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ANALISE DO PERCURSO FORMATIVO DOS LICENCIANDOS EM BIOLOGIA, COM FOCO NA
PRATICA PROFISSIONAL: UM ESTUDO REALIZADO EM PORTUGAL NA UNIVERSIDADE DO
MINHO E NO BRASIL NO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
DO RIO GRANDE DO NORTE

RESUMO

Esta investigacao analisa o impacto de um curriculo na construcao de competéncias e na pratica
profissional de professores em formacao no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte (IFRN), em uma licenciatura em Biologia, e faz uma analise tedrico comparativa da
formacao do professor de Biologia no IFRN e Biologia e Geologia na Universidade do Minho (UMinho).
Objetivos da investigacdo: 1-Comparar a formacado de professores de Biologia no IFRN/Brasil e na
UMinho/Portugal. 2-Analisar as competéncias profissionais requeridas na formacéo inicial de professo-
res de Biologia no IFRN e a importancia das areas curriculares para o seu desenvolvimento. 3-
Compreender a percepcao dos sujeitos envolvidos na formacao sobre elementos curriculares e sua
relacdo com o Estagio Curricular Supervisionado e a Pratica Profissional. Para alcanca-los, efetuamos
trés estudos. Estudo 1 pesquisa bibliografica e documental centrada na formacao de professores de
Biologia no Brasil e Biologia e Geologia em Portugal. Estudos 2 e 3 (qualitativos), procuram aprofundar
a percepcado dos sujeitos da formacao sobre os elementos curriculares e seu contributo para a constru-
cdo de competéncias e a materializacdo da pratica profissional. A amostra consiste em 78 alunos, 14
professores, 1 professor coordenador e 2 professores colaboradores. Utilizamos 4 instrumentos de
pesquisa (2 questiondrios semiestruturados, 1 estruturado e 1 semiestruturado para grupo focal). A
analise de conteudo foi utilizada no tratamento dos dados qualitativos. Os resultados mostraram que a
formacéo inicial de professores no Brasil/IFRN é integrada em um ciclo e abrange somente a area de
Biologia, em Portugal/UMinho a formacao é sequencial com dois ciclos e inclui necessariamente o
mestrado, abrangendo duas areas de formacao, Biologia e Geologia. A centralidade da pratica profis-
sional no Brasil/IFRN é a regéncia supervisionada, em Portugal/UMinho é a implementacao de um
projeto de intervencao pedagogica. A estrutura da Pratica Profissional em ambas as instituicdes apre-
senta semelhancas. Na formacao de professores de Biologia do IFRN, as areas curriculares considera-
das muito importantes na construcdo de competéncias foram o Nucleo Especifico e a Pratica Profissio-
nal. Os elementos curriculares diretamente ligados a pratica profissional docente e ao estagio docéncia
nem sempre atendem aos interesses e necessidades dos estudantes, pois, muitas vezes, nao conver-
gem para os objetivos formativos do curso. Registramos aspectos positivos tais como a insercao do
curso em uma escola de ensino médio; a existéncia de espaco para discussoes acerca do curso, inte-
gracao disciplinar, dentre outros. Registramos também aspectos negativos tais como: pouca disponibi-
lidade de locais para estagio; instabilidade na permanéncia de professores no curso; descontinuidade
de acdes, dentre outros. A investigacao indicou que o IFRN possui estrutura curricular favoravel a in-
sercao dos estagiarios em escolas de educacao basica desde o inicio do curso, mas o campo de esta-
gio na regido de insercao do curso ¢ muito restrito. O estudo sugere a implementacao de nucleos es-
pecificos para a pratica profissional dos docentes em formacao, com énfase em projetos permanentes
nas escolas parceiras, privilegiando a extensao, a pesquisa em ensino e o redimensionamento do pro-
jeto de intervencao pedagogica, tendo como referéncia o projeto da UMinho/Portugal, embora, nao
podemos perder de vista que o objetivo principal dos cursos de formacao de professores é formar do-
centes e ndo investigadores das areas especificas.

Palavras-chave: Analise curricular. Formacao de professores de Biologia. Pratica profissional.



ANALYSIS OF THE FORMATIVE COURSE OF THE LICENSEES IN BIOLOGY, WITH A FOCUS
ON PROFESSIONAL PRACTICE: A STUDY CARRIED OUT IN PORTUGAL AT THE
UNIVERSITY OF MINHO AND IN BRAZIL AT THE FEDERAL INSTITUTE OF EDUCATION,
SCIENCE AND TECHNOLOGY OF RIO GRANDE DO NORTE

ABSTRACT

This research analyzes the impact of a curriculum on the construction of skills and on the profes-
sional practice of teachers in training at the Federal Institute of Education, Science and Technology of
Rio Grande do Norte (IFRN), in a degree in Biology, and it does a comparative theoretical analysis of the
training of the professor of Biology at IFRN and Biology and Geology at the University of Minho (UMi-
nho). Research objectives: 1-Compare the training of Biology teachers in IFRN/Brazil and UMi-
nho/Portugal. 2-Analyze the professional skills required in the initial training of Biology teachers at IFRN
and the importance of curricular areas for their development. 3-Understand the perception of subjects
involved in the training on curricular elements and their relationship with the supervised Curriculum and
Professional practice. To reach these objectives, we have performed three studies. Study 1 is a biblio-
graphical and documentary research focused on the training of Biology teachers in Brazil and Biology
and Geology in Portugal. Studies 2 and 3 (qualitative) seek to deepen the perception of subjects of
training on the curricular elements and their contribution to the construction of competencies and the
materialization of professional practice. The sample consists of 78 students, 14 teachers, 1 teacher
coordinator and 2 teacher collaborators. We used 4 research instruments (2 semi-structured question-
naires, 1 structured questionnaire and 1 semi-structured questionnaire for focal group). Content analy-
sis was used in the processing of qualitative data. The results showed that the initial training of
teachers in Brazil/IFRN is integrated in one cycle and covers only the area of Biology. In Portu-
gal/UMinho the training is sequential with two cycles, and it necessarily includes the master's degree
and covers two areas of training, Biology and Geology. The centrality of professional practice in Bra-
zil/IFRN is the supervised competence, in Portugal/UMinho it is the implementation of a pedagogical
intervention project. The structure of Professional practice in both institutions has some similarities. In
the training of IFRN Biology teachers, the curricular areas considered very important in the construction
of competencies were the specific nucleus and the professional practice. The curricular elements direc-
tly linked to the teaching professional practice and the teaching stage do not always serve the interests
and needs of the students, because they often do not converge to the formative objectives of the cour-
se. We note positive aspects such as the insertion of the course in a high school, the existence of spa-
ce for discussions about the course, disciplinary integration, among others. We also record negative
aspects such as: Low availability of sites for internship; instability in the permanence of teachers in the
course; discontinuity of actions, among others. The research indicated that IFRN has a curricular struc-
ture favorable to the insertion of trainees in basic education schools since the beginning of the course,
but the field of training in the region of course insertion is very restricted. The study suggests the im-
plementation of specific centers for the professional practice of teachers in training, with emphasis on
permanent projects in partner schools, emphasizing the extension, research in teaching and the resi-
zing of the project of pedagogical intervention, taking as reference the project of UMinho/Portugal,
although, we must not lose sight of the fact that the main objective of teacher training courses is to train
teachers and not researchers from specific areas.

Keywords: Curriculum analysis. Biology teacher training. Professional practice.
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CAPITULO |

1 CONTEXTUALIZACAO TEORICA E APRESENTACAO DA INVESTIGAGCAO

Este capitulo tem por objetivo contextualizar e apresentar a investigacao que da corpo a esta
tese. O mesmo divide-se em seis secdes: introducao (1.1) a contextualizacdo da investigacdo (1.2), a
apresentacdo das questdes de estudo e objetivos da investigacao (1.3), a justificativa da importancia
desta investigacao (1.4) a explicitacdo dos aspectos considerados como limitacdes a mesma (1.5) e,

por fim, a apresentacdo do plano geral da tese (1.6).

1.1 Introducao

O ponto de partida desta pesquisa ¢, em sintese, a necessidade de se fazer uma leitura critica
acerca da formacao inicial de professores de Biologia no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tec-
nologia do Rio Grande do Norte (IFRN), permitir a reflexdo sobre o curriculo que esta sendo executado
na graduacdo, levando em consideracao a percepcdo de alunos, professores, coordenadores e colabo-
radores externos, a luz dos documentos oficiais que norteiam a formacao inicial de professores no
Brasil e do corpo teorico e cientifico da area de formacao inicial de professores de Biologia. Acredita-
mos que as percepcdes desses sujeitos e suas articulacdes podem elucidar caminhos para o aperfei-
coamento desse percurso formativo. A énfase é dada na analise do perfil profissional que, inicialmente,
¢ orientado pelo Projeto Politico Pedagdgico da Instituicao, refletindo-se na Organizacao Didatica e nos
Planos Pedagdgicos do curso de formacéo inicial de professores da area. Nesses documentos preten-
de-se olhar, de forma aprofundada, para a Pratica Profissional em todas as suas vertentes, tendo em
vista que esta deve ser entendida como o fio condutor que leva o licenciando a construir a sua pratica
de forma articulada com os diferentes ambientes de atuacdo docente.

Em carater complementar, fazemos um paralelo comparativo entre a formacéao inicial dos pro-
fessores de Biologia no Brasil no contexto do IFRN com a formacao inicial de professores de Biologia-
Geologia em Portugal no contexto da Universidade do Minho (UMinho), no intuito de elucidar algumas
questdes concernentes ao entendimento de ambas as partes envolvidas no projeto de pesquisa, quer
seja em termos politicos, estruturais curriculares quanto em concepcoes e percepcdes sobre a forma-
¢do inicial do professor que atuara na docéncia da disciplina de Biologia em ambos os paises.

Acreditamos que o fato de podermos comparar, estruturalmente e politicamente a realidade da

formacao inicial de professores de Biologia do IFRN com formacao inicial de professores de Biologia e



Geologia na UMinho da-nos parametros para refletirmos sobre o que e como fazemos e de que forma
podemos inserir, no contexto do Instituto, temas relevantes e concernentes a politica de formacao inici-
al docente no mundo globalizado.

A investigacdo aqui apresentada esta fundamentada em quatro pilares: o histérico, o politico, o
cientifico e o pratico vivencial. O pilar historico é fundamentalmente norteador da pesquisa no tempo e
no espaco, bem como no resgate de um passado recente que reflete o objeto estudado. Entendemos
que o pilar politico podera nos levar a compreender as estruturas legais e normativas que dao corpo
aos modelos de formacao inicial estudados. No pilar cientifico, buscamos os aportes teéricos e as mui-
tas vozes que nos fazem refletir sobre o nosso objeto. O pilar pratico vivencial permitir-nos-a ir além das
prescricdes e das compreensdes teoricas, construindo um processo dialético entre sujeito e objeto,

entre o ideal, o legal e o real.

1.2 Contextualizacido da investigacao

Apesar de o pilar historico ser um eixo norteador da pesquisa, nossa busca nao sera no sentido
de fazer um estado da arte fundamentalmente histérico, ater-nos-emos aos eventos que nos levem a
compreender, essencialmente, os elementos precursores do momento atual, que contextualizam a
formacao inicial de professores tanto no Brasil, como em Portugal. Para tanto, nossos principais mar-
cos sd0 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira de 1996 (Lei 9394/96) para o Brasil € 0
Processo de Bolonha (1999), para Portugal. E o que sinalizamos nos textos que seguem para iniciar-

MOS NOSSO PErcurso.

1.2.1 Formacao inicial de professores no Brasil, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao de 1996 (LDB/Lei 9294/96)

A LDB, também denominada Lei Darcy Ribeiro, € a legislacao a qual prevé os fundamentos, es-
truturas e normatizacao do sistema educacional brasileiro. Foi aprovada em 20 de dezembro de 1996,
seguida de um longo processo que se inicia em 1988, ano em que foi promulgada a Constituicdo do
Brasil, que outorgou a Uniao competéncia para legislar sobre as diretrizes e bases da educacao nacio-
nal. O pais passava por um processo de democratizacao liberal, assumido no final do Estado Novo e
que propunha a criacdo de um Sistema Nacional de Educacédo. A Lei Darcy Ribeiro ¢ a culminancia

desta proposta que percorreu, historicamente, varios momentos.



O processo de tramitacdo rumo a implementacdo de um Sistema Nacional de Educacao come-
ca a se materializar, na primeira Lei de Diretrizes e Bases n. 4.024/61, sancionada em 20 de dezem-
bro de 1961. Com vistas a atender as politicas governamentais em diferentes momentos, a primeira
LDB foi reformada, tendo originado as Leis n. 5.540/68 e n. 5.692/71 a qual, posteriormente, foi
substituida pela Lei n. 9.394/96, a qual constitui o marco de nossa pesquisa acerca da formacéao inici-
al de professores no Brasil.

Para se chegar ao documento final desta Lei, sancionado, houve amplos debates entre repre-
sentantes da Camara Federal, do Governo, de partidos politicos, de associacdes educacionais, de edu-
cadores e do empresariado, porém, houve grande predominancia da politica educacional governamen-
tal (Saviani, 2011a).

Apesar da LDB de 96 ser reconhecida como a mais completa em relacdo a estruturacao da
educacao brasileira, uma vez que esta lei €, ao mesmo tempo, inovadora em alguns aspectos e con-
servadora em outros, constituindo o que Demo (2012) considera como “avancos e rancos histéricos”.

Dentre os avancos, o autor enfatiza o compromisso com a avaliacdo da educacéo nacional; o
direcionamento de investimento financeiro para a valorizacdo do magistério; a integracdo da Educacéo
Infantil ao sistema de Educacdo Basica, assim como a acdo de carater disciplinar para este nivel de
formacao inicial; a obrigatoriedade para a cobertura do ensino fundamental ligada a padrdes de quali-
dade; a énfase para a gestdo democratica; a adocdo de uma nova concepcdo de Educacdo Basica,
abrangendo desde a Educacdo Infantil ao ensino médio; a instituicdo da Década da Educacado a partir
da publicacao da Lei; a autonomia as instituicdes de ensino e suas respectivas esferas administrativas
(municipal ou estadual), descentralizando responsabilidades antes atribuidas somente a Unido; o deli-
neamento de acdes e definicdo dos objetivos a serem atingidos conforme as realidades locais.

No ambito da Educacdo Superior, Demo (2012) assegura que, no contexto da Lei, é a parte
mais desatualizada, de linguagem arcaica e finalidades genéricas que reduz a formacao inicial de pro-
fessores a mero ensino e treinamento, refletindo-se como a indicacdo de um itinerario formativo mini-
mo e com pouca qualidade técnica.

Por outro lado, alguns avancos sado, especificamente, ligados a formacao de profissionais do-
centes no que diz respeito a visdo alternativa da formacao dos profissionais da educacdo, com énfase
na formacao inicial e continuada do professor em exercicio, fazendo com que o professor seja percebi-
do como eixo central da qualidade da educacéo (Demo, 2012).

Em contrapartida, Sheibe (2012), vé a énfase dada as alternativas de formacao inicial de pro-

fessores, especialmente com a centralidade dos Institutos Superiores de Educacao (ISE), como uma



ameaca a valorizacao profissional docente e a qualidade formativa, a medida que as universidades sédo
desresponsabilizadas deste itinerario formativo. As legislacdes complementares a LDB tratam de equa-
cionar essa e outras polémicas surgidas no contexto da Lei.

Dentre essas legislacbes complementares é importante citar os Pareceres CNE/CP n.
09/2001, n. 27/2001 e n. 28/2001, as Resolucdes CNE/CP n. 01/2002 e n. 02/2002. Especifica-
mente, o Parecer CNE/CP n. 09/2001 apresenta as diretrizes para a formacao inicial de professores
da Educacdo Basica e institui uma reformulacao significativa, antes acessoéria e complementar a for-
macao inicial de bacharel, a qual ganha identidade, integralidade, e terminalidade prépria (Sheibe,
2012).

A partir de 2014, o pais vem sofrendo profundas transformacdes em seu cenario politico, em
meio a turbulentos embates de cunho ideoldgico e partidario, sendo esse o cenario em que foi aprova-
do o Plano Nacional de Educacao (PNE) 2014-2024, que estabelece metas voltadas para a educacao a
serem atingidas neste decénio, sendo, ao todo, vinte metas, quatro tratam da profissionalizacdo e for-
macao de profissionais do magistério.

Desse modo, sdo aprovados pelo Conselho Nacional de Educacdo o Parecer CNE/CP n.
2/2015 e a Resolucdo CNE/CP n. 2/2015, que definem as novas diretrizes para a formacao inicial e
continuada dos profissionais do magistério da Educacao Basica com a consequente revogacdo da legis-
lacao anterior.

O Artigo 22 da Resolucao prevé que “os cursos de formacao de professores que se encontram
em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucéo no prazo de 2 (dois) anos, a contar da data de
sua publicacdo”, significando que Instituicdes de Ensino superior (IES) teriam até 1° de Julho de 2017
para essa adaptacao a nova legislacao.

0 prazo, porém, foi reconsiderado e estendido para mais um ano, tendo a data de 2 de julho
de 2018 como tempo maximo concedido para que as adaptacdes fossem implementadas nos cursos
em funcionamento, apos ter havido manifestacdes e ponderacdes frente ao Conselho Nacional de Edu-
cacao feitas por diversos setores, entidades e organizacdes ligados a formacao de professores (Secre-
taria de Educacao Superior, Secretaria de Educacao Basica, Ministério da Educacao, Associacao Naci-
onal dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino superior (Andifes), Associacdo Brasileira das
Universidades Comunitarias (Abruc), Associacao Catarinense das Fundacbes Educacionais (Acafe) e
dos Forum das Entidades Representantes do Ensino superior Particular).

O IFRN, seguindo tanto o seu Plano de Desenvolvimento e Institucional (PDI) quanto o seu Pro-

jeto Politico Pedagogico (PPP), a partir de 2018, encontrava-se em plena avaliacdo de suas ofertas



educacionais' 0 que também coaduna com a determinacao de adequacao dos seus cursos de forma-
cao de professores as novas Diretrizes, dentro do prazo estabelecido. E importante esclarecer que o
processo de avaliacdo das ofertas do IFRN, conforme é apontado em seu PPP, volume IV (2012), é
realizado a partir de diretrizes que:

[...] versam sobre questdes centrais da organizacado curricular, no que tange a periodicidade dos
cursos, a jornada e a composicao das turmas, a carga horaria, a organizacao dos contetudos, a compo-
sicao das matrizes curriculares, a distribuicao das disciplinas na matriz curricular, aos aspectos metodo-
logicos, as condicdes de ensino, ao acesso e a permanéncia dos estudantes, a estrutura administrativa
e a formacdo docente, entre outros aspectos fundamentais que normatizam a elaboracéo e o funcio-

namento de um curso (IFRN, 2012,p.10).

Portanto, constitui-se um processo democratico que permite a participacao de todos os mem-
bros da comunidade académica: estudantes, pais e representantes de 6rgaos colegiados, equipe técni-
co pedagogica, gestores e servidores docentes e técnicos administrativos. Utiliza-se de estratégias me-
todoldgicas diversas para garantir a participacado: aplicacao de questionarios, atividades avaliativas nas
semanas pedagobgicas e nas reunides semanais de docentes, bem como féruns de discussao e avalia-
cao.

Trata-se de um movimento sistémico (envolve todos os campi da instituicdo) organizado e
acompanhado pela Pré-reitora de Ensino (PROEN), coordenado pela Diretoria Pedagogica (DIPED). A
coordenacao local (em cada campus) € realizada pela equipe técnico-pedagogica (ETEP), pelos direto-
res académicos (DA), membros dos Nucleos Centrais Estruturantes (NCE) e coordenadores de cursos.

Cabe esclarecer que o curso de formacéao inicial de professores de Biologia do IFRN, objeto de
estudo desta investigacdo, no decorrer da presente pesquisa, ainda apresentava sua organizacao curri-
cular com base na legislacdo anterior’e também foi submetida as adequacdes requeridas pela nova
legislacao:.Naquele contexto de avaliacao e adequacao das licenciaturas a nova legislacao, ja havia sido
feita a coleta de dados e resultados consideraveis os quais constituiram subsidios para contribuir, de
maneira propositiva, com analises advindas tanto da nova legislacdo como dos resultados ja adquiridos

através de nossa pesquisa.

* Cursos de formagcao inicial e continuada, cursos técnicos, cursos superiores de graduagao e cursos superiores de pos-graduacéo /afo e stricto sensu.
: Pareceres CNE/CP n° 09/2001, n° 27/2001 e n° 28/2001, as Resolu¢des CNE/CP n° 01/2002 e n° 02/2002
= Parecer CNE/CP n° 2/2015 e a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015



1.2.2 A formacao inicial de professores em Portugal a partir do processo de Bolonha

Em 18 de setembro de 1998, quando se comemorava 0s novecentos anos da Universidade de
Bolonha na Italia, o Processo de Bolonha foi iniciado. Reitores das principais universidades europeias
assinaram a Magna Charta Universitatum ou a “Carta Magna”, declaracdo universal dos direitos das
universidades. A Declaracdo de Bolonha, porém, veio a ser efetivamente assinada em 19 de junho de
1999, uma reformulacéo da declaracao de Sorbonne que, em 1998, criou a Area Europeia de Ensino
superior, no 800° aniversario da Universidade de Paris (Sorbonne), Franca (Ferreira, 2011; Zacaria &
Vieira, 2013).

Naquela altura, 29 paises foram signatarios da declaracdo de Bolonha: Austria, Bélgica - co-
munidades flamenga e francofona-, Bulgaria, Republica Checa, Dinamarca, Estonia, Finlandia, Franca,
Alemanha, Grécia, Hungria, Islandia, Irlanda, Italia, Letdnia, Lituania, Luxemburgo, Malta, Holanda,
Noruega, Polonia, Portugal, Roménia, Republica Eslovaca, Eslovénia, Espanha, Suécia, Suica e Reino
Unido (The Bologna Declaration, 1999). Atualmente cerca de quarenta paises sdo signatarios da De-
claracao.

Diversas conferéncias em diferentes paises contribuiram para a construcao e continuidade do
processo, dentre os quais 0s mais importantes foram: Conferéncia de Varsovia (1997), onde foi lanca-
da, pela primeira vez, a ideia de um espaco europeu de ensino superior que nao se limitasse aos pai-
ses da Unido Europeia; Declaracdo de Sorbonne (1998); Declaracdo de Bolonha (1999); Estratégia de
Lishboa (2000); Comunicado de Praga (2001); Conferéncia de Berlim (2003); Declaracao de Glasgow e
Conferéncia de Bergen (2005); Declaracao de Londres (2007); Declaracdo de Lovaina (2009); Confe-
réncia Ministerial de Budapeste-Viena (2010) aniversario da conferéncia de Bolonha, quando foi assi-
nada a Declaration on the European Higher Education Area (Espaco Europeu de Ensino superior —
EEES), o que foi considerado o momento de oficializacdo do EEES (Grillo, 2015; Zacarias & Vieira,
2013).

Em suma, o processo de Bolonha apresenta objetivos bem claros e inequivocos quais sejam:
1- promover entre os cidaddos europeus a empregabilidade e a competitividade internacional do siste-
ma europeu do Ensino superior; 2- promover a mobilidade mais alargada de estudantes e docentes
entre os paises signatarios; 3- Promover cooperacdo europeia na avaliacdo da qualidade de formacdo
inicial com critérios e metodologias comparaveis, dentre outros (The Bologna Declaration, 1999).

Cruz, et al (2003, p. 4) afirmam que:

com a Declaracao de Bolonha, assinada em 19/06/99, os Ministros da Educacao da Unido Eu-

ropeia pretenderam dar um sinal claro da necessidade de se encontrar, nesse espaco politico e econd-



mico, uma forma de tornar «inteligiveis» e «comparaveis» os graus conferidos pelas universidades eu-
ropeias, bem como encontrar um conjunto de convencdes que permitam aos mercados empregadores
diferenciados uma interpretacdo rapida e rigorosa dos graus do ensino superior (Cruz, et al., 2003,

p.4).

Nesse sentido, compreende-se que o processo de Bolonha instaura intensos debates sobre a
formacao inicial superior em toda a Comunidade Europeia e, consequentemente, em Portugal. Em
suma, 0s seus objetivos se resumem em um Unico e abrangente propdsito para o Ensino superior: o
estabelecimento de uma matriz de reformas coerentes que o torne mais competitivo e atrativo. A des-
peito disso, Cachapuz (2010) afirma que, neste contexto, a educacao é apenas um instrumento estra-
tégico para o cenario politico e econdmico, sendo o viés para assegurar a competitividade internacional
com outros blocos econdémicos.

Apesar de a Declaracao de Bolonha tentar, claramente, tornar as formacoes superiores mais
“inteligiveis e comparaveis”, como afirma Cruz et a/. (2003) os mesmos autores alertam que a mobili-
dade esperada dentro das profissdes a partir desta nova configuracéo de formacao inicial ndo surtira o
mesmo efeito para os professores, por dois principais fatores: 1- o dominio da lingua vernacula para
atuacdo proficua nas areas de conhecimento. 2- A percepcao da Europa como um mercado de trabalho
global e nao, essencialmente, como um espaco de socializacdo de experiéncias culturais. Por outro
lado, os mesmos autores reconhecem que estes obstaculos, assim como toda a Declaracdo de Bolo-
nha constituiram incentivos para a reorganizacao da formacao inicial de professores em Portugal.

A guisa deste processo de reorganizacdo a Declaracdo de Bolonha aponta, para os cursos de
graduacao, a duracdo de quatro anos. No que diz respeito as especificidades da formacéao inicial de
professores, Portugal remodela este itinerario formativo respeitando ciclos de estudos (1° e 2° ciclos)
aconselhados naquela Declaracao. Assim corrobora o Decreto-lei n. 43/2007:

A definicao de habilitacao profissional nos dominios de docéncia abrangidos por este decreto-lei
continua a albergar o mesmo nivel de qualificacdo profissional para todos os docentes, mantendo-se,
deste modo, o principio ja adoptado na alteracéo feita, em 1997, & Lei de Bases do Sistema Educativo.
Com a transformacao da estrutura dos ciclos de estudos do ensino superior, no contexto do Processo
de Bolonha, este nivel sera agora o de mestrado, o que demonstra o esforco de elevacao do nivel de
qualificacdo do corpo docente com vista a reforcar a qualidade da sua preparacao e a valorizacdo do

respectivo estatuto sécio-profissional (Preambulo, p. 1320 do Diario da Republica, 1.a série - N. 38 - 22

de fevereiro de 2007, p.1320).



Esta orientacdo reestrutura significativamente e formacao de professores em Portugal, pois a
formacao inicial docente se diferenciava a depender do nivel de atuacéo do futuro professor: os educa-
dores da infancia e professores do 1° ciclo do Ensino Basico eram formados em Bacharelado, enquan-
to os professores dos 2° e 3° ciclos do Ensino Basico e professores do Ensino Secundario faziam licen-
ciatura (Art. 31 da Lei n. 46/86 - LBSE).

Percebemos que ambos 0s paises passaram por profundas mudancas no ambito da Educacao
e, consequentemente, na formacdo de professores o IFRN bem como a UMinho reestruturam seus
curriculos de formacao inicial docente seguindo os parametros estabelecidos legalmente, sem abrir
mao de suas identidades historicamente construidas. E neste contexto de complexidade e mudanca
gue se estabelecem os cenarios que analisamos hoje, cada um com suas especificidades, compara-
veis, porém, Unicos. Portanto, cabe continuarmos explicitando essas realidades, considerando suas

generalidades e suas especificidades, para compreendermos melhor nosso objeto de estudo.

1.2.3 A formacao inicial de professores no IFRN e na Universidade do Minho

Nascimento, Fernandes e Mendonca (2012) informam que, no Brasil, muitas questdées conjun-
turais influenciaram os cursos de licenciatura da area de Ciéncias®, impactando na mudanca de perfil
dos estudantes, no curriculo, no valor social dado aos cursos de licenciatura quando comparados aos
bacharelados e a falta de articulacdo entre formacao inicial académica e contextos escolares. Para
esses autores, ¢, a partir de 2002, que se tenta reforcar e reorientar as relacdes desses cursos com as
escolas de Educacdo Basica, porém enfrentando dificuldades de naturezas diversas.

Muitas discussodes, desde entdo, tém se levantado rumo a superacéo das dificuldades existen-
tes na formacéo inicial de professores de ciéncias e, paulatinamente, se busca construir novos mode-
los formativos para esses profissionais.

Diante dessas perspectivas, atualmente, a formacéao inicial de professores nos Institutos Fede-
rais, principalmente na area de Ciéncias, ganha destaque, a medida que estes se tornam Instituicoes
de Ensino superior, legalmente reconhecidas, e propdem-se a ‘qualificar-se como centro de referéncia
no apoio a oferta do ensino de ciéncias nas instituicdes publicas de ensino [...];" e traz como um de
seus objetivos “oferecer cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacao pedagdgi-

ca [...], sobretudo nas areas de ciéncias e matematica [...] (Lei n. 11.892/2008, p.37). Particularmen-

“Inclui aqui a formacao inicial de professores de Quimica, Fisica e Biologia.



te, no Instituto Federal do Rio Grande do Norte, as licenciaturas® sdo oferecidas desde 2006, com os
cursos de Fisica, Geografia, Espanhol e Matematica. Recentemente, com a expansao e interiorizacéo
do Instituto, outras licenciaturas foram criadas, entre elas, as de Quimica e Biologia.

A organizacao curricular do curso de formacao inicial de professores de Biologia do IFRN, até o
momento historico deste estudo, observava as determinacées legais presentes na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB n. 9.394/96), nos Pareceres CNE/CP n. 09/2001, n. 27/2001 e
n. 28/2001, nas Resolugcdes CNE/CP n. 01/2002 e n. 02/2002, nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de Ciéncias Bioldgicas (Parecer CNE/CES n. 1.301 de 06 de novembro de 2001, Reso-
lucdo CNE/CES n° 7, DE 11 de marco de 2002), no Projeto Politico-Pedagdgico do IFRN e por fim, no
Projeto Pedagogico dos cursos.

Esses referenciais norteiam as instituicdes formadoras, definem o perfil, a atuacao e os requisi-
tos basicos necessarios a formacdo inicial profissional do Licenciado em Biologia, quando estabelece
competéncias e habilidades, contetidos curriculares, pratica profissional, bem como os procedimentos
de organizacao e funcionamento dos cursos.

Nesse cenario, Saviani (2011b), alerta que ha um “burocratismo” na organizacdo e no funcio-
namento dos cursos de formacdo inicial de professores, pois o legal se impde sobre o conhecimento
necessario ao exercicio da profissdo docente.

Por sua vez, Mouraz, Leite e Fernandes (2012), nos trazem o cenario atual da formacao de
professores em Portugal, e se ancoram nas ideias de Daele (2000) para lembrar-nos de que ali ha uma
estreita relacdo com mudancas sociais, econdmicas, cientificas e tecnolégicas de uma “agenda educa-
cional global” em medida corroborando com o cenario de formacao de professores no Brasil, respeita-
das suas especificidades e limitacdes.

No que concerne a Portugal, os autores enfatizam dois momentos importantes para definir o
cenario de formacao de professores naquele pais: a primeira Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.
46/86, de 14 de outubro e a Declaracdo de Bolonha (1999) que culmina na assinatura do Processo de
Bolonha (2006) do qual o Portugal é signatario.

Nesse cenario, apercebe-se que ha grande preocupacao com a formacéao inicial de professores,
especialmente apos o Processo de Bolonha, no que diz respeito a articulacdo entre formacao e pratica
docente, tendo em vista que a formacao inicial preconizada pos Declaracao divide a formacao especifi-

ca da formacao pedagdgica, pois a habilitacdo para a docéncia s6 é adquirida apds o término de um 2°

s No Brasil denomina-se licenciado o profissional de formacéo inicial superior para o exercicio do magistério da Educacao Basica (educacéo infantil, ensino

fundamental e ensino médio) nos termos da lei 9394/96 (LDB).



ciclo da formacédo superior (mestrado), o que enquadra a formacao docente em um maior nivel, porém,
“impede a organizacdo de um curriculo de formacao inicial em que se va progressivamente ampliando
o contato com as situacdes profissionais docentes” (Leite, 2012, p. 13).

Resumidamente, a formacao inicial de professores de Biologia na UMinho atende aos preceitos
legais preconizados na Lei de Bases do Sistema Educativo, na Declaracdo de Bolonha, no Processo de
Bolonha, como ja informado, e também, em diversas outras orientacdes legais complementares e regu-
lamentadoras: Decreto-Lei n. 240 de 30 de agosto de 2001, Decreto-Lei n.° 74 de 24 de marco de
2006, Decretos Leis 43, de fevereiro de 2007; 220, de 8 de setembro de 2009; Portaria n.° 1.189 de
17 de novembro de 2010 no Decreto-Lei n.° 79/2014 bem como é organizada e orientada através de
dossiés e regulamentos internos a universidade, tal como o Regulamento do Ciclo de Estudos Condu-
cente a Obtencdo do Grau de Mestre pela Universidade do Minho (RT-04 de 23 de janeiro de 2007).

Ambas as instituicdes apresentam realidades distintas no que concerne a formacao inicial de
professores, seja por suas orientacdes legais, seja por seu compromisso de formacdo inicial docente
para atender a demanda educativa dos seus paises e por estarem em cenarios politicos-regionais dis-
tintos, porém, tanto uma como outra buscam oferecer uma formacéo inicial docente que prepare os
profissionais para enfrentar os desafios concernentes a profissdo em uma sociedade globalizada e
mediada por relacbes sociais cada vez mais complexas. Essa preocupacao nos remete a um ponto

crucial e grandemente estudado na formacao inicial docente: sua pratica profissional.

1.2.4 A Pratica Profissional na formacao inicial do Professor

Eis uma das principais preocupacdes encontradas no escopo dos estudos que tratam de inves-
tigar a formacao inicial de professores. Esses estudos trazem sempre implicita a necessidade de uma
formacao inicial que traga subsidios suficientes para que os futuros profissionais aprendam a lidar com
as complexidades impostas pela atual ordem socioeconémica e com os desafios inerentes a propria
profissao em diferentes contextos escolares. Assim, considera-se que uma formacao inicial de qualida-
de deva ir além dos conhecimentos disciplinares tradicionais (Leite, 2012; Nunes & Nunes, 2013).

Em razao dessa necessidade que é comum a todos os contextos de formacéao inicial de profes-
sores na atualidade, a Pratica Profissional precisa ser, necessariamente, integradora, continua e 0 mais
precoce possivel de modo que permita o futuro professor “vivenciar um amplo conjunto de experién-
cias inerentes ao trabalho docente em situacdes que o cotidiano impde” bem como ter a “vivéncia de

situacdes proximas das que terdo que exercer no futuro, como professores” (Leite, 2012, p. 12).
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Esses debates trazem a tona a importancia de ser professor nas sociedades atuais e concor-
dam que quanto mais complexa ¢ a sociedade mais se reflete na atuacdo profissional daqueles que
serdo inseridos em seus sistemas educativos, exigindo, sobremaneira, que as instituicdes formadoras
sejam capazes de pdr o docente em formacao inicial o mais proximo possivel de espacos e situacdes
reais de atuacdo profissional.

Em decorréncia dessa constatacao, Saviani (2011b) alerta que ha uma forte tendéncia - em
face do insucesso no processo formativo e o reflexo na qualidade do ensino — de “professores e insti-
tuicdes formadoras serem apontados como vildes pelas autoridades educacionais assim como por
diversas modalidades de intelectuais influentes da midia” (Saviani, 2011b, p.8).

Esse chamamento de Saviani (2011b) nos alerta para uma visdo que tende a simplificar o de-
bate em torno da relacéo entre teoria e pratica na formacao inicial de professores, levando a “descon-
siderar a complexidade e a pluralidade de formas por meio das quais elas se vinculam [...]” conforme
nos aponta Carvalho (2013, p. 58) e nos faz refletir que “a variabilidade das relacdes e a complexidade
de vinculos ndo permitem generalizacdes que possam ser abrangentes e elucidativas ao mesmo tempo

Apontamos para uma perspectiva que nao seja reducionista e nem tao pouco generalizante,
aprofundando no papel das instituicdes formadoras e no curriculo por elas adotado, compreendendo
que a valorizacdo ou desvalorizacdo da Pratica Profissional reflete diferentes formas de pensar a rela-
cdo da profissdo docente com a sociedade e suas transformacdes, traduz diferentes concepcdes na
elaboracdo e na producao de conhecimento, bem como aponta para uma importante representacao
dentro de um contexto historico abrangente (Freitas, 2013).

Nesse cenario, porém, nao se pode cair na ingenuidade de se desconsiderar os varios pontos
de tensdo que permeiam a Pratica Profissional dos futuros professores e a relacdo teoria-pratica, pro-
porcionados pelas diversas concepcdes curriculares adotadas pelas agéncias formadoras, pelas neces-
sidades inerentes as escolas e seus contextos, pelas determinacdes politicas dos estados, pela pratica
cotidiana vivenciada pelos futuros professores em seus contextos de formacao inicial € no estagio su-
pervisionado e, por fim, e ndo menos importante, pelas impressdes individuais construidas nas experi-
éncias vivenciadas nessa imbricada teia de relacoes.

Com efeito, acreditamos que a formacéo inicial docente e a conducao da sua Pratica Profissio-
nal no processo & um fator que influi sobremaneira na atuacao do futuro professor em contextos reais
e reafirmamos que ser professor, no contexto histdrico atual, ultrapassa a tarefa de ministrar aulas,

tendo em vista os inimeros desafios impostos pelas diversidades do cotidiano escolar, pelas incertezas
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da contemporaneidade, pelos avancos tecnologicos e pela propria valorizacdo e reconhecimento profis-
sional.

Tudo isso requer uma politica de formacdo e profissionalizacdo que seja. a0 mesmo tempo,
pratica, cientifica, inovadora, criativa, socialmente reconhecida e economicamente valorizada. Essas
sao constatacdes comuns a formacao inicial de professores de modo geral, ao voltarmos nossa aten-
cdo para as especificidades da formacéao inicial de professores de Biologia, adicionam-se a este pano-
rama geral reflexdes e necessidades préprias da area que merecem especial atencdo no corpo desta

investigacao.

1.2.5 A formacao inicial de professores de Biologia, para além do aparato legal e oficial

A formacéo inicial de professores de Ciéncias e, consequentemente, de Biologia estdo comple-
tamente imbricadas na complexa teia a que anteriormente nos referimos, porém carrega suas especifi-
cidades que ndo podem ser desconsideradas, ou, em outras palavras, ndo se pode tratar a formacéo
inicial de professores de Biologia somente dentro do panorama geral de formacéo inicial docente e
deixar de lado as necessidades e preocupacoes proprias da area.

Dessa forma, é comum encontrarmos, na literatura especifica que trata da formacao inicial de
professores de Ciéncias e Biologia, a indicacdo de que ha uma grande distancia entre o que se ensina
para os professores em formacao e a realidade encontrada em diversos contextos em que o profissio-
nal ira atuar, bem como das necessidades atuais da area. Especificamente no Brasil, deparamos-nos
com dificuldades estruturais que acabam por “sabotar” o exercicio da profissdo, Cunha e Krasilchik
(2000), nomeiam, principalmente aqueles ligados a escola publica:

Nas tentativas que se faz de identificacdo das causas mais imediatas da situacdo em que a esco-
la publica encontra-se hoje, surgem com bastante evidéncia: as condicdes objetivas de trabalho do pro-
fessor, quais sejam, os baixos salarios, a alta carga horaria de permanéncia em sala de aula, as classes
com numero excessivo de alunos e a necessidade de deslocamento para completar a carga horaria; a
formacao inadequada dos professores, através de cursos que ndo oferecem as possibilidades minimas
de instrumentalizacao para a pratica docente, tanto no que diz respeito ao conhecimento especifico,
como no que diz respeito ao conhecimento pedagégico; a falta de material didatico diversificado e de

boa qualidade disponivel para o professor (Cunha & Krasilchik, 2000, pp. 1-2).

Além desses problemas objetivos, em especial, no contexto da formacao inicial de professores
de Biologia, Cunha e Krasilchik (2000) apontam para a crescente “Biologizacdo” na formacao desses

docentes, a medida que os conteudos especificos tomam uma dimensdo maior no curriculo e ha, por
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parte de professores em formacao e professores dos cursos, uma grande tendéncia a “desmerecer” ou
diminuir o conteudo pedagdgico e instrumental, bem como se percebe uma grande lacuna neste itine-
rario formativo, de modo geral, para as Ciéncias e deixam muito a desejar até mesmo na aquisicdo de
linguagens que serdao fundamentais no fazer docente.

Essa realidade merece atencéo, pois os licenciados em Biologia, no Brasil, serao, também, os
professores de Ciéncias no ensino fundamental e muitos aspectos dessa atuacdo profissional sdo des-
considerados em sua formacéao inicial, em grande medida, é esta falha que mais preocupa os estudio-
s0s e pesquisadores da area.

No escopo de especificidades, ultrapassando as limitacdes da realidade brasileira, de modo ge-
ral os pesquisadores da area de formacao inicial de professores de Biologia e Ciéncias buscam inserir,
no contexto desta formacéo, temas e debates que caracterizam necessidades atuais e que ndo podem
ficar a margem dos curriculos adotados nas instituicdes formadoras, dentre os quais podemos nomear
aquelas que mais se discute:

A formacdo de professores para a pesquisa e pela pesquisa (Becker & Marques, 2010; Galia-
zzi, 2003), no intuito de superar o modelo de formacado em que o professor é visto apenas como con-
sumidor de conhecimento, diminuindo a barreira entre “pensadores” (pesquisadores) e “realizadores”
(professores), ja anunciada por Tyler (1979), como citado em Carvalho e Gil-Perez (2009). Esse pro-
blema se reflete diretamente na alfabetizacdo cientifica (Germano, 2011), tdo valorizada nas socieda-
des atuais, porém, deficitaria no ambito da formacao inicial de professores. Como resultante, acredita-
se ser possivel que professores pesquisadores da sua propria pratica, em um processo de acéo e refle-
xa0 continua (Schon, 2007; Pimenta & Ghedin, 2010), possam, em certa medida, impactar na produ-
cdo de conhecimento advindo da pratica com resultados que podem ser cientificamente validados.

A valorizacdo e insercdo de Didaticas especificas, o que para Carvalho e Gil-Perez (2009), facili-
ta a insercao e a integracdo do futuro professor nas praticas docentes bem como a articulacao dos
conhecimentos didaticos, psico-sécio pedagdgicos e cientificos. Geraldo (2009) complementa esse
sentido enfatizando que essa didatica deve ser fundamentada na pedagogia histérico-critica e na teoria
historico-social do homem, da sociedade, da cultura, da ciéncia e do seu desenvolvimento. Estas con-
cepcoes tentam consolidar uma formacéao inicial fundada na critica e na historia, além de relacionar os
saberes docentes com a ciéncia, a tecnologia e sociedade. Nesses termos, vislumbra-se outra necessi-
dade intrinseca a formacao inicial de professores de Ciéncias e Biologia.

Por consequéncia, os estudos das relacoes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) tor-

nam-se elementos indispensaveis na formacao inicial de professores de Ciéncias e Biologia, como for-
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ma do futuro professor, em sua pratica, lancar novos olhares sobre a producao cientifica e tecnologica,
suas relacdes com a sociedade, com a ética, com a politica, com a economia e com o0s diversos con-
textos sociais, deixando cair por terra o estereotipo de neutralidade que foi difundido tradicionalmente a
ciéncia (Freitas & Souza, 2004; Trivelato, 1999).

Outros temas nao menos importantes e relevantes podem ser considerados no contexto da
formacao inicial de professores de Biologia, tais como Educacdo Ambiental e Educacéo para a Saude e
merecem investigacdo de como séo reconhecidos no processo formativo desses docentes.

Entendemos que todos os temas acima elencados estdo perfeitamente consonantes com as
necessidades requeridas na formacao inicial de docentes para o ensino da Biologia e Ciéncia na atuali-
dade, que, ao nosso ver, deve formar para a complexidade de uma sociedade tecnoldgica, globalizada

€ a0 mesmo tempo para a critica, emancipacao e mudanca dentro dos contextos locais.

1.3 Questao de estudo e objetivos da investigacao

Frente a nova institucionalidade do IFRN, tendo em vista as grandes mudancas curriculares
que aconteceram no ambito da formacao inicial de professores nessa instituicdo e a necessidade de
analisar essa nova conjuntura, pareceu-nos importante conhecer as percepcoes de alunos, professores,
coordenadores e colaboradores relativamente a execucao deste curriculo no ambito da formacao inicial
de professores de Biologia, bem como analisar as politicas que o norteiam.

No aspecto comparativo, empreendemos um estudo que traz como foco a formacao inicial de
professores de Biologia no Instituto e de Biologia-Geologia na UMinho, no intuito de inserir temas rele-
vantes e concernentes a politica de formacao inicial docente no mundo globalizado.

Nessa perspectiva, o problema desta investigacdo gira em torno das seguintes questdes: Quais
percepcdes alunos, professores, coordenadores e colaboradores do curso de formacéo inicial de pro-
fessores de Biologia do IFRN tém acerca do seu curriculo e como podem contribuir para avaliacao e
melhoria do curso? Que subsidios a formacéao inicial de professores de Biologia-Geologia em Portugal,
na UMinho, pode nos dar para refletirmos sobre o0 modelo de formacao inicial de professores de Biolo-
gia do IFRN?

