigo um conhecimento que permite tal leitura sobre seus
alunos. O programa, segundo ela, foi importante nesse processo de formacéo, pois foi todas
atividades que participou que deram subsidios para que se torna-se uma Professora

capacitada:

“[...] participar do PIBID foi o momento em que considero que minha Visao turva
da escola, e principalmente da sociedade comegou a ser desobstruida. E como se a
partir de entdo eu pudesse comegar a aprender a ver a partir das entrelinhas, dos
panos de fundos, das motivac@es e intencles reais para as coisas serem como sao.”
(...) Algumas dindmicas, no meu ponto de vista, foram essenciais para a construcéo
da minha docéncia. O movimento de pensar uma prética educativa para a escola,
realizar essa pratica efetivamente e retornar para discutir e compartilhar com o
grupo foi muito importante nesse processo. Muitas vezes eu voltava da sala de aula
com uma percep¢do dos acontecimentos, e ao ouvir os colegas e discutir com eles,
passava a perceber quantas coisas mais estavam envolvidas naquelas situagGes
narradas. Enfim, discussoes, filmes, idas a escola, envolvimento com professores,
estudantes, dire¢cdo da escola basica foram muito importantes nesse processo. ”

Neste trecho, a Professora Gisele trouxe mais elementos que nos permite entender
mais sobre o saber critico. Antes, sua visdo era simplificada e ingénua sobre a educacgédo e
principalmente da sociedade. Com as discussdes feitas nos momentos formativos do PIBID,
pode refletir e escutar outras pessoas experientes como o coordenador do PIBID, Professor
Antonio, sobre questBes sociais, ambientais, econdmicas e politicas, o que a ajudou a

compreender mais sobre as relagdes sociais vigentes. Além disso, a experiéncia de reunir-se
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com o grupo, foi apontada por ela, pois nesses momentos, os bolsistas compartilhavam suas
experiéncias e cada um tinha uma visao dos fatos acontecidos.

A Professora Adele também tem clareza sobre o assunto. Ela também vivenciou outros
espagos formativos além do PIBID, atualmente é Doutoranda em Educagdo para a Ciéncia.
Em seu relato, ao abordar a importancia de compreender a realidade para desenvolver sua
pratica, demonstra que ela entende que esse processo é fundamental para realizar aulas que
facam parte da realidade de seus educandos “estabelecer uma melhor relagdo aluno-
professor; compreender a realidade dos estudantes” e “refletir sobre todos estes processos e
sobre minha propria pratica.” € um importante processo de melhoria e continuidade de sua
formacdo. Outro trecho de seu relato, a Professora Adele expressa outros elementos que

podemos discutir sobre o assunto, que corroboram com a ideia de Gisele:

“[...] a rede de professores-bolsistas-alunos que buscamos criar durante o tempo no
PIBID também foi importante para que eu enxergasse o qudo é fundamental
atividades coletivas na sala de aula e também com meus colegas professores no
sentido de compreender a realidade de forma mais holistica dando mais sentido
aquilo que é ensinado aos alunos, ou seja, o trabalho interdisciplinar. E, indo
além do interdisciplinar, as préaticas do PIBID envolviam muitos conhecimentos
transdisciplinares como a pluralidade cultural, a salde, o meio ambiente, o
trabalho e consumo, ética e orientacdo sexual. Somente por meio de tais préaticas
me senti capaz de inserir tais problematicas nas minhas aulas.”

Neste trecho, a Professora aborda a importancia do coletivo, pois, foi em coletivo que
as atividades foram pensadas, planejadas e executadas. Também aborda a interacdo entre os
envolvidos neste processo, cada um com sua Visdo, voz e posicao.

O conhecimento critico-contextual envolve a posteriori uma formacéo nesse sentido.
Outros conhecimentos precisam ser mobilizados, momentos de pratica precisam ser
planejados, para que o futuro professor teca uma rede de conhecimentos e estabeleca dialogos
entre a realidade que encontram e 0s conhecimentos apreendidos. Sendo assim, é importante
que os futuros professores tenham a possibilidade de perpassar diversos espacos educativos, e
que compreendam sua func¢do social, ao conhecer diversas realidades.

Outra participante que trouxe com clareza sua funcdo social € a Professora Solange,
trouxe em palavras 0 que pensa sobre o papel da escola, 0 que expressa o conhecimento aqui
discutido: “a educacdo é uma ferramenta de luta. Luta por um mundo mais justo e
igualitario, que garanta os direitos de todas e todos e que consiga ser por tanto um agente de
transformacao. ” A professora Solange é Mestre em Educacdo e tem propriedade para falar
sobre assunto, assim como as demais. A Professora entende que a luta por um mundo mais

justo, pode estar no cerne da pratica docente. Também expressa sua visdo critica sobre a
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sociedade, que é desigual, por isso compreende que deve haver luta para transformar essas
relacbes desiguais em relagdes de justica.
A Professora Solange em outro trecho de seu relato, aborda outras questdes como o

conhecimento cientifico neste processo de formacéo critica.

“Nesse espago formativo, entendi que a Biologia, enquanto disciplina, vai muito
além dos conceitos, teorias, postulados e dogmas. Ela é parte essencial na
formacao de sujeitos criticos e reflexivos e por isso, precisa trabalhar de modo
interdisciplinar, compreender que a vida estd além das “caixinhas” que por vezes
tentamos dividir. Acredito que essa também foi uma grande contribuicdo do
movimento estudantil na minha vida, ja que neste periodo eu também ja havia
integrado a Entidade dos Estudantes de Biologia (Enebio — Lavras). ”

Interessante notar que a Professora Solange trouxe a questdo do conhecimento
cientifico como parte do processo de formacao critica, trouxe assim, como a Professora Adele
a relacdo dos conhecimentos sistematizados e a interdisciplinaridade. E por fim, aborda outro
espaco de formagéo: Entidade dos Estudantes de Biologia (Enebio — Lavras), que segundo ela,
foi igualmente importante nesse processo.

Ao compreenderam que a escola se relaciona dialeticamente com a sociedade,
portanto, percebem elementos condicionantes como as desigualdades sociais e relaces de
poder. Conseguem pensar a pratica docente como ferramenta de luta e transformacao social,
pois entendem que a educacdo, mesmo que de forma secundéria, influencia o elemento
determinante, ou seja, seus condicionantes.