Para dar resposta as questdes, definimos os seguintes objetivos:
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1.3.1 Objetivo geral

1- Analisar o processo/percurso formativo dos licenciados (futuros professores), em Biologia
do IFRN através de estudos dos planos de cursos e legislacao vigente, com énfase na Prati-
ca Profissional Curricular, comparando a realidade entre Brasil e Portugal na formacéo ini-

cial dos professores da area.

1.3.2 Objetivos especificos:

1- Descrever e comparar o processo/percurso da formacdo inicial de professores de Biologia no
IFRN/Brasil e na UMinho/Portugal, através da analise dos planos de cursos e dossiés dos res-
pectivos cursos e de suas legislacdes reguladoras.

2- Analisar as competéncias profissionais requeridas pelo plano de curso de formacéao inicial de
professores de Biologia no IFRN e a importancia das areas curriculares para o seu desenvolvi-
mento, na opinido/percepcdo de alunos, professores, coordenadores e professores colabora-
dores;

3- Compreender a percepcdo dos alunos, professores, coordenadores e professores colaborado-
res do curso de formacdo de professores de Biologia do IFRN sobre os diferentes elementos
curriculares e sua relacdo com a Pratica Profissional, especialmente o Estagio Curricular Su-
pervisionado (estagio docéncia).

Para concretizar os objetivos definidos, efetuamos trés estudos. O primeiro centra-se na descri-
cdo e comparacado do processo/percurso da formacéo inicial de professores de Biologia no IFRN/Brasil
e de Biologia e Geologia na UMinho/Portugal, através da analise dos planos de cursos e dossiés dos
respetivos cursos e de suas legislacdes reguladoras. O segundo e terceiro estudos centram-se no con-
junto de intervenientes do processo de ensino aprendizagem na formacao inicial de professores do

Biologia no IFRN: professores, alunos, coordenadores e professores colaboradores.

¢ Planos e Dossiés de cursos representam o mesmo tipo de documento na instituicdo (aquele que descreve e regulamenta o funcionamento de um curso),

sendo aqui denominado de Dossié pela UMinho e Plano de curso pelo IFRN. Doravante sera citado apenas como Plano de Curso, termo corrente no Brasil.
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1.4 Importancia da investigacao

No Brasil, o debate em torno da formacao inicial de professores destacou-se nas ultimas quatro
décadas e ganhou intensidade a partir da promulgacao da Lei de Diretrizes e Base da Educacao Nacio-
nal (LDB), em 1996. Até ali, a formacao inicial de professores poderia ser feita em escolas normais de
formacao inicial média e universidades. A LDB de 1996 traz uma nova configuracao para a instituciona-
lizacdo da formacao inicial docente a medida que determina que todos os professores devem ser for-
mados em nivel superior.

Entram nesse cenario os Institutos Federais, que se expandem e se estruturam para assumir
seu papel social de formar professores para a Educacdo Basica, especificamente para o ensino funda-
mental e médio com énfase na area de Ensino de Ciéncias e Matematica. Usando dessa prerrogativa
que lhe é atribuida e da autonomia didatica e pedagogica, sem esquecer as orientacdes emanadas dos
orgaos superiores, o IFRN busca trilhar esse caminho.

Dessa forma, esta pesquisa condiz com a realidade atual do IFRN, apds o seu curriculo passar
por reformulacdes e quando busca construir sua identidade como Instituicdo de Ensino superior (IES)
no intuito de atender as politicas educacionais para a Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecno-
légica e também imprimir a sua marca como agéncia formadora de professores de Ciéncias e Matema-
tica.

A origem dessas formulacdes esta na Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que Institui
a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e cria os Institutos Federais de Edu-
cacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), porém, as efetivas mudancas, no IFRN, comecam a tomar corpo a
partir de 2010, com amplos debates e a participacdo de toda a comunidade escolar em prol de uma
nova institucionalidade e do enfrentamento de novos desafios.

A partir de entdo, a formacao inicial de professores de Ciéncias e Matematica se amplia na ins-
tituicdo e um novo curriculo é gestado e implementado em 2012. Em 2014, esse novo curriculo passa
pelas primeiras avaliacOes e traz significado e importancia a esta pesquisa a medida em que buscamos
contribuir com este processo avaliativo de forma mais aprofundada e com olhares dos multiplos sujei-
tos que fazem a formacao de professores de Biologia no IFRN, ao mesmo tempo em que tentamos
inserir este curriculo no contexto dos debates atuais acerca da formacao inicial de professores de Cién-
cias, especificamente de Biologia, tanto dentro como fora do pais.

E nesta perspectiva de insercdo e na busca de novos olhares para refletir sobre o itinerario

formativo de professores de Biologia no IFRN que acreditamos ser bastante pertinente fazermos um
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paralelo comparativo’ entre a formacao inicial de professores no Brasil e em Portugal, considerando

seus contextos e suas caracteristicas com foco nos curriculos do IFRN e da UMinho.

1.5 Limitacdes da investigacao

A investigacao realizada apresenta variadas limitacdes inerentes aos diferentes estudos. No ca-
so do primeiro estudo, a principal limitacao relaciona-se com a dificuldade de cruzar os dados empiri-
cos do contexto do IFRN com o contexto da UMinho, o que nos limita a comparar dados documentais e
ndo as impressdes dos sujeitos envolvidos na formacao inicial em ambos os lados.

No segundo estudo, na analise das competéncias curriculares requeridas pelo plano de curso,
quando trabalhamos com os sujeitos da pesquisa (alunos, professores, coordenadores e colaborado-
res), deparamos-nos com as seguintes limitacdes: 1- a distancia entre os pesquisadores e aqueles su-
jeitos, pois 0 campus do IFRN onde o curso em estudo é ofertado (Macau - interior do RN, Unico curso
de licenciatura em Biologia da instituicdo) se encontra a cerca de 181 km do local onde a pesquisadora
que conduz a pesquisa trabalha e reside (Natal — capital do RN); 2- Para termos contatos com os pro-
fessores colaboradores e as escolas onde acontece a parceria para o exercicio da pratica profissional
supervisionada dos alunos, tivemos que idealizar uma logistica e cronograma de visitas, pois essas
instituicdes de ensino e, por conseguinte, os professores colaboradores ndo se concentram somente no
municipio em que se encontra o0 campus onde acontece 0 curso, mas em seu entorno regional, abran-
gendo cerca de 4 municipios vizinhos. Essa distancia dificultou a adesao dos colaboradores as etapas
de coleta de dados através do grupo focal, pois requeria disponibilidade de tempo e deslocamento de
suas escolas e cidades.

Limitacdes dos instrumentos de coleta de dados: como se trata da analise das competéncias
requeridas no plano de curso da formacéo inicial de professores de Biologia do IFRN, ndo podemos
resumir ou suprimir informacdes e estas foram transcritas tais quais apresentadas no documento, o
que demanda tempo de leitura e compreensao clara do que se expde, bem como corria-se 0 risco da
coleta tornar-se cansativa e enfadonha. Essa caracteristica obrigou a pesquisadora a coletar pessoal-
mente as respostas dispondo-se a elucidar duvidas, em especial aos grupos de alunos que se predis-
puseram a colaborar com a investigacao.

O instrumento de coleta de dados utilizado para o grupo focal, uma entrevista semiestruturada

a grupos focais, nao apresentou problemas relevantes que pudessem ser considerados.

7 Nao consideramos aqui como procedimento metodoldgico principal o Método Comparativo, tendo em vista que tracamos um paralelo comparativo breve,

com o objetivo de compreender a formacao inicial de professores de Biologia nos dois paises e nas duas universidades de forma macro estrutural.
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Limitacdes da coleta de dados: no primeiro estudo, referente a analise comparativa entre os
sistemas educativos Portugués e Brasileiro e a formacdo de professores no IFRN e na UMinho, a gran-
de limitacdo foi 0 escasso acesso aos dados comparaveis no ambito da realidade portuguesa, apesar
de a rede de internet ser uma grande fonte de pesquisa, em muitos momentos surgia duvida a respeito
da confiabilidade académica e legal acerca das informacdes coletadas. Assim, sempre estavamos prio-
rizando dados advindos de sitios oficiais, e também de pesquisadores ligados a grupos de pesquisas de
universidades com credibilidade, tal como a propria UMinho.

Do mesmo modo, alguns dados referentes a formacao de professores de Biologia da UMinho,
suscitaram duvidas ou nao atendiam a necessidade da pesquisa, momento em que a orientacao e
auxilio do Prof. Doutor José Alberto Gomes Precioso foi de suma importancia, pois supriu sempre a
tempo essas necessidades disponibilizando acesso a informacdes que nao poderiam ser coletadas no
sitio virtual da UMinho. Porém, a grande maioria das informacdes necessarias sobre o itinerario forma-
tivo dos professores de Biologia-Geologia da UMinho estavam dispostos no site da universidade e com
acesso facilitado.

Na analise das competéncias requeridas na formacdo dos professores de Biologia do IFRN, no
grupo de professores colaboradores a grande dificuldade se configurou quando os docentes que viven-
ciaram um ciclo completo de formacéo ndo se encontravam mais em exercicio no campus de oferta do
curso, estes haviam sido remanejados para outros campi, de modo que aplicar o instrumento de anali-
se foi dispendioso e, apesar de sentir a necessidade de acompanhar o colaborador no momento da
resposta, em alguns casos nao foi possivel, de modo que enviamos e recebemos esses questionarios
por e-mail.

Quanto aos alunos, nesta fase, ndo houve grandes dificuldades em reuni-los, mas foi impres-
cindivel que estivéssemos disponiveis quando fosse possivel para eles nos receberem em suas proprias
salas de aula. Nessa etapa foi valiosa colaboracdo da coordenadora da licenciatura em Biologia do
IFRN, Campus Macau, professora Lilian Vieira que sempre articulou o contato com os alunos e organi-
Zou os espacos de aulas cedidos por professores das turmas para podermos aplicar os questionarios e
dialogarmos. No momento da aplicacao, sempre era necessario, além da apresentacao da investigacao
em si, explicacoes e leituras das competéncias a serem julgadas, pois, apesar de se tratar das compe-
téncias requeridas na formacao dos préprios alunos do curso, alguns nao estavam familiarizados com
elas.

Apos a fase anterior, necessitamos reduzir o numero de colaboradores para a realizacdo de um

grupo focal, porém nem sempre aqueles que tinham perfil para participar dessa fase estavam disponi-
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veis para colaborar. Foi necessario fazer um trabalho de convencimento da importancia de cada um na
investigacao, deste modo todos os convidados participaram, porém a participacao dos alunos no mo-
mento da entrevista foi sempre mais timida, neste contexto a mediacdo do grupo foi extremamente
importante para ndo haver dominacdo ou monopolizacao de falas durante o tempo de entrevista.

Cabe ressaltar que os eventos entre uma fase e outra de execucao nao seguiram linearmente o
cronograma planejado, pelas condicbes de distanciamento dos sujeitos da pesquisa e do local onde
eles estavam, em relacdo a pesquisadora (como ja foi detalhado inicialmente) adicionado a limitacdes
de ordem pessoal que nao cabe serem explicitados aqui.

No contexto geral da pesquisa, no decorrer do tempo em que ela estava em curso, as diretrizes
de formacao de professores no Brasil foram alteradas e surge um novo modelo de formacao, diferente
daquele que estava sendo estudado, o que gera certas incertezas quando a pertinéncia do estudo
aquela altura, porém a nova realidade passa a fazer parte do contexto histérico e nado podia ser des-
considerada, ainda que de forma timida a investigacdo toma este caminho inevitavel de atualizacéo e
busca inseriHla na culminancia final, quando em suas proposicdes sugere alguns novos caminhos de
organizacao curricular na formacdo de professores de Biologia no IFRN, sem muita pretensdo porém,

sem abandonar a experiéncia formativa anterior.

1.6 Plano geral da tese

A presente tese esta organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo apresentamos a in-
vestigacao, incluindo a contextualizacao, as questdes de investigacao, a sua importancia e limitacoes.
0 segundo capitulo destina-se a revisdo da literatura especifica mais relevante, relacionada com a pro-
blematica na qual se enquadra o trabalho de investigacao.

O terceiro capitulo tem como finalidade principal descrever e fundamentar os procedimentos
utilizados no desenvolvimento da investigacao. Apresenta-se dividido em dois subcapitulos, respeitante
aos trés estudos a desenvolver neste trabalho de investigacao. No quarto capitulo, apresentamos, em
funcdo dos objetivos estabelecidos para cada um dos estudos, os resultados obtidos, bem como a dis-
cussao dos mesmos.

No quinto capitulo, fazemos uma sintese das conclusdes decorrentes desta investigacdo, bem
como uma analise e discussao das implicacées educacionais dos resultados obtidos. Por ultimo, sao

apresentadas sugestdes para futuras investigacoes.

19



CAPITULO Il

2 REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo faz-se uma revisdo de literatura relevante na area em que se concentra esta in-
vestigacdo com o objetivo de dar-lhe as bases teorico-reflexivas que fundamentam o tema em estudo.
Abordamos as bases da formacao de professores no IFRN (2.1); a formacdo do professor (profissional)
reflexivo e pesquisador (2.2); saberes docentes na formacéao inicial de professores (2.3); a nocao de
competéncia na formacao inicial de professores (2.4); os limites e possibilidades da formacéo inicial de
professores de Biologia (2.5); reflexdes acerca da dicotomia teoria e pratica na formacédo de professo-

res no Brasil na atualidade (2.6).

2.1 As bases da formacao de professores no IFRN

O curriculo de formacéo de professores no IFRN é resultado de um lento processo de constru-
cao social com suas ambiguidades e rupturas, e traz em seu suporte teorico e epistemologico questdes
consideradas imprescindiveis na formacao de professores no presente contexto historico de modo que
se propde a formar docentes em uma perspectiva humana, técnica, politica e ética, voltada para a
cidadania e para a atuacdo no mundo do trabalho (IFRN/2012).

O PPP institucional discute a formacao de professores a partir do enfoque da formacao profis-
sional docente e traz o sentido de profissionalidade e profissionalismo na perspectiva de Schon (1992),

admitindo que:

A profissionalidade e o profissionalismo na docéncia implicam uma referéncia organizacao do
trabalho dentro do sistema educativo e a dinamica externa do mercado de trabalho. Ser um profissional
implica dominar uma série de conceitos e de atitudes especializadas que faz as pessoas serem compe-
tentes em um determinado trabalho, além de as associar a um grupo profissional organizado (Schén,
1992). Ser profissional docente requer, portanto, a mobilizacdo de saberes tedricos e praticos capazes
de propiciar o desenvolvimento de bases estruturantes do exercicio profissional. Tais bases viabilizam a
reflexdo sobre a atividade docente, permitindo que os professores construam saberes em um processo

continuo de formacao (PPP, IFRN, 2012, p. 125)
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Isso implica dizer que o IFRN pretende ofertar uma formacao que leva em considerac@o, no processo
formativo, a construcao da profissionalidade e do profissionalismo com base em saberes teéricos e
praticos que estruturem o exercicio profissional do futuro docente, em uma perspectiva critico-reflexiva.

Com base em Tardif (2001), o PPP do IFRN traz a compreensao de formacao:

[...] como sendo a capacidade de transformar, em experiéncia significativa, os acontecimentos
cotidianos vividos pelo docente e pelo aluno. Essa experiéncia interativa situa-se em um projeto de for-
macao pessoal e coletiva, alicercado no ensino, na pesquisa e na extensao. No ambito de tal percurso
formativo, tanto o desenvolvimento profissional quanto o curricular estruturam-se por meio da unidade
entre teoria e pratica, constituindo-se em um didlogo estreito com os sujeitos e com as situacdes con-
cretas vivenciadas. Entende-se, por conseguinte, que a formacao de professor deve acontecer sob uma
perspectiva educacional de cunho critico-reflexivo. Deve, pois, visar a unidade acao-reflexdo-acdo em

contextos mais amplos e considerar o ensino como pratica social concreta (PPP, IFRN, p. 125).

Também evoca um ensino significativo no qual sao valorizadas as experiéncias cotidianas e
traz para a formacdo docente os pilares da educacao no IFRN (ensino, pesquisa e extensao), colocando
nesse percurso formativo a unidade entre teoria e pratica e reafirmando o aspecto critico reflexivo e a
unidade acao-reflexdo-acdo de Schon (1992).

O PPP afirma que as licenciaturas no IFRN constituem-se de praticas que englobam saberes fi-
losdficos, epistemoldgicos e didatico pedagdgicos, o que é faciimente observavel em sua estruturacdo
curricular ou matrizes curriculares. Essa organizacado, segundo o documento, favorece posturas inter-
disciplinares, colocando como destaque os projetos integradores. Aponta que € prioridade proporcionar
o conhecimento solido dos contetidos especificos, bem como incluir saberes experienciais na matriz
curricular. Sao considerados saberes experienciais estagios supervisionados, praticas de ensino e vi-

véncias académicas culturais.

2.2 Dimensdes da formacao profissional docente no IFRN

A formacao profissional docente no IFRN ¢ legitimada alicercando-se nos propésitos do exerci-
cio da Pratica Profissional, articulando os eixos da formacao inicial, continuada, da pesquisa pedagogi-
ca e da pesquisa colaborativa. Pretende-se que essa referida formacao profissional constitua-se como
emancipadora e critica.

Nesse sentido, as dimensdes postas na formacdo de professores do IFRN, com base no seu

PPP, estabelecem-se nas relacdes entre:
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Formacao inicial e formacao continuada - pressupde uma relacdo do professor em formacao
com os professores formados em seus ambientes de trabalho, descritos como momentos de
formacao continuada no cotidiano escolar.

Formacao inicial e pesquisa sobre o trabalho pedagogico — pressupde a possibilidade de os fu-
turos professores construirem uma base de conhecimentos produzidos a partir da analise in-
terpretativa do trabalho pedagogico desenvolvido na sala de aula e na instituicdo escolar, ou se-
ja, que os professores em formacao facam da sala de aula e da instituicdo escolar uma fonte
de pesquisa e de construcdo de conhecimentos.

Formacao continuada e pesquisa colaborativa — pressupde a necessidade de serem vivencia-
das situacoes reais e concretas em sala de aula e em contextos escolares mais amplos. Por-
tanto, a formacé&o de professores no IFRN deve ser pautada na colaboracdo entre professores-
formadores, professores-alunos e professores em servico, por meio da reflexdo e problematiza-
cdo da formacéao e da pratica a ela subjacente em diversos contextos escolares.

Pesquisa sobre o trabalho pedagogico e pesquisa colaborativa — pressup0e, investigar, no pro-
cesso de formacdo inicial e continuada, as necessidades e as situacdes didatico-pedagogicas
vividas pelos professores-formadores e pelos professores-alunos. Implica dizer que o processo
formativo inicial e continuado deve voltar-se para a pratica em processos investigativos gesta-
dos pelos proprios professores em formacao e formados, desse modo, assumindo o papel de
professor pesquisador de sua pratica e de seu processo formativo, ndo prescindido das prati-
cas conjuntas de construcdo de conhecimento sobre o fazer docente.

Formacao inicial e pesquisa colaborativa — pressupde o desenvolvimento de uma acao centra-
da na escola, desde o inicio do percurso formativo do profissional docente. Implica um trabalho
conjunto de professores em formacdo com professores formados, das escolas com as institui-
coes formadoras, desde o inicio do curso. Assim, a escola transforma-se em ambiente de in-
vestigacdo sobre a pratica educativa; novamente traz-se a pesquisa para a base da formacao e
o fortalecimento da colaboracao investigativa.

Formacao continuada e pesquisa sobre o trabalho pedagogico — pressupde a preocupacao em
formar professores capazes de articular teoria e pratica, Porém nao se reduz a isto: implica em
formar professores capazes de encontrar saidas no dia a dia do seu fazer docente, na sua pra-
tica docente, fazendo da pesquisa um instrumento de investigacdo de sua propria pratica,

transformando-se em uma estratégia de formacao continuada.
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7- Formacao do professor e exercicio da profissdo docente — pressupde que 0s saberes sejam
construidos por meio de acdes integradoras e contextualizadas. Aqui valoriza-se a praxis, o agir
concreto a acdo-reflexdo-acao. Reflete-se que os processos formativos se ampliam para além
do ambiente formativo e diversificam-se no cotidiano, no coletivo, na troca de experiéncias e no
exercicio da reflexdo.

Essas relacdes sao estabelecidas, segundo o PPP do IFRN, no intuito de subsidiar uma forma-
cdo omnilateral, centradas em bases epistemoldgicas, socioldgicas, psicoldgicas, éticas, filosoficas e
culturais. Assim, segundo o documento, afastando-se de uma formacéao tecnicista, alicercada, priorita-

riamente, no pragmatismo e no atendimento as demandas técnicas.

2.2.1 A formacao profissional para a docéncia no IFRN

O PPP do IFRN indica que investigar a formacao profissional para a docéncia requer refletir so-
bre os saberes préoprios da profissdo, tendo como referéncia os saberes segundo Tardif.

Inicialmente, o documento considera os principios que fundamentam os saberest, na perspec-
tiva do mesmo autor, com base nos seguintes principios: inter-relacdo entre saber docente e traba-
lho, a diversidade do saber docente, a temporalidade do saber docente e a interatividade do saber do-
cente. Em seguida, apresenta-se os saberes: saberes da formacdo cientifica e pedagdgica (ou saberes
da formacao profissional), saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais.

Nessa sintese das bases que fundamentam a formacéo de professores do IFRN, é possivel veri-
ficar as principais delas, que permeiam todo o texto: o profissional (professor) reflexivo, a pesquisa
como principio educativo e formativo do professor, pesquisa colaborativa na formacédo docente e os
saberes docentes segundo Tardif explora em seus estudos. Estes temas serdo explorados a seguir na

sequéncia desta fundamentacao tedrica.

2.3 A formacao do professor (profissional) reflexivo e pesquisador

Donald Schén (2007), ao discutir a crise de confianca na educacéao profissional, aponta que as
instituicdes formadoras ndo estdo sendo capazes de oferecer o conhecimento necessario para a atua-
cdo pratica no campo de suas formacdes. Esse evento deve-se ao modelo adotado nas “escolas profis-
sionais da universidade moderna” que sdo dedicadas a pesquisa e executam itinerarios formativos

baseados em curriculos normativos e na racionalidade técnica. Esse curriculo normativo apresenta:

¢ Estes sédo os fios condutores nos quais Tardif situa o saber do professor, que serdo abordados ao tratarmos dos saberes segundo Tardif.
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[...] em primeiro lugar a ciéncia basica relevante, em seguida, a ciéncia aplicada relevante e, fi-
nalmente, um espaco de ensino pratico no qual se espera que o0s estudantes apliguem o conhecimento

baseado na pesquisa aos problemas da pratica cotidiana (Schén, 2007, p. 19).

Desse modo o profissional ndo consegue dar respostas as demandas do dia a dia da profissao,
pois estas situacdes ultrapassam os conhecimentos elaborados pela ciéncia, os quais nao tém respos-
tas técnicas formuladas, a priori, para responder as questoes reais da pratica. Esse contexto gera uma
crise de confianca nos profissionais formados e nas instituicdes que os formam (Lima & Pimenta,
2006; Schoén, 2007).

A superacao dessa crise, para Schon (2007), se da na valorizacao da experiéncia e da reflexao,
em uma formacao profissional baseada em uma epistemologia da pratica, ou seja, na valorizacao do
exercicio da pratica como momento de construcao de conhecimento, através da reflexdo, analise e
problematizacao desta, para isso o autor evoca o termo “conhecimento tacito” de Michel Polanyi, pre-
sente nas solucdes que os profissionais encontram em momentos da pratica ditos como “Unicas, incer-
tas e conflituosas”.

E um conhecimento na acdo que esta implicito na acdo e ndo a precede (conhecer-na-acéo).
Por outro lado, € um conhecimento insuficiente, pois ha um poder criativo na acdo, que se renova a
cada nova situacdo na rotina da pratica através de um processo de reflexdo na acéo (reflexao-na-acéo)
(Lima & Pimenta, 2006; Schon, 2007).

Desse modo os profissionais constroem um repertorio de experiéncias que sera mobilizado em
situacdes iguais, porém isso ainda nao é suficiente, pois ndo atende a novas situacdes que superam o
repertorio de experiéncias acumulados, uma vez que conhecer na acao é sempre uma construcao.
Sendo assim, € necessario haver uma nova busca, mais aprofundada, mais sistematizada e orientada
por teorias, ou seja, uma reflexao sobre a reflexdo na acao. Aqui abre-se outra perspectiva para a valo-
rizacdo da pesquisa na acado dos profissionais, colocando as bases para aquilo que foi denominado de
professor pesquisador de sua pratica (Limita & Pimenta, 2006; Schon, 2007).

Alarcao (2005) estabelece a diferenca entre essas duas nocdes, segundo a autora a reflexdo na
acao ocorre quando o profissional reflete no percurso da propria acéao e, sem interrupcoes, reformula a
acao simultaneamente a sua realizacédo. Ja a reflexdo sobre a reflexao na acdo consiste num processo
que leva o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhe-
cer, ajudando-o a determinar as acdes futuras, a compreender futuros problemas ou a descobrir novas

solucdes.
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Por estes aspectos da teoria de Schon é que Pimenta (2010) aponta que em Schén encontra-

Se:

[...] uma forte valorizacao da pratica na formacao dos profissionais; mas uma pratica refletida,
que lhes possibilite responder as situacdes novas, nas situacoes de incerteza e indefinicdo. Portanto, os
curriculos de formacao profissionais deveriam propiciar o desenvolvimento da capacidade de refletir.
Para isso, tomar a pratica existente (de outros profissionais e dos proprios professores) € um bom ca-
minho a ser percorrido desde o inicio da formacao, e ndo apenas ao final, como tem ocorrido com o es-

tagio (Pimenta, 2010, p.20).

Na formacdo de professores, esse modelo de formacao, segundo Pimenta (2007), opde-se a
racionalidade técnica que marcou o trabalho e a formacao de professores, que agora passam a ser
entendidos como um intelectual em processo continuo de formacao inicial e continuada.

Nos cursos de formacao de professores este modelo pode se materializar na interacao conti-
nua do futuro professor com os professores ja formados, desde o inicio do curso. Assim os alunos te-
rdo a oportunidade de refletir na acado e sobre sua propria acdo, mediados pelo conhecimento adquiri-
do no processo formativo, desenvolvendo formas proprias de pensar, de compreender, de agir e de
equacionar problemas da pratica docente através de processos investigativos. Isso implica uma reorga-
nizacao dos cursos de licenciatura, de modo que se propicie o rompimento da dicotomia entre teoria e
pratica.

A propésito, Pimenta (2002) alerta que o conceito de professor reflexivo, pode se transformar,

nas reformas educacionais, em um mero termo, expressdo de modismo. Para a autora:

[...] a apropriacdo generalizada da perspectiva da reflexdo, nas reformas educacionais dos go-
vernos neoliberais, transforma o conceito professor reflexivo em um mero termo, expressao de uma
moda, a medida em que o despe de sua potencial dimensao politico-epistemolégica, que se traduziria
em medidas para a efetiva elevacdo do estatuto da profissionalidade docente e para a melhoria das

condicoes escolares, a semelhanca do que ocorreu em outros paises (Pimenta, 2002, p. 45).

Nesse sentido, infere-se que formar o professor reflexivo nao implica apenas uma mudanca
curricular, mas, também, uma mudanca estrutural nas condicoes de formacao de professores e do
exercicio da profissao, pois também se trata de elevar o estatuto da profissionalidade docente.

E nesta perspectiva que Liidke et a/. (2016) propde para a formacao de professores o exercicio
da pratica reflexiva. Essa perspectiva de formacao de professores é centrada na investigacao e impulsi-

ona o professor reflexivo a examinar a sua propria pratica, visando modifica-la.
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Segundo essa autora, para se pensarem as relacdes entre pratica reflexiva e pesquisa, faz-se
necessario considerar alguns aspectos, tais como: ver a pesquisa como uma espécie de facilitadora da
pratica reflexiva; pensar a pesquisa como um estagio avancado de uma pratica reflexiva, sendo seu
desdobramento natural; conceber a pratica reflexiva como uma espécie de pesquisa; e entender que a
pratica reflexiva pode ou deve envolver pesquisa (Lidke, Puggian, Ceppas, Cavalcante & Coelho,

2016).

Para estes autores:

[...] nem toda a pesquisa facilitara uma pratica reflexiva, mas toda a pesquisa realizada pelos
proprios professores tem sempre um potencial de facilitar a pratica reflexiva, na medida em que tal

pesquisa esteja voltada para questdes que tem a ver com a sua pratica (Liidke ef a/,, 2016, p. 540).

Essa proposta coaduna com Schon (2007), trazendo para a formacao profissional docente a
necessidade de romper com a racionalidade técnica e partir-se para um processo reflexivo, o qual deve
ser construido através de uma pratica reflexiva e pressupde uma postura, uma forma de identidade,
um “habitus”, que deve ser construido desde a formacao inicial.

Pimenta (2005), aponta que:

A importancia da pesquisa na formacao de professores acontece no movimento que compreen-
de os docentes como sujeitos que podem construir conhecimento sobre o ensinar na reflexdo critica
sobre sua atividade, na dimensao coletiva e contextualizada institucional e historicamente. Nessa dire-
cao, encontramos pesquisas denominadas de colaborativa, realizadas na relacao entre pesquisadores-
professores da universidade e professores-pesquisadores nas escolas, utilizando como metodologia a

pesquisa-acao (Pimenta, 2005, p. 523).

A autora sugere que os professores das escolas, em conjunto com os pesquisadores das uni-
versidades devem buscar problematizar acdes e praticas individuais e institucionais e a partir desta
problematizacéo elaborar projetos de pesquisas, seguidos de intervencao.

Pimenta (2010), ancorada nos estudos de Giroux (1990) e Zeichner (1992), chama a atencéo
para a necessidade da reflexao na acao e sobre a acao, deixar de ser individualizada e descontextuali-
zada e passar a ser critica, no sentido de construir uma reflexdo coletiva que incorpore os contextos
escolares e se comprometa com acdes emancipatorias de transformacédo das desigualdades sociais.
Dessa forma os professores deixam de ser autores isolados de transformacdes e adquirem autoridade

publica para realiza-las.
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Libaneo (2010), chama a atencao para:

[...] o reducionismo de considerar a teoria do professor reflexivo nas visdes do pragmatismo ou
do reconstrucionismo social como as Unicas que explicariam mais acertadamente o lugar da reflexibili-

dade na formacé&o inicial e continuada de professores (Libaneo, 2010, p. 53).

A despeito disso, 0 autor aponta a nocao de reflexividade em duas principais perspectivas: a
critica e a neoliberal, ambas as quais se apresentam dentro dos mesmos contextos econdmico e soci-
al, mas sao interpretadas de forma diferente, conforme interesses politicos e ideoldgicos. A reflexivida-
de neoliberal ¢ linear, dicotdbmica e pragmatica e a reflexividade critica apresenta-se com emancipatéria
e socio critica, na qual os pressupostos da formacao de professores no IFRN se ancoram (Libaneo,

2010).

2.4 Saberes docentes na formacao inicial de professores

A partir do ano 1980, um movimento de reforma voltado para a formacéao inicial de professores
ganha impulso nos Estados Unidos e no Canada. Este movimento busca, principalmente, a profissiona-
lizacdo do magistério. Desse modo, reivindica-se a elevacdo da formacao profissional do professor ao
nivel superior, a elevacao dos salarios e seu status profissional. A elevacdo deste status profissional
apoia-se na premissa de que existe uma base de conhecimento ou saberes préprios para a atividade do
ensino (Almeida & Biajone, 2007).

Com isto, Almeida e Biajone (2007) afirmam que no movimento:

Buscaram compreender a genealogia da atividade docente e, assim, convalidar um corpus de
saberes mobilizados pelo professor com a intencao de melhorar a formacéo de professores. Buscaram,
também, iniciar um processo de profissionalizacao que favorecesse a legitimidade da profissao, e dessa
forma, transpusesse a concepcdo da docéncia ligada a um fazer vocacionado (Almeida & Biajone,

2007, p. 283).

Desse modo, estabeleciam-se as bases de um movimento que influenciou paises europeus,
anglo saxdes e da América Latina a implementarem reformas importantes na formacao dos docentes.
No Brasil, Borges e Tardif (2001) apontam que, na década de 90, varias reformas empreendidas no
sistema educativo brasileiro tiveram influéncia deste movimento reformista, como por exemplo, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o desenvolvimento de politicas publicas como o Fundo

Nacional de Desenvolvimento do Ensino fundamental (Fundef), os Programas de Avaliacao dos Siste-
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mas de Ensino, os Parametros Curriculares Nacionais e a Proposta de Formacao (em nivel superior)
dos Profissionais da Educacdo Basica (Decreto, n. 3.276, de 6 de dezembro de 1999), dentre outras.
Borges e Tardif (2001) reconhecem as particularidades da reforma brasileira e as diferencas e
variacdes nas reformas de outros paises, porém, com base em Tardif, Lessard e Gauthier (2001), os
autores apontam que é possivel identificar objetivos e principios comuns as reformas nos diversos con-

textos, tais como:

* Conceber o ensino como uma atividade profissional de alto nivel que se apoia num solido re-
pertdrio de conhecimentos [...] ® Considerar que os professores como “praticos reflexivos” capazes de
refletir sobre si mesmos e sobre sua pratica. ® Ver a pratica profissional como um lugar original de
formacéo e de producao de saberes. [...] por meio da pesquisa em Ciéncias da Educacéo e da edifica-
cao de um repertorio de conhecimentos especificos ao ensino. ¢ Instaurar normas de acesso a profis-
sao [...] * Estabelecer uma ligacao entre as instituicdes universitarias de formacao de professores e as

escolas (Borges & Tardif, 2001, pp. 15-16).

Nessa perspectiva, considera-se, também, a existéncia de um repertorio de conhecimentos
produzido acerca da profissionalizacdo e saberes docentes, também conhecido como Anowledge base
(base de conhecimento), extremamente amplo, quantitativamente, e que congrega “uma grande diver-
sificacdo qualitativa, tanto no que diz respeito aos enfoques e metodologias utilizados, quanto em rela-
céo as disciplinas e aos quadros tedricos de referéncia” (Borges & Tardif, 2001, p. 12).

Para alguns autores, as investigacbes sobre os saberes docentes podem contribuir para o de-
senvolvimento profissional e a profissionalizacdo dos professores. Para outros, podem ser compreendi-
das como um retrocesso na formacao de professores no Brasil, representando mais um ajuste ao idea-
rio neoliberal.

De modo muito importante, a partir da década de 90, varios autores influenciaram a formacéo
de professores no Brasil a partir das teorias dos saberes docentes, tais como Gauthier, Shulman, Pi-
menta, Saviani, Tardif, Lessard e Lahaye. Nas concepcdes teoricas da formacdo de professores no
IFRN, os pressupostos de Tardif tem especial destaque, de modo que entendemos ser necessario dis-

correr sobre os principais pontos defendidos por esse autor.
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2.4.1 Saberes docentes na formacao inicial de professores segundo Tardif

Tardif (2014) situa o saber do professor a partir de seis fios condutores: saber e trabalho, di-
versidade do saber, temporalidade do saber, a experiéncia de trabalho enquanto fundante do saber,
saberes humanos a respeito de saberes humanos e saberes e formacao profissional.

O saber e trabalho nos indica que o saber dos professores deve ser compreendido em intima
relacao com o trabalho deles na escola e na sala de aula, sao relacdes mediadas pelo trabalho que
fornece principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas.

Destacam-se nesses fios condutores, segundo o autor: 1- O saber dos professores tem intima
relacdo com seu trabalho e sdo mediados por ele e suas relacdes, que lhes fornece principios para a
resolucdo de problemas; 2- Os professores tem saberes diversos e oriundos de multiplas fontes; 3- Os
saberes docentes sdo temporais, sua aprendizagem & progressiva e esta atrelada aos contextos de sua
historia de vida e de sua carreira profissional; 4- A experiéncia cotidiana é o alicerce da pratica e das
competéncias profissionais, condicdo necessaria para aquisicdo de saberes; 5- O saber ¢ interativo,
pressupde relacdes humanas e esta ligado a regras, valores, e ética sociais, bem como as tecnologias
de interacao; 6- A formacao de professores precisa ser repensada, considerando os seus saberes, suas
realidades especificas e seu cotidiano, de modo a renovar concepcdes acerca de sua formacao, identi-
dade e papel profissional.

A partir desses fios condutores, Tardif (2014) propde uma tipologia de saberes dos professores
baseada em sua origem social e em seus modos de integracdo com o magistério, construindo uma
epistemologia da pratica profissional, que diz respeito ao “estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas ” (Tardif, 2014, p. 255).

Os saberes apontados por Tardif (2014) sdo heterogéneos e plurais, provenientes de diferentes
fontes com o0s quais os professores estabelecem diferentes relacdes. Tipologicamente o autor os classi-
fica como: saberes da formacao profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes
experienciais, sobre 0s quais discorreremos a seguir.

Saberes da formacao profissional (das ciéncias da educacao e da ideologia pedagdgica) séo os
conjuntos de saberes transmitidos pelas instituicdes formadoras de professores. Sao os conhecimentos
produzidos pelas Ciéncias da Educacéo e incorporados a pratica do professor. Estes conhecimentos

que se transformam em saberes destinados a formacao cientifica e erudita do professor e, quando
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incorporados a pratica docente podem transformar-se em pratica cientifica e tecnologia da aprendiza-
gem.

Esses saberes da formacéo profissional agregam também saberes pedagdgicos, que sdo “dou-
trinas e concepcdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo, reflexdes
racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacao e de
orientacdo da atividade educativa” (Tardif, 2014, p. 37).

Saberes disciplinares sdo saberes sociais definidos e selecionados pela instituicao universitaria,
também se integram a pratica docente na formacao inicial e continuada, através das diversas discipli-
nas. Estes saberes correspondem a diversos campos do conhecimento e emergem da tradicéo cultural
e dos grupos sociais que os produzem.

Saberes curriculares sdo os “discursos, objetivos, contetdos e métodos a partir dos quais as
instituicdes escolares categorizam e apresentam os saberes sociais por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita e de formacéo para a cultura erudita” (Tardif, 2014, p. 37). Sdo os
programas escolares que devem ser aprendidos e aplicados pelos professores.

Saberes experienciais sao aqueles desenvolvidos pelos préprios professores no exercicio de su-
as funcdes e na pratica de sua profissdo. Sao saberes especificos que tém como base o trabalho coti-
diano do professor e 0 seu conhecimento do meio. Emergem da experiéncia e sao validados por ela.
Estes saberes sdo incorporados a experiéncia individual e coletiva sob a forma de Aabitus e de habili-
dades de saber fazer e de saber ser.

Desse modo, Tardif (2014) tenta mostrar que os saberes sdo elementos constitutivos da prati-
ca docente e, considerando este conjunto de saberes, indica o perfil do professor ideal : “[...] é alguém
que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos
relativos as ciéncias da educacao e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua expe-

riéncia cotidiana com os alunos” (Tardif, 2014, p. 39).

Tardif, (2014) aponta que a formacao de professores, frente aos saberes docentes, requer mu-

dancas substanciais nas concepcgoes e nas praticas. Sobre isto, tece trés consideracgoes:

1- Reconhecer os professores de profissao como sujeitos do conhecimento — este reconhecimen-
to requer que os professores possam opinar sobre sua propria formacdo e de seus pares, isto
¢, ter o direito de determinar, com outros atores da educacao (professores universitarios, por

exemplo), os conteudos e formas dos cursos de formacao de professores.
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2- A formacao de professores deve basear-se, em boa parte, nos conhecimentos especificos da
profissdo e deles oriundos, pois a formacao de professores ainda ¢ dominada por contetdos e
l6gicas disciplinares e ndo profissionais. As teorias ensinadas nos cursos de formacao de pro-
fessores foram concebidos, na maioria das vezes, sem nenhum tipo de relacdo com o ensino
ou com a realidade dos professores, bem como por pessoas que ndo conhecem a realidade da
profissdo docente e ndo demonstram interesses pela realidades escolares e pedagogicas.
Constitui-se, pois, um desafio para a formacdo de professores abrir maior espaco para 0s co-

nhecimentos praticos, dentro do curriculo.

3- A formacdo docente precisa seguir uma logica profissional baseada na analise das praticas,
das tarefas e dos conhecimentos dos professores de profissdo; deve proceder por meio de um
enfoque reflexivo, levando em conta os condicionantes reais do trabalho docente e as estraté-
gias utilizadas para eliminar esses condicionantes na acao. Nesta perspectiva, o aluno dos cur-
sos de formacdo de professores deixa de ser visto como “espiritos virgens” que se limitam
apenas a receber conhecimentos disciplinares e informacdes procedimentais e passam a ser
vistos como sujeitos com crencas e expectativas cognitivas, sociais e afetivas através dos quais

recebem e processam conhecimentos e informacdes.

Para Tardif (2014), a formacao inicial visa habituar os alunos dos cursos de formacao de pro-

fessores a pratica profissional dos professores de profissao e fazer deles praticos reflexivos.

2.5 Nocao de competéncia na formacao inicial de professores

O conceito de competéncia ressurgiu no campo educacional nos anos 90, assumindo diferen-
tes sentidos e se apresentando como uma categoria que pretende nortear a educacao no século XXI,
conforme apontam Nufies e Ramalho (2004).

De 2002 a 2015, nas orientacdes legais para a formacao de professores no Brasil a concepcao
de competéncia emergia como nuclear na orientacdo dos cursos de formacéo. E sobre esta égide que
se mantinha o curso de formacao de professores de Biologia do IFRN. Apesar dessa orientacdo, o PPP
institucional e o PPC do curso ndo dao esta centralidade as competéncias, mas estas permanecem
como metas finais de formacéo. Deste modo, nenhum documento institucional trata do conceito de
competéncia ou assume um conceito de competéncia como norteador da formacao na instituicao.

Apesar desse vacuo, propomo-nos a fazer uma breve revisao tedrica sobre o sentido das com-

peténcias na formacao inicial de professores.
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Nufies e Ramalho (2004) entendem que ha uma multiplicidade de sentido para o termo com-
peténcia, importando que cada agéncia formadora construa o sentido do conceito de competéncia a
partir de diferentes referenciais.

A partir de multiplos referenciais é que Nufies e Ramalho (2004) constroem novos sentidos pa-

ra as competéncias, considerando que:

A competéncia & mais global em relacdo a capacidade da mesma area de saber profissional.
Uma pessoa competente numa determinada area mobiliza diferentes capacidades, necessarias a solu-
cao de uma situacao problemas, num contexto dado. Por isso, a escola ndo desenvolve competéncia
quando se orienta s6 para a formacao de determinadas capacidades, enquanto habilidades ou habito,

num contexto artificial do exercicio da profissdo” (Nufies & Ramalho, 2004 p. 18).

Portanto, o desenvolvimento de competéncia deve ser atrelado a situacdes reais e novas, o que
contribuira para a formacao de redes complexas para a formacao de novas competéncias.

Para estes autores, a competéncia ¢ uma acado contextualizada onde a compreensao de como
se desenvolve o trabalho, o objeto de estudo da profissdo em seu contexto é fundamental, de modo
que os contetdos formativos sejam também contextualizados com os ambientes de exercicio da profis-
sao.

Deste modo, a formacao de competéncias é um desafio que exige criatividade, esforco e ruptu-
ra com praticas antigas de transmissao e acumulo de conhecimento. Sendo essencial compreender o
sentido da competéncia e sua funcao na formacao inicial.

Este sentido pode ser dado na delimitacao das competéncias a serem trabalhadas na formacéao
inicial, criando-se uma referéncia comum para formadores e alunos no seu processo formativo, dando
sentido ao projeto de formacao profissional e ao modelo formativo da instituicdo (Nufies & Ramalho,
2004).

Os autores tém como modelo formativo “uma referéncia a ser considerada pela agéncia for-
madora acerca do tipo de profissional que deseja formar e que deve nortear o processo formativo, sem
constituir-se numa falsa idealizacdo ou em algo inatingivel e fechado” (Nufies & Ramalho, 2004, p. 39).

Nesse modelo formativo as competéncias nao podem ser consideradas como um produto final,
definitivo, que pode ser garantido desde a formacéo inicial. Ele expressara as competéncias necessa-
rias para o inicio da atividade profissional, com as quais o processo formativo assume um compromis-
so politico-pedagogico.

No processo de formacao inicial, as competéncias seguem determinadas particularidades, con-

forme apontado por Nufies e Ramalho (2004), as competéncias:
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° desenvolvem-se, em geral, desde a formacao inicial para a vida profissional, de forma

espiral e ascendente;

° atualizam-se por etapas, a luz de processos formativos que dialogam com o objeto da

profissao e, portanto, servem de base ao desenvolvimento profissional;
° evoluem em graus de desenvolvimento crescente e diferenciado;

° sao “pilotadas” por diferentes recursos que sdo mobilizados conjuntamente: saberes,

experiéncias, habilidades, atitudes etc. (Nufies & Ramalho, 2004, p. 40).

Desse modo, os autores concluem que a formacao profissional e a formacéo das competéncias
ndo sao exclusividade da formacao inicial.

Na formacao inicial, a competéncia ndo deve ser considerada como algo acabado, mas algo
em construcao é pois um processo que tem sua complexidade e deve ser assumida como um com-
promisso da agéncia formadora na hora de definir como seu processo educacional pode construir o

perfil do profissional que ela se propde formar.

2.6 Limites e possibilidades da formacao inicial de professores de Biologia

Para Imbernén (2010) a formacao inicial de professores deve fornecer as bases para a cons-
trucdo de um conhecimento pedagdgico especializado que proporcione ao professor um conjunto de
conhecimentos e experiéncias nas areas cientifica, cultural, contextual, psicopedagogica e pessoal.
Esse autor refere-se a formacao inicial de professores como o conhecimento profissional de iniciacao a
profissao e afirma que “a estrutura da formacao inicial deve possibilitar uma analise global das situa-
¢oes educativas que, devido a caréncia ou a insuficiéncia da pratica real, se limitam predominantemen-
te a simulacoes” (Imberndn, 2010, p. 63).