Os outros participantes também trouxeram em seus relatos, pontos que expressam

ideias sobre a visdo que possuem sobre uma pratica critica e reflexiva:

“Houve principalmente a cria¢do de uma dimensdo sobre como olhar para a
propria préatica, em que as experiéncias se tornam um objeto de estudo continuo,
bem como a observacéo e autoavaliacdo sdo desejéveis para a construgdo singular
de saberes pedagdgicos. Nesse sentido, fica colocada a transi¢cdo de uma concepgao
inicial sobre o trabalho educativo em que imperava 0 senso comum, ou seja, de ser
essencialmente a transmissdo de conhecimentos, para uma compreensédo baseada
na histdria e filosofia da ciéncia, que envolve a mediagdo da aprendizagem em
direcdo ao progresso da civilizagdo e superagdo da dicotomia estabelecida entre
ser humano e natureza. ” Flavio Jorge

“Geralmente, todo inicio profissional é um grande desafio, uma mistura de medo e
incerteza. Gragas ao PIBID o meu inicio foi emocionante, eu tinha em mim uma
vontade de praticar tudo aquilo que havia sido construido por anos, eu estava
consolidado, certo que entraria em um local de quatro paredes, multicultural, com
desigualdades, alegrias, tristezas, medo, amor, uma gama de sentimentos e
condicBes que faria de mim o ser mais realizado, por poder olhar, querer entender
e contribuir com a minha disciplina. Nao faco objecfes, meu inicio foi dessa

maneira, mas eu tinha em mim uma vivéncia ‘pibidiana’’, acompanhada de
extensos debates/anélises, que fizeram total diferen¢a. ” Leonardo Braga
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“Os momentos de discussdo, preparo e planejamento de atividades no PIBID me
ensinaram a ouvir, me posicionar quando preciso, tomar decisdes, desenvolver meu
senso critico, realizar meu trabalho com responsabilidade e, principalmente,
compreender minha funcéo social enquanto docente.” VVanessa Rebeca

O participante Flavio, o que mais tem vivéncia pibidiana e atualmente é mestrando no
Programa, da qual, também faco parte, trouxe pontos parecidos com os das participantes
anteriores, em relacdo as atividades vividas no PIBID com sua pratica pedagogica. Entretanto,
0 Professor Flavio Jorge abordou um ponto em relacdo a reflexdo e autoavaliagcdo da prética
pedagogica, ele trouxe essa questdo como um objeto de estudo. O que nos faz pensar que essa
reflexdo ndo é apenas intuitiva, é também cientifica: “Houve principalmente a criacdo de
uma dimensdo sobre como olhar para a propria pratica, em que as experiéncias se tornam
um objeto de estudo continuo, bem como a observacgao e autoavaliacdo sdo desejaveis para a
constru¢do singular de saberes pedagogicos.” Se revisitarmos a descricdo das atividades na
secdo “produgdes académicas” os licenciandos produziram conhecimento, relataram suas
experiéncias, analisaram as praticas desenvolvidas no Programa. Fizeram tudo isso, em grupo,
inclusive um dos momentos de avaliagcdo (parte da avaliacdo), foi em coletivo. Trazendo outro

trecho de seu relato:

“Como cidaddos num geral, fazemos parte de processos de ensino-aprendizagem
desde nossas primeiras memoérias, mas foi a partir de minicursos, reunides
formativas, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de projetos, que pude
enxergar a educagdo como uma ciéncia.”

O Professor Flavio aponta que apesar de carregar consigo outras experiéncias, entende
gque os momentos formativos foram importantes para compreender a educacdo enquanto
ciéncia. Sobre este ponto “pude enxergar a educa¢io como uma ciéncia.”. O participante
complementa: "a ideia ai é de que a educacdo faz parte de um campo de pesquisa dentro da
ciéncia, no caso, das ciéncias humanas.” Explicado seu ponto de vista, compreendemos que
ele assume a ideia de conceber os fendmenos educativos como objetos de estudo, 0 senso
comum € superado, pois € necessaria uma ciéncia, para compreender a educacdo e seus
desdobramentos.

Segundo Saviani (2007) as chamadas Ciéncias da Educacdo (Sociologia da Educacéo,
Psicologia da educacdo, Economia da educacdo, Antropologia educacional, Biologia
educacional, etc.), sdo ciéncias ja estabelecidas, possuem objetos de estudos préprios, que
segundo o autor, sdo externos a educacdo. 1sso porque em cada &rea especifica, a educagdo é
estudada sob o olhar dessas ciéncias, fazendo-se recortes dos fendmenos que correspondem a

determinada area de conhecimento. Neste caso, as ciéncias da educacao tém a educagdo como
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ponto de passagem. Os fenbmenos educativos sdo vistos como campo de teste das hipoteses e
seus resultados enriqguecem o campo de estudos destas ciéncias (psicologia, sociologia...).

A ciéncia da educacéo, propriamente dita, compreende a educagdo em sua totalidade,
como seu objeto de estudo. Os diferentes campos do conhecimento seriam trabalhados de
acordo com os critérios que melhor correspondem a natureza das questdes postas pelo proprio
processo educativo. (SAVIANI, 2007). Nas palavras de Saviani (2007):

Se a educacdo, pertencendo ao ambito do trabalho ndo-material, tem a ver com
idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos, habilidades, tais elementos, entretanto,
ndo Ihe interessam em si mesmos, como algo exterior a0 homem. Nessa forma, isto
g, considerados em si mesmos, como algo exterior ao homem, esses elementos
constituem o objeto de preocupacdo das chamadas ciéncias humanas, ou seja,
daquilo que Dilthey denominou de “ciéncias do espirito”, por oposi¢ao as “ciéncias
da natureza”. Diferentemente, do ponto de vista da educacdo, ou seja, da perspectiva
da pedagogia entendida como ciéncia da educagdo, esses elementos interessam
enquanto é necessario que os homens os assimilem, tendo em vista a constituigdo de
algo como uma segunda natureza (SAVIANI, 2003, p. 13 apud SAVIANI, 2007, p.
24).

Voltando as falas, o Professor Leonardo alem de ser Professor de Ciéncias e Biologia,
também é Pedagogo e Mestre em Educacdo. De todos, foi 0 que mais expressou motivacdo ao
relatar sobre sua experiéncia no PIBID. No trecho exposto acima ““certo que entraria em um
local de quatro paredes, multicultural, com desigualdades, alegrias, tristezas, medo, amor,
uma gama de sentimentos e condicGes que faria de mim o ser mais realizado, por poder
olhar, querer entender e contribuir com a minha disciplina. ” Foi interessante ler este relato
e ter a impressdo de que sua experiéncia, passado-se 6-7 anos, o Professor mantém-se
motivado. Ele compreende a diversidade cultural que o espaco escolar possui, a gama de
sentimentos envolvidos, e entende que pode contribuir com sua disciplina. Trazendo outro

ponto relatado que reforca sua ideia:

“[...] quero relatar que todos 0s momentos vividos como bolsista desse programa,
fizeram com que eu aprendesse a agucar meu olhar sobre a escola, que eu buscasse
entender todas as relagdes que ali se estabelecem e como eu posso contribuir para
essa interagdo. Sou capaz de entender que uma aula ndo se resume apenas em
quatro paredes, giz, quadro ou livros didaticos, que é necessario explorar o
entorno, a vida, as diferencas e igualdades, que s6 assim eu estarei mais proximo
de construir/contribuir para um futuro mais digno e justo. ”

Este Professor entende que o mundo nédo é justo, que existem desigualdades, sendo
necessario a compreensao das relacdes que indicam as desigualdades. Ele também aponta que
sua vivéncia no PIBID o ajudou a “agugar” seu olhar sobre a escola. Revisitando as atividades
formativas do PIBID, observamos que houve momentos de discussdes e debates sobre
educacdo, educacdo ambiental critica, experiéncia das Professoras supervisoras e também as

proprias experiéncias, que pode ter sido incorporado pelo Professor.