Muitas pesquisas apresentam criticas e limitacdes quanto a formacao de professores de Cién-
cias e consequentemente de Biologia. Para Silva e Schenetzler (2001), como citado por Goedert, Deli-
zoicov e Rosa (2003) as principais limitacdes na formacao destes professores dizem respeito: a) a dico-
tomia teoria-pratica, decorrente do modelo de formacéo profissional pautado na racionalidade técnica,
0 qual determina a organizacdo curricular da grande maioria dos cursos universitarios; b) ao modelo
pedagogico usualmente assumido por muitos professores que concebem o processo de ensino apren-
dizagem em termos de transmissao-recepcao de uma elevada quantidade de conteudos cientificos,

restringindo a apropriacdo de conceitos a simples transmissao de informacdes tanto compartimentali-
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zadas como descontextualizadas, em termos historicos e sociais; e ¢) a concepcdo empirista-positivista
de Ciéncias e de Biologia, implicita tanto em aulas teoéricas quanto nas atividades praticas.

Carvalho e Gil-Pérez (2009) analisam a formacao de professores de Ciéncias (incluido Biologia)
e apontam, entre outros problemas, a concepcao espontanea sobre o ensino como “algo essencial-
mente simples, para o qual basta um bom conhecimento da matéria, algo de pratica e alguns com-
plementos psicopedagdgicos” (Carvalho & Gil-Pérez, 2009, p.14). A partir da ideia da aprendizagem
como construcdo de conhecimentos e da necessidade de transformar o pensamento espontaneo do
professor, propdem que na formacdo de professores de Ciéncias sejam considerados nove aspectos: 1-
a ruptura com visdes simplistas; 2- conhecer a matéria a ser ensinada; 3- questionar as ideias docen-
tes do “senso comum”; 4- adquirir conhecimentos tedéricos sobre a aprendizagem e aprendizagem das
ciéncias; 5- saber analisar criticamente o “ensino tradicional”; 6-saber preparar atividades capazes de
gerar uma aprendizagem efetiva; 7- saber dirigir o trabalho dos alunos; 8- saber avaliar; 9- adquirir a

formacao necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.

Segundo Caldeira (1993) como citado por Cunha e Krasilchik (2000):

a maior parte dos conhecimentos que os docentes recebem nos cursos de formacao inicial ou
permanente, ainda que possam estar mais ou menos legitimados academicamente, nao foram produzi-
dos nem legitimados pela pratica docente. Os contetdos e a forma de desenvolvé-los foram definidos
de fora, o que explica a relacdo de exterioridade que os docentes estabelecem com eles (Caldeira, 1993

como citado em Cunha & Krasilchik, 2000, p.2).

Desse modo, ¢ explicitado que ha a predominancia de uma formacao descontextualizada e um
reforco da dicotomia teoria-pratica nos cursos de formacao de professores. Nesta realidade, prevalece
o papel de produtores e consumidores de conhecimento, respectivamente atribuidos as agéncias for-
madoras e aos docentes em formacao. Contrariamente a essa perspectiva, a formacao docente precisa
ter um carater reflexivo, investigativo e de intervencao na realidade, conforme aponta Imbernén (2010),

sendo necessario:

Estabelecer uma formacao inicial que proporcione um conhecimento valido e gere uma atitude
interativa e dialética que conduza a valorizar a necessidade de uma atualizacdo permanente em funcao
das mudancas que se produzem; a criar estratégias e métodos de intervencao, cooperacéo, analise, re-

flexdo; a construir um estilo rigoroso e investigativo (Ibernon, 2002, p. 66).
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Freitas e Villani (2002) veem a formacao de professores de ciéncias e, consequentemente, de
Biologia, como um desafio sem limites, pois implica na formacéo de profissionais para a educacdo de
uma sociedade multimidia e globalizada, na qual ha uma permanente reconstrucao de conhecimento.

Em termos legais, a formacao inicial de professores de Biologia e Ciéncias, no Brasil, assim
como toda a formacao de professores, vem sofrendo alteracdes desde 2001 quando foram instituidas
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica e as Diretri-
zes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas (bacharéis e professores). Para a
Gatti e Barreto (2009), as novas propostas buscam a superacao da racionalidade técnica e propdem
que a formacao seja norteada pelo principio da acao-reflexdo-acdo, privilegiando a resolucdo de situa-
coes-problemas entre as estratégias didaticas.

A Resolucao CNE/CES n. 1.301 de 2001, trata da formacdo dos bacharéis e licenciados, insti-
tui as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Biologicas, traz em suas orienta-
cbes a defesa de uma formacdo ampla que favoreca a cultura da interdisciplinaridade, conhecimentos
da area especifica, formacao de perspectiva humanistica e o imprescindivel saber pedagogico para
aqueles que optarem pela carreira do magistério (licenciaturas).

Tolentino (2010) defende que, apesar dessas Diretrizes trazerem orientacdes para formacao de
um profissional que podera atuar em varias frentes de trabalho dentro da area, o documento “Conside-
ra a licenciatura como uma das modalidades de formacdo, porém seu perfil formativo é voltado as
especificidades do bacharel, com poucas referéncias a formacao docente” (Tolentino, 2010, p.24).

Essa observacdo reafirma o que Gatti (2009, p. 128) apresenta em sua pesquisa sobre a com-
posicdo curricular dos cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas no Brasil. O referido estudo
abrangeu todas as instituicdes de ensino particulares e publicas que ofereciam essas licenciaturas. A
pesquisadora constatou que “a maioria das disciplinas obrigatérias oferecidas pelas IES refere-se aos
“Conhecimentos especificos da area”, correspondendo a 64,3% do total. Em seguida, mas com pro-
porcao bem menor, estdo os “Conhecimentos especificos para a docéncia, com 10,4%" (Gatti, 2009,

p.128).

2.7 Reflexdes acerca da dicotomia teoria e pratica na formacao de professores no

Brasil na atualidade

No Brasil, a questao da dicotomia teoria pratica na formacao inicial de professores, ainda se
constitui um campo de problematizacéo fértil de pesquisa. Apesar de esses cursos terem tido sua iden-

tidade estabelecida a partir das reformas curriculares que culminaram nas DCN aprovadas em 2002, a

35



questdo da pratica e da relacao da formacao inicial docente com os diferentes espacos escolares pare-
ce permanecer carente de acdes que concretize o que se concebe nas diretrizes nacionais para a for-
macao docente e nos aportes tedricos que as sustentam.

Desde as DCN postas pela Resolucdo CNE/CP 02/2002 até as atuais DCN impostas pela Re-
solucdo CNE/CP 02/2019, a Pratica Profissional na formacao docente devera estar presente desde o
inicio do curso e permear toda a formacao do professor. Por outro lado, o modelo formativo que culmi-
nara nessa pratica resultara da autonomia pedagégica conferida as IES em estruturar seus curriculos,
ainda que as Diretrizes apontem caminhos possiveis.

Vale destacar, algumas politicas publicas capitaneadas pelo Ministério da Educacdo (MEC), o
qual, através da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), fomentou
dois programas com fins especificos de promover modelos de formacdo pratica aos estudantes das
diversas licenciaturas no pais: o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o
Programa de Residéncia Pedagogica (PRP).

Ambos os programas, a principio, trazem relevancia e contribuicbes para diminuir o distancia-
mento entre as instituicdes formadoras de professores e os espacos escolares da Educacdo Basica no
Brasil. Apesar disso, 0s programas ndo sao isentos de criticas e reflexdes acerca de seus limites e pos-
sibilidades. Ao analisarmos suas estruturacoes, € possivel perceber que, apesar de terem alguns objeti-
vos e caracteristicas em comum, eles contemplam acdes em tempos formativos diferentes no decorrer
da formacéao inicial de docentes. O Quadro 1 apresenta uma breve comparacao entre os dois progra-

mas:
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Quadro 1: Comparativo entre PIBID e Residéncia Pedagogica.

PROGRAMAS

DESTINADO A QUE DISCENTES?

PRINCIPAL OBJETIVO

PIBID

Que estao cursando a primeira metade do curso

Promover a iniciacao do licenciando no ambiente
escolar visando estimular, desde o inicio de sua forma-
¢ao, a observacao e a reflexdo sobre a pratica profissio-
nal no cotidiano das escolas publicas de Educacéo

Basica.

Residéncia Pedagogica

curso

Que estao cursando a segunda metade de seu

Induzir o aperfeicoamento da formacao pratica
nos cursos de licenciatura, promovendo a imersao do
licenciando na escola de Educacdo Basica. Essa imer-
sao deve contemplar, entre outras atividades, regéncia

de sala de aula e intervencao pedagdgica.

Fonte: Adaptado do Relatério de Gestdo, CAPES (2018a, 2018b, 2019)
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Entre suas similaridades destacamos: ambos sao regidos por editais periodicos de ampla
concorréncia para os estudantes de licenciaturas lancados pela CAPES, com normas proprias para
a selecao de estudantes que serao bolsistas dos programas, sendo vedada a participacao cumulati-
va, ainda que de forma voluntaria. Esses bolsistas sao orientados e acompanhados por professores
da IES e das escolas parceiras.

Discute-se, em termos qualitativos, o significado desses dois programas para a articulacéo
teoria pratica tdo amplamente almejado na formacao inicial de docentes. No cenario brasileiro, para

Souza e Testi (2016) o PIBID representa:

uma critica implicita aos curriculos das licenciaturas principalmente sobre, a)carga horaria
destinada a pratica docente; b) ao momento de estagio no curriculo; ¢) a0 modo como s&o inseridos
os estagiarios na escola e d) tipo de vivéncia dos alunos nas escolas durante o estagio supervisiona-

do (Souza & Testi, 2016, p.53).

Nesses aspectos os programas indicam novos olhares para a iniciacao a docéncia, podendo
proporcionar aos professores em sua formacdo inicial, dentre outras experiéncias e saberes a) con-
tribuir para a insercdo das IES nas escolas e vice e versa, proporcionando a necessaria aproximacao
entre esses dois espacos formativos; b) o incentivo financeiro pode gerar entusiasmo nos participan-
tes e promover o desenvolvimento de acdes bem sucedidas no desenvolvimento dos espacos esco-
lares; c) ressignificar o estagio por evidenciar a necessidade de intervencdo e ndo somente de ob-
servacdo; d) oportunizar aos professores em exercicio a renovacado de praticas e o reconhecimento
do seu papel como coformadores (Souza & Testi 2016).

Esses autores apontam que, no relato de bolsistas do programa, é possivel encontrar decla-
racdes que indicam resisténcia inicial dos professores experientes a sua presenca no contexto dos
espacos escolares. O modo como esses docentes recebem e percebem as agdes formativas que
sao estabelecidas através das acdes do PIBID podem estar arraigadas na seguranca que os profes-
sores em exercicio construiram através de seus saberes experienciais, cabendo aos sujeitos do pro-
grama, vinculados as IES, estabelecer um processo de socializacdo que estabeleca vinculos de con-
fianca e predisposicdo a cooperacao e aprendizado mutuo.

Gatti, Barreto e André (2011, p. 266) enfatizam que, assim como politicas publicas de edu-
cacao precisam ter aderéncia as esferas a que elas se destinam (municipal, estadual ou federal) “A

questao estende-se ainda ao interior das proprias redes de ensino, em que a aderéncia dos docen-
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tes aos modelos de intervencdo propostos é que definira, ou ndo, o sucesso das politicas” (Gatti,
Barreto & André 2011, p. 266).

A Residéncia Pedagdgica, no contexto das politicas de formacao docente no Brasil, é apre-
sentada com os objetivos de promover o exercicio ativo da relacdo teoria e pratica; estabelecer ex-
periéncias que subsidie a reformulacdo do estagio supervisionado nos cursos de licenciaturas; forta-
lecer, ampliar e consolidar a relacdo entre as instituicdes formadoras e a escola; estimular o prota-
gonismo das redes de ensino na formacao de professores e, principalmente, promover a adequacéo
dos curriculos e de propostas pedagogicas das IES a Base Nacional Curricular Comum [BNCC]

(CAPES, 2018b).

Com base em seus marcos reguladores, é possivel afirmar que as atividades desenvolvidas
nesse programa coadunam para a regéncia em sala de aula, no intuito de Aperfeicoar a formacao
dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do desenvolvimento de projetos que fortalecam o
campo da pratica e conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relacdo entre teoria e prati-
ca profissional docente, utilizando coleta de dados e diagndstico sobre o ensino e a aprendizagem

escolar, entre outras didaticas e metodologias (CAPES, 2018b, p. 1).

No contexto amplo da relacao teoria e pratica, o PIBID e o PRP apontam para duas perspec-
tivas e ocupam espacos distintos: o primeiro traz a imersao do licenciando de forma mais antecipa-
da ao ambiente de aprendizagem pratica e nos parece uma perspectiva voltada para a compreen-
sd0 mais alargada das problematicas cotidianas do contexto escolar, promovendo observacao, ana-
lise, reflexdo e acdo sobre e a partir da pratica profissional. A RP, por sua vez, aumenta o foco na
sala de aula ao inserir o professor aprendiz em um contexto de observacdo, analise, reflexdo e acéo
sobre e a partir do ensino e suas didaticas e metodologias.

Nesses aspectos, percebe-se que 0s dois programas possuem acdes complementares e
olhares, de algum modo diferenciado, sobre 0 mesmo objeto: a Pratica Profissional curricular na
formacao docente. Essas caracteristicas nos permitem vislumbrar uma perspectiva mais ampla da
relacao teoria pratica no processo de aprendizagem docente na formacao inicial, considerando as
limitacdes impostas pelos dois programas, acreditamos que, em um processo continuo, suas meto-
dologias, dentro de um projeto unificado de Pratica Profissional em cursos de formacao inicial de
professores pode significar um contributo importante para equacionar algumas questoes histéricas
sobre essa problematica.

Na estrutura atual dos dois programas, dentro de um contexto intervencionista e da implan-

tacao de um curriculo de formacao de professores, prioritariamente prescrito no Brasil, € necessario
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apontar que, apesar de suas virtudes, ainda que apontados como uma forma de promover o avango
qualitativo na formac&o de professores no Brasil, ndo nos parece acdes includentes, pois nao con-
segue abarcar todo o publico que hoje esta matriculado nos diversos cursos de formacao inicial de
professores espalhados pelo pais, quer seja em universidades publicas, particulares, presenciais ou
a distancia.

Portanto, a politica publica que poderia ser um salto qualitativo para melhorar a formacao
de professores e a qualidade da educacao basica, constitui-se um beneficio a grupos de professores
em formacao, profissionais e espacos escolares, dada a incapacidade de os referidos programas,
nao possibilitam o acesso as mesmas condicdes a todos os envolvidos nas diversas licenciaturas,
pois esbarra em limites orcamentarios que os obriga a selecionar os participantes em seus editais.
Sugere-se entdo que as IES analisem suas metodologias e os limites e possibilidades de abraca-las

em seus projetos pedagadgicos de formacao inicial de professores.

40



CAPITULO Il

3 METODOLOGIA

Neste capitulo, pretendemos descrever e justificar a metodologia utilizada para atingir os
objetivos deste trabalho de investigacdo. Dessa forma, o capitulo comeca com uma secdo introdutd-
ria (3.1), seguidamente uma breve sintese da investigacao (3.2); logo depois a descricdo da popula-
cdo e selecao da amostra utilizada (3.3); justificamos a selecao das técnicas de recolha de dados e
explicitamos o processo de construcédo e validacdo dos Instrumentos de recolha de dados (3.4);

caracterizamos a recolha de dados (3.5), bem como o seu tratamento e analise (3.6).

3.1 Introducao

Entendemos que a escolha metodolégica de uma investigacao depende, basicamente, de
duas variaveis: a natureza do objeto e a intencionalidade do investigador. Partindo desses pressu-
postos, concordamos com Goméz (2007) ao situar as investigacées em Educacdo no campo da
pesquisa social, e consequentemente, considerar em sua natureza um carater subjetivo e complexo.
Pressupde-se que um objeto com esta natureza é pertencente a um mundo social que nao é fixo, e
tao pouco estavel, mas dindmico e mutante de modo que & inacabado e construtivo (Goméz, 2007).

Assim, identificada a natureza do nosso objeto, intencionamos compreendé-lo em sua com-
plexidade, chegar aos seus significados e ter acesso ao mundo conceitual daqueles que participam
ativamente de sua construcao e vivenciam as relacdes intrinsecas a ele. Entao, o que buscamos ¢ a
interpretacdo e o aperfeicoamento do mesmo e ndo somente a construcdo de um corpo de conhe-
cimento teorico e generalizavel.

Percebemos, pois, que nao poderiamos, tdo somente e categoricamente, medir, fracionar,
controlar e prever resultados previamente estipulados, tampouco leva-lo para o campo da especula-
cao filosofica ou das impressdes puramente extraidas das opinides do senso comum.

Vislumbramos no enfoque interpretativo a possibilidade do rigor e da flexibilidade necessa-
rios para a interpretacdo do fenbmeno posto em nossa investigacao, tal como afirma Gomez

(2007):
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0 enfoque interpretativo prefere seguir como estratégia de investigacdo uma légica mista, in-
dutiva-dedutiva, de modo que se produza constantemente uma interacao entre as teorias ou hipote-
ses de trabalho e os dados, os enfoques e os acontecimentos. O propdsito ndo & comprovar hipéte-
ses, mas mergulhar na complexidade dos acontecimentos reais, e indagar sobre eles com a liberda-
de e flexibilidade que as situacdes exigirem, elaborando descricdes e abstracdes dos dados, sempre

provisorias e utilizadas como hipdteses consequentes de busca e trabalho (Gomez, 2007, p.106).

Em face dessa flexibilidade e da constante preocupacdo com o rigor, instrumentamo-nos
com procedimentos metodologicos diversos que abordam, em nosso entendimento, o objeto estu-
dado de maneira a compreendé-lo em sua integridade e complexidade, estabelecendo estreita rela-
cao entre o0 pesquisador e os sujeitos da pesquisa em uma rede continua de interacéao e construcao
mutua.

Resumidamente, a opcéo por utilizar a abordagem metodoldgica interpretativa ou qualitati-
va, para nossa investigacao, impacta diretamente na escolha dos instrumentos de coleta de dados,
da populacao, na amostra, bem como na analise e apresentacao dos dados recolhidos, no intuito

de explicitar estes procedimentos nos dirigimos para a proxima etapa deste capitulo.

3.2 Sintese da investigacao

Esta investigacao pretende dar resposta as questdes gerais definidas no ponto 1.3 do Capi-
tulo 1, a partir dos quais se pretende responder dois principais questionamentos: Quais percepcdes
alunos, professores, coordenadores e colaboradores do curso de formacao inicial de professores de
Biologia do IFRN tém acerca do seu curriculo e como podem contribuir para avaliacao e melhoria do
curso? Que subsidios a formacao inicial de professores de Biologia-Geologia em Portugal, na UMi-
nho, pode nos dar para refletirmos sobre o modelo de formacéao inicial de professores de Biologia
do IFRN?

Para responder a estas questdes gerais e as questdes especificas a elas associadas, efetu-
amos trés estudos. O primeiro centra-se na descricdo e comparacao do processo/percurso da for-
macao inicial de professores de Biologia no IFRN/Brasil e de Biologia-Geologia na UMinho/Portugal,
através da analise dos projetos pedagdgicos e dossiers dos respectivos cursos e de suas legilacdes
reguladoras. O segundo e o terceiro estudos centram-se no conjunto de intervenientes do processo
de ensino aprendizagem na formacao inicial de professores do Biologia no IFRN: alunos, professo-

res, coordenadores e professores colaboradores.
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No primeiro estudo, realizamos um paralelo comparativo, através de pesquisa bibliografica
e documental, de forma a dar resposta ao primeiro objetivo especifico descrito no ponto 1.3 do
Capitulo 1. No segundo estudo, através da aplicacdo de questionario semiestruturado e entrevista
semidirigida para grupo focal, buscamos analisaras competéncias profissionais requeridas pelo
plano de curso de formacao inicial de professores de Biologia no IFRN e a importancia das areas
curriculares para o seu desenvolvimento na percepcdo dos alunos, professores, coordenadores e
professores colaboradores, conforme propde o segundo objetivo especifico. No terceiro estudo, ain-
da com a aplicacdo de questionario semiestruturado e entrevista semidirigida para grupo focal, bus-
camos compreender a percepcao dos alunos, professores, coordenadores e professores do curso
sobre os diferentes elementos curriculares e sua relacdo com a Pratica Profissional, especialmente
o Estagio Curricular Supervisionado (estagio docéncia), atendendo ao terceiro objetivo especifico
proposto no ponto 1.3 do Capitulo I. A analise dos questionarios e entrevistas foram feitas através
da Andlise de Contetdo, segundo Bardin (2011).

Antes do inicio do segundo, estudo a investigacdo passa por uma fase exploratoria, nesta
etapa objetivamos coletar elementos que nos permitisse tracar o perfil dos colaboradores e saber
em que medida conhecem o curso investigado. Segundo Trivifios (2008), um estudo exploratorio
permite ao investigador aumentar sua experiéncia em torno do objeto estudado, aprofundar os es-
tudos em torno de uma realidade especifica e/ou levantar possiveis problemas de pesquisa e adqui-

rir maior conhecimento para prosseguir a etapas seguintes.

3.2.1 Estudo com alunos, professores, coordenadores e professores colaboradores

Nesse item, apresentamos a populacao e amostra da pesquisa; a selecdo da amostra utili-
zada e das técnicas de recolha de dados; discorremos sobre o Focus Group ou Grupo Focal; apre-
sentamos, também, os instrumentos de recolha de dados utilizados e seu processo de construcao e

validacao e, finalmente, o procedimento de recolha de dados.

Na apresentacao da fase de tratamento de dados, discorremos sobre a Analise de Contetdo
como técnica pertinente a ser utilizada na analise dos dados coletados, tanto na pesquisa documen-

tal como na pesquisa de campo.
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3.3 Populacao e amostra

Em uma investigacao quantitativa, a amostra € um conjunto representativo de uma deter-
minada populacéo (totalidade de individuos), sendo, em termos estatisticos, causal e aleatéria e
deve gerar resultados que sejam generalizaveis dentro da populacédo, buscando, portanto, a unifor-
midade (Martins, 2006).

Em uma pesquisa interpretativa ou qualitativa, ao invés da uniformidade, busca-se a maxi-
ma variacdo e informacao possivel, com base em critérios pragmaticos e teoricos, de forma que a
amostra nao é escolhida ao acaso, mas, necessariamente, a partir de critérios especificos e intenci-
onais (Aires, 2015).

A populacdo em estudo é composta por alunos e professores do curso de formacao de pro-
fessores de Biologia do IFRN, coordenadores do curso e professores colaboradores do Estagio Do-
céncia, sendo 110 alunos, 26 professores, 1 coordenadora e 3 professores colaboradores que atu-
am em 7 escolas parceiras. Consideramos que a escolha seguiria critérios sequenciais por ordem
de importancia, segundo Aires (2015): 1°) conhecimento mais profundo do problema investigado;
2°) a voluntariedade e 3°) a facilidade de abordagem.

Em nossa investigacado, priorizamos, como critério principal para a escolha da amostra o
conhecimento que os sujeitos tinham da realidade a ser estudada e os sujeitos envolvidos direta-
mente com a Pratica Profissional, precisamente o Estagio Docéncia. Porém sem, no entanto, des-

considerar a voluntariedade para participar e a facilidade de abordar alguns sujeitos.

3.3.1 Selecdo da amostra utilizada

Iniciamos a selecdo da amostra através de coleta de dados na fase exploratoria, onde o con-
junto de alunos, professores da instituicao e professores colaboradores responderam a um questio-
nario semiestruturado (Apéndice 1), elaborado no Google Formularios, que objetivou coletar informa-
cdes para compor o perfil dos sujeitos da pesquisa e o conhecimento dos mesmos acerca das
competéncias profissionais requeridas durante a formacao, a estrutura e organizacao curricular e os
seus objetivos de formacao.

Nessa fase obtivemos retorno de 78 estudantes, 14 professores e 2 professores colabora-
dores, que permaneceram cooperando com a pesquisa até o final. Entre eles foram convidados

para participar do grupo focal aqueles que declararam ter conhecimentos relevantes sobre as com-

44



peténcias profissionais requeridas durante a formacao, a estrutura e organizacao curricular do curso
e seus objetivos de formacéo.

Entre os estudantes priorizamos o convite aqueles que, além desses pré-requisitos, declara-
ram esta vinculados a Pratica Profissional do curso no Estagio Docéncia. Desse modo, nossa amos-
tra para participar do grupo focal foi composta por 5 alunos, 5 professores e 2 professores colabo-

radores.

3.4 Selecao das técnicas de recolha de dados

Para dar respostas as questdes de investigacao relativas ao primeiro estudo, isto &, verificar
que subsidios a formacao inicial de professores de Biologia-Geologia em Portugal, na UMinho, pode
nos dar para refletirmos sobre o modelo de formacao inicial de professores de Biologia do IFRN,
optamos por realizar um estudo documental através da analise dos projetos pedagogicos e dossiers
dos respectivos cursos e de suas legilacdes reguladoras. A pesquisa documental em muito se apro-
xima da pesquisa bibliografica, porém, é importante fixar a diferenca entre ambas.

De acordo com Gil (2008):

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. A diferenca essencial
entre ambas esta na natureza das fontes. Enquanto a pesquisa bibliografica se utiliza fundamental-
mente das contribuicdes dos diversos autores sobre determinado assunto, a pesquisa documental
vale-se materiais que nao recebem ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelabo-
rados de acordo com os objetos da pesquisa. [...] Nesta categoria estdo os documentos conservados
em arquivos de 6érgaos publicos e instituicdes privadas [...] Incluem-se aqui inumeros outros docu-
mentos como cartas pessoais, diarios, fotografias, gravacdes, memorandos, regulamentos, oficios,

boletins etc. (Gil, 2008, p.46).

A analise documental apresenta inimeras vantagens, tais como: 0s documentos constituem
fonte rica e estavel de dados; representa baixo custo para o pesquisador, pois exige apenas dispo-
nibilidade de tempo; ndo exige, necessariamente, contato com 0s sujeitos da pesquisa e permite
grande aprofundamento no objeto estudado. Por outro lado, pode apresentar problemas de n&o
representatividade e subjetividade dos documentos (Gil, 2008).

Contudo, no ambito da pesquisa qualitativa, assim como na escolha da amostra, os instru-
mentos de recolha de dados sdo selecionados a partir de critérios especificos e intencionais, de

sorte que a analise documental nao buscou representatividade estatistica e sim compreender como
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se estrutura, pedagdgica e politicamente os cursos estudados, bem como nao intencionou dar res-
postas fechadas e definitivas as questdes de pesquisa, mas proporcionar melhor visdo do panorama
de formacao de professores de Biologia no IFRN/Brasil e Biologia e Geologia na UMinho/Portugal e
da suporte a outras verificacdes realizadas no segundo e no terceiro estudos através de outros ins-
trumentos.

A questdo da subjetividade, inerente a Pesquisa Social e Educativa, “reflete sua finalidade
que nao é o controle e nem tao pouco a previsao de resultados, mas a compreensao dos fendme-
nos e a formacdo dos que participam neles para que sua atuacdo seja mais reflexiva, rica e eficaz”
(Gomez, 2007, p. 104). Importa enfatizar que este primeiro estudo trouxe o desafio de “nao se
reduzir a identificacdo de pontos comuns, generalizaveis e transferiveis de um contexto para outro,
mas compreender os aspectos singulares, andmalos, imprevistos e diferenciadores”, como cabe a
uma investigacao interpretativa, segundo Gémez (2007, p. 105).

Para dar respostas a questao de investigacao relativa ao segundo e terceiro estudos, isto &,
verificar as percepcdes de professores, alunos, coordenadores e colaboradores do curso de forma-
cdo inicial de professores de Biologia do IFRN, acerca do curriculo em curso, especialmente de sua
Pratica Profissional, selecionamos um questionario semiestruturado para a fase exploratoria, outro
estruturado com escalonamento, bem como entrevista semi dirigida para grupo focal.

Os questionarios sdo considerados instrumentos classicos na coleta de dados nas Ciéncias
Sociais. Segundo Mufoz (2003, p.3) “Su versatilidad permite utilizarlo como instrumento de investi-
gacion y como instrumento de evaluacion de personas, procesos y programas de formacion [...]" As
principais vantagens do questionario em relacao a entrevista sao: economia de tempo, pois podem
ser utilizados para consultar uma populacdo ampla em um curto espaco de tempo e nao requer,
necessariamente, o contato direto com os colaboradores. A depender dos tipos de perguntas feitas,
se abertas ou fechadas, o questionario pode reduzir o tempo de recolha e analise dos dados; permi-
te maior sistematizacdo dos resultados fornecidos e maior facilidade de analise (Mufioz, 2003).

Richardson (2014) classifica os questionarios de acordo com o tipo de perguntas contidas
no instrumento. Estes podem ser de perguntas fechadas, perguntas abertas ou perguntas mistas.
Cada uma delas com suas vantagens e desvantagens. Para Mufoz (2003), as perguntas do tipo
abertas sao mais faceis de formular, porém, demandam grande tempo para tratamento dos dados,
ainda que assumam papel importante nas pesquisas qualitativas interpretativas, pois sao essenciais
para o melhor conhecimento do contexto em que os respondentes estao inseridos por dar Ihe maior

liberdade de resposta.
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Ainda Richardson (2014), aponta que as perguntas fechadas permitem respostas mais fa-
ceis de serem codificadas; sdo de facil transcricdo para o pesquisador e de facil preenchimento
pelos colaboradores. Porém adverte, também, sobre as principais desvantagens deste tipo de per-
guntas, que incluem a limitacdo de respostas fornecidas pelo pesquisador que podem nao se ajus-
tar a visao do pesquisado sobre o objeto.

Os questionarios estruturados tém na sua construcdo questdes de perguntas fechadas,
permitindo obter respostas que possibilitam a comparacao com outros instrumentos de recolha de
dados. Aqueles do tipo semiestruturado apresentam perguntas fechadas e abertas, conhecidos
também como questionarios mistos. Este tipo de questionario apresenta as vantagens e desvanta-
gens anteriores para esta modalidade de instrumento em sua versado estruturada e aberta, porém,
permite maior contributo dos colaboradores em termos de liberdade de resposta e aprofundamento
de opinido quando comparado ao questionario totalmente fechado (Gil, 2008; Richardson, 2014).

Contudo, Laville e Dionne (2008), Marconi e Lakatos (2003) e Richardson (2014) apresen-
tam outra forma possivel de questionario que propde enunciados estruturados acompanhados de
escalas que permitem ao colaborador precisar seu nivel de opinido: “Consistem em emitir um jul-
gamento através de uma escala com varios graus de intensidade para um mesmo item. As respos-
tas sugeridas sdo (podem ser) [grifo nosso] quantitativas e indicam um grau de intensidade cres-
cente ou decrescente” (Marconi & Lakatos, 2003, p. 206).

Nessa perspectiva, no inquérito que se buscou relacionar a importancia das areas curricula-
res para desenvolver as competéncias profissionais requeridas no processo de formacao de profes-
sores de Biologia no IFRN, optamos por utilizar um questionario com escala de importancia, pois
entendemos que este instrumento nos traria o panorama geral neste quesito. As perguntas foram,
invariavelmente fechadas, pois relacionou cada competéncia requerida no PPC do curso com as
areas curriculares.

Decerto acreditamos que os questionarios utilizados nesta investigacao (estruturados e se-
miestruturados) em nada ferem os propdsitos qualitativos interpretativos da pesquisa, pois se com-
pletam na interatividade com outras técnicas, tal como o contato direto e participante com os cola-
boradores através da entrevista dirigida ao Grupo Focal, da qual trataremos a seguir.

A entrevista tem sido amplamente utilizada para coletar dados que visam a compreensao
humana, sendo instrumento por exceléncia da investigacdo social (Aires, 2015; Marconi & Lakatos
(2003). Muitos autores classificam a entrevista em trés categorias: estruturada ou fechada, semies-

truturada, livre ou aberta e nao diretiva. As duas ultimas sao bastante valorizadas nas pesquisas
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qualitativas compreensivas. No entanto, escolhemos a entrevista semiestruturada por concordarmos
com Trivifios (2008) “ao mesmo tempo em que valoriza a presenca do investigador, oferece todas
as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessa-
rias, enriquecendo a investigacao” (Trivifios, 2008, p.146).

A entrevista semiestruturada deve partir de questionamentos basicos apoiados em teorias e
hipoteses e devem oferecer, posteriormente, outras interrogacdes que vao surgindo a medida que o
investigador vai recebendo as respostas do informante, que deve seguir com espontaneidade sua
linha de pensamento a partir de suas experiéncias com o objeto estudado (Trivifios, 2008).

Ainda em Trivifios (2008), vemos que o processo de entrevista semiestruturada é o que da
melhores resultados quando se trabalha com diferentes grupos de pessoas, tal como em nosso
estudo, que buscamos a colaboracdo de alunos, professores e coordenadores, partindo de inquéri-
tos individuais, que em nosso estudo foi realizado através da aplicacdo de questionarios nas fases
mencionadas anteriormente, avancando para os grupos representativos de cada segmento rumo a
entrevista coletiva.

Vale destacar que, como todo instrumento, apresenta vantagens e limitacbes, das quais
nomeamos algumas citadas por Markoni e Lakatos (2003): Vantagens - 1- Pode ser utilizada com
todos os segmentos da populacéo estudada; 2- Ha maior flexibilidade, podendo o entrevistador re-
petir ou esclarecer perguntas, formular de maneira diferente; especificar algum significado, como
garantia de estar sendo compreendido; 3- Oferece maior oportunidade para avaliar atitudes, condu-
tas, podendo o entrevistado ser observado naquilo que diz e como diz: registro de reacdes, gestos,
etc. 4- D4 oportunidade para a obtencdo de dados que ndo se encontram em fontes documentais e
que sejam relevantes e significativos; 5- Ha possibilidade de conseguir informacdes mais precisas,
podendo ser comprovadas, de imediato, as discordancias.

Limitacdes - 1- Dificuldade de expressdo e comunicacdo de ambas as partes; 2- Incompre-
ensao, por parte do informante, do significado das perguntas, da pesquisa, que pode levar a uma
falsa interpretacdo; 3- Possibilidade de o entrevistado ser influenciado, consciente ou inconsciente-
mente, pelo questionador, pelo seu aspecto fisico, suas atitudes, ideais, opinides etc.; 4- Disposicao
do entrevistado em dar as informacdes necessarias; 5- Retencao de alguns dados importantes, re-
ceando que sua identidade seja revelada; 6- Ocupa muito tempo e ¢ dificil de ser realizada.

A superacao das limitacdes apresentadas, conforme enfatiza Markoni e Lakatos (2003), po-

dem ser vencidas com a experiéncia do pesquisador e bom senso para a conducao do processo.
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Apresentadas as vantagens e limitacdes atribuidas as entrevistas seguiremos a explicitacdo da etapa
seguinte que diz respeito a entrevista dirigida ao grupo focal ou entrevista de grupo.

Segundo Aires (2015), este tipo de entrevista é sistematico e aplicado a varios sujeitos em
contextos formais ou informais, de forma estruturada, semiestruturada ou nao estruturada e pro-
porciona outro nivel de informacao nao disponivel na entrevista individual. Fontana e Frey (1994),
como citado em Aires (2015), mostra que ha varias modalidades de entrevistas de grupo com ca-
racteristicas especificas, podendo ser assim classificadas: Grupo focalizado; Brainstorming; Nomi-
nal/Delphi; Campo-natural; Campo-formal. Dentre os tipos citados, optamos por trabalhar com gru-

po focalizado, Grupo Focal ou Focus Group.

3.4.1 Focus Group ou Grupo Focal

Diante dos tipos de entrevistas coletivas mencionados, como ja explicitado, optamos por
trabalhar com os grupos focais, pois ¢ uma forma de entrevista em grupo que valoriza a comunica-
cao entre os participantes e que vem sendo utilizada como uma técnica de recolha de dados em
pesquisas qualitativas por reservar grandes potencialidades. Tem sua origem nas Ciéncias Sociais
e, apesar de muitos autores relacionarem suas primeiras aplicacées em meados de 1940, por Paul
Lazarsfeld e Robert Merton, na agéncia de Pesquisa Social Aplicada da Universidade de Columbia,
alguns autores a mencionam como técnica de pesquisa em marketing utilizada desde 1920, sendo
inspirada em métodos de entrevista ndo diretiva e técnicas grupais usadas na psiquiatria (Barbour,
2009; Kitzinger, 1994).

Durante a Segunda Guerra Mundial, Merton e outros pesquisadores utilizaram os grupos fo-
cais para examinar os efeitos de persuasdo da propaganda de guerra, avaliar a eficacia do material
de treinamento de tropas, bem como os fatores que afetavam a produtividade nos grupos de traba-
lho. Entre 1970 e 1980, os grupos focais passaram a ser empregados para entender as atitudes de
doentes e para avaliar a interpretacdo da audiéncia em relacao as mensagens da midia (Morgan,
1997; Veiga & Gondim, 2001).

Kitzinger (1994) explicita que, nesse periodo, a técnica de pesquisa em grupos era utilizada
em nichos especificos da area de comunicacdo e marketing, porém, ndo se desenvolveu de modo
sistematico como técnica de investigacao nas Ciéncias Sociais de modo geral, o que s6 ocorreu no
final do século XX.

Gatti (2012) enfatiza que, com a “redescoberta” dos grupos focais, cresce a preocupacao

em adaptar a técnica dentro da investigacdo cientifica, especialmente na investigacdo qualitativa,
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por sua natureza dialogica. Para isso, a técnica deve estar integrada ao corpo geral da pesquisa e a
seus objetivos, sendo criteriosa e coerente com 0s seus propositos, além de ter carater complemen-
tar a outras técnicas empregadas posterior ou anteriormente a utilizacdo do grupo, tendo grande
utilidade em analises por triangulacéao.

E certo que alguns pesquisadores véem as entrevistas em grupo como uma maneira rapida
e conveniente de coletar dados de varias pessoas ao mesmo tempo, porém os grupos focais, expli-
citamente, devem utilizar a interacdo do grupo como parte do método. As respostas individuais sdo
importantes, no entanto, no grupo, as pessoas sao encorajadas a interagir umas com as outras, a
trocar experiéncias e pontos de vista. E um momento rico para o pesquisador e pesquisados, na
interacéo do grupo, examinarem nao S6 0 que as pessoas pensam, mas como eles pensam e por-
que pensam de determinada maneira (Kitzinger, 1994).

Para Gatti (2012), ha potencialidades extremamente importantes que valorizam a utilizacéo
dos grupos focais nas Ciéncias Sociais e humanas. A primeira e principal diz respeito ao tipo de
material coletado, pois traz um conjunto de pontos de vistas de diversas naturezas (conceitos, opi-
nides, ideias, sentimentos, preconceitos, acdes, valores, etc.) que se traduz em um rico material
para o pesquisador. Enfatiza a confianca nas interacdes grupais para a coleta de dados consisten-
tes. Permite ao pesquisador coletar informacdes que podem leva-lo a compreensdo de certos pon-
tos de vistas e suas relacoes internas. Podem emergir situacoes e discussdes com capacidade de
ampliar explicacdes sobre o problema discutido.

Nesta linha, Gatti (2012) revela, também, a grande utilidade da técnica em grupos que
apresentam membros com diferencas de poder entre si, com eminente potencial para se compre-
ender divergéncias, contraposicdes e contradicdes internas.

Estas sao potencialidades que dizem respeito diretamente aos objetivos do pesquisador, po-
rém, a utilizacdo de um grupo focal para o estudo de um problema pode levar os participantes a
ampliar suas perspectivas em contato com pessoas que nao sao de seus circulos de relacdes, de se
envolver em processos de tomadas de decisdes, se inteirarem de informacdes e ter contato com
pessoas mais experientes em determinados assuntos.

Stewart e Shamdasani (1990), Krueger (1994) e Gatti (2012), apontam algumas limitacoes
ou pontos negativos, trazemos os principais: 1- em funcdo dos objetivos e interesses do pesquisa-
dor, este pode interferir na qualidade das respostas dos participantes; 2- o oposto pode ocorrer, 0
grupo pode influenciar em demasiado os dados coletados na entrevista, pode haver um direciona-

mento mais diretivo do grupo em relacdo ao pesquisador; 3- Os dados produzidos podem se tornar
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dificeis de analisar por ocasional modificacdo de opinido no decorrer da interacdo grupal, dada a
natureza social gerada no ambiente de pesquisa e no decorrer dela; 4- Pode-se tornar dificil a ade-
sao de participantes para a formacdo dos grupos, pois é necessario haver conciliacdo de tempos e
horarios que seja conveniente para todos; 5- A natureza aberta das respostas obtidas num grupo
focal torna o resumo, analise e interpretacao dos resultados complexos; 6- As respostas podem cair
em opinides preconcebidas e superficiais; 7- Os participantes podem cair no conformismo, escon-
dendo informacdes em funcao da exposicdo no grupo; 8- Radicalizacées podem surgir em funcdo de
situacdes internas nao conhecidas pelo pesquisador.

Além do reconhecimento das limitacdes inerentes a técnica € de suma importancia que o
pesquisador tenha em mente que o planejamento e a conducdo do grupo sao fatores extremamente
importantes para o éxito da mesma. Para Krueger (1994), na fase do planejamento, o investigador
deve ponderar os objetivos da investigacao levando em consideracao o publico-alvo da pesquisa;
escolher os sujeitos que participarao das sessdes; bem como proceder a construcao do guiao que
sera utilizado, alinhando tudo as condicdes disponiveis de execucao tais como tempo e orcamento.

O cumprimento de prazos e o balanceamento de orcamentos disponiveis, quando for o ca-
so, exige do investigador investimento de tempo e energia no intuito de evitar erros, Krueger (1994)
afirma que a melhor forma de conduzir este processo e de otimizar os resultados é o pesquisador
focar nos objetivos e manter seu senso ético no cumprimento daquilo que foi posto no papel como
planejamento.

Ainda na fase de planejamento, Coté-Arsenault e Morrison-Beedy (2005) identificam trés
principais componentes necessarios para a realizacdo bem-sucedida de grupos focais: 1- manter o
objetivo do estudo, como forca motriz, ja indicado por Krueger (1994); 2- estabelecer um ambiente
propicio a interacdo e 3- qualificar os moderadores. Estes tém papel extremamente importante na
conducao do grupo e deve ter, de forma clara, em sua conducéo, o objetivo da investigacdo e do
momento do grupo focal.

Para Aires (2015), o moderador deve ser flexivel, objetivo, persuasivo, bom ouvinte e criar
empatia com o grupo, sendo importante que o0 mesmo adote algumas posturas que poderao definir
a boa conducao da entrevista: estabelecimento de cumplicidade com um ou mais elementos do
grupo; capacidade de incitar os colaboradores mais inflexiveis a participar; envolver de tal forma os
participantes do grupo de modo a obter respostas de todos; administrar as dinamicas grupais equi-

librando o papel do entrevistador, mais diretivo, como o de moderador, mais dinamico.
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A quantidade de participantes do grupo focal é outro fator a ser observado. A esse respeito,
0s autores e pesquisadores que estudam a técnica recomendam que os grupos sejam formados por
6 a 12 participantes (Aires, 2015; Barbour, 2009; Coté-Arsenault & Morrison-Beedy, 2005; Gatti,
2012; Kitzinger, 1994; Krueger & Casey, 2000; Morgan, 1997; Veiga & Gondim, 2001). Este pe-
gueno numero de participantes da margem a critica que enfatiza ser a técnica limitada em termos
de generalizacdo dos resultados (Stewart & Shamdasani, 1990). Ndo obstante, reafirmando a natu-
reza compreensiva da metodologia escolhida, o intuito principal da utilizacdo da técnica ndo ¢é a
busca da generalizacdo do fendmeno e sim a compreensdo do mesmo dentro de um contexto social
complexo e unico.

Finalmente, apercebe-se que nao utilizamos um caminho Unico para atender as questoes
de estudo, pois o objetivo central na escolha dos instrumentos é fazer uma abordagem clara e ade-
quada da realidade estudada considerando as questoes de estudo e os objetivos da investigacao
originados a partir daquelas. Acerca disto, enfatiza Aires (2015) “A seleccédo das técnicas a utilizar
durante o processo de pesquisa constitui uma etapa que o investigador nao pode minimizar, pois
destas depende a concretizacao dos objectivos do trabalho de campo” (Aires, 2015, p. 24).

Acreditamos, também, que as multiplas técnicas de coleta de dados minimizam a distancia
entre investigador e o objeto, porém, ainda que nao se possa deixar de pensar na otimizacao do
tempo e do orcamento disponiveis, sao imprescindiveis o contato e a interacao com os sujeitos da

pesquisa na complexidade da realidade na qual se relacionam socialmente.
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3.4.2 Instrumentos de recolha de dados: construcio e validacio

Os instrumentos de recolha de dados utilizados na investigacdo foram analise documental
para o primeiro estudo, questionario semiestruturado e estruturado para a fase exploratéria, para o
segundo e para o terceiro estudos e, ainda, entrevista dirigida para grupo focal para estes dois ulti-
mos.