117

Por fim, a Professora Vanessa, Mestre em Educacdo de uma forma mais objetiva,
trouxe seu ponto de vista. A Professora pontua que os momentos formativos a ajudaram a
desenvolver criticidade e isso, foi crucial para desenvolver sua fungéo social. Ela entende que
os educandos confiados a ela sdo uma responsabilidade, pois compreende que em “suas
maos” criangas € jovens precisam aprender conhecimentos que vao além de sua area
especifica. Em outro trecho de seu relato a Professora reforca a ideia de que os momentos

formativos foram fundamentais:

“No geral, foram muitos desafios e muito aprendizado que me auxiliaram a
construir uma nova visdo de mundo. Além de descobrir o0 meu interesse em ser
professora, também me aproximei da pesquisa nas areas de educacdo, educagao
ambiental e ensino de ciéncias. ”

Observamos nesse trecho que a Professora Vanessa trouxe a questdo dos desafios e
com isso o aprendizado. Trouxe que essas experiéncias auxiliaram na construcéo de uma nova
visdo de mundo. E também compreendeu a importéncia da pesquisa. Revisitando as
atividades formativas que tiveram, observamos que as experiéncias foram avaliadas,
analisadas e publicadas, podemos dizer que devido a esse movimento de discutir as praticas e
analisd-las, tenham sido incorporadas pela Professora como pratica de sua atuacao.
Evidenciando uma contribuicdo do Programa para a formacéo de professores.

Essas falas expressam que a criticidade € um elemento que determina todo o conjunto
da pratica do professor. Sem trabalho, organizacéo, reflexdo sobre os processos educativos, a
critica se dilui a ponto de ndo se tornar uma a¢do concreta. Corroborando com esta discussao,
Freire (1996) em Pedagogia do Oprimido, aborda que ensinar exige o reconhecimento e a
assuncao da identidade cultural. A pratica educativa critica é dar subsidios aos educandos em
suas relacdes entre pares e o professor (a) a experiéncia de assumir-se. Quando Freire fala da
assuncao, esta se referindo a responsabilidade de nos assumirmos como seres sociais e
historicos, capazes de realizar seus sonhos, de amar e de sentir raiva. A identidade cultural,
que faz parte da dimensdo individual e de classe dos alunos, deve ser respeitada e nado
desprezada. E isto que o puro treinamento do professor nio faz, perdendo-se e perdendo-o na
estreita e pragmatica visdo do processo. Deve-se articular e discutir com o0s alunos assuntos
que os facam refletir o espaco em que vivem, a assuncdo de si mesmos e os conflitos que

ofuscam a busca dessa assuncéo.
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4.2.3 Saber atitudinal: desafios da docéncia

Este enunciado “saber atitudinal: desafios da docéncia” corresponde aos
comportamentos adotados pelos professores diante dos desafios que relataram, como: clareza,
atencdo as dificuldades, dialogo, respeito, responsabilidade, entre outros (SAVIANI, 1996).
Isso implica no dominio de “competéncias que se prendem a identidade e conformam a
personalidade do educador, mas que sdo objeto de formagdo por processos tanto espontaneos,
como deliberados e sistematicos” (SAVIANI, 1996, p.148).

Tendo em vista que esse saber se configura como atitudes e posturas referentes ao
trabalho do professor, e como explanado por Saviani (1996) sdo atitudes que correspondem a
personalidade docente.

Versaremos sobre este assunto trazendo trechos das falas das Professoras e Professores
que expressam suas condutas e atitudes frente aos desafios da escola. Vamos refletir e

explorar as falas dos participantes, trazendo algumas ja expostas na se¢ao acima:

“[...] cabe considerar que as diferencas entre escolas prejudicam ou favorecem
muito a atuacdo na instituicdo onde, por exemplo, pode-se ter liberdade
incondicional para a criar aulas numa delas (a APAE foi uma dessas), mas ja houve
escola em que a diretora vinha logo ap6s de minha entrada na sala de aula e
solicitava que eu fizesse a aula toda ditada para os estudantes copiarem.” Flavio
Jorge

“Geralmente, todo inicio profissional é um grande desafio, uma mistura de medo e
incerteza. Gracas ao PIBID o meu inicio foi emocionante, eu tinha em mim uma
vontade de praticar tudo aquilo que havia sido construido por anos, eu estava
consolidado, certo que entraria em um local de quatro paredes, multicultural, com
desigualdades, alegrias, tristezas, medo, amor, uma gama de sentimentos e
condigdes que faria de mim o ser mais realizado, por poder olhar, querer entender
e contribuir com a minha disciplina. Nao faco objecfes, meu inicio foi dessa
maneira, mas eu tinha em mim uma vivéncia ‘pibidiana’’, acompanhada de
extensos debates/analises, que fizeram total diferen¢a. “Leonardo Braga

“O inicio da pratica docente ndo ¢ uma tarefa facil para muitas pessoas e para
mim, ndo foi diferente. Ao me deparar com a realidade, por um curto periodo de
tempo, me senti insegura, mas logo percebi que estava mais preparada do que eu
imaginava para lidar com as situa¢fes desafiadoras que surgiam no contexto
escolar. Acredito que os estagios supervisionados ofereceram muitos elementos
necessarios para o exercicio da minha profissdo. No entanto, a experiéncia no
PIBID me proporcionou participar do processo de ensino-aprendizagem enquanto
sujeito ativo e ndo apenas como espectadora da pratica dos professores”. Vanessa
Rebeca

O Professor Flavio trouxe uma experiéncia em que ele precisou se posicionar diante de

uma situacéo:

“houve escola em que a diretora vinha logo ap6s de minha entrada na sala de aula
e solicitava que eu fizesse a aula toda ditada para os estudantes copiarem (...) Eu
suportei durante um tempo, pois estava sem jeito na escola ainda e queria
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conquistar a confianca dos alunos. Entdo ndo pude entrar em conflito com a
diretora nesses momentos. Mas logo me cansei e cheguei a avaliar junto a direcéo
que iria pedir pra me retirar da escola. Fizeram uma reunido comigo, com alguns
profissionais da escola que tive mais proximidade junto.”