A analise documental inicia-se com a compilacdo do material a ser analisado: estrutura cur-
ricular e plano de estudos do curso superior de Licenciatura em Biologia e Geologia (LBG); dossiés e
regulamentos de estagio do Mestrado em Ensino de Biologia e Geologia; regulamentos internos para
a formacao de professores, ambos da UMinho; legislacdo que estrutura e regulamenta a formacéo
de professores de Biologia-Geologia em Portugal. Projeto Pedagogico da Licenciatura em Biologia;
regulamentos internos para a formacédo de professores no IFRN (Organizacéo Didatica, Projeto Poli-
tico Pedagogico, Portarias e etc.); legislacdo que estrutura e regulamenta a formacéo de professores
de Biologia no Brasil. O material coletado teve, basicamente, trés fontes, acervos e sites das duas
instituicdes e publicacdes oficiais encontradas na internet em sites oficiais dos dois paises.

Os questionarios, semiestruturado e estruturado, para o segundo e para o terceiro estudos
(Apéndice 1l), foram elaborados adaptando-se ao modelo do instrumento utilizado em estudo seme-
lhante empreendido® no Circulo de Estudos — Formacao de Professores e IE-UM/Estagio ME — Me-
diacdo Educacional e Supervisdo de Formacao. Coordenado pelos Professores Doutores Flavia Viei-
ra, Assuncao Flores e Fernando llidio na Universidade do Minho/Portugal. Considerando o contexto
especifico do IFRN, o questionario passou por adaptacdes, necessarias para a analise do fendmeno
em um ambiente social diferente daquele verificado na UMinho.

O primeiro questionario semiestruturado, elaborado em fase exploratéria, teve o intuito de
dar a conhecer o perfil de alunos, professores, coordenadores e professores colaboradores bem
como analisar em que medida estes intervenientes conheciam os objetivos de formacao e perfil
profissional final requerido pelo curso. Este foi elaborado através do Google forms® e disponibiliza-
do de forma eletrénica aos colaboradores.

O segundo questionario estuturado foi elaborado, relacionando-se as competéncias profis-
sionais requeridas no curso com as areas curriculares, na tentativa de avaliar a sua importancia

para desenvolver estas competéncias. Esse instrumento foi elaborado em escala de importancia, na

¢ Ainda ndo sabemos informar em que fase o estudo em Portugal, na UMinho, se encontra ou se foi concluido.
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qual cada competéncia profissional foi avaliada levando em consideracdo a importancia de cada
area curricular para desenvolvé-la.

0O terceiro questionario semiestruturado foi elaborado para tentarmos compreender como 0s
Seminarios Curriculares se relacionam com o Estagio Curricular Supervisionado e a Pratica Profis-
sional docente; como os Nucleos Curriculares contribuem para a pratica pedagoégica do futuro pro-
fessor e do estagiario e como o Plano de Estagio contribui para o desenvolvimento profissional do
futuro professor de Biologia. Este questionario é composto de trés nicleos de interesse (Seminarios
Curriculares, Nucleos Curriculares e Plano de Estagio), cada um com um conjunto de perguntas de
interesse do pesquisador e em acordo com os objetivos da investigacdo (Apéndice Ill).

A entrevista para Grupo Focal foi elaborada através de um roteiro com trés objetivos: 1-
Compreender como os diferentes atores no modelo de formacéo de professores de Biologia no IFRN
concebem a formacéo inicial; 2- Compreender como os diferentes atores no modelo de formacéo de
professores de Biologia no IFRN interpretam a contribuicdo do curriculo de formacdo no desenvol-
vimento profissional do futuro professor de Biologia e 3- Compreender como os diferentes atores, no
modelo de formacdo de professores de Biologia, interpretam o modelo de formacdo atodado no
IFRN. Vale destacar que cada objetivo parte de um grupo de perguntas geradoras (Apéndice IV).

E sabido que, nos grupos focais, os roteiros nada mais representam que:

[...Juma forma de orientar e estimular a discussao deve ser utilizado com flexibilidade, de

modo que ajustes durante o decorrer do trabalho podem ser feitos, com

do roteiro, em funcao do processo interativo concretizado. O préprio processo grupal deve ser

flexivel, embora sem perder de vista os objetivos da pesquisa (Gatti, 2012, p. 17).

Desse modo, adaptacdes foram feitas no processo de conducdo do grupo focal, o instru-
mento final apresentado no Apéndice IV ja esta em conformidade com o que foi modificado durante
0 Processo.

Todos os instrumentos citados passaram por um processo de validacdo. Segundo Raymun-
do (2009, p. 87), “a validacado é o processo de examinar a precisdo de uma determinada predicéo
ou inferéncia realizada a partir dos escores de um teste”. Este € um conceito que se adequa a vali-
dacao de instrumentos em uma perspectiva quantitativa, onde o objetivo € medir ou mensurar re-
sultados, tendo, pois, a grande funcao de, através da validade e da confiabilidade metodologica, que

a mesma seja utilizada em diferentes amostras com um confiavel grau de controle.
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Vale destacar que nas pesquisas sociais, por sua carateristica, ndo se pode utilizar os
mesmos modelos de validacdo utilizados nas pesquisas de cunho quantitativo, pois, como afirma

Silva, Monte, Galvao e Correia. (2017):

Nem sempre 0 mesmo acontece em relagao as medidas de variaveis do universo social onde
a instabilidade dos fendmenos e fatos observados dificultam a propria construcao de instrumentos
de afericéo, pois as continuas modificacdes do ambiente tornam bem mais dificil a determinacao da

constancia das medidas [...] (Silva, Monte, Galvao & Correia, 2017, p.4).

Em acordo com esta afirmacao, optamos por utilizar a validacdo de contetdo, por enten-
dermos que ela melhor se adequa a natureza qualitativa/compreensiva da metodologia desta inves-
tigacdo. Segundo Nachmias e Nachmias (1996), como citado por Moron (1998) a validacdo por

conteudo:

[...] se apoia na avaliacao subjetiva do pesquisador em relacéo a validade do instrumento de
medicao. Na pratica, a validade de contetdo nao se vincula com a questdo de se saber se o instru-
mento mede aquilo que o pesquisador deseja medir; todavia esta relacionada com a magnitude com
que o pesquisador acredita na adequabilidade do instrumento (Nachmias & Nachmias, 1996 como

citado em Moron, 1998, p. 176).

Nessa técnica de validacao, o instrumento é submetido a juizes especialistas da area, que
devem seguir alguns procedimentos de analise da adequabilidade do mesmo. Alexandre e Coluci
(2011) apresentam os passos para este processo de validacédo: 1- analisar a abrangéncia do ins-
trumento, no todo, observando a cobertura de conceitos e dimensdes importantes para a investiga-
¢do; 2- analisar os itens, individualmente, verificando sua clareza e pertinéncia. Aqui se observa a
redacdo e a compreensao do que esta expresso conforme o que se pretende coletar na pesquisa; 3-
analisar a pertinéncia ou representatividade, ou seja, “notar se os itens realmente refletem os con-
ceitos envolvidos, se sao relevantes e, se sdo adequados para atingir os objetivos propostos” (Ale-
xandre & Coluci, 2011, p. 3.063).

Esses autores apontam, também, a importancia de os juizes analisarem a adaptacédo e a
equivaléncia cultural, no intuito de “assegurar que a versao final seja totalmente compreensivel”
(idem), bem como a necessidade de se analisar as equivaléncias semanticas (vocabulario, gramati-
ca); idiomatica (expressdes idiomaticas e coloquiais de acordo com o contexto cultural) e conceitual

(adequabilidade dos conceitos explorados).
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Os juizes podem propor adequacdes para melhorar o instrumento e fazer uma revisdo das
solicitacdes feitas para aprovacao final. O processo de avaliacdo pode ser individual ou em grupo,
dependendo da disponibilidade dos juizes, qualitativamente, este € um momento de grande contri-
buicao para o pesquisador adequar o instrumento aos objetivos de investigacdo (Alexandre & Coluci,
2011).

Na escolha da banca de julgadores surge uma duvida frequente que é referente a quantida-
de desses peritos. A proposito, Alexandre e Coluci (2011) informam que a literatura é controversa
quanto a definicdo do numero de especialistas a compor a equipe julgadora, e que a indicacdo pode
variar de 5 a 20 julgadores, porém, alertam para se considerar as caracteristicas do instrumento, a
formacao, a qualificacdo e a disponibilidade dos profissionais.

Em nosso caso, os atributos recomendados pelos autores tiveram mais alto impacto na es-
colha do que a quantidade, de sorte que consideramos escolher trés doutores da area de Educacéo
em Ciéncias e um doutor da area de Educacéo, ainda que quiséssemos chegar a um numero maior
de julgadores, o fator disponibilidade foi demasiado marcante para a ndo adesao de outros juizes.

As avaliacdes aconteceram individualmente e as propostas de mudancas e/ou ajustes fo-
ram mais enfaticas nos itens equivaléncia cultural e idiomatica, pois o instrumento, ainda que ja
estivesse adaptado ao contexto da instituicdo brasileira (IFRN), trazia alguns termos pouco usuais no
Brasil e de uso recorrente em Portugal, academicamente. As equivaléncias semanticas também
sofreram modificacdes no decorrer do processo. Os demais atributos foram considerados adequa-
dos a proposta do estudo e ao publico alvo da investigacao.

Houve, porém, uma preocupacao recorrente e comum entre os juizes: a duvida sobre o co-
nhecimento dos sujeitos acerca do objeto estudado, ou seja, a estrutura, os objetivos e os perfis de
formacao do curso investigado no IFRN, o curso de formacdo de professores em Biologia. Nesse
momento, ja haviamos elaborado um instrumento de coleta exploratéria para a definicdo dos perfis
dos sujeitos e para conhecer em que medida os mesmos conheciam a sua formacao, o que tam-
bém foi aprovado pelos juizes. Apds este processo de validacao, os instrumentos foram submetidos
a um pré-teste.

O pré-teste consiste em testar os instrumentos de pesquisa sobre uma pequena parte da
populacdo ou da amostra, antes de ser aplicado definitivamente. O pré-teste nao visa alcancar qual-
quer resultado referente aos objetivos, antes, se volta para a avaliacdo dos instrumentos enquanto
tais, visando garantir que mecam, realmente, o que pretendem medir, evitando de certo modo, que

a pesquisa chegue a resultados falsos (Gil, 2008; Markoni & Lakatos, 2003).
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Quanto a amostra a ser selecionada para o pré-teste, existem algumas divergéncias na lite-
ratura: alguns autores recomendam de 10 a 20 pessoas, independente da amostra da pesquisa,
outros recomendam percentuais que variam de 5% a 10% do numero absoluto de pesquisado. Nés,
porém, concordamos com Gil (2008, p. 120), para quem o importante mesmo é que “[...] esses
individuos escolhidos sejam tipicos em relacao ao universo pesquisado e que aceitem dedicar mais
tempo para responder as questdes do que os que serao escolhidos para o levantamento propria-
mente dito”. Ou seja, que eles sejam do mesmo grupo ou categoria de pesquisados e que possam
dedicar algum tempo com colaboracdes para a melhoria do instrumento testado.

Richardson (2014) entende que a aplicacado do pré-teste a sujeitos com as mesmas caracte-
risticas da populacdo alvo da pesquisa da subsidios para que se analise 0 processo de coleta e o
tratamento dos dados, sendo, pois, mais importante os sujeitos e as contribuicées coletadas do que
a quantidade. Nesta escolha optamos por fazer o pré-teste com um grupo de alunos do curso inves-
tigado que nao participariam da amostra selecionada, nomeadamente um grupo de 10 alunos do 1°
semestre do curso de Licenciatura em Biologia do IFRN e 5 professores do mesmo curso, que nao
estavam envolvidos com a pesquisa, colaboraram nesta fase.

Durante o pré-teste, observacdes importantes devem ser feitas: se todas as perguntas foram
respondidas adequadamente; se as respostas dadas ndo denotam dificuldade no entendimento das
questdes referentes a vocabulario, clareza e precisdo dos termos; se as respostas correspondentes
as perguntas abertas sao passiveis de categorizacao e de analise; se os dados coletados sdo neces-
sarios a pesquisa; se a quantidade de perguntas se apresentam suficientes, insuficientes ou em
excesso a ponto de cansar os sujeitos; se a forma de apresentacdo das perguntas sdo adequadas,
podendo se apresentar a mesma pergunta de formas diferentes para se chegar aquela que mais se
adeque a capacidade de resposta dos pesquisados (Gil, 2008; Markoni & Lakatos, 2003).

Richardson (2014) aponta que o pré-teste serve, também, para treinar e analisar problemas
relacionados aos pesquisadores, pois prepara-0s para resolver 0s problemas praticos do instrumen-
to e para enfrentar dificuldades que possam surgir na aplicacao, ajudando-os a desenvolver proce-
dimentos de aplicacdo. Estes autores vislumbram no pré-teste um momento de troca e de reforco
do didlogo entre pesquisador e pesquisados, permitindo uma discussdo mais aprofundada acerca
do tema investigado.

Durante o pré-teste, o questionario da fase exploratéria foi apontado com poucos proble-
mas, resumindo-se a alguns equivocos de incorrecao linguistica ou de confusdo de digitacdo. O

segundo questionario ja apontou outros elementos que requeriam maior cuidado na aplicacao: o
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mesmo pedia preenchimento guiado, por sua complexidade e forma de apresentacdo suscitava
duvida ou seja, a presenca do presquisador no momento de preenchimento pelos colaboradores
seria de extrema importancia, bem como detectamos que seria necessario que o questionario le-
vasse como anexo a matriz curricular do curso. O terceiro questionario apresentou problemas de
compreensao semantica com necessidade de adequacao da linguagem ao nivel de entendimento
dos colaboradores do segmento discente.

Assim, com os instrumentos esolhidos, validados e testados, empenhamo-nos em passar

para a etapa seguinte que é a recolha dos dados necessarios a investigacao pretendida.

3.5 Recolha de dados

Sabemos que é na coleta de dados que se inicia a aplicacdo dos instrumentos elaborados e
das técnicas selecionadas, sendo, pois, a etapa mais demorada e que exige do pesquisador, paci-
éncia, persisténcia, esforco e preparo para lidar com as diversas nuances que possam aparecer em
campo. Nesta fase, o investigador, a nivel de planejamento, deve ter claro onde ira recolher dados,
guem sdo 0s sujeitos da pesquisa, bem como 0s recursos materiais e financeiros necessarios para
a efetivacdo da empreitada.

Deste modo, planejamos esta investigacao e recolha de dados em duas fases, a primeira,
eminentemente de analise do material reunido para recolha dos dados documentais e se proceder a
analise comparativa entre a formacéo de professores de Biologia e Biologia-Geologia (LBG) na IFRN
e na UMinho, bem como as legislacdes pertinentes.

A segunda fase diz respeito a recolha empirica ou de campo, que teve um momento explo-
ratério e de reconhecimento do contexto estudado, que incluiu a aplicacdo de um questionario se-
miestruturado, bem como de contatos iniciais com 0s sujeitos da pesquisa €, em seguida, a aplica-
cao de trés outros instrumentos: questionario estruturado, questionario semiestruturado e entrevista
a Grupo Focal.

Nesta fase dirigimo-nos ao IFRN, campus Macau, e fomos apresentados aos gestores, pro-
fessores e alunos pela coordenadora do curso de formacado de professores de Biologia do campus,
com a qual ja tinhamos tido varios contatos prévios organizando dias e horarios mais convenientes
para a visita.

Aos professores e gestores, fomos apresentados em uma reunido pedagogica onde ex-
pusemos o projeto da investigacao. Aos alunos, fomos apresentados em um laboratério de informa-

tica (sala de aula), onde, também, expusemos o projeto de investigacdo. Nesse primeiro contato
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comecamos a aplicacao do primeiro instrumento, elaborado com objetivo exploratério, no intuito de
coletar elementos que nos permitissem tracar o perfil dos colaboradores e saber em que medida
conheciam o curso investigado.

A aplicacao desse questionario exploratério a alunos, professores, coordenadores e profes-
sores colaboradores, a principio, se deu através de e-mail, que continha uma mensagem explicativa
acerca da pesquisa e um link que dava acesso ao questionario. Aos estudantes oferecemos suporte
para o preenchimento do questionario de modo presencial, no campus do Macau/IFRN (local da
pesquisa), em um laboratério de informatica os alunos foram orientados a acessar seus e-mails e
responder o questionario, os objetivos da pesquisa foram reiterados e as duvidas que surgiam fo-
ram sanadas naquele momento. Em alguns casos, quando nao havia retorno dos colaboradores por
e-mail, enviavamos a mensagem com o link através do Facebook ou WhatsApp.

A aplicacdo do segundo questionario foi realizada em contato direto com todos os colabora-
dores, com disponibilidade de 1h e 30min para atender os grupos de alunos por periodo de matri-
cula e o grupo de professores. O questionario foi entregue impresso e acompanhado da matriz cur-
ricular do curso. O mesmo material foi projetado em Power Point para esclarecer a metodologia de
aplicacao, a organizacao das perguntas e respostas esperadas e a utilizacdo do Anexo (matriz curri-
cular do curso). Esta metodologia ¢é resultado da analise da aplicacdo do questionario na fase de
pré-teste.

A aplicacdo do terceiro questionario foi realizada com a utilizacdo de duas metodologias.
Primeiro enviamos um link do questionario eletronico via e-mail e WhatsApp, porém, nem todos os
colaboradores da pesquisa conseguiram responder sozinhos, sentimos a necessidade de marcar
um encontro presencial para finalizar a aplicacdo, assim foi feito no campus IFRN/Macau em um
laboratdrio de informatica, onde os colaboradores abriam o questionario enviado através do link em
seus e-mails e respondiam, no decorrer da aplicacdo eram sanadas as duvidas e adicionados escla-
recimentos, caso houvesse necessidade.

O Grupo Focal foi realizado no campus IFRN/Macau, a noite, no mesmo turno de funcio-
namento do curso, nos ultimos tempos de aula, em acordo com todos os colaboradores, em uma
sala de reunides climatizada, onde tinhamos uma mesa redonda com cadeiras confortaveis disponi-
veis onde todos os participantes se acomodaram. Para este momento, confirmaram a participacao
5 alunos, 5 professores, a coordenadora do curso e 2 professores colaboradores, totalizando 12

participantes, porém, um professor, por motivos pessoais, ndo compareceu.
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A sessdo durou 1h e 28min e iniciou-se com saudacdes de boas-vindas e agradecimentos,
apos o que foi esclarecido o propdsito da reunido e, em seguida, apresentou-se a metodologia, ndo
havendo necessidade de apresentacdo formal da pesquisadora/mediadora, pois ja tinham sido
apresentados em momentos anteriores, bem como nao houve necessidade da apresentacao dos
participantes, tendo em vista que todos pertenciam ao mesmo curso e tinham convivéncia diaria.

Os objetivos da pesquisa foram explicitados, as regras basicas da sessao foram explicadas,
incluindo informacdes sobra a necessidade de otimizacao do tempo e a melhor forma de responder
as perguntas, de modo que as respostas fossem produtivas e as questdes que seriam exploradas
durante a entrevista foram apresentadas.

Por néo se tratar de um grupo homogéneo, pois estavam presentes representantes de seg-
mentos diferentes, o que incluia, também, relacdes de poder, em alguns momentos foi necessario
estimular a participacado de alguns membros, especialmente alunos, ou moderar a fala de partici-
pantes mais aptos ou propensos a falar, tal como professores ou coordenadores. A principal estra-
tégia de estimulo para participantes mais retraidos foi, na elaboracao prévia do guido de entrevista,
prever perguntas que poderiam ser feitas, de forma proposital, para aqueles participantes que esti-
vessem mais retraidos, para a partir da fala dos mesmos, estimular o debate.

A sessdo ocorreu de forma agradavel e eficiente, a interacdo dos participantes com o tema
e as questdes abordadas foi positiva, considerando-se que os objetivos do inquérito foram alcanca-
dos. Duas intercorréncias aconteceram durante a sessao: a primeira foi relativa aos meios de regis-
tros, pois a moderadora/pesquisadora utilizou-se de trés aparelhos de registro, uma camera de
audio e video e dois gravadores de audio. O aparelho de audio e video nao funcionou direito e a
sessdo foi gravada apenas em audio, porém, em boa resolucdo e isso ndo prejudicou a transcricao
exata da entrevista.

A segunda diz respeito ao tempo, haviamos acordado previamente que a sessao duraria 1h
e 30min, porém, houve um certo aligeiramento para o término da entrevista, pois aproximou-se do
horario de os alunos deixarem o campus, que fica afastado do centro da cidade e muitos alunos
moram em outros municipios, ambos utilizam o transporte publico para este deslocamento, com
horario fixo e Unico. Desse modo, a sessdo encerrou-se com o tempo de 1h e 28min, porém, nao
foi considerado como um interveniente demasiadamente negativo, pois todas as perguntas e objeti-

vos da entrevista ja haviam sido cumpridos.
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3.6 Tratamento de dados

Segundo a ordem efetivada na coleta de dados, o tratamento dos mesmos seguiu duas fa-
ses, nomeadas anteriormente: tratamento dos dados coletados na analise documental e tratamento
dos dados coletados na pesquisa de campo, tendo sido, pois, a coleta da pesquisa de campo trata-

da em quatro fases, em consonancia com os instrumentos de coleta utilizados.

3.6.1 Tratamento dos dados coletados na pesquisa documental

A coleta documental serviu de base para a analise comparativa dos dados recolhidos que
observa os pontos a serem julgados como importantes a comparar na formacdo de professores de
Biologia no Brasil e em Portugal e no IFRN e Universidade do Minho.

Segundo Perissinoto (2013), a analise comparativa investiga fatos, coisas ou pessoas, ex-
pondo suas diferencas e semelhancas ao mesmo tempo que estabelece aproximacdes e afastamen-
tos entre dois contextos especificos. Nesse aspecto, para se efetivar a analise, & necessario isolar
categorias a serem comparadas; buscar os elementos comuns; centrar na analise dos casos mais
facilmente comparaveis e fazer interpretacdes cuidadosamente contextualizadas dentro de um mar-
co conceitual comparativo.

Seguimos os pressupostos da avaliacdo interpretativa (contraste de contextos) (Collier,
1992) por compreendermos ser o que mais se adequa ao objetivo da comparacdo empreendida:
observar como cada contexto se comporta em funcdo da mesma situacao-problema. Porém, faz-se
necessario explicitar que ndo é objetivo principal desta pesquisa fazer uma comparacéo aprofunda-
da da formacéao de professores de Biologia e Biologia e Geologia entre os dois contextos estudados,
uma vez que, como ja explicitado anteriormente, busca-se, prioritariamente, o entendimento imedia-
to, porém sistematizado, de como se estrutura esta formacao nos dois paises e nas duas institui-
coes.

Nessa perspectiva é que centramos a comparacao em macro categorias e micro categorias:

» Macro categorias (comparando os dois paises — Portugal e Brasil): organizacao da educacéo
nacional; marcos regulatorios da formacdo de professores; estrutura previstas para a for-

macao de professores nos marcos legais; instituicoes formadoras de professores;

» Micro categorias (comparando as duas instituicdes — IFRN e UMinho): regulamentos inter-
nos para a formacao de professores; estrutura curricular para a formacao de professores de

Biologia e Biologia e Geologia e Biologia;
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Na analise comparativa das categorias, consideramos, eminentemente, o contexto historico
e politico dos dois paises e o papel das duas instituicdes nesta conjuntura, com base no referencial

teorico de diversos investigadores que tratam da formacao de professores.

3.6.2 Tratamento dos dados coletados na pesquisa de campo

A pesquisa de campo, como ja explicitado anteriormente, teve quatro momentos ou fases:
1- coleta exploratéria com aplicacdo de questionario semiestruturado; 2- coleta de dados para com-
preender a importancia das areas curriculares na formacao dos professores de Biologia com questi-
onario estruturado em escala de importancia; 3- coleta sobre as unidades curriculares e a relacao
com a formacao profissional do futuro professor de Biologia, com questionario semiestruturado e 4-
coleta para registro da compreensao de diferentes atores sobre a formacédo de professores de Biolo-
gia no IFRN/Macau através de entrevista para Grupo Focal.

Na fase exploratoria, inicialmente, tratamos de levantar informacdes referentes ao perfil de
alunos, professores, e professores colaboradores de coletar algumas informacdes referentes as
suas impressdes e conhecimento sobre o curso e seu perfil de formacdo. Os dados analisados nes-
ta etapa subsidiaram a selecdo da amostra que deu sequéncia ao nosso trabalho com o grupo fo-
cal.

Os dados referentes ao segundo questionario (estruturado em escala de importancia), inici-
almente foram organizados em uma tabela Excel, transformados em numeros e percentuais, a fim
de se chegar a interpretacdes significativas e ao levantamento de inferéncias que emergiram da
interpretacao dos resultados numéricos e da interacao com os sujeitos envolvidos no objeto de pes-
quisa.

Os dados coletados nas etapas trés e quatro foram analisados, exclusivamente, através da
Andlise de Conteudo na perspectiva de Bardin (2011). Ainda que tenhamos utilizado nas duas pri-
meiras fases da coleta de campo instrumentos estruturados, a base de nosso tratamento, ainda que
mediado pelos resultados percentuais, tabelas e graficos, tem sua matriz principal na analise inter-
pretativa qualitativa, consoante com a Analise de Conteudo, ja citada. A compreensao do todo dar-

se-a em um processo de complementacado de resultados de cada fase da coleta.
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3.6.3 Anailise de Contetido

A analise de conteudo é comumente reconhecida como uma técnica de analise de dados
amplamente utilizada e reconhecida em toda a area de ciéncias humanas e sociais, porém, Bardin
(2011) néo a reduz a uma técnica, mas a um conjunto de técnicas de analise das comunicacoes:
“Nao se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, sera um
Unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo
de aplicacdo muito vasto: as comunicacdes " (Bardin, 2011, p. 33).

Este conceito, ao mesmo tempo que restringe a utilizacdo da Analise de Contetdo ao cam-
po da comunicacdo, expande sua aplicacdo, pois qualquer contetdo de significado em que haja um
emissor e um receptor pode ter seus codigos implicitos ou explicitos decodificados por este conjun-
to de técnicas.

A despeito disso, este conceito se limita a situar a Analise de Contetldo em seu campo de
atuacdo e na diversidade de formas em que ela se apresenta, nestes termos ao acrescentarmos as
suas caracteristicas a descricdo analitica, a inferéncia e a interpretacdo, obtemos um conceito com-
pleto e autoexplicativo, adotado, de forma definitiva, por Bardin (2011): “Um conjunto de técnicas
de analise de comunicacao visando obter procedimentos sistematicos e cessado de descricao do
contelido das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam inferéncia de conheci-
mentos relativos as condicdes de producdo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens” (Bar-
din, 2011, p.44).

0 campo da comunicacdo se apresenta vasto para este conjunto de técnicas, de forma que
Bardin (2011) define dois critérios para sistematizar os tipos de comunicacdo possiveis para a sua
aplicacao:

1- a quantidade de pessoas implicadas na comunicacdo — que pode ser uma pessoa em um

monologo; uma comunicacao dual (dialogo); grupos restritos e comunicacdes de massa. E,

2- 0 cddigo e suporte — que pode ser linguistico (escrito ou oral); icbnico (sinais, grafismos,
imagens, fotografias, filmes e etc.) e diversos outros codigos semiéticos, que, ndo sendo

linguisticos podem ser dotados de significado.

Dada a sua definicdo e o seu campo de atuacao, é importante pormenorizar a sentido prati-
co da Analise de Conteldo para o entendimento de sua aplicacdao na analise de dados desta investi-

gacao.
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3.6.3.1 Andlise de Conteiido passos praticos

Bardin (2011) assinala trés etapas basicas da andlise de contetudo: 1- Pré-analise, 2- Des-

cricao analitica e 3- Tratamento dos resultados que inclui a inferéncia e interpretacao.
1- Pré-analise

Fase de organizacao que visa operacionalizar e sistematizar as ideias e que permite elabo-
rar um esquema inicial do desenvolvimento do trabalho. Richardson (2014) atribui a esta fase o
carater da flexibilidade, pois permite eliminar, substituir e introduzir elementos que contribuam para
explicar melhor o fendmeno estudado. Trés aspectos sdo mobilizados nesta etapa: a escolha do
material, a formulacdo de hipoteses e objetivos e elaboracdo de indicadores para a interpretacao
dos resultados.

E nessa fase que se decide sobre as técnicas a serem utilizadas na reunido das informa-
coes necessarias para compor 0 corpus investigativo da pesquisa. Na presente investigacao esta
fase coaduna com a elaboracéo do projeto de pesquisa e a escolha e construcdo dos instrumentos
de coleta de dados, bem como todos os ajustes posteriores a aprovacao da investigacdo pelo conse-
lho cientifico da UMinho.

Nessa fase inclui-se a leitura superficial do material, também nomeada por Bardin (2011)
como leitura flutuante e, também, a escolha dos documentos a serem analisados.

1.1-  Leitura superficial ou flutuante

Leitura que permite o contato inicial com o material para conhecer as estruturas das narra-
tivas e ter as primeiras orientacoes e impressdes em relacdo as mensagens, ou Seja, um primeiro
contato com os documentos que serdo submetidos a analise e a escolha deles. Esta leitura geral
permite delinear trés passos fundamentais: formular tanto os objetivos gerais da pesquisa, como
hipoteses amplas e determinar o corpus investigativo. Tanto documentos como entrevistas devem

passar por um processo de leitura exaustiva.
1.2-  Escolha dos documentos

Em principio, escolhe-se os documentos a serem analisados, em face de uma analise do-
cumental. Richardson (2014), adverte que o pesquisador deve fazer uma recolha de documentos
que seja uma amostra representativa do material a ser utilizado. Esse processo de amostragem

deve-se seguir quatro principios basicos:
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a) Exaustividade - definidos os tipos de documentos, faz-se um levantamento de todo o
material que sera util com o cuidado de que nenhum documento importante seja deixa-

do de fora, ainda que parecam dificil de obter ou compreender.

b) Representatividade — uma vez definida a amostra, esta deve ser um fiel representante

dos documentos que integram o todo a ser analisado.

c) Homogeneidade - ou seja, todo o material deve referir-se ao mesmo tema, no caso de
entrevistas devem ter sido recolhidas através das mesmas técnicas e de sujeitos que

possam ser comparados.

d) Adequacao — o material selecionado deve proporcionar as informacdes adequadas para

cumprir os objetivos da pesquisa.
2- Descricao analitica

0 material de documentos que constitui o corpus é submetido a um estudo aprofundado,
orientado, em principio, pelas caracteristicas estabelecidas ao problema de pesquisa, pelas hipote-
ses (caso estas estejam determinadas), pelos objetivos e referenciais tedricos. Procede-se a codifi-
cacao, categorizacao e quantificacdo da informacao.

A codificacdo é a base da analise de contetdo, corresponde a uma transformacao dos da-
dos brutos em uma representacdo do conteudo ou da expressao deste através de agregacoes, re-
cortes e enumeracoes (Bardin, 2011). Na organizacdo da codificacdo procede-se a escolha das
unidades (recortes); a enumeracéo (escolha de regras de contagem) e a classificacdo e agregacdo
(escolha de categorias). Porém, Bardin (2011) aponta que esta escolha de unidades associa-se,
mais objetivamente, as pesquisas quantitativas e categorial.

Sendo assim, a propria autora diferencia a forma de utilizacdo do conjunto de técnicas de

Analise de Conteudo com a natureza da investigacdo pretendida:

A abordagem quantitativa funda-se na frequéncia de aparicao de determinados elementos da
mensagem. A abordagem nao quantitativa recorre a indicadores nao frequenciais susceptiveis de
permitir inferéncias; por exemplo, a presenca (ou a auséncia) pode constituir um indice tanto (ou

mais) frutifero que a frequéncia de aparicdo (Bardin, 2011, p. 140).

Apesar disso, nao se descarta a possibilidade do uso de quantificacao, tal como o surgimen-

to de indices similares em discursos semelhantes. Sabidamente, a principal caracteristica da anali-
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se de conteudo que da suporte as analises qualitativas ¢ o processo de inferéncia, bem como a
natureza do material a ser analisado.

A organizacao da codificacao inclui trés etapas, segundo Richardson (2014): 1- determina-
cdo das unidades de registro; 2- escolha das regras de numeracdo e a 3- definicdo das categorias
de analise, nomeadamente em uma pesquisa de carater descritivo/qualitativo as etapas 1 e 3 se
sobrepdem a numeracao de forma proeminentes.

As unidades de registro pressupdem a desagregacao de uma mensagem em seus elemen-
tos constitutivos e correspondem ao segmento de conteudo considerado como base de analise que
leva a categorizacdo e quantificacdo. Essas unidades podem ser de base gramatical ou de base ndo
gramatical, considerando a natureza da pesquisa.

As unidades de base gramatical mais utilizadas sdo: palavras ou simbolos (coeficiente de
variedade vocabular e coeficiente gramatical); frase ou oracdo. Estas unidades visam estabelecer
coeficientes e frequentemente sdo utilizadas para determinar a riqueza vocabular. As unidades de
registro nao gramaticais mais utilizadas sao: o tema; o ator e o documento ou item.

A analise tematica mostrou-se importante para esta investigacédo, pois, através dela, é pos-
sivel estudar as motivacdes, opinides, atitudes e crencas dos sujeitos envolvidos. E, de acordo com
Richardson (2014), as analises de base tematica se mostram apropriadas para a analise de pergun-
tas abertas em questionarios entrevistas e reunides de grupo, neste caso, aplica-se ao Grupo Focal
desta investigacado e aos questionarios abertos aplicados.

A anadlise baseada no ator também se mostrou promissora pois, através dela, € possivel fo-
car-se no “personagem” ou no papel assumido pelos sujeitos. O lugar social no grupo investigado
(alunos, professores, coordenadores e professores colaboradores) tem relevancia e se projeta em
suas contribuicdes através dos diferentes instrumentos de coleta de dados. Bardin (2011) indica
que, na analise do personagem (ou ator) perguntas elucidativas sao importantes (Quem e em que
ocasido? Com que papel? Em que situacao?) e ainda, pode ser combinada com outros tipos de uni-
dade de analise.

Bardin (2011) elucida que, para a utilizacdo adequada de unidades de registro, é necessa-
rio fazer referéncia a uma unidade de contexto, que se constitui em uma referéncia mais ampla ao
objeto a que se refere o investigador. “A medida que aumenta o tamanho da unidade, aumenta a
possibilidade do viés produtivo pela interpretacao do investigador ”, afirma Richardson (2014, p.

237).
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Bardin (2011) aponta dois critérios para a dimensédo da analise de contexto: o custo e a per-
tinéncia. Quanto maior ela se apresenta, mais necessidade se tera de alargar a releitura do meio, o
que requer maior empenho de tempo, quanto menor, menos elementos elucidativos interpretativos
surgirdo. Sem duvida, o referencial tedrico e o tipo de material a ser analisado também serdo deci-
sivos na escolha da unidade de contexto. A autora aconselha a testagem de pequenas amostras
para a escolha de instrumentos mais adequados.

Nesse sentido, apos a testagem dos instrumentos € que, na recolha de dados, optamos por
questionarios semiestruturados, com perguntas abertas através das quais os colaboradores pudes-
sem expressar-se de forma complementar as questdes estruturadas e também no Grupo Focal com
perguntas dirigidas abertas. Ambos, instrumentos e técnicas, foram idealizados com a possibilidade
de complementacdo de falas, justificativas e reposicionamentos, caso os colaboradores sentissem
essas necessidades, no intuito de primar, o0 maximo possivel, pela qualidade nos elementos verbais
recolhidos.

Como ja citado anteriormente, mesmo em face de uma pesquisa com vertentes qualitativas,
ndo se descarta a possibilidade do uso de quantificacao, portanto é importante dar clareza a técnica
a ser utilizada. Enquanto um enfoque quantitativo prima pela analise de frequéncia de elementos
das mensagens e analisa estatisticamente possiveis relacdes entre variaveis o enfoque qualitativo
baseia-se na presenca/auséncia de elementos, sem considerar a frequéncia. Desse modo optamos
por trabalhar com as duas vertentes dada a natureza dos dados coletados e sua relacdo com os
sujeitos.

A categorizacao, precede a analise dos elementos coletados, surge da necessidade de clas-
sifica-los, ndo se caracteriza como uma fase obrigatoria, mas, segundo Bardin (2011), facilita a
analise da informacao. As categorias podem ser estabelecidas previamente, construidas através do
corpo tedrico sobre o problema abordado ou, posteriormente, com a classificacdo progressiva dos
elementos. Coerente com a analise tematica pretendida inicialmente, bem como, eminentemente,
trabalhamos com conteudos diretos e simples, a categorizacao a posteriori se adequou melhor ao
processo de analise.

Objetivamente, isolamos os temas dos textos analisados, extraimos as partes utilizaveis, de
acordo com o problema estudado e os objetivos de pesquisa propostos e, na tentativa de elabora-
cdo da matriz para analise de contetido dos questionarios e da entrevista para grupo focal, organi-
zamos uma grelha (Apéndice V) com os seguintes dados, na ordem em que se apresentam: tema,

categorias, subcategorias, indicadores/unidades de registro e unidade de contexto.
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Independentemente do caminho escolhido para se chegar as categorias, estas devem, ne-
cessariamente, segundo Bardin (2011), ter as seguintes qualidades: exclusdo mutua, homogenei-
dade, pertinéncia, objetividade, fidelidade e produtividade.

3- Tratamento dos resultados: inferéncia e a interpretacao.

Com a organizacao das categorias definitivas, significativas e fiéis, chega-se a proposicao de
inferéncias e interpretacdes, observando-se os objetivos propostos no inicio do estudo e até conside-
rando as descobertas inesperadas. Nessa fase, o investigador busca a profundidade interpretativa,
buscando o que se esconde por tras dos conteudos manifestos nas comunicacdes analisadas, ou
seja, busca o conteudo latente e tenta atribuir-lhe significados de natureza psicoldgica, sociolégica,
historica, etc. (Richardson, 2014).

O processo de inferéncia leva a proposicdes que se relacionam com outras ja aceitas como
validas no campo de conhecimento explorado ou, dependendo do seu grau de profundidade, leva a

novos estudos e novas construcoes teoricas.

Em sintese, conclui-se que o conjunto de técnicas utilizadas em analise de contetdo nao se
resume a uma metodologia de analise de dados, mas permeia todo o processo de construcao do

percurso metodoldgico quando se opta por sua utilizacao no estudo de um dado objeto de pesquisa.
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CAPITULO IV

4 APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo procede-se a apresentacdo e analise dos resultados obtidos nesta investiga-
cdo. Sendo esta constituida por trés estudos complementares: o primeiro centra-se na descricao e
comparacao do processo/percurso da formacao inicial de professores de Biologia no IFRN/Brasil e
na UMinho/Portugal (4.1) no qual comparamos organizacao curricular dos sistemas educacionais
portugués e brasileiro (4.1.1); o ensino superior no Brasil e Portugal (4.1.2); a formacao de profes-
sores no Brasil, com énfase na formacao de professores de Biologia e Biologia e Geologia, incluindo
essa formacao na IFRN e na UMinho; e, por fim, a Pratica Profissional na formacao de professores
de Biologia do IFRN e da UMinho (4.1.4). O segundo e terceiro (4.2 e 4.3) estudos centram-se no
conjunto de intervenientes do processo de ensino aprendizagem (alunos, professores, coordenado-
res e professores colaboradores) na formacao inicial de professores de Biologia no IFRN, campus
Macau. Para o segundo estudo apresentamos os resultados da analise das competéncias profissio-
nais requeridas pelo plano de curso de formacao inicial de professores de Biologia no IFRN (4.2.1);
a exploracéo do conhecimento do conjunto de intervenientes acerca do curriculo de formacao inicial
de professores de Biologia do IFRN (4.2.2); opinides/percepcdes do conjunto de intervenientes so-
bre a importancia das areas curriculares para o desenvolvimento de competéncias profissionais
(4.2.3). Para o terceiro estudo apresentamos a analise das opinides/percepcdes do conjunto de
intervenientes sobre os diferentes elementos curriculares e sua relacdo com o Estagio Curricular
Supervisionado e a pratica profissional docente (4.3); a opinido/percepcao do conjunto de interveni-
entes sobre a relacdo dos seminarios curriculares com a pratica profissional docente, especialmente
o Estagio Docéncia (4.3.1); a opinido/percepcdo do conjunto de intervenientes sobre como 0s nu-
cleos curriculares contribuem para a pratica pedagogica do futuro professor de Biologia, especial-
mente do estagiario (4.3.2); a opinido/percepcao do conjunto de intervenientes sobre como o me-
canismo de planejamento, acompanhamento e avaliacdo das atividades da pratica profissional con-
tribuem para o desenvolvimento profissional do futuro professor de Biologia (4.3.3); o modelo de
formacao de professores de Biologia no IFRN e, finalmente, a interpretacdo do conjunto de interve-

nientes sobre seus aspectos negativos e positivos (4.3.4).
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4.1 Estudo 1 - Descricao e comparacao do processo/percurso da formacao inicial

de professores de Biologia no IFRN (Brasil) e na Uminho (Portugal)

Este estudo visa atender ao primeiro objetivo especifico deste estudo: Descrever e comparar
0 processo/percurso da formacao inicial de professores de Biologia no IFRN/Brasil e na UM
nho/Portugal, através da analise dos planos de cursos e dossiés dos respetivos cursos e de suas
legislacoes reguladoras.

Consideramos como marcos referenciais, no Brasil, a Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n. 9.394, de 20 de de-
zembro de 1996 (LDB) suas alteracdes e o escopo legal pertinente ao tema a partir destas. Em
de 1876, a Declaracdo de Bolonha de 19 de Junho de 1999, a Lei de Bases do Sistema Educativo
de 30 de agosto de 2005* (LBSE/2005) suas alteracdes e o escopo legal pertinente ao tema a
partir delas. Além do conjunto de normas e leis gerais, tomamos para estudo os regulamentos in-
ternos do IFRN/Brasil e da UMinho/Portugal.

Para descrever e comparar o processo/percurso de formacao inicial de professores de Bio-
logia no IFRN/Brasil e na UMinho/Portugal, entendemos ser necessario lancar um olhar sobre a
estrutura geral dos Sistema Educativos dos dois paises, passando por seus nhiveis de ensino, a for-
macao inicial de professores para cada nivel e, por fim, chegarmos a formacéo inicial de professo-
res de Biologia no ambito de cada pais e das instituicdes formadoras objeto deste estudo, partindo
do nivel macro para o0 micro.

Percebemos que este panorama geral é necessario para situar o estudo de forma contextua-
lizada e compreensivel para o ambiente académico tanto do Brasil como de Portugal. Ademais, €
importante esclarecer que o objetivo do estudo comparativo aqui empreendido nao é aprofundar a
analise nas politicas educacionais, tampouco fazer um apanhado histérico acerca da estrutura edu-
cacional brasileira e portuguesa, mas situar a formacao inicial de professores de Biologia no contex-
to curricular dos dois paises e das duas instituicdes para uma compreensao mais apurada do seu
processo formativo e do contexto de atuacao profissional do professor de Biologia nas duas realida-
des, servindo como suporte para o desenvolvimento dos outros objetivos vinculados a investigacao

como um todo.

© Republicacdo e renumeracao da Lei N° 46/1986, de 14 de outubro, com as alteracdes introduzidas pela Lei N° 115/1997, de 19 de setembro,

com as alteracdes e aditamentos.
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Organizamos esta secdo em topicos, na seguinte ordem: 4.2.1 Organizacao curricular dos
sistemas educacionais portugués e brasileiro: 4.2.2 Ensino superior no Brasil e em Portugal; 4.2.3
Formacao de Professores no Brasil e em Portugal; 4.2.3.1 Formacao de professores de Biologia no
Brasil e de Biologia-Geologia em Portugal e Niveis de Atuacdo. 4.2.4 Formacao de professores de
Biologia no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte/Brasil
(IFRN) e formacdo de professores de Biologia-Geologia na Universidade do Minho/Portugal (UMi-
nho): 4.2.4.1 Estruturacdo curricular para a formacado de professores Biologia-Geologia UMi-
nho/Portugal; 4.2.4.2 Estruturacdo Curricular para a formacdo de professores de Biologia
IFRN/Brasil; 4.2.4.3 Pratica Profissional na formacdo de Professores de Biologia do IFRN/Brasil e
mestrado em Ensino de Biologia-Geologia 3° Ciclo no Ensino Basico e no Ensino Secundario na
UMinho/Portugal; 4.2.4.4 Organizacao da Pratica Profissional no curso de formacéo de professores
de Biologia do IFRN/Brasil; 4.2.4.5 Organizacdo da Pratica Profissional no mestrado em Ensino de

Biologia-Geologia 3° Ciclo no Ensino Basico e no Ensino Secundario na UMinho/Portugal.

4.1.1 Organizacdo curricular dos sistemas educacionais portugués e brasileiro

Ao compararmos os textos da LDB 9394/96 (Brasil) e da LBSE/2005 (Portugal) percebe-
mos que ambos os paises se referem de maneira diferente a organizacdo da educacado em termos
nominais legais. Nomeadamente, em Portugal, faz-se referéncia a um “Sistema Educativo” enquan-
to no Brasil ha referéncia a uma “Organizacdo da Educacdo Nacional” onde cada ente federado
(Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios), organiza seus proprios “Sistemas de Ensino” com
base nas diretrizes nacionais representadas pela LDB, como garantia de cumprimento de um direito
constitucional de forma sistematizada.

Na legislacdo portuguesa, entende-se por Sistema Educativo “o conjunto de meios pelo qual
se concretiza o direifo a educacdo” (Portugal, 2005, p. 1), claramente se refere a funcdo da LBSE
49/2005 de materializar um direito também previsto constitucionalmente®, de forma sistematizada.

Saviani (2011b) afirma que, no Brasil, houve “uma solucao nominalista” ao substituirem o
termo “Sistema Educativo”, ja previsto em versdes anteriores da LDB 9394/96 pelo termo “Organi-
zacdo da Educacao Nacional”, com o argumento de que no texto constitucional, ndo aparece refe-
réncia a um Sistema Educativo, mas a Sistemas de Ensino. Para este autor, “Considerar, pois, co-

mo inconstitucional a inclusdo do tema relativo ao Sistema Nacional de Educacao na LDB 9394/96

uConstituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, Capitulo Ill, Secéo I, Artigos 204 a 214.
= Constituicdo da Republica Portuguesa de 1876, Artigos 43°, 70°, 73°a 75° e 77°.
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& uma “contradictio in terminis’, ¢ a propria contradicao logica. Isso porque a LDB implica “O Sis-
tema”.

Compreendemos que esta diferenca reduz-se apenas a uma terminologia que, conforme en-
tendimento do Thesaurus Europeu dos Sistemas Educativos — TESE®= (2009, p. 633), “Sistema
Educativo”, “Estrutura da Educacao” e “Sistema de Ensino” sao referéncias sindnimos, portanto,
utilizamos o termo “Sistema Educativo” para nos referirmos a organizacdo geral da educacdo nos
dois paises.

Ao mencionarmos “Sistemas de Ensino” no contexto da Educacéo Brasileira, estaremos nos
reportando a organizacdo do ensino no ambito dos entes federados (Unido, Estados, Distrito Federal
e Municipios) e instituicdes de ensino, tal como sugere a legislacdo educacional do pais, do mesmo
modo no contexto do Sistema Educativo Portugués, quando assim o sugerirem as diversas legisla-
coes e documentos consultados.

O Sistema Educativo portugués, conforme a LBSE, compreende a educacdo pré-escolar, a
educacdo escolar e a educacdo extraescolar. E possivel perceber que esta legislacdo aponta que
todas as formas de educacdo no ambito do territorio portugués estdo sob a égide da Lei de Bases
da Educacao. Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira ha um evidente reconhecimento
da abrangéncia da Educacado: “[...] abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimen-
tos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais”. (Brasil, 2010, LDB
9394/96, Titulo I, Artigo 1°, p.7), porém, o objeto exclusivo de regulamentacdo da mesma Lei é a
Educacao Escolar: “Esta lei disciplina a educacéo escolar, que se desenvolve, predominantemente,
por meio do ensino, em instituicdes proprias” (Brasil, 2010, LDB 9394/96, Titulo |, Artigo 1°, para-
grafo 1°, p.7).

Com efeito, a partir do texto da LDB 9394/96, a Educacao Escolar é aquela ocorrida nas
instituicdes de ensino legitimamente reconhecidas para exercerem processos educativos sistemati-
zados e formais, coadunando com o conceito de educacao formal, segundo Gadotti (2005, p.2):

A educacao formal tem objetivos claros e especificos e é representada principalmente pelas

= O Thesaurus Europeu dos Sistemas Educativos (TESE) é um vocabulario controlado destinado a indexacdo de textos sobre sistemas e politicas de
educacéo na Europa (TESE, 2009, p.4)

« 4 — A LBSE portuguesa esclarece que “O sistema educativo tem por ambito geografico a totalidade do territério portugués - continente e Regides
Auténomas -, mas deve ter uma expressao suficientemente flexivel e diversificada, de modo a abranger a generalidade dos paises e dos locais em que
vivam comunidades de portugueses ou em que se verifique acentuado interesse pelo desenvolvimento e divulgacado da cultura portuguesa.” PORTU-

GAL, LBSE/Lei n® 49/2005 de 30 de agosto. Capitulo I, Artigo 1°, Paragrafo 4.
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escolas e universidades. Ela depende de uma diretriz educacional centralizada como o curriculo,
com estruturas hierarquicas e burocraticas, determinadas em nivel nacional, com érgaos fiscalizado-

res dos ministérios da educacéo (Gadotti, 2005, p.2).

Consideramos, para fins deste estudo, a Educacdo Escolar nos dois paises. Conforme esta
instituido no Brasil esta é composta da Educacdo Basica (formada pela educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio) e da Educacao Superior, enquanto que, em Portugal, é formada pelos
Ensinos Basico, Secundario e Superior. Para comparacdo geral dos dois Sistemas Educativos apre-

sentamos os esquemas nas Figuras 1 e 2.

Organizacao do Sistema Educativo Brasileiro

{Kdes

Educacao Basica
Educacao Profissional Sequencial
Qualificacao Profissional fissional tecnolégica de

¢80 p
e g AR
4o e de pods-g

Modalidades

Figura 1. Organizacao do sistema educativo brasileiro.

Fonte de dados: (Fundamentos Legais do Sistema Educativo Brasileiro Composicao grafica: OLIVEIRA,
V.V.F.M.)
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Organizacao do Sistema Educativo Portugués

Idades
3 4| 5(6|7 8 9110 |1 |12 13‘!4 15‘16 17182021 22 28

Ensino Basico

Educagdo
Pré-Escolar

|

Jardim de
Infancia

[
Ensino Universitario

Ensino Politécnico

Cientifico-Humanisticos

Profissionais
Artisticos Especializados
Tecnolégicos

Ensino pos-secundario ndo superior

Educagao e Formagao
de Jovens e Adultos
a partir de 15 anos de idade

Figura 2. Organizacao do sistema educativo portugués.

Fonte: PORTUGAL, Direcéo Geral da Educacéo.
http://abre.ai/educacaoformalportugal Acessado em 01/08/2020

Ambos os paises incluem em seus Sistema de Ensino, na Educacéo Escolar, ofertas especi-
ficas com caracteristicas proprias, mas que, por sua natureza e complexidade, ndo serdao objeto de
aprofundamento e analise neste estudo, ainda que implicitas. Em Portugal, € o que se denomina
modalidades especiais (educacao especial, ensino recorrente de adultos, ensino a distancia,
ensino portugués no estrangeiro) e, ainda, atividades de ocupacao de tempos livres.

No Brasil, refere-se a Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educacao
a Distancia, Educacdo Indigena, Educacdo do Campo. Em 2019, o ensino doméstico e o
ensino individual foram regulamentados em Portugal pela Portaria n.2 69/2019, de 26 de
fevereiro. Nesse pais, o Projeto de Lei 3262/2019, que altera o decreto lei n. 2.848 de
dezembro de 1940-Cédigo penal, para incluir em seu Art. 246, a fim de prever que a edu-
cacdo domiciliar (homeschooling) nao configure crime de abandono intelectual.

Tendo como base os esquemas representativos dos Sistemas Educativos Brasileiro e Portu-
gués apresentados nas Figuras 1 e 2, é perceptivel que ha aproximacdes e diferencas entre os dois
modelos. Na Educacéo Infantil, o0 modelo Brasileiro inclui, além da Pré-escola, a partir dos 4 anos, a
obrigatoriedade do atendimento de criancas de 0 a 3 anos em creches (BRASIL, Constituicao Fede-
ral, 1988; BRASIL, LDB, 1996), Portugal prevé em seu sistema de ensino, conforme ilustrado, a

Educacao Pré-escolar a partir dos 3 anos de idade, no Jardim de Infancia.
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A Educacao Basica obrigatdria, no Brasil abrange dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade (da Educacao Infantil ao Ensino médio), em Portugal se inicia aos 6 anos e vai até aos 17
(dezessetes) anos de idade (Ensino Secundario), o Ensino Basico é universal e compreende trés
ciclos (1° ciclo com 4 anos, 0 2° com 2 anos e 0 3° com trés anos), este nivel de ensino ocupa a
mesma posicdo do Ensino fundamental no Brasil, assim como o Ensino Secundario esta para o
Ensino Médio.

No Sistema Educativo Portugués, este nivel de ensino é claramente dividido em Cursos Ci-
entificos Humanisticos (com preparacdo imediata para o acesso aos cursos de Nivel Superior) e
cursos de dupla qualificacdo sdo os cursos Profissionais, Artisticos Especializados e Tecnoldgicos,
que conferem habilitacdes profissionais e também permite 0 acesso ao Ensino Superior.

Os Cursos Cientificos Humanisticos sdo equiparados ao ensino médio de formacdo geral no
Brasil. A formacao profissional de nivel médio no Brasil pode ser cursada de forma integrada, con-
comitante ou subsequente a formacéo geral. O Ensino médio de formac&o geral é pré-requisito para
0 acesso a formacédo profissional de nivel médio e ao ensino superior.

A formacao profissional, em qualquer nivel, no Brasil, faz parte da educacdo profissional,
esta abrange formacdes de qualificacdo profissional, para portadores de diplomas do ensino funda-
mental, cursos técnicos de nivel médio subsequentes, para portadores de diploma do ensino médio,
bem como a Educacdo Profissional Tecnologica de Graduacdo e Pds-graduacdo. Todos os niveis e
modalidades de ensino da educacdo profissional compdem uma Rede de Educacado Profissional, da
qual o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte faz parte.

O ensino superior, no Brasil, é organizado em um sistema de graduacdo e pds-graduacéo.
As graduacdes sao cursos de Bacharelados, Licenciaturas e Cursos Superiores de Tecnologia, in-
cluem ainda os cursos sequenciais®s de nivel superior. A pos-graduacao Latu Sensu (cursos de aper-
feicoamento e especializacbes) e Stricto sensu (mestrado e doutorado). No Sistema Educativo Por-
tugués o ensino superior oferece cursos de especializacdes tecnologicas (CET), ensino universitario
(licenciatura, mestrado e doutorado) e ensino politécnico (licenciatura e mestrado).

Ambos os Sistemas Educativos mantém a educacao de jovens e adultos para jovens a partir

s S80 cursos superiores de curta duracdo (média de 2 anos), oferecem o ensino de habilidades especificas em determinadas areas. Previstos LDB
9294/96, se desenvolvem em duas modalidades: formacédo especifica (para diplomados do Ensino médio) e complementacdo de estudos (para
diplomados de cursos Superiores). O estudante recebe um diploma de nivel superior, mas tem acesso apenas a cursos de especializacdo na pos-
graduacao, e ndo a mestrados e doutorados

(BRASIL, Parecer CES 968/98; BRASIL, Resolucao CES n°1, 01/1999).

s Sao formagdes pos-secundarias nao superiores que preparam para uma especializacao cientifica ou tecnolégica numa determinada area de forma-

¢ao (PORTUGAL, Direcédo Geral da Educacao, 2016) .

75



de 15 anos que ndo conseguiram cumptrir a escolaridade de acordo com a idade prevista ou néo
tiveram acesso a escola, bem como a educacdo a distancia (EaD). Em Portugal observa-se a oferta
de cursos de graduacdo e pos-graduacao e cursos ndo formais de qualificacdo para o trabalho na
modalidade a distancia. No Brasil, apesar de a predominancia da oferta de educacdo a distancia
esta ligada ao ensino superior, o Decreto n. 9.057/2017 institui a educacéo a distancia da Educa-
¢ao Basica até ao Ensino Superior.

A partir das consideracdes apresentadas e dos esquemas comparativos, seguiremos com-
parando o ensino superior com as especificidades da formacédo de professores de Biologia e Biolo-
gia-Geologia no contexto geral e no contexto do IFRN e da UMinho, respectivamente.

E importante frisar que ndo nos ateremos a minuciar o Ensino superior em suas especifici-
dades, procederemos a uma comparacao estrutural com a finalidade de situar o estudo principal,
qual seja analisar o processo/percurso formativo dos licenciandos (futuros professores), em Biolo-

gia-Geologia, no contexto dos Sistemas Educativos apresentados.

4.1.2 Ensino superior no Brasil e em Portugal

Nesta analise e comparacao do ensino superior, primeiramente tratamos das caracteristicas
gerais e, em seguida, damos énfase & formacdo de professores de Biologia e Biologia-Geologia dos
dois paises e finalizamos com as especificidades institucionais do IFRN/Brasil e UMinho/Portugal.

De modo geral, a estrutura deste nivel de ensino em Portugal € moldada pelo Processo de
Bolonha, a criacdo de um Espaco Europeu de Ensino superior (EEES), e a Estratégia ou Declaracao
de Lisboa de 2000. Encontra-se organizado em um sistema essencialmente baseado em ciclos de
graduacdo e pds-graduacdo (Bolonha, 1999), também se caracteriza por manter um modelo binario
de oferta formativa, com um subsistema de ensino universitario e outro de ensino politécnico.

O funcionamento dos cursos que compdem os ciclos de estudos é organizado em um sis-
tema de créditos curriculares, o European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS)17. O

Quadro 2 apresenta a organizacao simplificada do Sistema de Ensino Superior Portugués.

v Sistema previsto no Processo de Bolonha a ser adotado em todos os paises signatarios como meio para promover a mobilidade dos estudantes e
assim estabelecido na LBSE 49/2005 portuguesa. Um ano de trabalho letivo corresponde a 60 créditos e 1 credito corresponde a um total de 28
horas de trabalho. Fonte: Portugal, LBSE; Processo de Bolonha; Eurydice, 2006/2007.
http://www.dps.UMinho.pt/uploads/Regulamento_Academico_UMinho.pdf acessado em 01/02/2020
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Quadro 2: Organizacao simplificada do Sistema de Ensino superior Portugués.

Ensino superior Portugués

Ensino Licenciatura + Mestrado Integrado
Universitario Licenciatura Mestrado o
Ensino Licenciatura + Mestrado Integrado _%r
Politécnico Licenciatura Mestrado Q%)

Fonte: (Portugal, LBSE; Processo de Bolonha; Eurydice, 2006;2007)

Nesta organizacao o ensino universitario e o ensino politécnico se distinguem em seus obje-
tivos formativos e instituicoes ofertantes. O ensino universitario é ofertado em Instituicdes de Ensino
Universitario (IEU) publicas e privadas que envolvem as universidades, os institutos universitarios e

outras IEU. Conforme aponta a Lei de Bases do Sistema Educativo portugués, o ensino universitario:

¢ orientado por uma constante perspectiva de promocéo de investigacdo e de criacao do sa-
ber, visa assegurar uma solida preparacao cientifica e cultural e proporcionar uma formacao técnica
que habilite para o exercicio de cessado e profissionais e culturais e fomente o desenvolvimento das

capacidades de concepcao, de inovacdo e de analise critica (Lei n. 49/2005, paragrafo 11°,3).

Enquanto o ensino politécnico é ofertado em Instituicdes de Ensino Politécnico (IEP) publi-
cas e privadas que abarcam os institutos politécnicos e outras instituicbes de ensino politécnico e,

também, segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo portugués o ensino politécnico

¢ orientado por uma constante perspectiva de investigacéo aplicada e de desenvolvimento,
dirigido a compreensao e solucdo de problemas concretos, visa proporcionar uma solida formacao
cultural e técnica de nivel superior, desenvolver a capacidade de inovacao e de analise critica e mi-
nistrar conhecimentos cientificos de indole teorica e pratica e as suas aplicacdes com vista ao exer-

cicio de cessado e profissionais (Lei n. 49/2005, paragrafo 11°,4).

Com efeito, o ensino universitario é visto como uma vertente do ensino superior mais aca-
démico e teorico, mais voltado para a pesquisa e inovacao, enquanto o ensino politécnico traz uma
proposta mais pratica e de preparacdo mais imediata para o mercado do trabalho, de forma que as
universidades oferecem licenciaturas, mestrados e doutorados, e os Institutos Politécnicos licencia-
tura e mestrado. A Figura 3 permite visualizar as diferencas estabelecidas entre os dois subsistemas

do ensino.
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Figura 3. Esquema estrutural das diferencas entre os Subsistemas do ensino superior em Portugal.

Fontes: (Urbano, 2008; Mourato, 2014)

Ambos os subsistemas de ensino superior conferem o grau de licenciado, porém, em tem-
pos distintos de formacao. O ensino politécnico tem duracdo normal de seis semestres curriculares
(3 anos) e 180 ECTS ou, em algumas excecdes e coberto com normas juridicas nacionais ou da
Unido Europeia, pode durar de sete a oito semestres (3,5 até 4 anos) e até 240 ECTS. O ensino
universitario tem duracéo entre seis e oito semestres (3 e 4 anos) e 180 a 240 ECTS.

O prosseguimento de estudos no subsistema politécnico se dd somente para o nivel de
mestrado e no universitario se da para mestrado e doutorado. O mestrado tem 2, 3 ou 4 semes-
tres curriculares e 60 (em caso de excecdo e norma consolidada na Unido Europeia — ©), 90 ou
120 ECTS (1, 1,5 e 2 anos) e o doutorado, 6 semestres curriculares e 180 ECTS (3 anos).

0 Ensino superior no Brasil, assim como em Portugal, segue as tendéncias politicas educa-
cionais mundiais, fortemente incentivadas por organismos internacionais, como o Banco Mundial,
frente a necessidade de um atendimento rapido as demandas especificas do processo de cresci-
mento econdmico, dos mercados globais e das demandas produtivas deste mercado (Mancebo,
2010). Porto e Régnier (2003) enfatizam que “varias das forcas externas que exercem pressao so-
bre as instituicdes de ensino sdo semelhantes, especialmente apos a intensificacao da globalizacao
em suas multiplas dimensdes” (Porto & Régnier, 2003, p.18). Nesse sentido, é possivel perceber-

mos diferencas e aproximacoes, entre os modelos de formacao superior dos dois paises.

= Esta progresséo refere-se ao grau de ensino que pode ser oferecido no subsistema Politécnico, porém os estudantes oriundos deste subsistema,
detentores de titulo de mestre ou equivalente legal podem candidatar-se ao ingresso no 3.° ciclo de estudos conducentes ao grau de doutor no subsis-

tema universitario (Eurydice, 2006/2007).
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Esse nivel de ensino no Brasil é oferecido em Universidades, Centros Universitarios, Facul-
dades, Centros de Educacdo Tecnologica e Institutos Superiores. Podem ser publicas (administra-
das e mantidas pelo poder publico, sem nenhum énus para os estudantes e/ou familias) ou priva-
das (administradas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado, com ou sem finalidade lucra-
tiva). Os estudantes podem optar por trés tipos de graduacao: Bacharelado, Licenciatura e Forma-
cado Tecnologica. Os cursos de Pos-graduacao sao divididos em /afo sensu (Especializacdes e Master
in Business Administration-MBAs) e strictu sensu (Mestrados e Doutorados) (MEC, 2020). O Quadro
3 apresenta a organizacao simplificada do Sistema de Ensino Superior Brasileiro.

Quadro 3: Esquema simplificado do Ensino superior no Brasil.

Ensino superior Brasileiro

Poés Graduacdes

Graduacoes

Latu Sensu Stricto Sensu
Bacharelados
Licenciaturas Especializacoes Mestrados Doutorados
Tecnologos

Fonte: (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira, 2019)

A progressao para 0s niveis subsequentes a graduacao é voluntaria e pode ocorrer de trés
formas 1- de forma gradativa: da graduacéo pode-se progredir para uma especializacao, desta para
0 mestrado e do mestrado para o doutorado; 2- da graduacao pode-se progredir direto para o mes-
trado e do mestrado para o doutorado; 3- da graduacao pode-se progredir diretamente para o dou-
torado quando a producao cientifica do pesquisador tem reconhecimento de exceléncia pela aca-
demia.

Percebe-se, comparando com o Ensino superior portugués, que o Sistema de Ensino supe-
rior do Brasil apresenta maior diversificacdo de oferta formativa, bem como de instituicdes ofertan-
tes. Nesse contexto, a LDB 9394/96 também explicita que a Educacéo Superior abrange uma vari-
edade de cursos e programas, desde Sequenciais e Cursos de Extensdo, passando pela Graduacéo
e a Pds-graduacao /afo e stricto sensu (art. 44). Ademais, deve ser “ministrada em instituicdes de
Ensino superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializacdo” (Art.
45). Essas Intuicdes de Ensino superior (IES) tem suas especificidades e abrangéncias de habilita-
coes que as fazem diferentes entre si, como também ocorre em Portugal, conforme veremos a se-
guir.

As Universidades caracterizam-se pela indissociabilidade das atividades de Ensino, Pesquisa

e Extensdo. Sao instituicdes pluridisciplinares de formacdo dos quadros profissionais de Nivel Supe-
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rior, de Pesquisa e de Extensdo com producao intelectual institucionalizada, estas podem ser tam-
bém denominadas Universidades Tecnologicas. Os Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecno-
logia, tais como o IFRN, para efeitos regulatorios, segundo o Decreto n® 5.773, de 2006, se equipa-
ram as Universidades Tecnologicas.

Os Centros Universitarios sdo pluricurriculares, abrangem uma ou mais areas do conheci-
mento. E semelhante a Universidade em termos de estrutura, mas nao estao definidos na Lei de
Diretrizes e Bases e nao apresenta o requisito da pesquisa institucionalizada. Tanto Universidades,
Universidades Tecnologicas como Centros Universitarios sdo autbnomos para criar cursos e sedes
académicas e administrativas, expedir diplomas, fixar curriculos e nimero de vagas, firmar contra-
tos, acordos e convénios, entre outras acdes, respeitadas as legislacdes vigentes € a norma consti-
tucional. (Brasil, 1996; Brasil, 1997; Brasil, 2001; MRE, 2016). Os Centros Federais de Educacdo
Tecnoldgica, para efeitos regulatérios, se equiparam a Centros Universitarios, de acordo com a Por-
taria Normativa n. 40 de 2007.

As Faculdades sao instituicbes de Ensino superior especializadas em algumas areas de co-
nhecimento, ndo apresenta autonomia para conferir titulos e diplomas, os quais devem ser registra-
dos por uma Universidade. Além disso, ndo tem a obrigacdo de promover a Pés-graduacdo (MEC,
2016; MRE, 2016). Nessa categoria estdo incluidos alguns Institutos e organizacdes equiparadas
(Brasil, 2006).

Dentre os Institutos, é importante enfatizar o papel dos Institutos Superiores de Educacéo,
especializados como “centros formadores, disseminadores, sistematizadores e produtores do co-
nhecimento referente ao processo de ensino e de aprendizagem e a educacao escolar como um
todo, destinados a promover a formacao geral do futuro professor da Educacao Basica " (Brasil,
1999, p.3). Estes, mais a frente nesta investigacdo, ganham especial atencao por se tratar de uma
instituicdo especializada na formacao de professores.

Outra grande diferenca entre Universidades, Centros Universitarios e Faculdades também
reside na exigéncia de qualificacdo minima exigida ao quadro docente, enquanto nas duas primeiras
ha exigéncia de um percentual minimo de professores mestres e doutores, nas Faculdades se exige
como formacdo minima aos professores apenas Pos-graduacao /afo sensu, que sao especializacoes
de menor valor académico quando comparadas aos Mestrados e Doutorados (Brasil, 2006).

Os Centros de Educacao Tecnologica tém por finalidade formar e qualificar profissionais,
nos varios niveis e modalidades de Ensino, para os diversos setores da economia e realizar pesqui-

sa e desenvolvimento tecnoldgico de novos processos, produtos e servicos, em estreita articulacao
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com os setores produtivos e a sociedade (Brasil, 1997).

Percebe-se que o Ensino superior brasileiro, a exemplo do que acontece em Portugal, segue
itinerarios formativos mais profissionalizantes nos Cursos Tecnoldgicos analogamente aos Cursos
Politécnicos portugueses, e percursos mais académicos nos Bacharelados e Licenciaturas que po-
dem ser comparados aos Cursos Universitarios portugueses, porém, as IES brasileiras ndo é vedada
a subsisténcia dos mesmos itinerarios formativos em uma unica instituicdo, como acontece as insti-
tuicdes portuguesas que, por forca do sistema binario da educacdo superior nitidamente se especia-
lizam em Instituicbes Politécnicas e Universitarias.

Observa-se que, genericamente, todos os cursos superiores de graduacdo no Sistema Edu-
cativo Portugués sao nomeados Licenciaturas, enquanto no Brasil ha uma diversidade de nomencla-
turas que marcam, decididamente, o perfil geral do Curso Superior ao qual o aluno se vinculara,
seu propdsito académico e seu tempo de duracdo de forma que ele pode ser graduado em cursos
de Bacharelados (forma bacharéis) e/ou cursos de Licenciaturas (forma professores) e/ou cursos

de Tecnologia (forma tecnologo).

Conforme a Portaria Normativa n. 40, de 12 de dezembro de 2007, em seu item 4.1.1, os

tipos de cursos e graus conferidos sdo:

v/ Bacharelado - curso superior generalista, de formacao cientifica ou humanistica, que confe-
re ao diplomado competéncias em determinado campo do saber para o exercicio de ativi-

dade profissional, académica ou cultural, com o grau de bacharel.

v Licenciatura- curso superior que confere ao diplomado competéncias para atuar como pro-

fessor na educacao basica, com o grau de licenciado.

v Tecnologia - cursos superiores de formacao especializada em areas cientificas e tecnologi-
cas, que conferem ao diplomado competéncias para atuar em areas profissionais especifi-

cas, caracterizadas por eixos tecnologicos, com o grau de tecnologo. (Brasil, 2007, p.33)

A duracao dos cursos, no Brasil, em certa medida, teve a influéncia do Tratado de Amizade
firmado entre Brasil e Portugal (Decreto N. 3.927, de 19 de setembro de 2001), que, dentre muitos
itens, estabelece a duracdo minima de cursos superiores, nos dois paises, de trés anos (Artigo 39,
paragrafo 2). Por sua vez, como ja afirmado anteriormente, em Portugal a duracao dos cursos supe-
riores esta em consonancia com o Processo de Bolonha. Neste, os cursos superiores tém duracao
entre seis e oito semestres (3 e 4 anos) (Eurydice, 2006;2007).

No Sistema Educativo Brasileiro, os Cursos Superiores tém duracdes que vao de 3 a 6
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anos, a depender de sua natureza de formacdo: Bacharelados, Licenciaturas e Tecnologos.

A duracdo, carga horaria e tempo de integralizacdo dos cursos estdo definidos no Parecer
CNE/CES n. 8, de 31 de janeiro de 2007e na Resolucdo CNE/CES n. 2, de 18 de junho de 2007,
esta estabelece que os cursos superiores poderao ser ofertados sob regime seriado, por sistema de
crédito® ou por modulos académicos, contabilizado em horas, passando a constar nos respectivos
Projetos Pedagdgicos. Os limites de integralizacao de cada curso devem ser fixados com base na
carga horaria total, observados o que é estabelecido nas legislacdes pertinentes.

Para os Bacharelados o Parecer CNE/CES n. 8, de 31 de janeiro de 2007 e situa-os em:

a) Grupo de Carga Horaria Minima de 2.400h: Limites minimos para integralizacao de

3 (trés) ou 4 (quatro) anos.

b) Grupo de Carga Horaria Minima de 2.700h: Limites minimos para integralizacao de

3,5 (trés e meio) ou 4 (quatro) anos.

¢) Grupo de Carga Horaria Minima entre 3.000h e 3.200h: Limite minimo para inte-

gralizacdo de 4 (quatro) anos.

d) Grupo de Carga Horaria Minima entre 3.600 e 4.000h: Limite minimo para integra-

lizacado de 5 (cinco) anos.

e) Grupo de Carga Horaria Minima de 7.200h: Limite minimo para integralizacao de 6

(seis) anos.

Segundo a mesma Resolucdo podera haver integralizacdo diferente do que esta estabeleci-
do, porém, deve constar justificativa de adequacdo no Projeto Pedagogico do Curso (PPC).
Para as licenciaturas, o Parecer CNE/CP n. 2 de 9 de junho de 2015 e a Resolucao

MEC/CNE/CP n. 2, de 1° de Julho de 2015, bem como a Resolucdo CNE/CP n.2 de dezembro de

= No Sistema Educativo brasileiro, trata-se de um meio pelo qual se flexibiliza o percurso de formacédo do aluno de Ensino superior, pois 0 mesmo
pode escolher as disciplinas a cursar e conjuga o regime de matriculas por disciplina em substituicdo a matricula em uma série de disciplinas, funcio-
nando como uma forma de controle na integralizacdo do curriculo. Cada 1 crédito corresponde a 15 horas de trabalho. Fonte: Brasil. Parecer
CNE/CES n° 261/2006.

= E importante ressaltar que o curso de Licenciatura em Biologia do IFRN, objeto deste estudo, estava regulamentado pela legislacdo anterior a esta
Resolucédo (Parecer CNE/CP 09/2001e Resolucdo CNE/CP 2/2002), foi concedido as IES o prazo maximo de 03 anos, a partir da publicacdo das
novas Diretrizes para a formacao de professores (1° de julho de 2015) para o processo de transicdo e adaptacdo, o que ocorreu no IFRN entre

2017/2018, quando este estudo ja se encontrava em fase final.
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20192, estabelecem que a carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacao
Basica, em Nivel Superior, em curso de Licenciatura, de graduacéo plena, sera efetivada mediante
a integralizacdo de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico,
em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos.

Para os cursos superiores de Tecnologia, o parecer CNE/CES 436/2001 estabelece uma
variacdo de carga horaria de 1.600, 2.000 e 2.400 horas, a depender do Eixo Tecnolégico do cur-
so. A estas cargas horarias minimas é acrescido o tempo destinado a Estagio Profissional Supervisi-
onado, quando requerido pela natureza da atividade profissional, bem como de eventual tempo
reservado para trabalho de conclusao de curso, ambos deverdo ser previstos nos Projetos Pedago-
gicos dos Cursos (PPC), conforme orienta o0 mesmo parecer.

Visivelmente ha maior variacdo de carga horaria no Ensino superior do Brasil do que em
Portugal, onde os cursos que ultrapassam 4 anos dizem respeito as Licenciaturas com Mestrado
Integrado, possibilidade existente no Ciclo de Estudos Superiores Universitarios, onde o grau de
mestre pode ser conferido apés um Ciclo de Estudos Integrados, que tém entre 300 a 360 ECTS
com duracdo entre 10 e 12 semestres curriculares (5 a 6 anos), porém, precisa ser previsto em
normas legais da Uniao Europeia ou que resulte de uma pratica estavel e consolidada, também na
Unido Europeia (Eurydice, 2006;2007).

Em termos de progressao para estudos de Pds-graduacao, todos os diplomados em qual-
quer curso superior, no Brasil, podem progredir para pos-graduacdes /afu sensu com duracédo de 1
a 2 anos que podem ser especializacdes em diversas areas do conhecimento ou Master in Business
Administration (MBA) ou Pds-graduacdes stricto sensu com duracado de 2 a 3 anos para Mestrados
e duracdo de 3 a 4 anos para Doutorados. As especializacdes somente podem ser oferecidas por
IES ja credenciadas que poderao oferecer cursos na area em que possui competéncia, experiéncia e
capacidade instalada. Os MBA, sao autorizados, restritamente, as instituicdes que ofertam cursos
superiores na area de Administracao. (Brasil, 1996; Brasil, 2001; Brasil, 2002; Brasil, 2007).

Os Mestrados e Doutorados sé@o autorizados, reconhecidos e renovados a IES que compro-
vem a existéncia de grupo de pesquisa consolidado na mesma area de conhecimento do curso. Em

termos gerais, as normas de acesso aos Mestrados (que podem ser académicos ou profissionaisz) e

= Durante a implementacdo da Resolucdo 2/2015 esta outra Resolugdo com novas diretrizes para formacéao inicial de professores foi publicada e a
anterior revogada, no entanto os cursos de formacao inicial de professores do IFRN completaram um ciclo formativo entre 2018 e 2021 a partir da
supra citada Resolucédo de 2015.

20 mestrado profissional (MP) é um titulo terminal, que se distingue do académico porque este Ultimo prepara um pesquisador, que devera continuar

sua carreira com o doutorado, enquanto no MP o que se pretende é imergir um pds-graduando na pesquisa, fazer que ele a conheca bem, mas nao
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Doutorados séao delegadas as instituicoes, e, em sua grande maioria exigem que o candidato a uma

vaga de Doutorado seja detentor do titulo de Mestre, porém, considerando a relevancia da producao

cientifica do pesquisador, pode haver verticalizacdo para o Doutoramento de acordo com as normas

académicas da instituicao (Brasil, 1996; Brasil, 2001; Brasil, 2002; Brasil, 2007).

0 Quadro 4 apresenta o panorama geral do que foi especificado no texto e comparado no

Ensino superior no Brasil e em Portugal.

Quadro 4: Panorama geral do Ensino superior no Brasil e em Portugal.

Item comparado

Brasil

Portugal

Modelo

v Incentivo de organismos
internacionais Porto & Ré-
gnier (2003);

v Atendimento as deman-
das dos mercados globais e
locais; (Ildem);

v Tratado de Amizade Bra-
sil/Portugal.

v’ Processo de Bolonha;

v Espaco Europeu de Ensino
superior (EEES);

v Estratégia ou Declaracéo de

Lisboa de 2000.

Organizacao administrati-

v Plblicas, mantidas pelo
poder publico (federais, esta-

duais e municipais);

v Publicas, porém com previ-
sao de pagamento de propinas

anuais pelos estudantes e suas

va v Privadas  (comunitarias,
familias.
confessionais, filantropicas e
v Privadas.
particulares).
v Universidades;
v Universidades, institutos
v’ Centros Universitarios;
universitarios e outras institui-
Organizacao institucional v Faculdades;

— tipos de instituicao

v Centros de Educacédo
Tecnologica

v Institutos Superiores

¢oes universitarias.
v Institutos Politécnicos e ou-

tras instituicoes politécnicas.

Organizacao curricular

Cursos de graduacao

v Bacharelado

Ciclos de graduacéo universita-

ria

necessariamente que ele depois continue a pesquisar. O que importa é que ele conheca por experiéncia propria o que é pesquisar, saiba onde locali-

zar, no futuro, a pesquisa que interesse a sua profissdo, aprenda como incluir a pesquisa existente e a futura no seu trabalho profissional.

Fonte: https://www.capes.gov.br/images/stories/download/artigos/Artigo_30_08_07.pdf Acessado em 03/08/2020
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v Licenciatura (formacao de
professores)

v’ Tecnoldgicos

Cursos de pos-graduacao

v Lato sensu

v Especializacao

v MBAs

v Stricto sensu

v Licenciaturas

v Licenciatura + mestrado in-
tegrado

v Mestrado

v Doutorado

v Ciclos de graduacdo poli-
técnica

v Licenciaturas

v Doutorado v Licenciatura + mestrado in-
v Mestrado tegrado
v Mestrado
v Presencial;
v Presencial;
Modalidades v Semipresencial; .
v A distancia.

v A distancia.

Duracao dos cursos

Cursos de graduacao

v/ Bacharelado

v Carga Horaria Minima de
2.400h a 7.200h

v Limites minimos para in-
tegralizacdo de 3 (trés) a 6
(seis) anos.

v Licenciatura

v/ Carga horaria minima
de 3.200 horas

v/ Limite minimo para in-
tegralizacao de 4 anos.

v’ Tecnoldgico

v Carga horaria minima de
1.600, 2.000 e 2.400 horas,
a depender do eixo tecnoldgi-
co do curso.

Cursos de pos-graduacao

v Lato sensu (Especializacao
e MBAs)

v Carga hordria minima de

Ciclos de graduacdo universi-
taria

v Licenciaturas - 180 a 240
créditos; 3 e 4 anos (6 e 8
semestres curriculares).

v Licenciatura + mestrado in-
tegrado — 300 a 360 créditos;
5a 6 anos (10 a 12 semestres
curriculares).

v Mestrado - 60 (em caso de
excecao e norma consolidada
na), 90 ou 120 créditos; 1, 1,5
e 2 anos (2, 3 ou 4 semestres
curriculares).

v Doutorado - 180 créditos;
3 anos (6 semestres).

Ciclos de graduacao politécni-
ca

v Licenciaturas — 180 crédi-
tos em regime normal e 240

créditos em regime de exce-
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360h

v Limite minimo de integra-
¢édo 1(um) ano.

v Stricto sensu (Mestrados e
doutorados)

v Carga horaria minima e
limite minimo de integraliza-
¢do a critério da IESe a reco-

mendacao da CAPES2

cdo; 3 anos (6 semestres)
normais e 3,5 anos (7 semes-
tres) semestres) ou 4 anos (8
semestres) em regime de ex-
cecao

v Licenciatura + mestrado in-
tegrado — 300 a 360 créditos;
5a 6 anos (10 a 12 semestres
curriculares).

v Mestrado - 60 (em caso de
excecao e norma consolidada
na), 90 ou 120 créditos; 1, 1,5
e 2 anos (2, 3 ou 4 semestres

curriculares).

Forma de acesso

v Instituicbes publicas:
Exame nacional organizado
pelo MEC através de INEP

v Instituicbes  particulares:
exame de selecdo proprio e
aproveitamento da nota do
exame nacional organizado

pelo MEC através do INEP..

v Concurso nacional organi-
zado pela Direcao-Geral do En-

sino superior.®

Fonte de dados: (Brasil, 1996; Brasil, 2001; Brasil, 2002; Brasil, 2007; Brasil, 2015; Eurydice,

2006;2007)

Através do quadro comparativo apresentado, é possivel concluir que Portugal apresenta um

percurso formativo mais simplificado e com menos tempo de duracao, enquanto o Brasil, mesmo

em busca de atender as demandas mundiais que requer o abreviamento da formacado de profissio-

nais para o mercado de trabalho, ainda demora mais tempo para formar profissionais em niveis

superiores, porém, apresenta ofertas mais diversificadas de formacao e, em funcdo disto, uma

também diversificada rede de ensino superior.

= Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

= |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

= As vagas para alguns cursos do ensino superior publico, dadas as caracteristicas especificas destes, sdo disponibilizadas através de concursos

locais, organizados pelas proprias instituicoes.
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Em Portugal, mesmo havendo uma rede publica de ensino superior ha participacao dos
alunos e/ou de suas familias na manutencao destas instituicdes através do pagamento de propinas
anuais (anuidades). O valor da propina é fixado em funcdo da natureza dos cursos e da sua quali-
dade, entre um valor minimo correspondente a 1.3 do salario minimo nacional em vigor e um valor
maximo fixado em legislacdo propria.

Para os alunos em situacao social vulneravel que nao podem pagar as propinas € assegu-
rado, por lei, uma politica de acéo social que visa oferecer bolsas de estudo, auxilio de emergéncia,
acesso a alimentacao, alojamento, servicos de saude, apoio a atividades culturais e desportivas e a
outros apoios educativos (Eurydice, 2006;2007). Enquanto no Brasil a rede publica de Ensino supe-
rior & plenamente mantida pelo poder publico, a partir do inicio dos anos 2000 as politicas de aces-
so e permanéncia de pessoas menos favorecidas a este nivel de ensino foram intensificadas, mini-
mizando o carater elitista que as IES publicas brasileiras carregam, historicamente, no entanto es-
sas politicas de acesso vém sofrendo duras perdas desde 2016.

Dado o panorama geral do Ensino superior no Brasil e em Portugal partiremos para a com-
paracdo da formacao de professores nos dois paises, com foco na formacao de professores de Bio-

logia e Biologia-Geologia.

4.1.3 Formacao de Professores no Brasil e em Portugal

Para falarmos da formacéo de professores no Brasil, & necessario retomarmos 0s niveis de
organizacao do seu Sistema Educativo, a partir da LDB 9394/96 que, nomeadamente, estabelece
seus niveis em Educacdo Basica (Educacao Infantil, Ensino fundamental e Médio) e Educacdo Supe-
rior. Para cada um desses niveis de formacéao, se estabelece um itinerario formativo aos Professores
que atuardo neles. Em se tratando da Educacéo Basica, o Artigo 62 da LDB, 9394/96 define que:

A formacéo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior, em curso
de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao

infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modali-

dade Normal (LDB 9394, 1996).

Diferente do Brasil, em Portugal a unica formacéao inicial admitida para Educadores da In-
fancia e Professores do Ensino Basico é de Nivel Superior. Assim descrito pela LBSE/2005 em seu
artigo 34, paragrafo 1: “Os educadores de infancia e os professores dos ensinos basico e secunda-

rio adquirem a qualificacao profissional através de cursos superiores organizados de acordo com as
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necessidades do desempenho profissional no respectivo nivel de educacdo e ensino " (LBSE,
2005).

Cabe ressaltar que esta formacdo minima nao diz respeito apenas ao itinerario formativo da
Graduacao, a partir do Processo de Bolonha adotou-se um modelo sequencial, organizado em dois

ciclos de estudos (licenciatura e um mestrado). Segundo o Decreto-Lei n.° 79/2014, p. 2.819:

Reconhece-se que ao primeiro ciclo, a licenciatura, cabe assegurar a formacao de base na
area da docéncia. E salienta-se que ao segundo ciclo, 0 mestrado, cabe assegurar um complemento
dessa formacao que reforce e aprofunde a formacao académica, incidindo sobre os conhecimentos
necessarios a docéncia nas areas de contetdo e nas disciplinas abrangidas pelo grupo de recruta-
mento para que visa preparar. Cabe igualmente ao segundo ciclo assegurar a formacéo educacional
geral, a formacéao nas didaticas especificas da area da docéncia, a formacao nas areas cultural, so-
cial e ética e a iniciacdo a pratica profissional, que culmina com a pratica supervisionada (Decreto-

Lei n.° 79/2014, p. 2.819).

A regulamentacao juridica da habilitacdo profissional para a docéncia na Educacdo Pré-
escolar e nos Ensinos Basico e Secundario, adotando este novo modelo, foi aprovado pelo Decreto-
Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro; a reorganizacdo do sistema de graus e diplomas do ensino
superior pelo Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de marco; complementado pelo Decreto-Lei n.°
220/2009, de 8 de setembro, e pela Portaria n.° 1.189/2010, de 17 de novembro; ficando institu-
ido que é indispensavel a obtencdo do grau de Licenciado e de Mestre em uma especialidade para
0 exercicio da docéncia, com a existéncia de dominios de habilitacdo e especialidades especificos
para niveis e ciclos de ensino, o que é reiterado e complementado pelo Decreto Lei n. 79/2014.

No Brasil, até 1 de julho de 2015, a carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores
para a Educacdo Basica, seria efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, a serem concluidas, no minimo, em trés anos, em acordo com a Resolucédo

CNE/CP 2/2002. Nessa carga horaria deve estar articulada teoria e pratica, das quais:

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

curso;

II. 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda

metade do curso;

[ll. 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza cientifico

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

Para a organizacao dos tempos da matriz curricular, bem como a alocacdo de tempos e es-

pacos curriculares, a Resolucao previa a estruturacdo dos cursos em 6 eixos que articulavam:

VI.

os diferentes ambitos de conhecimento profissional;

a interacao e a comunicacao, bem como do desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional;

a disciplinaridade e interdisciplinaridade;

a formacao comum com a formacéao especifica;

0s conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos filosoficos, educacionais e pe-
dagobgicos que fundamentam a acdo educativa;

as dimensoes tedricas e praticas.

A partir de 1° de julho de 2015, a carga horaria dos cursos de Formacéo de Professores pa-

ra a Educacdo Basica seria efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 3.200 horas (trés

mil e duzentas) horas, a serem concluidas, no minimo, em 4 anos, em acordo com o Parecer

CNE/CP n. 2 de 9 de junho de 2015 e a Resolucdo MEC/CNE/CP n. 2, de 1 de Julho de 2015.

Essa carga horaria deve ser distribuida da seguinte forma:

I. 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao

longo do processo formativo;

[I. 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de forma-
cdo e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas especificas, se for

0 caso, conforme o projeto de curso da instituicao;

Ill.  pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos curriculares definidos conforme o projeto de curso da institui-
¢ao;

IV. 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo curricular, por meio da iniciacao
cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o

projeto de curso da instituicao.
Essa Resolucao estrutura os cursos por nucleos curriculares, tal como segue:

| — nucleo de estudos de formacao geral, das areas especificas e interdisciplinares, e do
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campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais;

[l - nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacao profissio-
nal, incluindo os conteudos especificos e pedagogicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das insti-

tuicoes, em sintonia com os sistemas de ensino, atendendo as demandas sociais;
[ll - nucleo de estudos integradores para enriguecimento curricular.

E importante ressaltar que a carga horaria e a estrutura curricular consideradas, para os
cursos de formacao de professores no Brasil, para efeitos desta pesquisa, era efetivada de acordo
com a Resolucdo CNE/CP 2/2002.

Em Portugal, as regras para distribuicao de créditos entre os componentes de formacdo do-
cente sdo variaveis a depender para qual ciclo ou nivel de ensino o docente esta sendo preparado
(Educacao Pré-Escolar; Educacéo Basica — 1°, 2° ou 3° ciclo — e Ensino Secundario), porém, tem
componentes basicos gerais que fardo parte de todos os ciclos de estudos que sao: @) Area de do-
céncia; ) Area educacional geral; ¢ Didaticas especificas; ) Area cultural, social e ética e, e/ Inici-
acdo a pratica profissional. As funcdes curriculares destas areas, segundo o Decreto-Lei n.°
79/2014, sdo as que seguem:

a) Area de docéncia - visa complementar, reforcar e aprofundar a formacao académi-
ca, com 0s conhecimentos necessarios dos contetidos especificos das disciplinas abrangi-
das pelo grupo de recrutamento®. Inclui os conhecimentos a serem desenvolvidos desde a
educacao pré-escolar a todas as areas da docéncia. Mesmo os conhecimentos das discipli-
nas mais elementares deverao ter aprofundamento avancado.

b) Area educacional geral - tem a funcdo de abranger os conhecimentos, as capaci-
dades e as atitudes comuns a todos os docentes e que sejam relevantes para o seu de-
sempenho dentro e fora da sala de aula, nas instituicdes de educacao de infancia, na esco-
la, e na relacdo com a familia e a comunidade. Esta area integra as areas da psicologia do
desenvolvimento, dos processos cognitivos envolvidos na aprendizagem da leitura e da ma-
tematica elementar, do curriculo e da avaliacao, da escola como organizacao educativa, das
necessidades educativas especiais e da organizacao e gestao da sala de aula.

c) Didaticas especificas — visa abranger os conhecimentos, as capacidades e as atitu-
des relativos as areas de contetdo especificos e ao ensino das disciplinas do respectivo

grupo de docéncia.