O Professor manteve de inicio uma posicdo “passiva” diante das situa¢des que eram
colocadas, que segundo ele, foi no sentido de ndo entrar em conflitos com a direcao.
Interessante notar o comportamento que teve logo depois de compreender que essas
intervengdes estavam tirando sua autonomia como professor “cheguei a avaliar junto a
dire¢do que iria pedir pra me retirar da escola.” Essa posi¢do ativa diante das situacdes
colocadas pela direcdo, demonstra que algumas escolas exercem relaces de dominacéo e de
descaracterizacdo do papel do professor. Esse relato € muito importante, pois o Professor
Flavio passou por uma situacdo em que a escola ndo aceitava as metodologias propostas por
ele e por ndo aceitar, coagia-o a fazer aquilo que era pedido. Tirando toda a autonomia do
professor que se formou para atuar na escola.

Além disso, a orientacdo de dar aulas ditadas foge da compreensdo que este Professor
tem de educacdo. Que entende o trabalho pedagdgico como processo de mediacdo: a
passagem dos educandos numa percep¢do acritica para uma percepc¢do critica (SAVIANI,
2017).

Esse relato nos faz refletir sobre inimeras outras situacdes que os professores recém-
formados podem vivenciar. Podemos inferir de certo modo, que o professor Flavio, conseguiu
se manter firme e preferiu sair daquela escola, do que se submeter a interesses alheios aos
seus objetivos pedagdgicos. O que também nos faz pensar que outra pessoa ocupou a vaga e
pode ter se submetido ou ndo a orientacdo da direcao.

O Professor Leonardo, diferente dos demais, relembra seus primeiros momentos
enquanto docente de maneira mais entusiasmada “[...] 0 meu inicio foi emocionante, eu tinha
em mim uma vontade de praticar tudo aquilo que havia sido construido por anos [.../”. Mas

trouxe um relato:

“Eu ndo tinha medo das diversas realidades que iria encontrar, o medo é de ndo
conseguir transformar ou contribuir para a vida dos sujeitos em questdo. Tinha um
pouco de receio em como 0s novatos sdo vistos por mais velhos. E se o corpo
docente seria unido. Desse tempo de docéncia ja encontrei de tudo. Agora situagao,
uma bendita eleicdo para dire¢do. Envolverem alunos, professores etc, foi uma
politicagem baixa, nada didatica, horrivel. Nunca imaginei que seria assim. Tipo
eleicdo municipal. Essa foi uma situacdo que tentei me isolar, mas ndo deixavam.
Me chocavam direto no assunto. Sempre tive 6timo relacionamento com 0s
estudantes e aproveitavam disso. Essa foi uma situagdo bem embaragosa.”
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Dentre os elementos dessa fala, podemos perceber que apesar da experiéncia vivida no
PIBID, o Professor Leonardo se espantou com a situacdo experienciada na escola (a eleicdo
para direcdo), pois ndo houve situacdo parecida durante as intervencdes nas escolas. Sua
posicdo foi de tentar ser neutro, e apesar de ter sido em sua visdo, o melhor caminho, ele
percebe que ndo hd como se manter nesta posicdo por muito tempo. O interessante neste
relato é que neste momento o Leonardo pode ter entendido o quanto as relagdes sociais se
refletem dentro do ambiente escolar. De acordo com Saviani (2013) a educagdo deve ser
compreendida a partir dos seus condicionantes; e como ja exposto, reproduz as relacdes
sociais vigentes.

A Professora Vanessa relata que sua experiéncia foi desafiadora, em primeiro
momento, se sentiu insegura, mas depois teve uma postura de confianga, pois percebeu que
estava preparada para atuar como Professora. E atribui seu preparo a formacéo inicial, 0s
estagios e também o PIBID. Entretanto, observamos que a participante diz que no PIBID, seu
papel era ativo, diferente do estagio, onde seu papel foi de espectadora.

Sobre este assunto, Pimenta e Lima (2006) abordam que o estagio supervisionado, por
vezes, é reduzido a observar os professores em sala de aula e imitar os modelos de ensino.
Né&o analisamos essa disciplina, muito menos temos objecédo para isso, apenas entendemos ser
importante pontuar sobre esta questdo. Mais importante ainda, precisamos pontuar que
Estagio Supervisionado e PIBID sdo diferentes?.

Compreendemos que a Professora Vanessa se sente preparada, e por isso, tem uma
postura de confianca em relacdo aos desafios. A Professora Vanessa, como ja exposto, se
aproximou da pesquisa. Segundo Freire (1996) ensinar exige pesquisa. A pesquisa €é
fundamental para o ensino, pois nela o professor propde, reflete, comprova, coloca em davida
as suas proprias praticas, sendo um processo de avaliar-se e de intervir quando necessario e
gerar com este processo conhecimento. Outro ponto que pode ter ajudado a Vanessa a se
sentir mais confiante é o fato dela compreender que deve ensinar aquilo de mais préximo vive
e mais préximo do que vive seus alunos. O educador democratico deve reforcar a capacidade

critica do aluno, acreditando que a mudanca € possivel.

o estagio é uma atividade tedrica instrumentalizada e é uma disciplina obrigatéria do curriculo da
licenciatura. O estagio é um espago de reflexBes criticas, espaco para pesquisa, que visa contribuir para a
construcdo da identidade docente (PIMENTA & LIMA, 2006). Segundo Pimenta e Lima (2009) os cursos de
licenciatura, os professores e licenciandos, ndo percebem o valor desse espago formativo, tornando esses
momentos em mera observacdo e regéncia de aulas.
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As Professoras Solange, Gisele e Adele:

“Aprendi a me posicionar, a ouvir o0 outro, a ter um diélogo e acima de tudo a
argumentar, os extensos debates e horas de leitura refinaram meu senso critico,
agucaram meu olhar e me fizeram compreender que a educagdo é uma ferramenta
de luta. Luta por um mundo mais justo e igualitario, que garanta os direitos de
todas e todos e que consiga ser por tanto um agente de transformacéo. O dia a dia
na sala de aula pode nao ser facil, mas com certeza esse é um desafio saboroso, um
universo que o PIBID me apresentou e pelo qual me apaixonei e busco sempre
superar os desafios que ali encontro. ” Solange Verne

“Mesmo apds 7 anos desta experiéncia desafios ainda persistem, entretanto, se ndo
fosse o PIBID, o estranhamento e as dificuldades teriam sido muito maiores. Assim,
as experiéncias adquiridas no PIBID contribuiram para amenizar o chogue com a
realidade no inicio da profissdo dando mais seguranca para encarar e superar 0s
desafios da vida docente bem como a inquietude de questionar o que esta posto e
buscar a autonomia docente. ” Adele Silveira

“Logo que me formei, assumi as aulas de Biologia no Ensino Fundamental I numa
escola da rede privada de Lavras. E meu primeiro sentimento foi a falta dos
espacos de discussdo do PIBID que tanto me faziam crescer. E como que se eu
quisesse voltar pro grupo, narrar minhas vivéncias e discutir com eles os caminhos
possiveis, as relagdes possiveis e as posturas mais acertadas. Era um contexto de
escola privada muito diferente do que eu havia vivenciado nos estagios e no PIBID.
Percebi entdo que eu precisava percorrer o caminho das reunides do PIBID
sozinha. N&o sozinha no sentido de ndo contar com outras pessoas, mas sozinha no
sentido de perceber que eu precisava conduzir essa reflexdo. ” Gisele Catarina

A Professora Solange trouxe em sua fala que aprendeu a se posicionar, ouvir, dialogar e
argumentar, devendo isso aos momentos formativos do PIBID. Embora, como ja pontuado,
Solange tem uma carreira consolidada e vivenciou outras experiéncias. Também expomos que

essa Professora tem uma posicéo clara sobre o trabalho docente. Em outro trecho:

No PIBID aprendi a ser professora, mas também aprendi a ser uma pessoa melhor,
me (re)conheci enquanto mulher, enquanto cidadd e também reconheci meus
privilégios, o que me impulsionou ainda mais a querer devolver, por meio do ensino
publico e de um projeto de educacdo de qualidade, as oportunidades que tive e
aprendizados que recebi.

Neste caso, a frase “Aprendi a me posicionar, a ouvir o outro, a ter um dialogo e acima
de tudo a argumentar” ganha elementos para entendermos o que seria “me posicionar", pois a
Professora conhece e entende sua posicdo na sociedade. E reconhece que teve “privilégios” e
isso a motivou a lutar pela educacéo publica de qualidade.

Além disso, o professor quando ouve seu aluno pode aprender como conversar de forma
que o estudante compreenda (FREIRE, 1996). Considerar e utilizar os conhecimentos que 0s
alunos carregam, ndo s é respeito pelos alunos, como uma prética que considera esses

saberes relevantes para aproximar os estudantes do contetdo a ser ensinado, pois como Freire
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(1996) aborda, esses saberes foram socialmente construidos e ndo devem ser descartados, pois
revelam o lugar que vivem e as condi¢es em que vivem.

A Professora Adele também expressa que o Programa a ajudou a superar desafios com
maior seguranga e “questionar o que esta posto e buscar a autonomia docente". A Professora
entende que umas das formas de se posicionar de forma autbnoma € questionar aquilo que
esta posto. Fazendo um paralelo dessa fala com a fala do Professor Flavio, ambos expressam
ideias parecidas. Flavio precisou se reunir com a diregdo sobre as situacGes que estavam
sendo impostas e Adele entende que deve ser assim, pois 0 professor precisa ter autonomia
para tomar decisdes que se referem ao seu trabalho.

Corroborando com esta discusséo, Abreu & Landini (2003):

Quanto mais a sociedade se complexifica, mais importante é o papel da educagéo.
Ao mesmo tempo, quanto mais o trabalho se subsume realmente a l6gica do capital,
mais ele se parcelariza, e maior a distancia entre planejamento e execugdo. A escola
tende a incorporar estes pressupostos administrativos e organizativos, ndo tanto pelo
contetdo do que ensina, mas muito mais pelos valores que transmite. Deste modo,
como funcionario da escola publica, o professor se vé submetido aos organismos que
pensam e planejam a educacdo, ao delegado de ensino, a direcdo, etc., e, como
trabalhador, se submete ao poder exercido de cima para baixo. Este quadro coloca o
professor na posicdo de trabalhador, que tem cerceada sua liberdade de trabalho,
como ser autdnomo e criativo. (ABREU & LANDINI, 2003, p. 5).

Percebe-se que buscar autonomia, € mais complexo do que se possa imaginar, pois
existem tais condicionantes que impedem que o educador possa exercer de maneira autbnoma
e intencional o trabalho educativo. Além disso, as autoras expdem a proletarizacdo do

trabalho docente. Todavia, na visdo de Saviani (1983) apud Réses, 2012:

[...] por ndo se caracterizarem efetivamente vinculadas a logica da economia
capitalista, por ndo produzirem mais-valia e possuirem uma especificidade propria: o
produto do trabalho — o saber — ndo ser submetido a relacdo capitalista de producéo
de mais valia. (RESES, 2012, p. 429)

Sé (1986) apud Abreu & Landini (2003) entendem que existe um movimento de
proletarizacdo do trabalho docente. Apontando que as mudancas no sistema de ensino
acompanham as mudancas do sistema de producdo capitalista, como a divisdo do trabalho
docente “retirando do professor a propriedade de seu meio de producdo, o conhecimento.”
(p.5).

Segundo Sa (1986) a principal mudanca no processo de divisdo de trabalho é a
separacdo entre produto e o processo de producdo. As praticas pedagogicas tornam-se
independentes do professor podendo ser alienadas e manipuladas como qualquer outro
produto, como exemplo os “pacotes didaticos”.

O educador possui cada vez menos dominio sobre seu trabalho. Sendo o tempo para
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pensar, organizar e planejar cada vez menor (ABREU & LANDINI, 2003). Compreendemos,
portanto, que ha uma descaracterizacdo da profissdo, onde o professor precisa atender as
demandas colocadas pelos seus superiores que por sua vez atendem outros niveis hierarquicos
como o Estado, por exemplo. Dessa forma, a autonomia deve ser conquistada, pois, ndo é
vista como um direito.

Voltando as discussbes, a Professora Gisele expde uma outra problematica sobre o
exercicio da profissdo. Quando relata sobre sua experiéncia na sala de aula “meu primeiro
sentimento foi a falta dos espacos de discussdo do PIBID” e continua “E como que se eu
quisesse voltar pro grupo, narrar minhas vivéncias e discutir com eles os caminhos possiveis,
as relagoes possiveis e as posturas mais acertadas.” E a Professora conclui que o processo de
refletir em coletivo aconteceu s6 no PIBID e ela teria de caminhar “sozinha” ali em diante.

Gimenes (2016) também evidenciou nas falas de bolsistas do PIBID questdes como
coletividade e solidariedade, abordadas como elementos fundamentais para o
desenvolvimento das atividades formativas. Essas questdes foram acompanhadas pela
interacdo da Universidade e escola basica.

Primeiro, iremos discutir a questdo pontuada por Gisele, falta de momentos de
discusséo.