= Diz respeito aos niveis de ensino e as disciplinas ministradas neles.
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d) Area cultural, social e ética — deve ser assegurada no a&mbito de todos os compo-
nentes de formacdo. Porém, abrange a sensibilizacdo para os grandes problemas do mun-
do contemporaneo, incluindo os valores fundamentais da Constituicdo da Republica, da li-
berdade de expressao e de religiao, e do respeito pelas minorias étnicas e pelos valores da
igualdade de género; O contato com areas do conhecimento, da cultura, incluindo a cultura
cientifica, das artes e das humanidades, diferentes das da sua area de docéncia; O contato
com os métodos de recolha de dados e de analise critica de dados, hipoteses e teorias € a
consciencializacdo das dimensodes ética e civica da atividade docente.

e) Iniciacdo a pratica profissional - Visa incluir os formandos na observacéo e colabo-
racao em situacOes de educacao e ensino e na pratica supervisionada na sala de atividades
ou na sala de aula, nas instituicées de educacdo de infancia ou nas escolas; Proporcionar
experiéncias de planejamento, ensino e avaliacdo, de acordo com as funcdes atribuidas ao
docente, dentro e fora da sala de aula Incluir o formando no estagio de natureza profissio-
nal.

A organizacao destes componentes na estrutura curricular para a formacéo de professores

da Educacado Pré-escolar e do 1° Ciclo da Educacao Basica esta posta da seguinte forma, ainda de

acordo com Decreto-Lei n. 79/2014:

O ciclo de estudos que conduz a licenciatura em Educacédo Basica tem 180 ECTS assim dis-

tribuidos:

a) Area de docéncia: minimo de 125, distribuidos entre os componentes Portugués, Ma-
tematica, Ciéncias Naturais e Histéria e Geografia de Portugal e Expressées com 30

créditos minimos para cada um;

b) Area educacional geral: minimo de 15;

c) Didaticas especificas: minimo de 15;

d) Iniciacdo a pratica profissional: minimo de 15.

O ciclo de estudos que conduz ao grau de mestre na especialidade de Educacao
Pré-Escolar tem 90 ECTS assim distribuidos:

a) Area de docéncia: minimo de 6;

b) Area educacional geral: minimo de 6;

c) Didaticas especificas: minimo de 24;

d) Pratica de ensino supervisionada: minimo de 39.
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[l- O ciclo de estudos que conduz ao grau de mestre na especialidade de Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico tem 90 ECTS assim distribuidos:
a) Area de docéncia: minimo de 18;
b) Area educacional geral: minimo de 6;
c) Didaticas especificas: minimo de 21;
d) Pratica de ensino supervisionada: minimo de 32.
V- O ciclo de estudos que conduz ao grau de mestre na especialidade de Educacdo Pré-Escolar
e 1° Ciclo do Ensino Basico tem 120 ECTS assim distribuidos:
a) Area de docéncia: minimo de 18;

b) Area educacional geral: minimo de 6;
c) Didaticas especificas: minimo de 36;
d) Pratica de ensino supervisionada: minimo de 48.

V- O ciclo de estudos que conduz ao grau de mestre na especialidade de Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico, e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino
Basico, bem como na especialidade de Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matema-
tica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico tem 120 ECTS assim distribuidos:

a) Area de docéncia: minimo de 18;

b) Area educacional geral: minimo de 6;

c) Didaticas especificas: minimo de 36;

d) Pratica de ensino supervisionada: minimo de 48.

VI- A partir do 2° Ciclo ao Ensino Secundario os créditos do primeiro ciclo de estudos sao fixa-
dos de acordo com a especialidade da licenciatura, com variacdo de 120 a 180 ECTS (Ane-
xo do Decreto-Lei n. 79/2014). O numero de créditos dos ciclos de estudos que conduzem
ao grau de mestre a partir daqui ¢ 120, distribuidos nos seguintes termos:

a) Area de docéncia: minimo de 18;

b) Area educacional geral: minimo de 18;

c) Didaticas especificas: minimo de 30;

d) Iniciacdo a pratica profissional, incluindo a pratica de ensino supervisionada: minimo
de 42.

Almeida e Lopo (2015), informam que ha componentes que sdo basicos em um programa

de formacdo de professores, nos quais incluem-se uma especialidade cientifica que correspondem
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aos conteudos que o futuro professor ira ensinar e um componente educacional ou didatico-
pedagogico e de pratica pedagdgica. Estes autores afirmam que a articulacao entre estes compo-
nentes configura dois principais modelos de formacéao inicial de professores vigentes na atualidade:

0 modelo integrado e 0 modelo sequencial.

No modelo integrado, a componente de formacdo numa dada especialidade cientifica é leci-
onada em paralelo com a componente educacional, o que significa que os formandos interagem
com a pratica ainda na primeira parte do programa de estudos. Enquanto no modelo sequencial,
realizam a componente educacional, incluindo o estagio na parte final da formacao (Almeida &

Lopo, 2015, p. 5).

Em se tratando de Brasil e Portugal, o primeiro adota um modelo integrado, e o outro um
modelo sequencial, porém, podemos afirmar que, neste momento historico o Brasil passa por mu-
dancas politicas que estao se refletindo em varias areas, sendo em todas as areas da sociedade, e
com as politicas educacionais nao poderia ser diferente, de sorte que este modelo de formacao de
professores, gestado durante anos, inclusive com a participacao da sociedade civil, entra no plano
da provisoriedade, enquanto um novo modelo de formacao de professores esta sendo preparado,
de certa forma dentro da obscuridade e da incerteza.

Nao obstante, é necessario seguir reiterando o descrito nos dois Sistemas Educativos com o
recorte comparativo da formacao de professores de Biologia no Brasil e Biologia-Geologia em Portu-

gal, enfatizando os niveis de Ensino para os quais séo habilitados.

4.1.3.1 Formacao de professores de Biologia no Brasil e Biologia-Geologia em Portu-

gal e Niveis de Atuacao

Nos dois paises, a formacao de professores de Biologia-Geologia segue regras gerais, como
ja posto anteriormente, estabelecidas a formacdo de todos os professores da Educacdo Infan-
til/Educacao Pré-Escolar ao ensino médio/ensino secundario: no Brasil sdo formados ao nivel de
Licenciatura com duracao minima de 4 anos e 3.200 horas27, em Portugal a nivel de Licenciatura
com um Mestrado na especialidade da area. A Licenciatura tem 180 ECTS e 6 semestres curricula-
res (3 anos); o Mestrado 120 ECTS o que equivale a quatro semestres curriculares (2 anos), portan-
to a formacdo pode ter 5 anos de duracdo (Resolugdes CNE/CP ° 01/2002; CNE/CP N. 02/2002;
CNE/CES 7/2002; Parecer CNE/CP N. 5/2006; Decretos-Leis N. 74/2006; N.° 43/2007;

= Em substituicdo a legislacdo anterior que previa 3 anos e 2.800 horas.
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N.79/2014; Resolucdo MEC/CNE/CP n. 2/2015).

No mestrado, os 120 ECTS sao distribuidos pelos componentes de formacdo nos seguintes
termos: a) Area de docéncia: minimo de 18; b) Area educacional geral: minimo de 18; c) Didaticas
especificas: minimo de 30; d) Iniciacdo a pratica profissional, incluindo a pratica de ensino supervi-
sionada: minimo de 42 (Decreto-Lei N.79/2014).

No Brasil, os professores sao formados Licenciados no Ensino de Biologia ou Licenciados
em Ciéncias Bioldgicas e sao habilitados a exercer a docéncia na disciplina Ciéncias da Natureza,
no ensino fundamental e na disciplina Biologia no ensino médio. Em Portugal, a formacéo recebida
¢ de Licenciado em Biologia-Geologia com Mestrado na especialidade Ensino de Biologia e Geologia
3.° Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario, o dominio da habilitacdo é da docéncia do 3°
Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario no ensino de Biologia e de Geologia (Resolucao
CNE/CES n. 7/2002; Brasil, Parecer CNE/CP n. 5/2006; Portugal, Decreto-Lei n.° 43/2007).

Ha duas diferencas evidentes na formacdo do professor de Biologia-Geologia em Portugal,
tendo como referéncia a formacao de professores de Biologia no Brasil: a primeira diz respeito ao
préprio percurso formativo, que no primeiro pais inclui, obrigatoriamente, o mestrado, e a segunda
diz respeito a habilitacdo: enquanto no Brasil a habilitacdo profissional é disciplinar, em Portugal é
bi disciplinar nos dominios de Biologia e da Geologia de forma que o docente recebe desde o 1°
ciclo de estudos até o Mestrado, formacéo nesses dois dominios cientificos.

O impacto que isso traz ao fator de qualidade de formacao deste professor é algo a ser
aprofundado em outras pesquisas, tendo em vista que o objetivo aqui almejado é a comparacao
estrutural da formacao de professores de Biologia e Biologia e Geologia dois paises, o que apresen-
tamos no Quadro 5, com o comparativo geral da formacao de professores de Biologia no Brasil e

Biologia e Geologia em Portugal, resumindo todo o exposto.
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Quadro 5: Comparativo da formacao de professores de Biologia no Brasil e Biologia e Geologia em
Portugal.

Item comparado Brasil Portugal
Sequencial com dois ciclos: 1 - Licenci-
Modelo curricular Integrado (formacéo unica)
atura e 2 — Mestrado
3 anos de licenciatura e 2 anos de mes-
Duracéo Minimo de 4 anos
trado (5 anos)
Carga hora- Licenciatura — 180 ECTS
Minimo 3.200 horas
ria/créditos Mestrado — 120 ECTS

v 400 (quatrocentas) horas de

pratica como componente curricu-
I Ciclo 1 - Licenciatura: conhecimentos
ar;
necessarios a docéncia nas areas de
v 400 (quatrocentas) horas
conteudo e nas disciplinas abrangidas
dedicadas ao estagio supervisiona-
pelo grupo de recrutamentoz.

Ciclo 2 — Mestrado:

do, na area de formacao e atuacao

na educacao basica, podendo con- .
v Area de docéncia: minimo de
templar outras areas especificas;
Componentes curri- 18 ECTS;
v/ pelo menos 2.200 (duas mil )
culares v Area educacional geral: minimo
e duzentas) horas de atividades
de 18 ECTS;

formativas estruturadas por nu-
v/ Didaticas especificas: minimo

de 30 ECTS;

cleos curriculares;

v/ 200 (duzentas) horas de ati-
v Iniciacdo & pratica profissional,
vidades teodrico-praticas de apro-
incluindo a pratica de ensino super-
fundamento em areas especificas
visionada: minimo de 42 ECTS.
de interesse dos estudantes e pre-

visto em nucleo curricular.

Dominio Cientifico Ciéncias Bioldgicas Biologia e Geologia
Niveis de atuacao 3.° Ciclo do Ensino Basico e
docente* Ensino Secundario

Ensino fundamental e Ensino médio

N Universidades, Centros Universitarios, . . o,
Instituicdes formado- . ) Estabelecimentos de ensino universita-
Faculdades e Institutos Superiores de

ras _ rio.
Educacao.

Fonte de dados: (Brasil, 1996; Brasil, 2001; Brasil, 2002; Brasil, 2007; Brasil, 2015; Eurydice, 2006;2007)

No gozo de suas autonomias e cumpridos os requisitos pré-estabelecidos pelas legislacdes

reguladoras as IES, ambos os paises organizam seus cursos de formacdo de professores de Biolo-

= Diz respeito aos conteudos cientificos curriculares especificos da area de formacéao.
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gia e Biologia-Geologia o que lhes da oportunidade de imprimir caracteristicas proprias em suas
organizacdes curriculares. E a partir destas caracteristicas que partiremos para o comparativo a
nivel micro onde colocaremos lado a lado a formacdo destes professores no Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte/Brasil e na Universidade do Mi-

nho/Portugal.

4.1.3.2 Formacao de professores de Biologia no Instituto Federal de Educacao, Cién-
cia e Tecnologia do Rio Grande do Norte/Brasil (IFRN) e de Biologia-Geologia na Uni-
versidade do Minho/Portugal (UMinho)

O IFRN, assim como todos os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do pa-
is, € uma instituicao publica federal criada pela Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008, vincu-
lada ao Ministério da Educacao, possui natureza juridica de autarquia, tem autonomia administrati-
va, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Dentro de suas atribuicdes estd a de
oferecer ensino superior, sendo, portanto, uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) equivalente as
universidades, igualmente autorizadas a oferecer cursos de formacao superior, entre eles aqueles
voltados para formacéo de professores (IFRN, 2009).

A UMinho, através do Decreto-Lei n.° 4/2016 de 13 de janeiro, foi instituida como uma
fundacao publica com regime de direito privado. Segundo este Decreto-Lei ela dispde de autonomia
como as demais IES publicas, quais sejam autonomia estatutaria, pedagogica, cientifica, cultural,
administrativa, financeira, patrimonial e disciplinar, respeitadas as adaptacdes a sua natureza fun-
dacional. Designadamente, como Universidade, confere graus de Licenciado, Mestre e Doutor,
entre outros, incluida nesta oferta a formacao de professores.

O curso de formacao de professores de Biologia do IFRN foi criado em 2009 e teve seu pro-
jeto aprovado pela Resolucao n. 032/2009-CONSUP/IFRN, sofreu uma adequacao em 2012, apro-
vada pela Deliberacdo n. 01/12-CONSEPEX e teve seu curriculo modificado, também em 2012
através da Resolucao N. 07/2012-CONSUP/IFRN, é denominado Curso Superior de Licenciatura
Plena em Biologia na modalidade Presencial.

O curso de formacao de professores de Biologia e Geologia da UMinho foi criado em 1983,
pela Portaria n. 919 de 7 de outubro, com a denominacéo de Licenciatura em Ensino de Biologia e
Geologia (LEBG). Apds o Processo de Bolonha houve a necessidade de adequar o Ensino superior
as novas orientacdes oriundas do Processo, o que se materializou através do Decreto-lei n. 74 de

24 de marco de 2006, especificamente no que concerne a formacdo de Professores e a habilitacdo
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profissional para a docéncia na educacdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario, as novas
orientacdes foram estabelecidas pelo decreto-lei n. 43 de 22 de fevereiro de 2007.

Em virtude dessas mudancas, a LEBG da UMinho passa por readequacdes curriculares a
partir de 2006 (resolucao SU-73/2006) e através do Despacho n.° 26.970/26/11/2007 a Licenci-
atura em Biologia Geologia (LBG) passa a compor o 1° ciclo de estudos que conduz a formacao de

professores de Biologia e Geologia, concluido com o 2° ciclo, o Mestrado em Ensino de Biologia e

Geologia, formando professores que irdo atuar no ensino basico e no ensino secundario.

Em termos gerais os cursos de formacao de professores das duas instituicdes se estrutu-

ram conforme apresentado no Quadro 6.

Quadro 6: Formacao de professores no IFRN/Brasil e UMinho/Portugal

INSTITUICOES
CARACTERISTICAS GE- | IFRN/BRASIL UMINHO/PORTUGAL
RAIS 12 ciclo Licen- 2° ciclo Mes-
Itinerario unico
ciatura trado
Mestre com habili-
tacao profissional para a
Licenciado em Licenciado em | docéncia de Biologia e de
Grau académico
Biologia Biologia e Geologia Geologia no 3° Ciclo do
Ensino Basico e no Ensi-
no Secundario
3.374 horas - 225 180 ECTS - 120ECTS -
Carga horaria/Créditos
créditos brasileiro 5.040 horas 3.3160 horas

Duracao

8 semestres letivos

(4 anos)

6 semestres leti-

vos (3 anos)

4 semestres leti-

vos (2 anos)

Modalidade/Regime

Presencial

Normal

Normal

Area cientifica predominante

Biologia e Forma-

cao de professores

Biologia e Geolo-

gia

Formacao de pro-

fessores

Fonte de dados: (Brasil/IFRN, 2012; Portugal/UMinho, 2006)

Os dois cursos apresentam duas grandes diferencas: 1- No IFRN/Brasil, a formacao de pro-

fessores de Biologia acontece em um unico percurso formativo e de maneira integrada — formacao
especifica da area de Biologia + formacao de professores — enquanto na UMinho/Portugal acontece

de forma sequencial em dois ciclos: 1° ciclo Licenciatura + 2° ciclo Mestrado — o primeiro ciclo
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somente com a formacao especifica da area de Biologia e Geologia e 0 segundo com a formacéo de
professores; 2- No IFRN/Brasil a formacéo de professores de Biologia tem predominancia de duas
areas cientificas: Biologia e Formacao de professores. Na UMinho/Portugal ha a predominancia de
trés areas cientificas: Biologia, Geologia e formacao de professores.

Estudos referentes a area de Geologia estdo presentes no curriculo de formacdo de profes-
sores de Biologia do IFRN, porém, sem grande representatividade e abrangéncia, apesar de o pro-
fessor ter que mobilizar conhecimentos da area ao exercer a docéncia de Ciéncias Naturais no En-
sino fundamental, mas, justifica-se esta pequena atencao porque, especificamente, a disciplina de
Geologia nao esta presente nos niveis de atuacao deste professor na Educacdo Basica do Brasil.

Dando continuidade a descricdo do processo de formacdo de professores de Biologia e Bio-

logia e Geologia nas duas instituicdes, seguimos focando no curriculo de formacao no IFRN/Brasil.

4.1.3.3 Estruturacdo Curricular para a formacio de professores de Biologia

IFRN/Brasil

Quanto a estruturacao curricular, no IFRN/Brasil o curso estudado se organiza em Nucleos
de conhecimento (Fundamental, Didatico-Pedagogico, Epistemologico e Especifico), Seminarios
Curriculares e Pratica Profissional (Anexo 1). Para os nucleos Didatico-Pedagdgico, Epistemoldgico e
Especifico tém, ainda, as disciplinas optativas. O curso esta estruturado em 8 semestres, com dis-
ciplinas ofertadas em sistema de crédito, onde o aluno pode escolher as disciplinas a cursar, respei-
tando o percentual maximo e minimo de disciplinas a ser cursadas em um semestre letivo bem
COmo 0s possiveis pré-requisito existentes para a inscricao em determinadas disciplinas.

E, em acordo com Projeto Politico Pedagogico (PPP) da instituicdo (Resolucdo 38/2012-
CONSUP/IFRN) e o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) (Resolucdo N. 07/2012-CONSUP/IFRN),
esta organizacao traz objetivos articulados que podem ser resumidos da seguinte forma:

v Nucleo Fundamental - traz conhecimentos cientificos de base para o desempenho
académico dos estudantes e promove revisdo de conhecimentos da formacao geral, nele
sao ofertadas as disciplinas Lingua Portuguesa, Leitura e Producao de Textos Académicos,
Informatica, Matematica, Quimica Aplicada a Biologia, Quimica Organica e Fisica Geral.

v Nucleo Didatico-Pedagogico — se estrutura com os conhecimentos proprios do
campo de atuacao profissional na educacdo através das disciplinas Psicologia da Educacéao,
Didatica, Organizacado e Gestdo da Educacao Brasileira, Midias Educacionais, Educacao In-

clusiva e Libras.
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v Nucleo Epistemoldgico - traz os fundamentos historicos, filosoficos, metodologicos,
cientificos e linguisticos necessarios ao desenvolvimento dos saberes especificos e voltados
a pratica pedagogica com as disciplinas Fundamentos Historicos e Filoséficos da Educacéo,
Fundamentos Sociopoliticos e Econdmicos da Educacao, Epistemologia da Ciéncia, Metodo-
logia do Trabalho Cientifico, Metodologia do Ensino de Ciéncias e Metodologia do Ensino de
Biologia.

v Nucleo especifico — traz os conhecimentos cientificos especificos da area tendo
como principal fundamento o dominio dos conceitos fundamentais e das estruturas basicas
da disciplina. As disciplinas que compdem este nucleo sdo Biologia Celular, Histologia e
Embriologia Animal, Botanica Geral, Estatistica Aplicada a Biologia, Biofisica, Anatomia
Animal Comparada, Morfofisiologia Vegetal, Bioquimica, Fisiologia Animal Comparada, Zoo-
logia dos Invertebrados I, Microbiologia, Zoologia dos Invertebrados Il, Genética, Imunologia,
Oceanografia, Evolucéo Biologica, Ecologia, Zoologia dos Vertebrados, Parasitologia, Limno-
logia

v/ Seminarios Curriculares — conjunto de estratégias didatico-pedagdgicas que tem
como objetivos: articular teoria e pratica; complementar saberes e habilidades; orientar de
forma individual e/ou coletiva; proporcionar espacos de acolhimento e de integracéo e
promover discussées académicas. De acordos com estes objetivos eles se organizam da

forma como se apresentam na Figura 4.

SEMINARIOS CURRICULARES ATIVIDADES RELACIONADAS

Seminario de integracao académica Acolhimento e integracao de estudantes

Seminario de orientacdo de projeto integrador | Desenvolvimento de projetos integradores

C . Y ) Desenvolvimento de pesquisas académico-
Seminario de orientacdo de pesquisa g . :
cientificas e elaboracdo de monografia

Acompanhamento de estagio curricular

Semindrio de orientacdo de estagio docente ..
supervisionado

Figura 4. Seminarios da Licenciatura em Biologia do IFRN/Brasil e atividades relacionadas.

Fonte: extraido do PPC do Curso (Resolucao N. 07/2012-CONSUP/IFRN)

v/ Pratica Profissional — tem como objeto a integracéo entre teoria e pratica com uma
base interdisciplinar através dos componentes Pratica como Componente Curricular, Esta-

gio Curricular Supervisionado e QOutras Atividades Académico-Cientifico-Culturais. Cada um
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destes elementos tera seus objetivos explicitados ao tratarmos da comparacéo exclusiva da

Pratica profissional no ambito das duas instituicdes.

v Disciplinas optativas — devem ser cursadas no 6° e 7° periodos do curso a ser esco-
lhidas entre um rol de disciplinas dos nucleos Didatico-Pedagogico, Epistemologico e Espe-

cifico, de acordo com a Figura 5.

MNOamero | Carga-horaria total
DESCHI(;ED DAS DISCIPLINAS OPTATIWVAS de aulas Hora/ Hora
semanal aula
Mucleo Didatico-Pedagogico
LIBRAS 1 4 g0 &0
Fundamentos da Educagao de Jowens e Adultos 2 40 30
Teoria e Organizagao Curricular 2 40 30
Miuicleo Epistemolagico
Bioética [ 4 | 80 [ s0
MNucleo Especifico
Geologia e Paleontologia 4 B0 &0
Cruimica Ambiental 4 80 &0
Saude Publica a 80 B0
Educacio Ambiental 4 80 &0
Biologia Aquatica e Pesqueira ] 40 30
Lingua Inglesa 4 80 B0
Biologia da Conservacao a4 80 B0
Atividades Experimentais para o Ensino de Cigncias e a4 80 &0
Biologia

Figura 5. Disciplinas optativas licenciatura em Biologia IFRN/Brasil.

Fonte: Extraido do PPC do Curso (Resolucdo n. 07/2012-CONSUP/IFRN)

Para a conclusao do curso e a obtencao do grau e diploma, & necessario que o aluno cum-
pra, com éxitox, todos os componentes curriculares mencionados e um Trabalho de Concluséo do
Curso (TCC) que se materializa por meio de uma monografia, que trata-se de uma producéo aca-
démica a ser desenvolvida no ultimo periodo do curso, pode ser o aprofundamento de projetos idea-
lizados no decorrer do curso ou de pesquisas-académicos cientificas (Resolucdo n. 07/2012-
CONSUP/IFRN).

Este TCC é acompanhado por um professor orientador e, quando finalizado, apresentado a
uma banca examinadora (juri) composta de pelo professor orientador e mais dois convidados, um
interno e outro externo com exceléncia reconhecida na area pesquisada. A este estudo é atribuida
uma nota entre O (zero) e 100 (cem), o aluno sera considerado aprovado com, no minimo, 60 (ses-

senta pontos). Caso nao seja atingida a nota minima o aluno sera reorientado a fazer adequacoes a

= Para concluir com éxito o aluno deve atingir um rendimento académico, por componente curricular, entre 60 a 100 e, no minimo, 75% de frequén-

cia na carga horaria total do curso.
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pesquisa e submeter novamente a aprovacao (Resolucao n. 07/2012-CONSUP/IFRN).
Estando especificado como se da a formacdo de professores de Biologia no IFRN/Brasil,

seguimos para o curriculo de formacao de professores de Biologia e Geologia na UMinho/Portugal.

4.1.3.4 Estruturacdo curricular para a formacao de professores de Biologia e Geologia

UMinho/Portugal

A organizacao curricular do curso de formacao de professores de Biologia e Geologia UMi-
nho/Portugal (Anexo Il) , como ja especificado, se estrutura em dois ciclos: 1° Ciclo Licenciatura, 2°
Ciclo Mestrado para a docéncia de Biologia e Geologia 3° Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Se-

cundario.
e [°Ciclo

O 1° Ciclo de estudo traz a formacao de base nos dominios cientificos de Biologia
(Bio) e Geologia, e em disciplinas de outros dominios cientificos que servem de base para

as duas areas predominantes, tem trés anos de duracdo e se organiza da seguinte forma:

v' 1° ano, com 10 disciplinas - 5 disciplinas no primeiro semestre (Biologia Molecular
da Célula, Fundamentos de Quimica Organica, Geologia Geral, Mineralogia e Quimica Geral
e 5 no segundo (Bioguimica, Botanica, Fisica I, Microbiologia e Petrologia I). Das 10 disci-
plinas oferecidas, 4 sao da area de Biologia; 3 da area de Geologia; 2 da area de e 1 da
area de Fisica.

v 2° ano, também com 10 disciplinas — 5 no primeiro semestre (Bioenergética e Me-
tabolismo, Calculo, Geoquimica, Petrologia Il e Zoologia) e 5 no segundo (Cartas e Estrutu-
ras Geoldgicas, Dinamica Sedimentar, Fisiologia Animal, Fisiologia Vegetal e Geomorfologia.

Entre elas 5 sao da area de Geologia; 4 da area de Biologia e 1 da area de matematica.

v 3° ano, com 12 disciplinas — 6 no primeiro semestre (Algebra Linear, Ecologia Ge-
ral, Genética, Geologia Regional, Hidrogeologia, Paleontologia e Estratigrafia) e 6 no segun-
do (Depdsitos Minerais, Ecofisiologia, Geologia Ambiental, Populacdes e Comunidades, op-
¢ao Bio e opcao UMinho. A unidade curricular de opcao, pertencem as areas cientificas de
Biologia, Geologia ou outras areas cientificas. Entre as 12 disciplinas cursadas 5 séo da
area de Geologia; 5 da area de Biologia (incluindo a opcéo Bio), 1 da area de matematica e

1 de outra area a escolha do aluno dentre as opcdes UMinho.
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Consta na RT/C-320/2007 da UMinho que no curso de Biologia e Geologia nao ha regime
de precedéncia, ou seja, nao ha nenhum pré-requisito obrigatorio para nenhuma unidade ou com-
ponente curricular, ha, segundo registro do Plano de Estudos do curso, pré-requisitos recomenda-
dos pelos professores das disciplinas.

Para a concluséao do curso ha que se cumprir os créditos obrigatorios em todas as areas ci-
entificas, conforme a Figura 6 e de acordo com o que orienta o artigo 110° do Regulamento Aca-
démico da UMinho: “O grau de licenciado é conferido a quem, estando regularmente matriculado e
inscrito no ciclo de estudos, por aprovacdo em UC, acumula o numero de ECTS descrito no despa-
cho que cria o curso, cumprindo o plano de estudos respetivo”. Nao ha trabalhos de conclusédo ou

projetos a serem desenvolvidos no plano de estudos do curso.

AREA CIENTIFICA SIGLA uammrﬂmn:@ms OPTATIVOS
Biologia B 75
Geologa G 75
Matematica M 10
Quimica Q 10
Fisica F 3
B/ G/ Outra g
TOTAL 175 5

Figura 6. Areas cientificas e créditos obrigatorios no curso de Biologia e Geologia\UMinho.

Fonte: Extraido de PORTUGAL/UMINHO. (Despachos n. 26.970/26/11/2007; 7.776/4/09/2017)

Apds o cumprimento dos componentes curriculares especificados o aluno tera uma classifi-
cacao final obtida a partir das classificacoes de cada unidade curricular e do peso relativo ao res-
pectivo crédito ECTS.

De acordo com o Regulamento Académico da UMinho, em seu Artigo 113 que trata da
classificacao final para efeito de obtencao de grau ou diploma:

Aos estudantes que obtenham o grau de licenciado ou de mestre em ciclos de estudos inte-
grados é atribuida uma classificacao final expressa no intervalo 10-20 da escala numérica inteira de

0 a 20, bem como no seu equivalente na Escala Europeia de Comparabilidade de Classificacdes

(Regulamento Acdémico da Universidade do Minho, 2014, p.44).

Assim se procede na licenciatura Biologia e Geologia, que, para efeitos de classificacéo final
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¢ atribuida a cada aluno uma classificacdo de acordo com a escala europeia de comparabilidade
(de AaE).»

A partir da descricdo da formacao de professores de Biologia no IFRN/Brasil e do 1° Ciclo
de formacao de professores de Biologia e Geologia na UMinho/Portugal é possivel observar alguns
aspectos iniciais. Considerando que o 1° Ciclo de estudos na UMinho/Portugal trata exclusivamente
da formacdo de base especifica das areas de Biologia e Geologia e da formacao de base cientifica
geral que da suporte a formacao especifica, é possivel comparar com o Nucleo Fundamental e ao
Nucleo Especifico na formacao de professores de Biologia no IFRN/Brasil.

O Nucleo Fundamental do curso de formacao de professores de Biologia do IFRN/Brasil
pode ser comparado com as disciplinas de formacao de base cientifica geral oferecidas na licencia-
tura em Biologia e Geologia da UMinho/Portugal. No IFRN/Brasil, sdo oferecidas, neste nucleo, 7
disciplinas (Lingua Portuguesa, Informatica, Matematica — 1° ano, 1° semestre; Leitura e Producéo
de Textos Académicos, Quimica Aplicada a Biologia — 1° ano, 2° semestre; Quimica Organica e
Fisica Geral — 2° ano, 3° semestre), totalizando 330 horas e 22 créditos. Na UMinho, Portugal, no
decorrer do curso sao ofertadas 6 disciplinas (Fundamentos de Quimica Organica, Quimica Geral -
ano 1, semestre 1; Fisica | — ano 1, semestre 2; Calculo EC - ano 2, semestre 1; Algebra Linear EE
- ano 3, semestre 1; Opcao UMinho — ano 3, semestre 2) no total de 952 horas de trabalho aca-
démico e 34 ECTS. As duas realidades estao expressas no Quadro 7.

Quadro 7: Disciplinas de formacdo de base geral na formacdo de professores de Biologia
IFRN/Brasil e Biologia e Geologia na UMinho/Portugal

IFRN/Brasil UMinho/Portugal

Item comparado Carga Unidades Carga
Disciplinas Créditos ECTS

horaria Curriculares Horaria

Lingua Por- | 60 4 Fundamentos | 6 168
tuguesa de  Quimica

Disciplinas Unida- Organica

de Curriculares Leitura e | 30 2 Quimica Geral | 6 168
Producao de
Textos Aca-

» Escala Europeia de Comparabilidade de Classificacdes - escala de avaliacao utilizada em paralelo com as escalas nacionais que permite ao estudan-
te, independentemente do pais de origem, dar a conhecer com facilidade as suas classificacdes as instituicdes de ensino e outras.

Fonte: http://www.dps.UMinho.pt/uploads/Regulamento_Academico_UMinho.pdf , acessado em 17/10/2016.
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démicos
Informatica 30 2 Fisica | 6 168
Matematica | 60 4 Calculo EC 6 168
Quimica 60 4 Algebra Linear | 5 140
Aplicada a EE
Biologia
Quimica 30 2 Opcdo UMi- | 5 140
Organica nho
Fisica Geral | 60 4
Carga horaria 330 22 34 952
total

Fonte: (Portugal/UMinho. Despachos n. 26.970/26/11/2007;7.776/4/09/2017; Brasil/IFRN. Re-
solucao N. 07/2012-CONSUP/IFRN)

Nas disciplinas de base geral, no IFRN/Brasil ha a insercao de duas disciplinas da area de
Lingua Portuguesa, a primeira (Lingua Portuguesa), visa suprir uma necessidade formativa inerente
aos alunos que entram neste curso superior, que em sua grande maioria traz necessidades oriun-
das de uma formacao de base deficiente ou ja estdo muito tempo fora de sala aula, a segunda (Lei-
tura e Producéo de Textos Académicos), para introduzir os alunos no universo da escrita académi-
ca.

As outras disciplinas de base geral trazem em seus programas, também, contetudos ele-
mentares basicos necessarios ao desenvolvimento das disciplinas de base cientifica especificas. O
fundamento legal que permite a insercao destas disciplinas no curriculo argumenta que a necessi-
dade se faz para atender as demandas do ensino fundamental e médio, especificamente do funda-
mental, pois o professor de Biologia, neste nivel, ira ministrar aulas de Ciéncias da Natureza que
englobam as areas de Fisica, Quimica, Geologia e Saude.

Conforme versa o item 4.2 das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias
Biolégicas (Parecer CNE/CES n. 1.301/2001): “A modalidade Licenciatura devera contemplar,
além dos conteudos proprios das Ciéncias Bioldgicas, contetdos nas areas de Quimica, Fisica e da

Saude, para atender ao ensino fundamental e médio”.
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Essas disciplinas de base geral, na formacdo de professores de Biologia e Geologia na UMi-
nho/Portugal, segundo a analise documental feita nos regulamentos e planos de estudos do curso,
trazem a finalidade de ser conhecimento de suporte para as disciplinas de base cientifica especifi-
cas, nao conseguimos identificar nenhum indicativo de correlacdo com a atuacdo do docente nos
respectivos niveis de ensino que atuara.

Quanto as disciplinas da area cientifica de Biologia, no 1° Ciclo de estudos, Licenciatura em
Biologia e Geologia, UMinho/Portugal a oferta é de 13 disciplinas (4 noano 1 e noano 2 e 5 no ano
3), totalizando 73 ECTS ou 2.044 horas de trabalho. No IFRN/Brasil, no Nucleo Especifico da Li-
cenciatura em Biologia, sdo ofertadas 20 disciplinas especificas (2 no 1° ano, 5 no 2° ano, 4 no 3°
ano e 9 no 4° ano), totalizando 74 créditos e 1.110 horas de trabalho. Para melhor analise das

duas realidades nos deteremos nos dados apresentados no Quadro 8.
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Quadro 8: Nucleo Especifico Biologia IFRN/Brasil e 1° Ciclo Biologia e Geologia UMinho/Portugal

IFRN/Brasil UMinho/Portugal
Item comparado Carga Créditos Carga
Disciplinas Unidades Curriculares ECTS
horaria Brasil Horaria
Biologia Celular 60 4 Biologia Molecular da Célula 6 168
Histologia € Embriologia Animal 60 4 Bioquimica 6 168
Botanica Geral 60 4 Botanica 6 168
Estatistica Aplicada a Biologia 30 2 Microbiologia 6 168
Biofisica 60 4 Bioenergética e Metabolismo 6 168
Anatomia Animal Comparada 60 4 Zoologia 6 168
Morfofisiologia Vegetal 90 6 Fisiologia Animal 6 168
L Bioquimica 60 4 Fisiologia Vegetal 6 168
Disciplinas
. . Fisiologia Animal Comparada 60 4 Ecologia Geral 5 140
Unidade Curricular
Zoologia dos Invertebrados | 60 4 Genética 5 140
Microbiologia 60 4 Ecofisiologia 5 140
Zoologia dos Invertebrados I 60 4 Populacdes e Comunidades 5 140
Genética 90 6 Opcao Bio 5 140
Imunologia 30 2
Oceanografia 30 2
Evolucao Bioldgica 45 3
Ecologia 60 4
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Zoologia dos Vertebrados 60 4
Parasitologia 45 3
Limnologia 30 2
Carga horaria total 1110 74 73 2044

Fonte: Dados obtidos de Brasil/IFRN (Resolucdo n. 07/2012-CONSUP/IFRN); Portugal/UMinho. (Despachos n. 26.970/26/11/2007; 7.776/4/09/2017)
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A partir da Quadro 8 é possivel fazer algumas comparacdes, primeiramente focamos no
quantitativo de disciplinas da area cientifica de Biologia nos dois cursos e a carga horaria despendi-
da a elas. Sobre as disciplinas e conteudos ofertados, a principio, é possivel perceber um alinha-
mento de referéncia nominal (nome da disciplina, Exemplo: Bioguimica = Bioquimica, Genética =
Genética, etc.) ou area e subdreas de estudos da Biologia (Area — Zoologia = subareas — Zoologia
dos Invertebrados |, Zoologia dos Invertebrados Il e Zoologia de vertebrados).

A partir desta observacao, infere-se que pode haver maior agrupamento de contetdo no
curriculo da licenciatura em Biologia e Geologia da UMinho/Portugal, e maior fragmentacdo no cur-
riculo da licenciatura em Biologia do IFRN/Brasil. Porém, a distribuicao de carga horaria trabalhada
na UMinho/Portugal tem uma organizacao didatico pedagogica a ser seguida em todas as discipli-
nas, onde o total de horas em cada disciplina devera ser dividida entre as atividades de trabalho
auténomo do aluno, praticas laboratoriais, aulas teoricas e aulas tedrico.

Para os trabalhos auténomos dos alunos, observamos uma reserva de carga horaria que
varia entre 108, 93 e 80 horas. Para as praticas laboratoriais a variacdo de carga horaria se estabe-
lece entre 30 e 15 horas, para as disciplinas especificas de Biologia ndo verificamos carga horaria
inferior a 30 horas. Para as aulas teoricas as cargas horarias reservadas sdo de 45 e 30 horas e,
finalmente, as aulas teorico praticas sao reservadas 30 ou 15 horas de trabalho.

Na organizacao didatico pedagdgica da carga horaria das disciplinas no IFRN/Brasil, nao ha
esta especificacao de trabalho a ser executado, a organizacado dos tempos e atividades ficam a car-
go do planejamento do professor, da natureza da disciplina e das condicées materiais disponiveis,
portanto, tendo como base principal do trabalho as aulas tedricas, as atividades praticas laboratori-
ais estdo previstas no PPC como procedimentos metodoldgicos, porém, ndo se constitui uma ativi-
dade obrigatdria por esta fortemente vinculada as condicdes materiais existentes e ao planejamento
dos docentes que ministram as disciplinas especificas (Portugal/UMinho Despacho n.
26.970/26/11/2007; Brasil/IFRN. Resolucao n. 07/2012-CONSUP/IFRN).

Ainda ao se comparar os dois conjuntos de disciplinas, & possivel verificar que tanto as dis-
ciplinas de base cientifica geral para a formacao de professores de Biologia e Geologia como as
disciplinas de base cientifica especificas de Biologia tém maior carga horaria a ser trabalhada na
UMinho/Portugal. Enquanto no IFRN/Brasil ha maior quantidade de disciplinas ofertadas. Porém,
faz-se necessario um estudo mais aprofundado, nas duas realidades, acerca do impacto e da ne-
cessidade destas disciplinas na formacao destes professores, bem como uma comparacao detalha-

da dos contetdos e métodos utilizados nessa formacao. Tendo em vista que 0 nosso objetivo é uma
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comparacao estrutural apontamos como possibilidade de estudos futuros a serem desenvolvidos.
e 2°Ciclo

Continuamos nossa comparacao incluindo o 2° Ciclo de formacéo de professores de
Biologia e Geologia da UMinho/Portugal. Este ciclo de estudos compreende o mestrado em
Ensino de Biologia e Geologia 3° Ciclo no Ensino Basico e no Ensino Secundario e constitui-
se como o nivel de ensino que realmente habilita para o exercicio da docéncia na area. Esta

etapa de estudos tem 120 ECTS, 4 semestres letivos, 2 anos e 3.360 horas de trabalho.
Para a candidatura ao curso ha alguns pré-requisitos formais a serem preenchidos:

v Ter Licenciatura ou habilitacdo equivalente e 120 ECTS no conjunto das duas areas
disciplinares (Biologia e Geologia) e nenhuma com menos de 50 ECTS, obtidos no en-

sino superior ou quem possui apenas 75% dos créditos.

v/ Dominar a escrita e oralidade da Lingua Portuguesa bem como as regras essenciais da
argumentacao logica e critica, que serao objeto de avaliacao de uma prova de compe-

téncia.

Este Ciclo de Estudo integra os seguintes componentes de formacéo: Area de docéncia;
Area educacional geral; Didaticas especificas; Area cultural, social e ética e Iniciacdo a pratica pro-
fissional. E constituido por uma parte curricular e por um estagio, realizado em contexto profissio-
nal, sobre o qual sera elaborado um relatorio e este defendido em provas publicas. De acordo com
0 Decreto-Lei n. 79/14, o percentual minimo de ECTS a ser observado nestes componentes de

formacéo é assim designado:

a) Area de docéncia: minimo de 18;

b) Area educacional geral: minimo de 18;

c) Didaticas especificas: minimo de 30;

d) Iniciacao a pratica profissional, incluindo a pratica de ensino supervisionada: mini-
mo de 42.

Diante da exposicao da estrutura do 2° Ciclo de formacao de professores de Biologia e Geo-
logia na UMinho/Portugal, procederemos a comparacdo com o curso de formacao de professores
de Biologia no IFRN/Brasil, especificamente com os Nucleos Didatico-Pedagogico e Epistemoldgico,
a Pratica Profissional sera tomada a parte para comparacao entre as duas realidades.

Os referidos Nucleos, como ja citados anteriormente, fazem parte da organizacao curricular
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para a formacao de professores de Biologia no IFRN/Brasil, reiterando suas funcdes: o Nucleo Di-
datico-Pedagbgico se estrutura com os conhecimentos préprios do campo de atuacdo profissional
na educacdo. E o Nucleo Epistemoldgico traz os fundamentos historicos, filoséficos, metodolégicos,
cientificos e linguisticos necessarios ao desenvolvimento dos saberes especificos e voltados a prati-
ca pedagodgica. Estes nucleos trazem em seus elementos curriculares os saberes especificos da
formacao docente, podendo ser comparados ao 2° Ciclo de formacao de professores de Biologia e
Geologia na UMinho/Portugal.

0 Quadro 9, apresenta o curso de Formacao de Professores de Biologia do IFRN, com as
disciplinas associadas aos nucleos curriculares Didatico-Pedagdgico e Epistemoldgico, a carga hora-
ria e os créditos associados a ela. Bem como o 2° Ciclo de formacao de professores de Biologia e
Geologia da UMinho, suas unidades curriculares, os componentes de formacéo, os ECTS e a carga

horaria.
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Quadro 9: Componentes curriculares da formacao de professores de Biologia no IFRN/Brasil e Biologia e Geologia na UMinho/Portugal

IFRN/Brasil | UMinho/Portugal
Itens Comparados
Disciplinas Nicleo Curricular | c2rgd  ([Créditos oo Gurriculares COIPENEEE LB | e | (BEER 0

horaria | Brasil macao ria
andgmentos H|sto~r|cos € Epistemologico 60 4 Biologia Celular e Funcional Area de docéncia 5 140
Filosoficos da Educacao
Epistemologia da Ciéncia Epistemologico 30 2 Curriculo e Avaliacao Area educacional geral | 5 140
Psicologia da Educacao Didatico pedagogico 60 4 g/lgt:cjggilla do Ensino de Biologia Didaticas especificas 10 280
Fund?m_entos Somopol_mcos e Didatico Pedagogico 60 A M?tOQOs de Investigacdo em Geo- Ar_ea cultural, social e 5 140
Econdmicos da Educacao ciéncias ética
Mfctgdolog|a do Trabalho Cien- Epistemolodgicos 30 2 Psicologia do Desenvolvimento Area educacional geral | 5 140
Didatica Didatico pedagogico 90 6 ﬁatl}:\facma como Organizacao Edu- Area educacional geral | 5 140
Org?nlzaga_o € Gestéo da Edu- Didatico pedagogico 60 4 Metodolo_g|a do Ensino de Biologia Didaticas especificas 10 280
cacao Brasileira e Geologiall
Midias Educacionais Didatico pedagogico 60 4 Métodos de Cartografia Geologica | Area da docéncia 5 140
Educacao Inclusiva Didatico pedagogico 30 2 Tecnologia Educativa Area educacional geral | 5 140
Cl\fliztr?gglsogla do Ensino de Epistemologico 60 4 Temas Avancados em Biologia Area da docéncia 5 140
Libras Didatico pedagogico 30 2 Estagio Profissional In'C'.aCaO a  Pratica 45 1.260

Profissional
. . Avaliacdo e Concepcao de Materi-
hB/Ii:a)nggogla do Ensino de Epistemolagico 60 4 ais Didaticos de Biologia e Geolo- | Didaticas especificas 10 280
gia
Opcéo 5 140

Carga Horaria /Créditos Totais 630 42 120 | 3.360

Fonte: Dados extraidos de Brasil/IFRN (Resolucdo n. 07/2012-CONSUP/IFRN; Portugal/UMinho (Despachos n.° 26.970/26/11/2007; 7.776/4/09/2017)
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No quadro comparativo, é possivel verificar que, em relacao as disciplinas/unidades curri-
culares ofertadas nos dois cursos, o IFRN/Brasil aponta para maior diversificacdo das areas cientifi-
cas abordadas, representadas por maior numero de disciplinas. Na area da Educacdo — Fundamen-
tos Histdricos e Filosoficos da Educacao, Fundamentos Sociopoliticos e Econdmicos da Educacéo
Psicologia da Educacdo, Didatica, Organizacdo e Gestdo da Educacéo Brasileira, Midias Educacio-
nais, Educacao Inclusiva Libras.