Como discutido no texto sobre a formacdo de professores no Brasil, a educacao
acompanha as mudancas do sistema capitalista que despreza o senso de coletividade, e incita a
competitividade entre os sujeitos, ou seja, somos concorrentes uns dos outros. Uma formacéo
que rompe com essa ideia, trazendo um discurso contrario, de que fazemos parte da mesma
classe e somos mais quando juntos, pode ser o ponto inicial para entender a importancia de
trabalharmos juntos para compreender as situagcdes postas e propor a¢des concretas.

Segundo lasi (1999) e Gimenes (2016) romper com o individualismo requer o
movimento de pensar em coletivo. Entretanto, pensar em coletivo, requer que haja pessoas
tencionadas neste sentido. Por isso, podemos entender em certa medida, porque foi importante
para a Professora Gisele trazer este ponto. Para ela, que passou por uma formacdo onde o
coletivo tinha valor e dessa forma as atividades tinham resultados satisfatorios, a falta de
momentos em coletivo, foi um choque de realidade.

Apesar do sentimento de soliddo a Professora manteve-se firme e teve uma postura de
continuar refletindo sobre sua pratica. E como Professora atuando na formagdo de outros
educadores, mobiliza conhecimentos e momentos parecidos com os que teve no PIBID. Além

disso:
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“Nessas experiéncias tambem fui crescendo enquanto professora, encontrando
caminhos e reconhecendo o quanto o PIBID deixou de legado para que eu pudesse
prosseguir. Nessas escolas, aprendi a me posicionar, a assumir responsabilidades
frente aos colegas e também aos estudantes e a me relacionar com os colegas de
profissdo.”

Importante discutirmos, mesmo que brevemente, o PIBID nesta situacdo toda. O
Programa tem resultados positivos, contribuindo para a formag&o inicial e continuada.
Entretanto, também precisamos pensar que este Programa evidencia muitos aspectos
problematicos da formacdo inicial e da educagdo basica.

Além disso, evidencia outro aspecto, relacionado a situacdo da permanéncia estudantil.
Que segundo Gimenes (2016), este assunto € pouco explorado pelas politicas de educacéo.

Em um estudo feito por Girotto et al, (2012), o PIBID foi um programa importante na
formacdo de professores. E foi observado neste estudo que boa parte dos alunos ndo passavam
muito tempo na Universidade devido as condi¢Ges financeiras, na qual muitos se
encontravam, o que tornava a faculdade algo dificil de ser conciliado com a carga horéaria de
trabalho e as aulas que deveriam assistir durante a noite. Os alunos que faziam parte do PIBID
relataram uma realidade parecida no quesito “condicdao financeira precaria” e com o auxilio
financeiro das bolsas do programa, podiam passar mais tempo na Universidade e compreender
a propria realidade que se encontravam. Além disso, os pibidianos relataram a importancia
que o programa tinha na propria formagdo. Alguns relataram que fazer parte do PIBID trouxe
uma autovalorizacdo da profissdo e que se sentiam mais confiantes ao entrarem em sala de
aula. Sabe-se que existem realidades diferentes para cada aluno, para alguns a bolsa pode
ajudar na permanéncia na graduacdo, de forma que pudessem participar dos projetos do
PIBID e de atividades na escola, para outros, o auxilio ndo é suficiente e o tempo de passagem
na Universidade é menor.

Nem todos podem participar do PIBID como bolsistas devido a limitacdo de vagas. O
PIBID ¢ “tudo” aquilo que deveria ser os cursos de licenciatura, mas é um Programa,
destinado a poucos: poucos professores supervisores, futuros professores e escolas
(GIMENES, 2016).

4.2.4 PIBID: encantamentos, caminhos e processos

Esse enunciado emerge das falas dos educadores, diferente dos demais enunciados
discutidos. Este se refere aos elementos trazidos pelos participantes em relacdo ao tempo-
espaco PIBID-BIO 2012-2013.
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Os participantes citaram algumas questdes como “metodologias”, “articulagdo entre
teoria e pratica”, “planejamento e agdo” entre outros. Antes de discutirmos os enunciados,
iremos fazer o movimento de retomar algumas questdes.

Esta pesquisa com o0 objetivo de compreender algumas das influéncias do Programa na
vida destes participantes, e em especifico a pratica pedagodgica. Procurou discutir essas
influéncias baseadas em um referencial tedrico. Entretanto, tinhamos em mente, que outras
questBes poderiam vir a tona, como as lembrancas dos momentos vividos pelos ex-bolsistas.
Sendo importante a discussdo dessas questOes, pois estdo repletas de significados e de certa
forma, foi incorporada pelos educadores, e talvez por isso, surgem em seus relatos.

Como descrito na segdo 2.5, as atividades formativas do Programa tinham como
principio problematizar questfes do contexto brasileiro: as desigualdades sociais, questfes
sociocientificas, meio ambiente, arte e cultura, dentre outras. As diferentes formas de
mobilizar o conhecimento, sobretudo, o conhecimento cientifico, se faz tdo importante
guanto, ter o dominio dos conteudos.

As atividades foram entdo trabalhadas de maneira que o0s conceitos cientificos
tivessem em didlogo com outros conhecimentos sistematizados, como a arte. Sem abrir méo
de problematizar o contexto social. Para isso, 0s bolsistas, incluindo as supervisoras, foram
imersos em uma formacéo nesse sentido, buscando formas de trabalhar dessa maneira.

E por que isso é tdo importante? No ponto de vista da formacdo docente, o educador
precisa compreender o seu papel para além dos conteddos que ensina; os contetdos foram
construidos pela sociedade, assim como as desigualdades sociais; 0s conceitos cientificos séo
uma forma de compreender a realidade, assim como outros conhecimentos (Arte, Historia,
Filosofia, Sociologia, Religido...) e todos estes cumprem seu papel. Sendo assim, os
conceitos cientificos devem ser trabalhados a partir da realidade dos alunos e daquilo que eles
possam ter de mais préximo, por isso a Arte. Para que os educandos possam se apropriar deste
conhecimento e fazer uma leitura cientifica do mundo.

Na descricdo feita do projeto, podemos perceber que houve uma formagdo nesse
sentido, e percebemos que foi um longo processo. Apesar das avaliacGes feitas, analisadas e
publicadas terem apontado resultados positivos, o tempo-espaco dessas avaliacbes sobre 0s
processos foram logo apds o término das agdes, ou seja, o discurso, as sensagdes, as
percepcdes estavam de forma muito mais ativas do que apds 7 anos.

Sendo assim, é necessario compreender aquilo que foi incorporado no discurso e que

pode ter sido mobilizado nas praticas pedagogicas destes educadores:
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“Foi no PIBID que compreendi a importancia das metodologias de ensino, como
colocar o aluno enquanto sujeito ativo no seu processo de construcdo do
conhecimento e a importancia de ter aulas que sejam pautadas no contexto dos
meus alunos. ” Solange Verne

[...] as metodologias de ensino apresentadas pelo orientador e construidas pelo
grupo me auxiliam em sala de aula atualmente e também me estimulam a construir
mais praticas pedagogicas participativas. Outro aspecto interessante € que em
alguns momentos espontaneos e inusitados em sala de aula, os fundamentos tedricos
e metodolégicos apreendidos na experiéncia do PIBID estdo presentes na minha
pratica pedagogica, ainda que inconscientes em um primeiro momento.” \anessa
Rebeca

“Outro aspecto fundamental foram as diversas metodologias estudadas e
desenvolvidas no PIBID que proporcionaram uma maior articulacéo entre teoria e
pratica como: mdsica, filmes, documentarios, histérias em quadrinhos, jogos
didaticos, poemas, pinturas, modelos, teatro, teatro de fantoches, teatro de
mascaras, juri-simulado, animacéo, cartazes, danca, pintura, materiais reciclaveis
entre outros.” Adele Silveira

Analisando os elementos trazidos pelas participantes podemos discutir sobre as
metodologias utilizadas ao longo do projeto. E como exposto pelas Professoras, as
metodologias usadas fazem parte até hoje de seus repertérios. Outro aspecto sobre as
metodologias, sdo o fato de terem sido ativas.

As metodologias ativas no contexto deste Programa, visavam a participacao ativa de
todos os participantes. Ativa no sentido de se posicionarem em qualquer que fosse 0 assunto
tratado. E para que tivessem condicGes de se posicionarem e argumentarem, era necessario ter
repertorio. Esse repertorio vinha da formacdo. As mausicas, poesias, livros, filmes,
documentarios, que eram apresentados tinham o objetivo de melhorar o repertério artistico-
cultural dos bolsistas. As discussdes sobre politica, economia, questdes socio-cientificas,
historia e filosofia da ciéncia, vinham para melhorar a compreensdo dos bolsistas sobre a
realidade, assim como as expressfes artisticas e expandir os olhares sobre os tipos de
conhecimentos.

Segundo Berbel (2011), incluir na pratica docente metodologias que propiciem
desafios, curiosidade, criatividade e autonomia do estudante pode provocar sentimentos de
conquista e motivacdo pela busca de conhecimento em ambos 0s personagens, professor e
aluno.

Alem disso, a criatividade, as atividades ludicas, a criagdo, o conhecimento, fazem
parte da evolucdo historica e cultural do mundo, inclusive do progresso da ciéncia e da
tecnologia (RANGEL & ROJAS, 2014). As potencialidades de trabalhar o ensino de ciéncias
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em dialogo com as formas sensiveis de enxergar o0 mundo se torna um apelo pertinente a
pratica pedagdgica, pois a sensibilidade promove a construcdo do conhecimento a partir
daquilo que é mais proximo das pessoas.

A arte como um conhecimento, pode vir a ser uma forma de trabalhar diversas
questdes pelo encantamento ou pelo desencantamento, pois segundo as autoras (RANGEL &
ROJAS, 2014) a arte € um olhar sensivel sobre 0 mundo. Essa sensibilidade pode estar repleta
de significados, que podem encantar e também desiludir. Essa desilusdo, pode ser téo
transformadora quanto, dependendo do objetivo. Como abordado ao longo do texto, a
realidade é carregada de diferencas e desproporcdes, que devem ser discutidas.

Todavia, ¢ importante pontuarmos que a formacédo de professores e a realidade do
educador, por si, pode ser um desencanto. Baixos salarios e pouco prestigio. O que néo
impede que haja anseios e desejos de uma educacdo de qualidade para todas e todos. E o ato
de educar talvez seja esse mesmo, encanto e desencanto, os dois lados da moeda. Podemos
encantar, mas também temos o dever de apresentar e discutir a realidade, e isso pode ser
fundamental para o processo de transformacao social: do o anuncio a dendncia.

De maneira processual, foi sendo trabalhado com os bolsistas formas de enxergar a
realidade e com isso propor metodologias capazes de serem trabalhadas em sala de aula. Esse
processo se deu pelos minicursos, palestras, foruns, congressos, simposios, oficinas e também

avaliando e analisando as praticas a medida em que iam sendo realizadas:

“No meu caso e de muitos outros, esse ‘’ir além’’ se deu pelo PIBID, elaborar,
executar e analisar os diversos projetos executados, fizeram e fazem total
diferenca na minha pratica docente.” Leonardo Braga

“Algumas dindmicas, no meu ponto de vista, foram essenciais para a construcao da
minha docéncia. O movimento de pensar uma pratica educativa para a escola [...]
Gisele Catarina

“Ao planejar e participar do desenvolvimento dos subprojetos foram colocados em
pratica diversos conceitos relevantes para o processo socioeducativo, analisando
construgdes metodoldgicas, considerando o uso de espacos ndo-formais ou ndo-
convencionais, houve o envolvimento da arte como um caminho para o ensino de
conceitos, jogos pedagdgicos, trilhas, museu de histéria natural, fotografias tiradas
pelos préprios estudantes e o terrario simulando um ecossistema. Sendo que todos
esses elementos geraram avaliagdes e experiéncias muito férteis, que deram espaco
para recriar 0 ambiente e modo de ensino quando na pratica diaria nas
instituicOes escolares. ” Flavio Jorge

Como apontado pelos participantes, a pratica de pensar, desenvolver e avaliar as

atividades, foi algo que ficou marcado para eles. Destacando a fala da Professora Gisele “O



128

movimento de pensar uma pratica educativa para a escola [...], podemos discutir a partir
disso, a importancia de pensar atividades para a educacdo basica, com possibilidade de
acertos, pois, isso implica em mobilizar conhecimentos sobre o contexto da escola, as
condicdes especificas do ambiente escolar, almejando objetivos reais. Assim como na
formacdo de professores, as praticas devem ser planejadas levando essas e outras questdes em
conta.

O Professor Flavio trouxe, assim como a Professora Adele, as atividades formativas que
propiciaram e/ou que pelo menos conseguiram se lembrar, que foram para eles fundamentais
e que incorporaram em suas praticas em sala de aula.

E sobre esse processo de planejar, executar e analisar, como exposto pelo Professor
Leonardo, "elaborar, executar e analisar os diversos projetos executados, fizeram e fazem
total diferenca na minha préatica docente.” Se refere ao processo de pesquisa, que de forma
breve foi pontuado nos enunciados anteriores.