Observa-se que, além da Didatica, Psicologia, Gestdo e Tecnologia que também estao pre-
sentes no curriculo da UMinho/Portugal — Curriculo e Avaliacdo, Psicologia do Desenvolvimento, A
Escola como Organizacado Educativa e Tecnologia Educativa — estdo presentes, ainda, disciplinas da
area da Sociologia, Histéria e Filosofia da Educacao, bem como disciplinas com enfoque maior na
Educacao Inclusiva. Neste aspecto, observa-se, ainda, que o curriculo do IFRN/Brasil agrega tam-
bém & formacao reflexdes acerca da Epistemologia da Ciéncia.

As Didaticas especificas estdo presentes nos dois curriculos e a preocupacao com a utiliza-
cdo de métodos de investigacado, também. O plano de estudos da UMinho/Portugal traz o diferenci-
al que fortalecer a area cientifica de conhecimento especifico, nesta etapa de formacdo, com as
disciplinas de Biologia Celular e Funcional e Temas Avancados em Biologia, porém, apesar da di-
versidade apresentada do plano de formacao dos nucleos de conhecimento no IFRN/Brasil, a UMi-
nho/Portugal, ainda reserva maior tempo de trabalho para a execucdo de seu projeto de formacao,
1.960 horas, enquanto a instituicdo brasileira oferece 630 horas.

O Estagio Profissional (Pratica Profissional) compreende 45 ECTS, ou 1.260 horas de traba-
lho no 2° Ciclo de formacao de professores da UMinho/Portugal o que representa 37,5% dos crédi-
tos e da carga horaria deste ciclo e 15% da carga horaria total do curso. Na formacdo de professo-
res, o IFRN/Brasil a Pratica Profissional representa 29,65% da carga horaria total do curso. A com-

paracdo das caracteristicas da Pratica Profissional esta discorrida no item seguinte deste estudo.
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4.1.4 Pradtica Profissional na formacao de Professores de Biologia do IFRN/Brasil e
mestrado em Ensino de Biologia e Geologia 3° Ciclo no Ensino Basico e no Ensino Se-

cundario na UMinho/Portugal:

A Prética Profissional, “constitui o ponto nevralgico da organizacdo curricular dos cursos de
formacao inicial de professores” (Canario, 2001, p. 152). Dentre outras coisas, isto implica dizer
que a Pratica Profissional concebida e executada pelas instituicdes formadoras demarca o perfil
profissional do futuro professor e sua atitude em relacdo a sua atuacdo docente, bem como sobre o
seu processo continuo de formacdo e profissionalizacao.

Entendemos, porém, que a escolha de um modelo de Préatica Profissional decorre de varias
tensdes externas e internas as instituicoes e que estas tensbes giram em torno de politicas educati-
vas, interesses corporativos, condicdes materiais, posicionamentos teoricos filoséficos, dentre ou-
tros. Diante desta perspectiva ater-nos-emos brevemente a principais estruturas que fundamentam
e justificam o modelo de Pratica Profissional nas duas instituicdes para seguirmos com a compara-

cao estrutural dos modelos.

4.1.4.1 Organizacdo da Prdatica Profissional no curso de formacdo de professores de

Biologia do IFRN/BrasiF:

Segundo o PPC do curso de formacao de professores de Biologia do IFRN/Brasil os princi-
pios que regem a Pratica Profissional na instituicdo e no curso sdo a igualdade de oportunidade
para todos, a flexibilidade, o aprendizado continuo e acompanhamento total ao estudante, sendo
condicao obrigatdria para a obtencao do diploma de Licenciado em Biologia.

A Pratica Profissional é atribuida uma pontuacao entre O (zero) e 100 (cem) e o estudante
sera aprovado com, no minimo, 60 (sessenta) pontos. A nota final é calculada pela média aritmética
ponderada das atividades envolvidas, tendo como pesos as respectivas cargas-horarias, devendo o
aluno obter, para registro/validade, a pontuacdo minima de 60 (sessenta) pontos, em cada uma
das atividades, exceto para as atividades académico-cientifico-culturais que nao tém pontuacao, ndo

entram no coOmputo da nota final da pratica profissional, sendo suficiente o cumprimento da carga-

= Este item foi desenvolvido essencialmente baseado e adaptado a partir do Plano Pedagogico do Curso de Formacao de Professores de Biologia do
IFRN/Brasil, RESOLUGAO n. 07/2012-CONSUP/IFRN e no Dossié de Orientagdes Gerais da Universidade do Minho 2016-2017, que trata sobre o
Estagio.

= Conforme Diretrizes para as Licenciaturas e Plano de Curso vigentes de 2012 a 2018.
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horaria minima prevista no PPC.

A carga horaria minima da Pratica Profissional é de 1.000 horas, realiza-se através de um
conjunto obrigatorio de atividades, que sao: a Pratica como Componente Curricular (400 horas), o
Estagio Curricular Docente Supervisionado (400 horas) e Outras Atividades Académico-Cientifico-
Culturais (200 horas), objetivando a integracao entre teoria e pratica. Estas atividades tém carater
interdisciplinar e geram registros proprios (planos de atividades, relatorios, projetos, portfolios etc.)
que sdo feitos pelos estudantes, sob 0 acompanhamento e supervisdo de um orientador.

e Prdtica como Componente Curricular

De acordo com o Parecer CNE/CES n. 15/2005:

[...] trata-se de um conjunto de atividades formativas que proporcionam experiéncias de apli-
cacao de conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docén-
cia”. Por meio destas atividades, sao colocados em uso, no ambito do ensino, os conhecimentos, as
competéncias e as habilidades adquiridos nas diversas atividades formativas que compdem o curri-
culo do curso. As atividades caracterizadas como “pratica como componente curricular” podem ser
desenvolvidas como nucleo ou como parte de disciplinas ou de outras atividades formativas. Isto in-
clui as disciplinas de carater pratico relacionadas a formacao pedagodgica, mas ndo aquelas relacio-
nadas aos fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma determinada area do conheci-

mento (CNE/CES .15, 2005, p. 3).

No IFRN/Brasil, no curso de formacao de professores de Biologia a pratica como compo-
nente curricular se da através de Projetos Integradores, das atividades dos componentes curricula-
res Metodologia do Ensino de Ciéncias e Biologia e da Pesquisa Académico-cientifica.

Os Projetos Integradores tém perspectivas interdisciplinar, de contextualizacao de conheci-
mentos e de inter-relacao entre teoria e pratica. Valoriza a pesquisa individual e coletiva na perspec-
tiva de estimular a reflexdo e a tomada de decisdes frente a problemas enfrentados na pratica do-
cente, através da integracao de conteudos curriculares e a partir da elaboracao de um projeto.

S&o vinculados a disciplinas que deverao ja ter sido cursadas pelos alunos ou esta em cur-
s0, a partir destas disciplinas é elaborado temas de estudo. Estes projetos séo iniciados, desenvol-
vidos e concluidos no 3° (Projeto 1) e 4° (Projeto ll) periodos do curso sob a orientacdo de um Pro-
fessor. As disciplinas as quais os projetos integradores estao vinculados sao pré-estabelecidas no

PPC, conforme a Figura 7.
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PROJETO INTEGRADOR DISCIPLINAS VINCULADAS

Histologia e Embriologia Znimal

Botdnica Geral

Projeto | — : —
Estatiztica aplicada aBiologia
Quimica Organica
Didatica
Biafisica

Projeto Il Anatomia &nimal Comparada

Morfofisiolagia Vegetal

Organizagio e Gestdo da Educacio Brasileira

Figura 7: Projetos integradores previstos para o Curso de Licenciatura em Biologia do IFRN/Brasil.

Fonte: Extraido de: (IFRN/CONSUP. Resolucéo n. 07/2012)

Os projetos sdo submetidos a bancas examinadoras constituidas pelos professores das dis-
ciplinas vinculadas aos projetos e pelos Professores Coordenadores. Os resultados dos projetos
compdem um Unico trabalho integrado e geram relatdrios técnicos desenvolvidos pelos alunos. Os
temas selecionados para a realizacdo dos projetos integradores poderado ser aprofundados, dando
origem a trabalhos académico-cientifico-culturais e/ou o trabalho de concluséo do curso.

A insercao das atividades de Metodologia do Ensino de Ciéncias e de Biologia, por seu cara-
ter pratico pedagodgico, como Pratica Profissional estd em acordo com o Parecer CNE/CES
15/2005, que orienta “as disciplinas relacionadas com a educacao que incluem atividades de cara-
ter pratico podem ser computadas na carga horaria classificada como pratica como componente
curricular [...]" (Brasil, 2005, p. 3). Como este componente da pratica tem carater disciplinar, a
avaliacdo das atividades desenvolvidas nas disciplinas de Metodologia do Ensino de Ciéncias e de
Biologia é realizada pelo professor da disciplina.

O Desenvolvimento de Pesquisa Académico-Cientificas € a culminancia da pratica que per-
meia todo o processo de ensino e aprendizagem no curso e que se materializa através de uma mo-
nografia, como trabalho final. Nesse processo, sdo mobilizados os conhecimentos da metodologia
da pesquisa e do trabalho cientifico, estimulados a investigacao e sintese do conhecimento, a capa-
cidade de escrita e de argumentacao do aluno, bem como o ato de identificar, analisar e propor
solucbes a um problema cientifico da area de formacao. O desenvolvimento desta modalidade de
pratica é realizado no 7° e 8° periodos do curso sob a orientacdo de um professor e o resultado

final (a monografia) sera submetido a um juri em defesa publica.

e [stdgio Curricular Supervisionado
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Na formacéo de professores, no Brasil, o estagio curricular supervisionado se constitui um
componente curricular obrigatério e, segundo o Parecer CNE/CP n.28/2001, é importante observar

que:

[...] supde uma relacao pedagdgica entre alguém que ja é um profissional reconhecido em
um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario. [...] modo especial de atividade de ca-
pacitacdo em servico e que s6 pode ocorrer em unidades escolares onde o estagiario assuma efeti-
vamente o papel de professor[..] € 0 momento de efetivar, sob a supervisdo de um profissional expe-
riente, um processo de ensino-aprendizagem que, tornar-se-a concreto e autdbnomo quando da pro-

fissionalizacao deste estagiario (CNE/CP n.28, 2001).

Esta recomendacao pressupde trés partes integrantes do estagio que sem elas se torna in-
viavel seu encaminhamento: uma instituicdo escolar colaboradora=, um professor colaborador (da
escola colaboradora) e um professor orientador (do IFRN). Além da observacao destas recomenda-
cbes oriundas do Parecer o curso de formacao de professores de Biologia do IFRN/Brasil, através

de seu PPC reconhece que:

[...] o estagio supervisionado tem o objetivo de consolidar e articular os conhecimentos de-
senvolvidos durante o curso por meio das atividades formativas de natureza teorica e/ou pratica.
[...] uma etapa educativa necessaria para consolidar os conhecimentos da pratica docente. [...]
aprofundamento nas reflexdes tanto sobre o processo de ensino e aprendizagem quanto sobre as re-

lacdes e implicacdes pedagdgico-administrativas do ambiente escolar (IFRN, 2012).

Esta atividade curricular se inicia a partir do 5° periodo do curso. A carga horaria de traba-
lho, de 400 (quatrocentas) horas, é dividida em quatro etapas de 100 (cem) horas. Ao final de cada
etapa, o estudante devera entregar um como relatério parcial das atividades desenvolvidas, na ulti-
ma etapa os quatro portfolios comporao um rela tério final a ser entregue pelo estudante ao Profes-
sor Orientador de Estagio. A Figura 8 apresenta, para cada etapa de Estagio Docente, as atividades

gerais a serem desenvolvidas.

=As escolas nas quais ocorrerao os estagios deverdo, prioritariamente, contemplar a realidade de insercao do estudante em escolas publicas, inclusive

em cursos técnicos integrados (regular e Educacéo de Jovens e Adultos) do préprio IFRN.
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ETAFA DE ESTAGIO

DOCENTE ATIVIDADES GERAIS A SEREM DESENVOLVIDAS

Caracterizagdo e observagdo da escola

Estagio Docante | Revizdo e aprofundamenta de referenciais tedricos

Elaboragdo do portfélio das atividades da etapa

Caracterizagdo e ohservagdo da escola edasala de aula

Estigio Docente Il Planejamento da regéncia

Elaboragdo do portfdlio das atividades da etapa

Observagdo da =ala de aula

Estigio Decente I Regéncia na ensino fundamental, priaritariamente

Elaboragdo do portfdlio das atividades da etapa

Observagdo da sala de aula

Regéncia no ensino médio {propedéutico, integrade 3 educagd o profissional efou na
maodalidade EJA)

Estigio Docente IV = T i 3
aglo Docente Elaboragdo de projeto de intervengdo na escala

Elaboragdo do portfdlio das atividades da etapa

Elaboragdo do relatdrio final do estagio

Figura 8. Etapas de Estagio Docente previstas para o Curso de Licenciatura em Biologia
IFRN/Brasil.

Fonte: Extraido de: (IFRN/CONSUP. Resolucéo n. 07/2012)

Na Figura 8, é possivel observar que as atividades de carater pratico se ordenam da seguin-
te forma: Estagio Docente | — Caracterizacao e observacdo da escola; Estagio Docente || — Caracte-
rizacdo e observacao da escola e da sala de aula e planejamento da regéncia; Estagio Docente Ill -
observacao da sala de aula e regéncia no Ensino fundamental; Estagio Docente IV — Observacéo da
sala de aula e regéncia no Ensino médio, neste estagio também se elabora um projeto de interven-
¢a0 na escola.

Em sintese, o Estagio Curricular Docente se desenvolve durante 4 semestres letivos (2
anos), enquanto os outros componentes da Pratica Profissional ocupam 6 semestres letivos (3
anos), inclusive em paralelo com o Estagio.

Cada uma das etapas do Estagio apresentadas tem como instrumento de orientacdo e
acompanhamento seminarios curriculares, os seminarios de orientacédo a Pratica Profissional I, I, llI
e IV. E importante destacar que no Estagio Docente Il, através do Seminario de Orientacdo & Pratica
Profissional I, cabe ao aluno estagiario, além de outras atividades previstas, elaborar um Plano de
Estagio no Estagio Docente 1V, através do seminario de orientacado a Pratica Profissional IV, elaborar
um Projeto de Intervencao na Escola.

Segundo o Parecer CNE/CP n.28/2001, os alunos dos cursos de formacao docente para

atuacdo na Educacao Basica que estdo em exercicio da profissdo poderdo ter o Estagio Supervisio-
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nado reduzido para até 200 horas, porém, as instituicdes devem normatizar a administracao destas
horas. O IFRN/Brasil em seu curso de formacao de professores do Biologia, regulamenta, através
de seu Projeto Pedagogico, que estas horas devem ser distribuidas de forma proporcional pelo pro-

fessor orientador durante os quatro estagios.
e Qutras Atividades Académico-Cientifico-Culturais

Ultimo elemento a compor a Pratica Profissional na formacéo de professores de Biologia no
IFRN/Brasil, € complementar a pratica como componente curricular e ao Estagio Supervisionado,
tem carga horaria minima de 200 (duzentas) horas e deve ser cumprida pelo aluno através da par-
ticipacdo em outras formas de Atividades Académico-cientifico-culturais que envolvem Ensino, Pes-
quisa e Extensdo. Estas atividades devem ser reconhecidas pelo Colegiado do Curso e tem carga

horaria especifica, como consta na Figura 9.

Pontuacdo maxima | Pontuacdo maxima

Atividade semestral em todo o curso

Participacio em conferéncias, palestras, congressos ou seminarios,

. 5 20
na area do curso ou afim

5 pontos a cada

Participacdo em curso na area de formacao ou afim 10 horas de curso 20
Exposigdo de trabalhos em eventos ou publicagdo de trabalhos em 10 20
anais na drea do curso ou afim

Publicacdes de trabalhos em revistas ou perigdicos na area do 10 20

curso ou afim
Co-autoria de capitulos de livros na drea do curso ou afim 10 20
Participacdo em projeto de extensdo (como baolsista ou wvoluntario)

. 25 50
na darea do curso
Participagdo em projeto de iniciagdo cientifica ou de iniciacio a

. ; c . 25 50
docéncia (como bolsista ou voluntario) na drea do curso ou afim
Desenvolvimento de monitoria (come bolsista ou voluntario) na 25 so
area do curso ou afim
Participacdc na organizacdo de eventos académico- cientificos na 5 50
area do curso
Realizacdo de estdgio extra-curricular ou voluntério na area do 75 0
curso ou afim (carga hordria total minima de 50 horas)
Producdo teécnica (material didatico, oficinas, mini cursos e a5 =0

patentes)

Figura 9. Distribuicao de carga horaria de outras atividades académico-cientifico-culturais.

Fonte: Extraido de: (IFRN/CONSUP. Resolucao n. 07/2012)

Os pontos acumulados sdo revertidos em horas contabilizadas como Pratica Profissional.
Cada ponto corresponde a uma hora de atividades, exceto a pontuacao relativa a participacdo em
curso na area de formacao ou afim, na qual cada ponto equivale a 0,5 hora. Somente sao conside-
radas validas as atividades cumpridas durante o periodo de formacao do aluno no curso.

A validacdo destas atividades como Pratica Profissional devera ser solicitada pelo aluno,

118



através de requerimento com as devidas comprovacdes, a Coordenacdo do Curso, a qual compora
uma banca para avaliacdo composta pelo Coordenador (presidente da banca) e, no minimo, dois

docentes do curso.

4.1.4.2 Organizacdo da Prdtica Profissional no mestrado em Ensino de Biologia e Geo-

logia 3° Ciclo no Ensino Bdsico e no Ensino Secundadrio na UMinho/Portugal

A Pratica Profissional na formacdo de professores de Biologia e Geologia da UMi-
nho/Portugal esta circunscrita ao Estagio Profissional que é descrita como uma Unidade Curricular
(UC) anual que pode ocorrer em simultaneo com outras UC, tem 45 ECTS e 1.260 horas de traba-
lho. E, seguindo as orientacdes do Dossié de Estagio, 2016/2017 pagina, tem como énfase a prati-
ca pedagogica, a reflexdo e a acdo critica, conforme aponta em na pagina 2: “[...] o Estagio privile-
gia a pratica pedagogica, valorizando a preparacédo de profissionais reflexivos que desenvolvam uma
acdo critica nos contextos educativos [...]. Subtende-se que o principal compromisso da Pratica,
nesta concepcao, € o contexto do desenvolvimento do Ensino.

O Estagio Curricular é desenvolvido em parceria com Escolas Cooperantes: mediante o es-
tabelecimento de protocolos (convénios). As atividades do Estagio tém a participacdo dos mestran-
dos/estagiarios, dos docentes das Escolas Cooperantes (Orientadores Cooperantes) e os docentes
da Universidade do Minho (Supervisores) e também dinamizam seminarios de formacao.

Segundo o Dossié de Orientacdo Geral do Estagio (2016-2017) o Estagio Profissional dos
Mestrados em Ensino da UMinho envolve trés eixos de formacao que se articulam com as dimen-
sdes conceitual, estratégica e axiologica da pratica profissional que sdo 1-analise do contexto de
intervencdo pedagobgica, 2-area de docéncia e 3-intervencdo pedagdgica. O tempo de trabalho para

o desenvolvimento destes eixos de formacao é organizado conforme apresentado o Quadro 10.

= Centros de Educacao Pré-Escolar e Escolas de Ensino Basico e Secundario
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Quadro 10: Distribuicao do tempo de trabalho no Estagio Profissional do mestrado em Ensino de
Biologia e Geologia 3° Ciclo no Ensino Basico e no Ensino Secundario na UMinho/Portugal

Horas de contato com orienta- | Horas de trabalho inde-

dores pendente
Moadulos Trab

Semina- Esta- Trab

Tutorias Estudo pro- Total
rio gios grupo
jeto

Observacao de Aulas e
desenho do projeto (3° | 30 5 95 80 10 60 280
S) 10 ECTS
Seminario da éarea de
docéncia (3°S) 5 ECTS | 30 5 0 90 10 5 140
Intervencao pedagogica

30 15 220 95 10 190 560
(4°S) 20 ECTS
Gestao da sala de aula

5 75 10 5 140

(4°S) 5 ECTS 45 0
Seminario da ces de
docéncia (4° S) 5 ECTS | 30 5 0 90 10 5 140
TOTAL em horas
trabalhadas 165 35 315 430 50 265 1260

Fonte: Adaptado (do quadro de distribuicdo das horas ao aluno para obtencdo dos créditos do mestrado.

Fornecido pela coordenacao do curso em outubro de 2016)

Observa-se que a carga horaria dedicada ao Estagio Profissional é organizada em 5 modu-
los (1- Observacéo de aulas e desenho do projeto, 2 — Seminarios da area da docéncia, 3- Interven-
cao pedagodgica, 4- Gestdo de sala de aula e 5- Seminario da area de docéncia). O tempo de traba-
lho de cada modulo é organizado em horas de contato com os orientadores através de seminarios,
tutorias, estagio propriamente dito e de horas de trabalho independente através de estudos, traba-
lhos em grupo e trabalhos com o Projeto de Intervencdo Pedagogica.

A analise do contexto de intervencao pedagogica visa ao “desenvolvimento de competéncias
de compreensao critica do contexto em que se realiza a intervencao educativa, no sentido de pro-
mover uma acdo consciente, deliberada e sensivel a complexidade do ato educativo” (Mestrados em

Ensino da Universidade do Minho, Dossié de Orientacdes Gerais: Estagio. 2016-2017, p. 2), serve
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de base para a elaboracdo e desenvolvimento do Projeto de Intervencao Pedagogica e devera ser
executada através da elaboracao a aplicacdo de um Guido de Analise do Contexto de Intervencao no
Estagio e um Plano de Analise do Contexto de Intervencao (Anexos lll e IV) a ser elaborados pelo
aluno estagiario antes do desenho do Projeto Inicial de Intervencao Pedagogica.

A area de docéncia visa ao “desenvolvimento de competéncias do ambito da area especifica
de docéncia, por referéncia aos curriculos nacionais e aos interesses e necessidades de formacao
nessa area” (Mestrados em Ensino da Universidade do Minho, Dossié de orientacdes gerais: Esta-
gio, 2016-2017, p. 2), sendo desenvolvida através do contato direto com os orientadores nos semi-
narios e nas tutorias; e através do trabalho autbnomo do aluno estagiario nos estudos, nos traba-
lhos em grupo e no trabalho com o projeto de intervencao.

A intervencdo pedagogica visa ao “desenvolvimento de competéncias de acéo e reflexdo no
contexto educativo, nomeadamente pelo desenho, desenvolvimento e avaliacdo de um Projeto de
Intervencao Pedagdgica Supervisionada” (Mestrados em Ensino da Universidade do Minho, Dossié
de orientacdes gerais: Estagio, 2016-2017, p. 2). Este componente do Estagio esta presente em
todos os momentos de trabalho do aluno estagiario: nas horas de contato com orientadores (semi-
narios, tutoria e estagios) e nas horas de trabalho independente (estudo, trabalho em grupo e traba-
lho com o projeto).

Constitui-se como o elemento principal no desenvolvimento do Estagio Profissional, justifi-
cando a reserva de uma carga horaria maior para sua implementacao, e se materializa através um
Projeto de Intervencdo Pedagbgica Supervisionada que culmina em um Relatério Final com defesa
publica. Durante o desenvolvimento do Estagio ha a construcdo de um Portfélio que documenta o
percurso formativo do estagiario e apoia a elaboracédo do Relatorio.

O Projeto de Intervencdo Pedagdgica Supervisionada, segundo o Dossié de Orientacdes Ge-
rais de Estagio (2016-2017), faz parte das atividades pedagogicas do estagiario, cada estagiario
desenvolve um projeto, com o apoio do (s) orientador (es) e do (s) supervisor (es), com base na
analise do contexto de intervencao. Este projeto implica a interpretacao e a avaliacdo da intervencao
pedagogica desenvolvida e tem como base dados recolhidos e analisados durante o processo peda-
gogico do estagiario, aproximando-se da pesquisa-acao, afirma o Dossié.

O referido projeto é avaliado em trés momentos: 1° momento - o Desenho do Projeto é ava-
liado para aprovacao através da apreciacao do plano de intervencéao inicial pelo Diretor do mestrado
e o Coordenador do Estagio em até 60 dias apos o inicio do Estagio. O principal fator julgado pelos

avaliadores € a dimensao investigativa claramente articulada com a pratica pedagogica, sob pena
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de reprovacéo da proposta. 2° momento - o Desenvolvimento do Projeto é avaliado de forma inte-
grada para classificacdo do desempenho do estagiario, pelo Orientador, o Supervisor, o proprio
Estagiario e pelos Alunos; 3° momento — o projeto é avaliado, pelo juri de provas de Mestrado, atra-
vés da apresentacao do Relatorio Final.

O Portfélio de estagio tem como principal fonte o Projeto de Intervencdo e da suporte para a
escrita do Relatério Final, cuja elaboracdo é acompanhada pelo Supervisor da UMinho. Ndo se cons-
titui uma forma de classificar o aluno, porém, é uma rica fonte de informacéao para a avaliacao final
da pratica pedagogica do estagiario. Em se tratando da avaliacdo do Estagio, duas frentes sao ob-
servadas: a primeira ¢ o desempenho profissional dos estagiarios, com funcdo formativa e classifi-
catoria (avaliado através de seminarios, da pratica pedagogica e do relatorio final) e a segunda trata
do funcionamento do Estagio.

De acordo com o Dossié de Orientacdes Gerais de Estagio (2016-2017), os seminarios sao
componentes parciais do Estagio e tém como finalidade principal apoiar a pratica pedagogica, o seu
funcionamento deve ocorrer em funcao dos interesses e necessidades formativas dos alunos. Visa
orientar os estagiarios no planejamento, desenvolvimento e analise da pratica pedagogica, bem
como servir de acompanhamento. Esses seminarios sao semanais e ocorrem na Universidade e nas
Escolas Cooperantes. No processo avaliativo do Estagio eles podem compor uma nota parcial no
final do periodo da pratica pedagogica.

Seguindo as orientacdes contidas, também no Dossié, a pratica pedagdgica tem como base
e objeto de avaliacdo o trabalho desenvolvido na UMinho e na escola cooperante, com énfase no
Projeto. Sdo fontes principais de informacdo para a avaliacdo da pratica pedagogica: a participacdo
do estagiario nos seminarios (UMinho e Escola); desenho e desenvolvimento do Projeto; observacao
da pratica pedagdgica e o Portfélio. A avaliacdo deste componente é formativa e classificatéria, as-
sim como os seminarios, compde uma nota parcial no final do periodo de pratica pedagdgica. A
reprovacao na intervencdo pedagogica implica a reprovacao no Estagio, independentemente da
classificacao nos outros componentes.

Sobre o Relatdrio, o Dossié explicita que representa o resultado final do projeto que foi de-
senvolvido, a sua elaboracdo é acompanhada pelo(s) supervisor(es) da UMinho e, para efeitos de
avaliacao, o Relatorio Final é defendido em provas publicas, julgado pelo juri de provas de Mestrado,
que atribui ao estagiario uma nota. Apds a realizacdo destas provas publicas de defesa é que se
procede a classificacdo final de Estagio. Para esta classificacao do aluno estagiario, sao utilizados os

seguintes pesos para 0s componentes do estagio:
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a. Seminarios (se aplicavel) e pratica pedagogica — 0.50 (classificacdo lancada em pauta

parcial)
b. Relatorio Final e respectiva defesa publica — 0.50

Somente apos a realizacdo das provas de defesa publica se procede a classificacao final de
Estagio. Esta classificacao € expressa na escala de 0-20 valores, segundo conforme apresentado no
Quadro 11.

Quadro 11: Escala de classificacéo final para o Estagio Profissional na UMinho

Insatisfatorio Satisfatorio Bom Muito Bom Excelente

0-9 valores 10-13 valores 14-15 valores 16-17 valores 18-20 valores

Fonte: (Dossié de Orientacdes Gerais da Universidade do Minho para Estagio, 2016-2017)

Embora a classificacdo seja de responsabilidade dos Supervisores, a avaliacdo e a classifi-
cacao finais devem ser previamente discutidas e acordadas entre Supervisores, Orientadores Coo-
perantes e estagiarios, com base nas Orientacdes de Avaliacdo da Pratica Profissional do Estagiario
e nos Niveis de Desempenho com conceitos que vao de Insatisfatorio a Excelente.

A avaliacdo do funcionamento do Estagio diz respeito a balancos do processo formativo rea-
lizados ao longo do Estagio. Ao final deste, é feita uma pesquisa de opinido junto aos Orientadores,
Supervisores, docentes ndo supervisores e estagiarios, através de um questionario. Os dados cole-
tados servem como apoio a medidas de melhoria do funcionamento do Estagio.

Nestes termos, ja descritas a organizacdo da Pratica Profissional na formacao de professo-
res das duas instituicdes, aplicaveis ao curso de formacdo de professores de Biologia do
IFRN/Brasil e ao Mestrado em Ensino de Biologia e Geologia 3° Ciclo no Ensino Basico e no Ensino
Secundario na UMinho/Portugal, continuamos com a comparacdo entre as duas realidades. Em

primeiro lugar comparamos a estrutura das duas Praticas Profissionais no Quadro 12.
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Quadro 12: Comparacao da Pratica Profissional IFRN/Brasil e UMinho/Portugal

Comparacao da Pratica Profissional

Itens comparados IFRN/Brasil

UMinho/Portugal

> Pratica como Componente Curricu-
lar (400 horas)

v Projetos integradores

v Atividades de Metodologia
do Ensino de Ciéncias e Biologia

Estrutura v Pesquisa académico-

cientifica
> Estagio Curricular Docente Supervi-
sionado (400 horas)

> Qutras  Atividades  Académico-
Cientifico-Culturais (200 horas)

> Estagio Profissional

> 1000 horas de trabalho/67créditos
Carga Horaria

> 45 ECTS/1.260 horas de

brasileiros trabalho
. _ > 3° semestre letivo (2° ano do
Inicio > 3° semestre letivo (2° ano do curso)
curso)
: > Dois semestres letivos (1
Duracao > Seis semestres letivos (3 anos)

ano)

Fonte de dados: (IFRN/CONSUP. Resolucao n. 07/2012. Dossié de Orientacdes Gerais da Universi-

dade do Minho para Estagio, 2016-2017)

E perceptivel que ha grande diferenca estrutural da Pratica Profissional entre o curso de

formacdo de professores de Biologia do IFRN/Brasil e 0 mestrado em Ensino de Biologia e Geologia

3° Ciclo no Ensino Basico e no Ensino Secundario na UMinho/Portugal.

No IFRN/Brasil, a estrutura é mais complexa e comporta elementos que permeiam quase

todo o percurso formativo do futuro professor. Essa organizacao advém das orientacdes normativas

legais, que preveem “a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacao docente,

fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade

entre ensino, pesquisa e extensdo” (Resolucao MEC/CNE/CP n. 2/ 2015).

Desse modo, no IFRN/Brasil, a Pratica Profissional se constitui uma atividade articuladora
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entre o Ensino, a Pesquisa e a Extensdo e as atividades que ultrapassam os limites do Estagio Cur-
ricular Supervisionado tem a perspectiva de integracao entre esses trés eixos que sao basilares da
formacao naquele Instituto.

Embora a Pratica Profissional no IFRN/Brasil se organize em atividades diversificadas, a
sua carga horaria/tempo de trabalho ¢ menor (1.000h/67 créditos) do que aquela praticada na
UMinho/Portugal (1.260h/45 ECTS). No Instituto, essa carga horaria/tempo de trabalho ainda se
sedimenta em funcdo do atendimento as atividades que a compde: Pratica como Componente Cur-
ricular (400 horas), Estagio Curricular Docente Supervisionado (400 horas) e Outras Atividades Aca-
démico-Cientifico-Culturais (200 horas).

Nao obstante, a carga horaria/tempo de trabalho da Pratica Profissional (Estagio Profissio-
nal) do mestrado em Biologia e Geologia da UMinho/Portugal se organiza em modulos de atividades
nas quais sdo distribuidas as 1.260 horas. Porém, tendo os Estagios das duas instituicdes caracte-

risticas especificas, tomaremos como objeto particular de comparacdo, com base no Quadro 13.
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Quadro 13: Comparacao do Estagio Docente no IFRN/Brasil e UMinho/Portugal

IFRN/Brasil

UMinho/Portugal

Estagio Docente | (100h/6,5 créditos)

Médulo | (10 ECTS/28

Oh)

Sob orientacdo (S, T e Estg)

Caracterizacéo e observacao da escola Seminario de Orienta- -

30 1 60h Observacao de.Aulas e | 130h
Revisdo e aprofundamento de referenciais teori- ¢ Desenho do Projeto Trabalho autonomo (Estd, TG e
oS ° TP) 150h
Estagio Docente Il (100h/6,5 créditos) 5 | Médulo Il (5 ECTS/140h)
Caracterizacéo e observacao da escola e da sala | Seminario de Orienta- E
de aula cdo Il 15h S o ) Sob orientacao (S e T) 35h
Planejamento da regéncia 9 Semjna_rlo da Area de
Estagio Docente Il (100h/6,5 créditos) Seminrio de Orienta. | & ocencia Trabalho auténomo (Estd, TG e
Observacao da sala de aula cdo Ill 15h % TP) 105h
Regéncia no ensino fundamental i | Médulo I1l (20 ECTS/560h)
Estagio Docente IV (100h/6,5 créditos) Sob orientacdo (S, T e Estg)
Observacao da sala de aula Seminario de Orienta- . L 265h
Regéncia no ensino médio ¢ao IV 15h Intervencao Pedagogica Trabalho auténomo (Estd, TG e

Elaboracao de projeto de intervencao na escola

TP) 295h

Relatorio final do estagio

Médulo IV (20 ECTS/1

40h)

Siglas

S-Seminarios

T-Tutoria

E-Estagio

Estd-Estudos
TG-Trabalho em Grupo
TP-Trabalho com Projeto

Estd-Estudos

Gestao da Sala de Aula

Sob orientacao (S e T) 50h

Trabalho auténomo (Estd, TG e
TP) 90h

Médulo IV (20 ECTS/1

40h)

Seminario da Area de
Docéncia

Sob orientacao (S e T) 35h

Trabalho auténomo (Estd, TG e
TP) 105h

Elaboracao do Portfolio

Projeto de Intervencao Pedagogica

Relatodrio Final

Defesa publi-
ca

Fonte: (IFRN/CONSUP. Resolucao n. 07/2012. Dossié de Orientacdes Gerais da UMinho para Estagio, 2016-2017. Quadro de distribuicdo das horas para obten-

¢ao dos créditos do mestrado em Ensino de Biologia e Geologia/UMinho, 2016)
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Ao compararmos os dois Estagios Profissionais, percebemos que ha, de modo geral, seme-
lhanca em suas estruturas. As etapas do |, Il, Ill e IV no Estagio IFRN/Brasil, ocupam a mesma
posicdo dos mddulos no Estagio UMinho/Portugal. Os seminarios, que estdo presentes nas duas
realidades, também tém a funcao de orientacdo e apoio a pratica pedagogica, tal como informa os

regulamentos das instituicdes:

Os seminarios sd@o componentes parciais do Estagio e nao unidades curriculares autdnomas.
Tém como finalidade principal apoiar a pratica pedagogica e o seu funcionamento deve ser acorda-
do com os estagiarios, em funcao dos seus interesses e necessidades formativas (Dossié de Orien-

tacoes Gerais da Universidade do Minho para Estagio, 2016-2017, pp. 9-10).

[...] constituem um conjunto de estratégias didatico-pedagdgicas que permitem, no ambito do
curriculo, a articulacéo entre teoria e pratical...]. Sdo caracterizados, quando a natureza da atividade
assim o justificar, como atividades de orientacao individual ou como atividades especiais coletivas.
[...] ttm a funcao de proporcionar tanto espacos de discussdo académica e de orientacado

(IFRN/CONSUP. Resolucédo n. 07/2012, p. 21).

Ainda no IFRN/Brasil, em cada etapa do Estagio ha um conjunto de objetivos especificos
para cada um dos Seminarios de Orientacédo ao Estagio I, Il, Il e IV, conforme apontado no PPC do

Curso:

- Consolidar e articular os conhecimentos desenvolvidos durante o curso por meio das ativi-
dades formativas de natureza tedrica e/ou pratica. Aprofundar as reflexdes tanto sobre o processo
de ensino e aprendizagem quanto sobre as relacdes e implicacées pedagogico-administrativas do
ambiente escolar. Compreender o estagio como campo de conhecimento. Realizar revisao teorica
em subsidio para a pratica docente. Caracterizar e observar a escola campo de estagio. Elaborar
o portfolio das atividades da etapa.

[l- Observar e caracterizar a escola de Educacao Basica (ensino fundamental e médio), obser-
var e caracterizar a sala de aula em que sera realizada a atuacdo docente, planejar a regéncia e
elaborar o portfolio das atividades da etapa.

- Observar a sala de aula, planejar a regéncia, realizar a regéncia no ensino fundamental,
prioritariamente, e elaborar o portfélio das atividades da etapa.

V- Observar a sala de aula, planejar a regéncia, realizar a regéncia no ensino médio (prope-

déutico, integrado a educacao profissional e/ou na modalidade EJA), elaborar o projeto de inter-
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vencao na escola, elaborar o portfélio das atividades da etapa e o relatério final do estagio.

Na UMinho/Portugal, estes seminarios sdo componentes de avaliacdo da Pratica Profissio-
nal e tem peso, 0,50 na composicao da nota final.

No Estagio dos dois cursos, € obrigatorio a elaboracao de um Projeto de Intervencéo, de um
Portfélio e a escrita de um Relatorio Final. O Projeto de Intervencdo no curso da UMinho,/Portugal
se apresenta como principal atividade a ser desenvolvida no Estagio, o Relatério Final tem como
base a concepcdo, o desenvolvimento e a avaliacdo deste projeto, de tal forma que marca o inicio
do Estagio através da elaboracdo de um Projeto Inicial e a aprovacéo ou reprovacao do aluno esta-
giario estao diretamente ligados a ele.

No IFRN/Brasil, o Projeto de Intervencao, apesar de ter sua importancia, nao constitui a ati-
vidade principal de desenvolvimento do estagio, pois a centralidade desta etapa da Pratica Profis-
sional esta na regéncia de sala de aula, que comeca a ser planejada a partir da Il fase do Estagio,
sendo executada nas fazes Ill e IV. O Projeto, apesar de ter um carater de relacdo entre teoria e
pratica é elaborado apenas na ultima etapa do Estagio, ao contrario do que acontece na UMinho, se
caracteriza, basicamente, como um projeto de intervencao socio escolar, como estabelecido no PPP
da instituicao, do que como um plano de intervencao pedagogica.

O Portfdlio é construido durante todo o percurso do Estagio nos dois cursos e mantém, ba-
sicamente, a mesma funcdo em ambos. No IFRN/Brasil ele é construido “Ao final de cada etapa
concluida do estagio docente [...] como relatério parcial das atividades desenvolvidas. Na ultima
etapa do estagio docente, os quatro portfélios compdem o relatorio final de estagiol...] (PPP/IFRN,
p. 85) . Na UMinho/Portugal é elaborado ao longo do ano em que ocorre o estagio e “[...] docu-
menta o percurso formativo do estagiario e apoia a elaboracdo do Relatério. [...] acompanha a refle-
xa0 sobre a pratica [...]” (Dossié de Orientacoes Gerais da UMinho para Estagio, 2016-2017, p.2).

O Relatorio Final no IFRN/Brasil, tem a natureza de registrar todo o percurso do Estagio pa-
ra fins de avaliacéo final, tendo como base os Portfolios parciais das etapas. E um documento a ser
entregue pelo estudante ao professor orientador de estagio, constitui instrumento de avaliacdo do
Estagio Curricular Supervisionado que, por sua vez, é elemento de avaliacao parcial da Pratica Pro-
fissional. A este relatério sera atribuida uma nota de O (zero) a 100 (cem), sendo a nota minima de
aprovacao 60, que tera como peso a carga horaria (400h) desta etapa.

Na UMinho/Portugal, a Intervencao Pedagogica representa a culminancia da Pratica Profis-

sional, o relatorio de desenvolvimento desta também é apoiado pelo Portfélio para sua construcao.
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Sua avaliacdo ocorre através de uma banca em defesa publica, juntamente com os seminarios
compdem a nota final da Pratica Profissional, com peso, 0,50.

Quanto a distribuicao da carga horaria/tempo de trabalho no IFRN/Brasil centra-se, total-
mente, nas atividades orientadas, ainda que haja trabalho autbnomo do aluno estagiario, esta vem
subentendida no processo. Na UMinho/Portugal, o trabalho auténomo dos alunos estagiarios esta
considerado como tempo de trabalho a ser cumprido e registrado, representando 59% da carga
horéria total da Pratica Profissional.

Consideramos ser este um fator de valorizacdo da producéo intelectual auténoma do aluno
estagiario, podendo servir de incentivo a um aproveitamento mais pleno das horas em que estao a
produzir fora do contexto da escola, ademais, um estimulo cabivel para o contexto atual do conhe-

cimento que exige cada vez mais do sujeito a capacidade de aprender a aprender.

4.2 Estudo 2 - Analise das competéncias profissionais requeridas pelo plano de
curso de formacio inicial de professores de Biologia no IFRN e a importancia das
areas curriculares para o desenvolvimento das competéncias profissionais, na

opinido/percepciao de alunos, professores, coordenadores

Este estudo visa atender ao segundo objetivo especifico da investigacao, divide-se em duas
etapas, a primeira diz respeito a analise das competéncias profissionais requeridas pelo plano de
curso de formacao inicial de professores de Biologia no IFRN (4.3.1), a segunda diz respeito aos
resultados obtidos sobre a percepcao dos sujeitos no que diz respeito a importancia das areas cur-
riculares para o desenvolvimento das competéncias profissionais durante o processo formativo
(4.3.2) esta inicia-se com a caracterizacao dos sujeitos da pesquisa, através dos resultados obtidos

pelo estudo exploratorio citado no Capitulo 1l1.

4.2.1 Anilise das competéncias profissionais requeridas pelo plano de curso de for-

macao inicial de professores de Biologia no IFRN

A proposta curricular para a formacao docente no IFRN ancora-se em referenciais tedricos
que trazem para o curriculo concepcdes que permeiam o0s debates sobre formacao docente na con-

temporaneidade: unidade entre teoria e pratica, formacao critico reflexiva, ensino como pratica

= Nesta fase do estudo ndo tivemos retorno dos colaboradores das escolas parceiras de forma que fomos obrigados a prosseguir sem esta contribui-

¢ao.

129



social, saberes necessarios a formacdo docente, pesquisa colaborativa e pedagogica na formacao
de professores, entre outros, tendo como referencial tedricos e autores da Educacdo como Schiitz
(1987), Garcia (1992), Novoa (1992), Schon (1992), Gauthier (2000), Therrien (1998), Tardif
(2005), Imbernén (2004) e Libaneo (2005), conforme citados no PPP (2012) do IFRN.

Além desse aporte tedrico metodoldgico, este curriculo também esta sob a égide das orien-
tacdes dos documentos oficiais reguladores no que concerne a formacao de professores no Brasil,
vigentes até o0 ano de 2015 (Pareceres CNE/CP n. 09/2001, n. 27/2001 e n. 28/2001 Resolucdes
CNE/CP n. 01/2002 e n. 02/2002 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Cién-
cias Bioldgicas - Parecer CNE/CES n. 1.301/2001 e Resolucdo CNE/CES n® 7/2002).

Sob as orientacdes destes referenciais legais, a formacdo de professores de Biologia do
IFRN traria a concepcao de competéncia como nucleo orientador do curso, que norteariam a pro-
posta pedagogica, o curriculo, a avaliacao, a organizacao pedagogica e a gestao da instituicao de
formacao (Resolucées CNE/CP n. 01/2002).

E importante enfatizar que o curriculo de formacédo de professores do IFRN tenta se distan-
ciar do modelo técnico-positivista em que as competéncias profissionais sdo vistas como mera apli-
cacao de conhecimentos da ciéncia e da tecnologia aos problemas instrumentais da pratica para
compreendé-las como eixos articuladores da teoria-pratica que possibilita a compreensao e aplica-
cdo de diferentes saberes em contextos reais (Nufiez & Ramalho, 2004).

Desse modo, a Resolucdo CNE/CP n. 01/2002, Art. 6, em seus incisos de | a VI indicava
que na construcao do Projeto Pedagogico dos cursos de formacdo dos docentes, seriam considera-

das:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da socie-
dade democratica;

Il - as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

Il - as competéncias referentes ao dominio dos conteudos a serem socializados, aos seus
significados em diferentes contextos e sua articulacao interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V — as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que possibili-
tem o aperfeicoamento da pratica pedagogica;

VI — as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional.

E nesse sentido que, dentre os saberes assumidos na concepcdo de formacao de
professores na instituicdo, destacam-se os saberes pedagogicos, os saberes disciplinares,
0s saberes curriculares e os saberes experienciais (PPP/IFRN, 2012), que buscavam corro-
borar com o rol de conhecimentos exigidos para a constituicado das competéncias profissio-
nais que deve permear a formacdo de docentes, segundo a Resolugdgo CNE/CP n.