A pesquisa, seguida das publicactes de trabalhos, foi algo presente neste subprojeto. De
certo modo, esse processo € enriquecedor em muitos sentidos: promovendo reflexdes e
debates em grupo, leitura de outros trabalhos cientificos e escrita. Além disso, os bolsistas
assumem o papel de pesquisador/produtor de conhecimento. Em um trecho do relato da

Professora Solange:

“A prdtica de lecionar por muitos anos vem sendo feita por replicacdo ou
modelagem e a experiéncia no PIBID me fez pesquisar e eu acredito que quem
pesquisa inova, propde mudancas e comeca a enxergar as coisas a partir de outro
ponto de vista.

Assim como Solange, 0s outros participantes incorporaram essa pratica, pois,
visualizaram a importancia e os resultados positivos deste processo em suas aulas, projetos e
trabalhos.

Segundo Assis e Bonifacio (2011) A pesquisa € um processo social, que deve

acompanhar a vida académica dos educandos. Segundo as autoras:

N&o se pode falar de Universidade sem pesquisa, se a compreendermos como
descoberta e criagdo. Pesquisar, assim, é sempre produzir conhecimento do outro
para si e de si para o outro. Pesquisar coincide com a vontade de viver, de mudar, de
transformar, de recomecar. Dialogar com a realidade talvez seja a definicdo mais
adequada de pesquisa, porque a compreende como principio cientifico e educativo.

(ASSIS & BONIFACIO, 2011, p. 40).
Fazendo uma leitura de Gramsci. Flach (2020) Entende que a pesquisa € um
movimento dialético. E segundo a autora, a compreensdo da realidade requer a superacéo de

senso comum e atinge um nivel superior, pois segundo a autora, o pesquisador tem o
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compromisso com a transformacgdo do real. Essa transformacéo se da pelo desenvolvimento
processual de uma consciéncia politica dos sujeitos, de modo que possam “interferir no

processo de transformagdo da realidade material” (p.6).

5. Considerac0es Finais

Ao analisarmos este subprojeto, percebemos a relevancia das agdes formativas na
pratica pedagdgica, de modo que as Professoras e Professores expressam conhecimentos que
vao além dos contetdos especificos da Biologia. E essa analise so é possivel pela descricdo e
identificagdo das contribuicdes das atividades do PIBID. A descrigdo de todas as atividades
foi imprescindivel para compreender tais influéncias, pois identificamos as contribuicdes, e
essas contribuigdes se refletiram nos relatos em certa medida.

A formacdo docente critica, se expressa principalmente nos enunciados “concep¢ao de
educagdo” e “saber critico-contextual”. Os participantes revelam suas visoes e ideais, de
modo que podemos inferir tal contribui¢do vinda também do Programa.

Arte, cultura e a ludicidade em dialogo com a ciéncia, se expressa em todos 0S
enunciados “concepcdo de educacao”, “saber critico-contextual”, “saber atitudinal: desafios
da docéncia” e “PIBID: encantamento, caminhos e processos”. Os participantes revelaram que
compreendem a importancia de estabelecer instancias de dialogo com outras esferas do
conhecimento, além da Biologia. Expressam o quanto as metodologias e 0s processos de
reflexdo e pesquisa foram fundamentais para compreender o processo educativo e o papel do
educador.

Ensino de Ciéncias em uma perspectiva historico-filoséfica foi evidenciado
principalmente nos enunciados “saber critico-contextual” e “PIBID: encantamento, métodos e
processos”’, sendo pontuado essa questao de que a Biologia vai além de teorias e conceitos.

Trabalho coletivo, foi expresso principalmente no enunciado “saber atitudinal:
desafios da docéncia” onde os participantes evidenciam a importancia da coletividade para
pensar e propor agoes.

Em relacdo as dificuldades, entendemos que elas aparecem ao longo do caminho.
Trouxemos o0s desafios que os acompanharam como: divergéncia de ideias e posicdes,
calendarios escolares diferentes, bolsistas menos comprometidos com as atividades, entre
outros. Apesar destas dificuldades terem sido apontadas nos relatérios, identificamos outros

elementos problematicos, comecando pelas a¢Bes nas escolas:
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Percebemos que as atividades no espaco da UFLA/Museu, ndo contava com todos os
alunos, ou seja, alguns, ndo participaram de parte da atividade. O que em nosso entendimento
poderia ter sido mais bem organizado pelos envolvidos.

Outra problemética em relacdo as atividades, foi as discussbes sobre teorias
pedagogicas. Enquanto para outros assuntos, teve-se varios momentos de reflexdo, os
conhecimentos pedagdgicos ficaram em segundo plano. Entende-se que houve uma teoria ou
mais que norteou o projeto, mas quais? Poderia ter havido mais momentos para refletir sobre
as Ciéncias da Educacdo, pois as falas dos participantes ndo expressaram de maneira
especifica nenhuma teoria pedagogica. Entretanto, entendemos que ndo houve nenhuma
pergunta direcionada neste sentido. Mas ao longo de tantas atividades formativas
desenvolvidas, apenas uma tinha como proposito discutir sobre a Educagao “As teorias
pedagdgicas da educagdo apresentadas através de metodologias ndo expositivas” que foi
uma atividade proposta pelos licenciandos da disciplina de Estagio Supervisionado para 0s
bolsistas do PIBID.

Todavia, € inegavel o quanto este subprojeto, foi importante na formagdo de
professores. Tanto que alguns dos participantes se recordam das atividades realizadas e
incorporaram muitas delas em suas praticas.

Sobre a pergunta “Como a formagao vivenciada no subprojeto de Biologia 2012-2013
ainda pode influenciar a pratica pedagogica de professoras e professores ap0s terem
participado do PIBID.” A analise discursiva cumpriu seu papel em identificar e refletir aquilo
que foi incorporado a experiéncia dos participantes. Visto que a partir do referencial tedrico
pode-se perceber as suas visdes sobre a educacdo, alguns de seus saberes docentes e as
praticas que foram incorporadas pelos participantes.

Finalizamos este trabalho com muitas reflex6es sobre a formacdo de professores,
trazendo a proposta deste subprojeto PIBID-BIO 2012-2013 como potencial trabalho
formativo critico-reflexivo, principalmente para os cursos de licenciatura em Ciéncias
Biologicas. Devido a profundidade das agdes, mobilizando conhecimentos cientificos,
artisticos, filosoficos e historicos. E por evidenciar a necessidade deste tipo de trabalho na
formacdo docente. Visto que os resultados apontam que mesmo apds 7 anos, as Professoras e
Professores somam a formacdo que tiveram no PIBID a formacdo continuada, pois a

formacdo destes ndo foi cessada.
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Caminhamos para o fim deste trabalho com reflexdes sobre a visdo de educagéo, 0
fazer pedagégico, e o PIBID como uma politica potencialmente transformadora, por
apresentar o cotidiano escolar e seus desafios.
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