01/2002, Art. 6, Paragrafo 3:
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| — cultura geral e profissional; Il — conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e
adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as
das comunidades indigenas; Ill = conhecimento sobre dimenséao cultural, social, politica e econdmi-
ca da educacao; IV — contetdos das areas de conhecimento que serao objeto de ensino; V — conhe-

cimento pedagogico; VI - conhecimento advindo da experiéncia.

Essa mesma Resolucdo define que os conteudos escolhidos para compor a formacao de
professores devem ser “meio e suporte para a constituicdo das competéncias” a serem desenvolvi-
das durante a formacao. Deste modo, no curso de formacdo de professores do IFRN os conteudos
sao organizados em nucleos articuladores de saberes (Fundamental, Didatico pedagégico, Episte-

mologico e Especifico) que:

[..] possibilitam a formacdo para a docéncia em area especifica e favorecem a pratica da in-
terdisciplinaridade e da contextualizacao. A estruturacao proposta fortalece a integracao nao so de
conhecimentos cientificos, culturais e experienciais como também de valores éticos e estéticos.
Possibilita a integracéo entre formacao pedagdgica e formacao especifica, a realizacao de praticas

interdisciplinares [..] (PPP/IFRN p. 135).

Esses Nucleos, em articulacdo com a Pratica Profissional, sdo mobilizados em torno da
formacao inicial de professores de Biologia do IFRN a fim de atingir competéncias profissionais,
expressas no perfil profissional do egresso, conforme descritas no Projeto Pedagogico do Curso.

Desse modo, considerando o que indica a Resolucao CNE/CP n. 01/2002 sobre a consti-
tuicdo das competéncias profissionais a serem desenvolvidas, os conhecimentos ou saberes a se-
rem mobilizados para alcanca-las e 0 modelo de organizacao curricular adotado no curso de forma-
cado de professores de Biologia do IFRN, categorizamos as competéncias requeridas para a forma-
cao de professores de Biologia na instituicao em trés subcategorias: competéncias Gerais (G), com-
peténcias Didatico-pedagdgicas (DP) e competéncias Especificas (EP) da area de formacéo. Estas
competéncias foram codificadas para a sua indicacao como unidade de contexto, o Apéndice VI,
traz o quadro de analise completo.

0 Quadro 14 traz todas as competéncias profissionais codificadas e classificadas por cate-
gorias, a partir da analise das competéncias requeridas na formacao de professores de Biologia do

[FRN.
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Quadro 14: Categorizacdo das competéncias de formacao de professores de Biologia do IFRN

COMPETENCIAS

CLAS

CcoD

Articular e inter-relacionar teoria e pratica;

G/DP/EP

Co1

Assegurar a integracao entre os saberes especificos e a dimensao pedagdgica, e

estar apto a atuar interdisciplinarmente;

DP

€02

Compreender a pesquisa como um dos principios orientadores da formacao

docente e da atuacao profissional na educacéo basica;

DP

C03

Conhecer e respeitar 0 meio ambiente, entendendo a sociedade como uma cons-

trucao humana dotada de tempo, espaco e historia;

G/EP

Co4

Ter atitude ética no trabalho e no convivio social, compreender os processos de
socializacdo humana em ambito coletivo e perceber-se como agente social que

intervém na realidade;

C05

Dialogar como sujeitos envolvidos no processo educacional, considerando as
diversas relacdes nele presentes, tais como: professor/aluno, aluno/aluno, pro-

fessor/professor;

G/DP

C06

Ser comprometido com os resultados de sua atuacdo, pautando sua conduta
profissional por critérios humanisticos, compromisso com a cidadania e rigor

cientifico, bem como por referenciais éticos legais.

Co7

Ser detentor de fundamentacéo teorica, como base para uma acdo competente,
que inclua o conhecimento profundo da diversidade dos seres vivos, bem como
sua organizacao e funcionamento em diferentes niveis, suas relacoes filogenéti-
cas e evolutivas, suas respectivas distribuicoes e relacdes com o meio em que

vivem.

G/EP

Co8

Ser consciente da necessidade de atuar com qualidade e responsabilidade em
prol da conservacao e manejo da biodiversidade, politicas de saude, meio ambi-
ente, biotecnologia, bioprospeccao, biosseguranca, na gestdo ambiental, tanto
nos aspectos técnico-cientificos, quanto na formulacdo de politicas, e de se tor-
nar agente transformador da realidade presente, na busca de melhoria da quali-

dade de vida.

G/EP

C09

Dominar técnicas laboratoriais concernentes a producao e aplicacdo do conhe-

cimento bioldgico;

EP

Cl10

Planejar e realizar atividades de campo referentes as investigacdes biologicas.

DP/EP

Cl1

Propor e elaborar projetos de pesquisa na area de Biologia e Ensino de Biologia.

DP/EP

Cl2

Contemplar no processo de ensino-aprendizagem as experiéncias vividas pelos

DP

Cl13
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sujeitos nele envolvidos.

Problematizar juntamente com os (as) alunos os fendmenos sociais, relacionados
com 0s processos de construcao do conhecimento no ambito das Ciéncias Biolo- | G/DP/EP | C14

gicas e de suas inter-relacées com outras areas do conhecimento.

Organizar o conhecimento, adequando-o ao processo de ensino-aprendizagem
G/DP/EP | C15
em Biologia nos diferentes niveis de ensino.

Dominar os conteudos basicos que sao objetos de aprendizagem nos ensinos . c16
1
Fundamental e Médio.

Planejar, desenvolver e avaliar os processos de ensino e de aprendizagem em
DP/EP C17
Biologia para os ensinos Fundamental e Médio.

Tratar e avaliar a informacao bioldgica, utilizando procedimentos graficos, mate-
G/DP/EP | C18
matico estatisticos, e processamento digital.

Compreender os elementos e processos concernentes ao meio natural e ao
construido, com base nos fundamentos filoséficos, tedrico-metodologicos e le- | G/EP C19

gais.

Fonte: G- Geral, DP- Didatico Pedagogica, EP- Especificas. Fonte: Adaptado da (Resolucédo n.
07/2012-CONSUP/IFRN)

Essa organizacao nao hierarquiza nem exclui as competéncias entre si, algumas delas po-
dem ter um viés mais geral, outras, mais didatico-pedagogicas e outras mais especifico, porém,
entendemos que elas integram diferentes saberes e contetdos que tomarao parte na formacao de

professores no IFRN.

a) Competéncias Gerais

As competéncias classificadas como Gerais (G) podem ser identificadas em todos os proje-
tos pedagogicos dos cursos de formacao de professores do IFRN, mobilizam saberes de abrangén-
cia ampla, e tem intima elacdo com os saberes atitudinais e critico contextuais apontados por Savi-

ani (1996). Essas competéncias, conforme aponta a Resolucdo CNE/CP n. 01/2002 estariam

‘

comprometidas com “valores inspiradores da sociedade democratica”; “a compreensao do papel

social da escola”; “o conhecimento de processos de investigacao que possibilitem o aperfeicoamen-
to da pratica pedagodgica”; e “o gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional”.
Os conhecimentos a serem mobilizados para seu alcance, conforme aponta a mesma Reso-

|”. “
’

lucao, estao relacionados com “a cultura geral e profissional”; “o conhecimento advindo da experi-
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éncia” e o “conhecimento sobre dimensao cultural, social, politica e econémica da educacao”. No
curriculo do curso de formacdo de professores de Biologia do IFRN os contetdos de base para o
desenvolvimento dessas competéncias estdo disponiveis, prioritariamente, nos nucleos Fundamen-

tal e Didatico Pedagogicos.

Essas competéncias apontam para a concretizacdo de um perfil de formacdo docente pre-
conizado nos Pareceres CNE/CP n. 09/2001, n. 27/2001 e n. 28/2001*, Resolucdes CNE/CP n.
01/2002 e n. 02/2002 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica (2013),
este aporte legal considera que os cursos de formacao inicial e continuada devem levar em conta

que:

no exercicio da docéncia, a acdo do professor é permeada por dimensdes nao apenas técni-
cas, mas também politicas, éticas e estéticas, pois terao de desenvolver habilidades propedéuticas,
com fundamento na ética da inovacdo, e de manejar contetidos e metodologias que ampliem a vi-
sao politica para a politicidade das técnicas e tecnologias, no ambito de sua atuacéo cotidiana (Dire-

trizes Curriculares Nacionais para Educacédo Basica, 2013, p.59).

Tais competéncias também dialogam com as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cur-
sos de Ciéncias Bioldgicas e trazem estreitas relacdes com as competéncias gerais no aprendizado
das Ciéncias da Natureza e da Matematica, apontadas nos Parametros Curriculares Nacionais, de
modo que corroboram com 0s principios gerais e com as relacdes interdisciplinares, tecnolégicas e
sociais do ensino da Biologia.

Faz-se necessario, outrossim, inserir esta proposta formativa no contexto da atual realidade
normativa para a formacao de professores no Brasil e permitir que estas competéncias dialoguem
com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Su-
perior de Profissionais do Magistério para a Educacédo Basica (2015) e com a Nova Base Nacional
Comum Curricular.

Na perspectiva das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Conti-
nuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao Basica (2015), entende-
mos que as competéncias Gerais identificadas nas competéncias formativas do curso de formacao
de professores de Biologia do IFRN, também refletidas em outros cursos da area de formacao do-

cente na instituicao, atendem em grande medida, aos propositos formativos vislumbrados na Reso-

= Estas Resolucdes e Pareceres foram revogadas em 2015 e substituidas por o Parecer 02/2015 e Resolucdo 02/2015.
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lucao.

Nesse sentido, trazemos as correlacdes mais diretas, a comecar pelos principios ali estabe-
lecidos que pde em evidéncia a interdisciplinaridade, a contextualizacao, a democratizacao, a perti-
néncia e relevancia social, a ética e sensibilidade afetiva e estética, deste modo refletido nas compe-
téncias que se espera desenvolver e ser desenvolvidas pelos egressos das licenciaturas, de modo
geral:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa, equéa-
nime, igualitaria; [...]

VI - Promover e facilitar relacdes de cooperacdo entre a instituicdo educativa, a familia e a
comunidade;

VIl - identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com postura investigati-
va, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim de contribuir para a superacao
de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e
outras;

VIII - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambien-
tal-ecologica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes sociais, religiosas, de ne-
cessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras; [...]

Xl - realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os estudantes e sua realidade
sociocultural, sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecologicos,
sobre propostas curriculares e sobre organizacao do trabalho educativo e praticas pedagogicas, en-
tre outros;

XII = utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construcao de conhecimentos pe-
dagagicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a prépria pratica e a discussao e disseminacao
desses conhecimentos;

XIll - estudar e compreender criticamente as Diretrizes Curriculares Nacionais, além de ou-
tras determinacdes legais, como componentes de formacao fundamentais para o exercicio do ma-
gistério.

[...]

| — promover dialogo entre a comunidade junto a quem atuam e o0s outros grupos sociais so-
bre conhecimentos, valores, modos de vida, orientacdes filosdficas, politicas e religiosas préprios da
cultura local;

Il - atuar como agentes interculturais para a valorizacao e o estudo de temas especificos re-

levantes.

Ao todo, a Resolucdo n. 02/2015, traz 15 competéncias formativas, das quais 9 tém cara-
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ter geral que apontam para componentes formativos diversificados que ultrapassam a formacao
pedagogica e especifica e se voltam para a formacao geral e integrada do sujeito.

Aquelas competéncias gerais encontradas no PPC do curso de Biologia do IFRN, também
encontram subsidios nas competéncias para a Educacao Basica, expressas na nova Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) que apontam para a valorizacao e utilizacdo do conhecimento historica-
mente construido; a construcao e utilizacdo do pensamento cientifico, critico e criativo; a valorizacao
do repertdrio cultural; a comunicacdo com base na utilizacao de diferentes linguagens; a valorizacéo
da cultura digital de comunicacao; a valorizacao apropriacao de conhecimentos e experiéncias; a
aprender a argumentar com base fundamentos; o autoconhecimento e autocuidado; a empatia e
cooperacao; a responsabilidade e cidadania (Brasil, BNCC Ensino médio, 2018).

Ainda que nao seja o foco deste estudo, faremos, em alguns momentos, relacdo contextual
com as mudancas que estdao a ocorrer no ambito da educacao no pais e o inevitavel impacto no
curriculo de formacdo de professores em todas as instituicdes formadoras, porém, ndo deixaremos
de evocar a legislacdo anterior que se constitui o marco regulador da formacdo de professores do
IFRN quando foi realizada esta pesquisa e sera até a conclusdo da ultima turma ingressante no

curso, ainda na vigéncia das regulamentacdes anteriores prevista para 2022.

b) Competéncias Didaticopedagdgicas

Trazemos para analise as competéncias Didatico-pedagogicas (DP), essas incluem os sabe-
res pedagdgicos e os saberes didatico-curriculares (Saviani, 1996), também comum a todas as
licenciaturas do IFRN. Estas competéncias, conforme aponta a Resolucdo CNE/CP n. 01/2002
estdao comprometidas, dentre outras coisas, com “a compreensao do papel social da escola”; “o
dominio do conhecimento pedagdgico”; “o conhecimento de processos de investigacao que possibi-
litem o aperfeicoamento da pratica pedagogica”; e “o gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional”.

Os conhecimentos a serem mobilizados para seu alcance, conforme aponta a mesma Reso-
lucdo, dentre outros, estdo relacionados com “a cultura geral e profissional”; com os “conhecimen-
tos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais e as das comunidades indigenas”; o “conhecimento sobre
dimensao cultural, social, politica e econdémica da educacao”; o “conhecimento pedagogico” e o
“conhecimento advindo da experiéncia”. No curriculo do curso de formacdo de professores de Bio-

logia do IFRN os conteudos de base para o desenvolvimento destas competéncias estao disponiveis,
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prioritariamente, nos nucleos Epistemologico e Didatico Pedagogico.

As competéncias didatico-pedagogicas além de apontarem para a concretizacdo de um per-
fil de formacdo docente preconizado nos Pareceres CNE/CP n. 09/2001, n. 27/2001 e n.
28/2001, Resolucdes CNE/CP n. 01/2002 e n. 02/2002 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Basica (2013), abalizam para temas atuais e imprescindiveis na formacao de pro-
fessores, tais como: adaptacéo curricular, avaliacao, relacdes interpessoais no processo de aprendi-
zagem, contextualizacao no processo educacional, dialogo no processo educacional, elaboracao de
projetos, integracdo de saberes, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, pesquisa na atuacao e
na formacdo docente, planejamento educacional, relacdo teoria e pratica, transposicdo didatica,
valorizacao da experiéncia no processo educacional.

Tais competéncias também dialogam com as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cur-
sos de Ciéncias Bioldgicas e servem de base para que o futuro professor de Biologia desenvolva as
competéncias necessarias para o ensino e a aprendizagem das Ciéncias e da Biologia, apontadas
nos Parametros Curriculares Nacionais, de modo que fortalecem as relacdes interdisciplinares, tec-
noldgicas e sociais previstos na area.

No contexto da atual realidade normativa para a formacédo de professores no Brasil enten-
demos que também é necessario fazer relacdes com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Edu-
cacdo Basica (2015). Deste modo, na perspectiva destas novas Diretrizes Curriculares, observamos
razoavel compatibilidade das competéncias requeridas na formacao de professores de Biologia do
IFRN e aquela Resolucao.

No escopo dessa legislacédo, alguns temas apresentaram maior compatibilidade e destaque,
tal como a pesquisa na atuacado e na formacao docente e a Interdisciplinaridade. Porém, outros,
pouco aparecem no texto da Resolucdo 02/2015, tais como didlogo no processo educacional e
relacdes interpessoais no processo de aprendizagem.

Desse modo, infere-se que para atender a nova legislacdo que agora estar a regulamentar a
formacao de professores no Brasil, o IFRN ndo ha que empreender grandes esforcos, apenas adap-
tacdes, estas estavam em processo de construcdo acontecendo paralelamente ao desenvolvimento
desse estudo e, em momento oportuno, traremos para o escopo de nossa investigacdo, o que for

pertinente e necessario.
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c¢) Competéncias Especificas

Estas competéncias trazem saberes disciplinares da area de conhecimento especifico. Savi-
ani (1996) nos mostra que estes saberes representam o recorte do conhecimento socialmente pro-
duzido e que ndo pode ser ignorado dentro do processo formativo. Por sua vez, o Parecer CNE/CP
09/2001 orienta que estas competéncias se referem “ao dominio dos contetidos a serem socializa-
dos, de seus significados em diferentes contextos e de sua articulacéo interdisciplinar” (CNE/CP
09, 2001).

Nesse sentido, as competéncias especificas relacionadas no PPC do curso de formacdo de
professores de Biologia do IFRN, apresentam forte relacdo interdisciplinar com as competéncias
Gerais e Didatico-pedagogicas. Das 19 competéncias presentes no PPC do curso, 11 tem carater
especifico e interdisciplinar, e apenas 1 (uma) é exclusivamente especifica.

Mesmo com este viés interdisciplinar, essas competéncias devem estabelecer relacdo com
o Nucleo Especifico da formacao de professores de Biologia do IFRN e os conhecimentos pertencen-
tes a ele. O Parecer CNE/CP 09/2001adverte que o dominio dos conhecimentos especificos da
area objeto de ensino “é condicao essencial para a construcdo das competéncias profissionais”.

Mais do que quaisquer outras competéncias, sejam Gerais ou Didatico-pedagdgicas, as
competéncias Especificas precisam ter ampla relacdo com as competéncias e contetidos estabele-
cidos para os niveis de ensino para os quais os futuros professores de Biologia estdo sendo habili-
tados, a saber, as ultimas séries do Ensino fundamental e Ensino médio, porém, o Parecer CNE/CP
n. 09/2001 mostra que “a compreensao do processo de aprendizagem dos contelidos pelos alunos
na educacao basica e uma transposicao didatica adequada dependem do dominio desses conheci-
mentos”. Do mesmo modo acrescenta que “Os professores em formacao precisam conhecer 0s
conteudos definidos nos curriculos da educacéo basica, pelo desenvolvimento dos quais serdo res-
ponsaveis|...]” (CNE/CP n.09, 2001, p. 39).

Infere-se que essas competéncias Especificas refletem conteudo especifico que deve ser
consolidado durante o processo formativo, bem como a articulacdo do saber pedagdgico necessario
para o ensino da disciplina nas séries finais do Ensino fundamental e Ensino médio. Finalmente,
entendemos que pelo menos quatro documentos balizaram as escolhas que definiram tais compe-
téncias: O Parecer CNE/CP n. 09/2001, Resolucao CNE/CP n. 01/2002, Os Parametros Curricula-
res Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas (Parecer
CNE/CES n. 1.301/2001 e Resolugcdo CNE/CES n. 7/2002).

Desse modo, buscamos analisar as competéncias requeridas na formacédo de professores
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de Biologia do IFRN, ao longo na analise, classificamos as competéncias, associamos a saberes na
perspectiva de Saviani (1996), aos nucleos formativos dentro do curriculo do IFRN e aos marcos
legais pertinentes, porém, esta € uma visao dos pesquisadores acerca daquelas competéncias,
precisamos nos aprofundar acerca da percepcao dos alunos, professores e coordenadores acerca
dessas competéncias.

Para fazer esse aprofundamento, entendemos ser necessario caracterizar explicitar os resul-
tados dos dados exploratorios que visaram caracterizar os sujeitos da pesquisa e entender em que
medida os mesmos conhecem o curriculo de formacao inicial de professores de Biologia no IFRN, o
que demarcou, como ja explicitado no Capitulo Ill, a escolha daqueles que continuariam a colaborar

com o desenvolvimento da pesquisa, em especial no momento do grupo focal.

4.2.2 Caracterizacio dos sujeitos e exploracio dos conhecimentos dos mesmos acer-

ca do curriculo de formacao inicial de professores de Biologia no IFRN

Este é um estudo exploratério para o qual obtivemos retorno de 2 (dois) professores colabo-
radores, 14 (quatorze) professores do curso e 78 (setenta e oito) licenciandos. A partir dos instru-
mentos de coleta de dados utilizados, esses sujeitos foram caracterizados e compreendemos em
que medida eles conhecem aspectos relevantes do curriculo de formacéo de professores de Biolo-
gia do IFRN para a investigacdo, tal como as competéncias requeridas no PPC, a estrutura curricu-
lar e os objetivos formativos do curso.

Os resultados dessa fase exploratoria deram subsidio para o planejamento de abordagens
mais efetivas de coleta de dados para as fases seguintes e, principalmente, para a escolha dos

participantes para o grupo focal.

4.2.2.1 Caracterizacado dos docentes que atuavam no curso de formacao de professo-

res de Biologia no campus Macau e dos professores colaboradores

Acerca dos professores do IFRN/Macau/Licenciatura em Biologia foi possivel registrar os

perfis apontados a seguir:
Perfil de formacdo — os professores que atuam na Licenciatura de Biologia no IFRN, campus
Macau, em sua grande maioria (50%), tem duas formacdes iniciais na area de Biologia (Licenciatura
e Bacharelado), apenas 14% sdo somente licenciados,7% tem formacdo em trés areas da Biologia

(Licenciatura, Bacharelado e Tecnologo), 3% sao licenciados em outras areas da docéncia vincula-
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das a formacdo pedagodgica e a formacao geral (Filosofia, Pedagogia e Matematica), conforme apre-

sentado na Tabela 1.

Tabela 1- Formacao Inicial dos Docentes que atuavam no curso Licenciatura de Biologia do IFRN

Formacao inicial dos docentes f %
Licenciatura em Ciéncias Biologicas + Bacharelado em Ciéncias Biologicas ou equivalente 7 50
Licenciatura em Ciéncias Biologicas 2 14
Licenciatura em Ciéncias Biologicas + Bacharelado em Ciéncias Biologicas ou equivalente
+Tecnologo em Meio Ambiente !
Formacao em outras areas da docéncia 3 21
Bacharel em Engenharia de Pesca 1 7

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Os dados também revelaram que os docentes que atuam no curso sdo todos pos-

graduados, conforme mostra a Tabela 2.

Tabela 2- Formacdo de pos-graduacédo dos Docentes que atuavam no curso Licenciatura de Biologia
do IFRN

Formacao de pos graduacao dos docentes f %
Mestres 5 36
Especialistas 4 29
Mestres e doutores 3 21
Mestre e especialistas 1 7
Doutor, mestre e pds doutor 1 7

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Pertil de experiéncia em cursos de formacao de professores - dos 14 professores investi-
gados, apenas 6 (43%) ja tiveram experiéncias, anteriores & sua atuacdo no IFRN, em cursos de
formacao de professores variando de 15 anos a dois meses de exercicio. Em exercicio da docéncia
no IFRN ha uma variacao entre 5 anos e 6 meses até 11 meses e no campus Macau de 4 anos e

10 meses até 11 meses, conforme mostra a Tabela 3.
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Tabela 3 - Tempo de exercicio dos docentes da licenciatura em Biologia do IFRN formacao de pro-

fessores
Tempo de exercicio docente na formacao de professores em anos
Docentes Em outras instituicoes No IFRN No campus Macau
01 Im S5a e bm 4ael0m
02 - 5a Sa
03 - dae?2m 4ae2m
04 - 4a e 9m 2ae?2m
05 la 4a e 9m 4°
06 o6m 3a lae4m
07 - 2ae4m laedm
08 - 2ae 3m lae bm
09 - lae 10m lae 10m
10 - lae 8m 8m
11 - lae7m 9m
12 la laebm 6m
13 15a la 1°
14 la 10m 10m

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Perfil de atuacdo como orientador de Pratica Profissional e/ou Estagio Docéncia - verifica-

mos que entre esses professores 50% (7) orientam, no IFRN, campus Macau, na licenciatura em

Biologia, os estudantes na Pratica Profissional e/ou especificamente no Estagio Docéncia.

Acerca dos professores colaboradores dos quais obtivemos respostas, os dados nos mostra-

ram que um atuava em uma escola estadual no ensino médio, havia 03 anos e o outro em uma

escola municipal, no ensino fundamental, havia 8 meses. O primeiro colaborava com o IFRN, cam-

pus Macau havia 2 anos e o segundo havia 3 semanas. Esses resultados estao apresentados no

Quadro 15.
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Quadro 15: Caracterizacdo dos professores colaboradores na formacao de professores de Biologia
no Campus Macau/IFRN

Escola em Tempo Tempo de cola-
Colabo-
g que atua (esfera Nivel escolar |de exercicio na|boracao com o
rador
administrativa) docéncia IFRN/Campus Macau
03 (trés)
01 Estadual Ensino Médio 2 anos
anos
Ensino  Funda- 8  (oito)
02 Municipal 1 Semanas
mental meses

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

4.2.2.2 Caracterizacdo dos alunos do curso de formacao de professores de Biologia

no campus Macau

Como ja informado, 78 estudantes colaboraram na fase exploratoria da pesquisa, entre es-
ses licenciandos 15 estavam fazendo o Estagio Docéncias. Porém, no geral, eles estavam matricu-
lados periodos diversos do curso, havendo maior participacdo de licenciandos do 2° e 4° Periodos

conforme mostra a Tabela 4.

Tabela 4- Quantidade de alunos que responderam ao questionario da fase exploratoria

Alunos por periodo

Periodo f

1° 15
2° 28
3 2
4° 21
6° 12
Total 78

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Buscamos entender a principal motivacdo de escolha do curso de Licenciatura em Biologia pelos
estudantes, encontramos o registro de 10 motivos, destacando-se aqueles que apontam o curso
como Unica opcao para acesso ao ensino superior na regido (69%) e aqueles que declararam ter

aptiddo para a docéncia na area de Biologia (33%), o que esta demostrado na Figura 10
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Motivacado de escolha do curso
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Figura 10. Motivacéo de escolha do curso pelos alunos da licenciatura em Biologia do IFRN.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Quadro 16: Siglas utilizadas na figura motivacdo de escolhas

Legenda das siglas utilizadas no grafico

Diploma de Ensino Superior DES
Area mais préxima de quimica APQ
Aprofundamento de conhecimento técnico na area de Biologia ACTB
Aptiddo para docéncia AD
Melhoria no Plano de Cargos e Carreira MPCG
Salarios atrativos AS
Interesse pela area de Biologia IAB
Grande oferta de emprego GOE
Aptiddo para a docéncia na area ADA
Unica opcéo uo
Total 10

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Buscamos registrar, também, em que area relacionada a Biologia os licenciandos pretendi-

am atuar, apds a conclusao do curso. Destacaram-se trés areas de interesse de atuacao para os

licenciandos: somente Pesquisa (P-22%), Ensino e Pesquisa (EP-19%) e somente Ensino (E — 19%).

Observamos que 36% dos estudantes, além de outras areas, tem o Ensino como foco de interesse

para o exercicio profissional, cumulativo com os 19% que apontaram somente o Ensino como area
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para atuacdo, 55% dos discentes apontam que pretendem atuar como docente, conforme destaca-

do na Figura 11.

Areas de atuacdo pretendidas

18 100%
16 90%
14 80%
0,
5 70%
60%
10
50%
8
40%
6 30%
4 20%
’ .... o
0 N —_——_
EPExt  EExt EPExtC
P EP NPTA  Ext C B D PC

Figura 11. Areas de atuacdo pretendidas pelos alunos da licenciatura em Biologia do IFRN.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Quadro 17: Siglas utilizadas na figura areas de atuacao pretendidas

Legenda das siglas utilizadas no grafico

N&o sabia NS
Bacharelado B
Biologia Marinha BM
Estava em duvida D
Ensino, Pesquisa, Extensao, Consultoria EPExtC
Pesquisa, Consultoria PC
Ensino, Pesquisa, Consultoria EPC
Consultoria C
Ensino, Extenséao EExt
Extenséo Ext
Pesquisa, Extensao PE
N&o pretendia trabalhar na area NPTA
Ensino, Pesquisa, Extensao EPExt
Ensino E
Ensino, Pesquisa EP
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Pesquisa P

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

4.2.2.3 Abrangéncia de conhecimentos curriculares acerca do PPC do curso de Licen-

ciatura em Biologia do IFRN, pelos sujeitos da pesquisa.

Nesse aspecto, procuraremos registrar, nomeadamente, o quanto os sujeitos da pesquisa
conheciam as competéncias a serem construidas no decorrer da formacao, a organizacéo curricular
e 0s objetivos formativos do curso. Tendo e vista que as mesmas perguntas foram feitas a todos os
sujeitos (Professores, estudantes e professores colaboradores), agrupamos os resultados obtidos,
gerando contrastes de respostas a mesma questao.

Conhecimento das competéncias a serem desenvolvidas no decorrer da formacdo - em
comparacao os trés grupos de sujeitos comparados (Professores, estudantes e professores colabo-
radores), os primeiros, em sua maioria, declararam conhecer muito as competéncias (57%), a maio-
ria dos estudantes (68%), declararam conhece-las pouco, os professores colaboradores conhecem

pouco ou desconhecem. Os resultados podem ser observados na Figura 12 e na Tabela 5.

Conhecimento competencias a desenvolver
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Figura 12. Conhecimento das competéncias formativas a serem desenvolvidas na formacéo de pro-
fessores de Biologia do IFRN.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Tabela 5- Conhecimento das competéncias formativas a serem desenvolvidas na formacao de pro-
fessores de Biologia do IFRN

Conhecimento Competéncias Pedagoégicas

Professores Colabora-

Professores Estudantes
Referéncia dores
F % F % f %
Muito 8 57% 19 24% 0 0%
Pouco 5 36% 53 68% 1 50%
Desconhece 0 0% 4 5% 1 50%
Sem opiniao 1 7% 2 3% 0 0%

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Conhecimento da organizacao curricular do curso — neste aspecto, os professores, em sua
maioria (64%), também demonstraram conhecer muito a organizacao curricular do curso, a maioria
dos estudantes (62%) conhecem pouco e entre os professores colaboradores conhecem muito ou

pouco Os resultados podem ser observados na Figura 13 e na Tabela 6.

Conhecimento organizacao curricular
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Figura 13.Conhecimento da organizacao curricular do curso de formacao de professores de Biologia
do IFRN.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Tabela 6 - Conhecimento da organizacdo curricular do curso de formacéo de professores de Biologia
do IFRN

Conhecimento Organizacao Curricular

Professores Colabora-

Professores Estudantes
Referéncia dores
F % F % f %
Muito 9 64% 27 35% 1 50%
Pouco 5 36% 48 62% 1 50%
Desconhece 0 0% 2 3% 0 0%
Sem opiniao 0 0% 1 1% 0 0%

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Conhecimento dos objetivos de formacao do curso — os estudantes declararam, em maioria
(58%), conhecer muito os objetivos, a grande maioria dos professores (71%), conhecem pouco 0s
objetivos e alguns (29%) chegaram a declarar que ndo os conheciam, todos os professores colabo-

radores conhecem pouco. Os resultados podem ser observados na Figura 14 e na Tabela 7

Conhecimento objetivos de formacao
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Figura 14. Conhecimento dos objetivos de formacéo do curso de formacao de professores de Biolo-
gia do IFRN.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Tabela 7 - Conhecimento da organizacdo curricular do curso de formacédo de professores de Biologia
do IFRN

Conhecimento Objetivos de Formacao

Professores Colabora-

Professores Estudantes
Referéncia dores
f % F % f %
Muito 0 0% 45 58% 0 0%
Pouco 10 71% 31 40% 2 100%
Desconhece 4 29% 1 1% 0 0%
Sem opiniao 0 0% 1 1% 0 0%

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Os resultados desta fase exploratoria nortearam a escolha dos colaboradores para participa-

rem do grupo focal.

4.2.3 Opinioes/percepcoes de alunos, professores e coordenadores sobre a impor-

tancia das dreas curriculares para o desenvolvimento das competéncias profissionais

Nesta segunda etapa, solicitamos que alunos, professores e coordenadores, considerando a
experiéncia de cada grupo no percurso formativo, avaliasse a importancia das areas curriculares do
curso de Licenciatura em Biologia para o desenvolvimento das competéncias requeridas no perfil de
formacao do curso. As areas curriculares sao: Nucleo Fundamental (NF), Nucleo Didatico Pedagdgi-
co (NDP), Nucleo Epistemoldgico (NEP), Nucleo especifico (NESP), Pratica Profissional (PP), e Se-
minarios Curriculares (SC).

A pergunta feita foi: Qual a importancia das areas curriculares para desenvolver as seguin-
tes competéncias profissionais? As competéncias foram listadas e os colaboradores poderiam regis-
trar as seguintes escalas: extremamente importante (Ei — 5), muito importante (Mi - 4), importante

(I = 3), pouco importante (Pi — 2) e sem importancia (Si - 1).

4.2.4 Importincia do Nicleo Fundamental (NF) para o desenvolvimento das compe-

téncias

Sobre o Nucleo Fundamental o PPC (p.13) do curso, bem como o PPP do IFRN (p.101) in-

dicam que:
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O nucleo fundamental compreende conhecimentos cientificos imprescindiveis ao desempe-
nho académico dos ingressantes. Contempla, ainda, revisdo de conhecimentos da formacao geral,
objetivando construir base cientifica para a formacao do profissional docente. Nesse nucleo, ha dois
propdsitos pedagodgicos indispensaveis: o dominio da lingua portuguesa e, de acordo com as neces-

sidades do curso, a apropriacdo dos conceitos cientificos basicos.

Nesse nucleo, sao desenvolvidas as disciplinas Lingua Portuguesa, Leitura e Producao de
Textos Académicos, Informatica, Matematica, Quimica aplicada a Biologia, Quimica Orgéanica e Fisi-
ca Geral. Desse modo, espera-se que as competéncias Gerais que tratam de questdes de base geral
para a formacdo do professor de Biologia do IFRN tenham o Nucleo Fundamental como principal
apoio para o seu desenvolvimento.

Os alunos indicaram que o Nucleo Fundamental foi muito importante (Mi-4) para o desen-
volvimento de uma competéncia geral (C16): “Dominar os contetdos basicos que sado objetos de
aprendizagem nos ensinos Fundamental e Médio”. O mesmo foi indicado por professores e coorde-
nadores. O reconhecimento por todos da importancia deste nucleo para o alcance desta competén-
cia indica que tanto alunos, como professores e coordenacdo conseguiram percebem em certa
medida, dentro do processo formativo, o sentido do Nucleo Fundamental na formacéo, conforme
explicitado nos documentos orientadores institucionais.

Para os alunos o ntcleo foi importante (I-3) para o desenvolvimento de 07 competéncias e
pouco importante (Pi-2) para o desenvolvimento de 11 competéncias. Para os professores o Nucleo
Fundamental foi muito importante (Mi-4), para o desenvolvimento de 10 competéncias e importante
(I-3), para o desenvolvimento de 09 competéncias. Para a coordenacao do curso o Nucleo foi ex-
tremamente importante (Ei-5) para o desenvolvimento de 03 competéncias, muito importante (Mi-4)
para o desenvolvimento de 06 competéncias, importante (I-3) para o desenvolvimento de 07 com-
peténcias e pouco importante (Pi-02) para o desenvolvimento de 03 competéncias.

Em aspectos gerais, € possivel perceber que, para o desenvolvimento de competéncias, 0s
alunos consideram este nucleo pouco importante (2), enquanto professores e coordenacao, respec-
tivamente, o considera importante (3). Isto reflete percepcoes diferentes acerca deste ntcleo curri-
cular na formacao. Ainda que concordem que ele traz conhecimentos de base fundamental, discor-
dam na importancia que ele representa na formacao.

Docentes e coordenacao concordam que o Nucleo Fundamental é importante para o desen-
volvimento de competéncias basicas que levardo os alunos a superar dificuldades trazidas do per-

curso escolar tais como producao textual e aquisicao de conhecimento matematico basico.
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Um professor revela que “se 0s alunos nao conseguem avancgar na lingua portuguesa, por
exemplo, superando as dificuldades que trazem do seu percurso formativo, ele sera prejudicado na
compreensao de todas as outras disciplinas ”.

A medida que os alunos desvalorizam, em certa medida, este ntcleo, os professores e co-
ordenacdo conseguem fazer maior relacéo interna do nucleo com a formacdo como um todo, por o
considerarem de importancia basica para a continuidade do curso. A Figura 15 mostra a importan-
cia que cada interveniente (alunos, professores e coordenador) atribuiu a este nucleo para o desen-

volvimento das competéncias.
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NUCLEO FUNDAMENTAL
Alunos Professores Coordenador
Competéncias N
78 14 1
Assegurar a integracao entre os saberes especificos e a dimensao 3 2 5

c2 pedagogica, e estar apto a atuar interdisciplinarmente;

Dominar os conteudos basicos que sao objetos de aprendizagem
ci6 q J p g 4 4 4

nos ensinos Fundamental e Médio.

Ser comprometido com os resultados de sua atuacao, pautando
sua conduta profissional por critérios humanisticos, compromisso
com a cidadania e rigor cientifico, bem como por referenciais éticos
legais.

Cc7

Ser detentor de fundamentacédo teodrica, como base para uma acao
competente, que inclua o conhecimento profundo da diversidade
C8 dos seres vivos, bem como sua organizacao e funcionamento em 3 4 4
diferentes niveis, suas relacdes filogenéticas e evolutivas, suas
respectivas distribuicbes e relacdes com o meio em que vivem.

Tratar e avaliar a informacao bioldégica, utilizando procedimentos

C18 C g . - - 3 4 4
graficos, matematico estatisticos, e processamento digital.
Compreender os elementos e processos concernentes ao meio

C19 natural e ao construido, com base nos fundamentos filosoficos, 3 4 4
teorico-metodolégicos e legais.

C1 Articular e inter-relacionar teoria e pratica; 3 4 3

c3 Compreender a pesquisa como um dos principios orientadores da 2 3 5

formacao docente e da atuacao profissional na educacao basica;

Ter atitude ética no trabalho e no convivio social, compreender os

C5 processos de socializacdo humana em ambito coletivo e perceber- 2 4 4
se como agente social que intervém na realidade;

Conhecer e respeitar o meio ambiente, entendendo a sociedade

c4 como uma construcdo humana dotada de tempo, espaco e historia;

Ser consciente da necessidade de atuar com qualidade e
responsabilidade em prol da conservacao e manejo da
biodiversidade, politicas de saude, meio ambiente, biotecnologia,
C9 bioprospeccao, biosseguranca, na gestdo ambiental, tanto nos 2 4 3
aspectos técnico-cientificos, quanto na formulagédo de politicas, e
de se tornar agente transformador da realidade presente, na busca
de melhoria da qualidade de vida.

Planejar, desenvolver e avaliar os processos de ensino e de

c17 aprendizagem em Biologia para os ensinos Fundamental e Médio.

Dialogar como sujeitos envolvidos no processo educacional,
C6 considerando as diversas relacdes nele presentes, tais como: 2 3 3

professor/aluno, aluno/aluno, professor/professor;

Planejar e realizar atividades de campo referentes as investigacdes

c11 biologicas. 2 3 3

c12 Proy:?or e el_aboreflr projetos de pesquisa na area de Biologia e 5 3 3
Ensino de Biologia.

c13 Contemplar no processo de ensino-aprendizagem as experiéncias 2 3 3
vividas pelos sujeitos nele envolvidos.
Problematizar juntamente com os (as) alunos os fendmenos

c1a sociais, relacionados com o0s processos de construcdao do 2 3 3
conhecimento no ambito das Ciéncias Bioldgicas e de suas inter-
relacdbes com outras areas do conhecimento.

cis Organizar o conhecimento, adequando-o ao processo de ensino- 3 3 2
aprendizagem em Biologia nos diferentes niveis de ensino.
Dominar técnicas laboratoriais concernentes a producédo e

C10 ) = ; S 2 3 2
aplicacao do conhecimento biolégico;

Média geral 2 4 3

Extremamente importante (Ei — 5), Muito importante (Mi — 4), Importante (I - 3), Pouco importante (Pi - 2) e
Sem importancia (Si - 1).

Figura 15: Percepcao dos alunos, professores e coordenador sobre as competéncias no nucleo
fundamental.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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4.2.5 Importancia do Niicleo Diditico Pedagogico (NDP) para o desenvolvimento das

competéncias

Sobre o Nucleo Didatico Pedagogico o PPC do curso, bem como o PPP do IFRN indicam

que:

[...] compreende conhecimentos que fundamentam a atuacao do licenciado como profissio-
nal da educacdo. Na perspectiva do entrecruzamento entre saber académico, pesquisa e pratica
educativa, o nucleo aborda as finalidades da educacdo na sociedade, os conhecimentos didaticos,
0S processos cognitivos da aprendizagem, a compreensao dos processos de organizacao e de ges-
tao do trabalho pedagdgico e a orientacao para o exercicio profissional em ambitos escolares e ndo-

escolares.

Nesse nucleo sao desenvolvidas as disciplinas de carater pedagogico e que tratam de temas
educacionais, tais como Psicologia da Educacao, Didatica, Organizacdo e Gestdo da Educacao
Brasileira, Midias Educacionais, Educacédo Inclusiva e Libras. Deste modo, espera-se que as
competéncias Didatico-pedagogicas tenham o Nucleo Didatico Pedagdgico como principal apoio
para o seu desenvolvimento.

De modo geral, os alunos apontam, em média, que o nucleo foi importante (I-3), professo-
res e coordenador percebem o nucleo como muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento das
competéncias. Entre todos os trés intervenientes, em média, acreditam que o nucleo € muito impor-
tante.

Para os alunos, o nucleo foi muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento de 11 compe-
téncias, importante (I-3) para o desenvolvimento de 7 competéncias e pouco importante (Pi-2) para
o desenvolvimento de 1 competéncia. Professores apontam que o nucleo foi extremamente impor-
tante (Ei-5) para o desenvolvimento de 6 competéncias, muito importante para o desenvolvimento
de 11 competéncias e importante para o desenvolvimento de 2 competéncias. A coordenacao do
curso aponta que o nucleo foi extremamente importante (Ei-5) para o desenvolvimento de 6 compe-
téncias, muito importante (Mi-4) para o para o desenvolvimento de 8 competéncias, importante para
o desenvolvimento de 4 competéncias e pouco importante (Pi-2) para o desenvolvimento de 1 com-
peténcia.

Pode-se observar, na Figura 16, o Nucleo Didatico Pedagogico contribuiu, principalmente,
para o desenvolvimento de competéncias que buscam a articulacao teoria pratica, integracao de

saberes, a pratica da ética, a mudanca através da atuacao, as inter-relacdes no fazer docente, con-
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duta profissional humanistica, compromisso com a cidadania, rigor cientifico, referenciais éticos
legais, pesquisa como principio orientador da formacdo docente e atuacao profissional, transposicdo
didatica e organizacao do conhecimento, valorizacao de conhecimentos advindos da experiéncia,
planejamento e avaliacdo. Todos esses elementos tém, indubitavelmente, carater didatico pedagogi-
co nos mostrando que os sujeitos da pesquisa reconhecem o Nucleo como lugar de desenvolvimen-
to de competéncias especificamente voltadas para o exercicio da docéncia.

Pode-se dizer que é consensual que a competéncia menos desenvolvida, neste nucleo se-
gundos os sujeitos, foi aquela de carater mais instrumental e especifica da area de Biologia: C10-

“Dominar técnicas laboratoriais concernentes a producao e aplicacdo do conhecimento biolégico; ”

A Figura 16 mostra importancia que cada interveniente (alunos, professores e coordenador) atribuiu

a este nucleo para o desenvolvimento das competéncias.
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NUCLEO DIDATICO-PEDAGOGICO
Alunos Professores Coordenador
Competéncias N
78 14 1
Ter atitude ética no trabalho e no convivio social, compreender os
C5 processos de socializacdo humana em ambito coletivo e perceber- 4 5 5
se como agente social que intervém na realidade;
Dialogar como sujeitos envolvidos no processo educacional,
C6 considerando as diversas relacdes nele presentes, tais como: 4 5 5
professor/aluno, aluno/aluno, professor/professor;
Ser comprometido com os resultados de sua atuacdo, pautando
sua conduta profissional por critérios humanisticos, compromisso

c7 com a cidadania e rigor cientifico, bem como por referenciais éticos 4 ° °
legais.

c3 Compreender a pesquisa como um dos principios orientadores da 4 4 5
formacao docente e da atuacgao profissional na educacgao basica;

cis Organizar o conhecimento, adequando-o ao processo de ensino- 4 5 4
aprendizagem em Biologia nos diferentes niveis de ensino.

c13 Contemplar no processo de ensino-aprendizagem as experiéncias 4 4 4

vividas pelos sujeitos nele envolvidos.

Planejar, desenvolver e avaliar os processos de ensino e de

c17 aprendizagem em Biologia para os ensinos Fundamental e Médio. 4 4 4

Compreender os elementos e processos concernentes ao meio
C19 natural e ao construido, com base nos fundamentos filosdéficos, 4 4 4
tedrico-metodoldégicos e legais.

Conhecer e respeitar o meio ambiente, entendendo a sociedade

3 4 4
c4 como uma construcdo humana dotada de tempo, espaco e histoéria;
Pl j li tividades d f t as i ti o
c11 lanye{ar e realizar atividades de campo referentes as investigacdes 3 4 4
biolégicas.
P lab jet d i : de Biologi
c ropor e eé oralr projetos de pesquisa na area de Biologia e 3 4 4
Ensino de Biologia.
Problematizar juntamente com os (as) alunos os fendmenos
sociais, relacionados com os processos de construcdo do 3 4 4
C14 conhecimento no ambito das Ciéncias Biologicas e de suas inter-
relacdes com outras areas do conhecimento.
cl6 Dominar os conteudos basicos que sado objetos de aprendizagem 4 4 3

nos ensinos Fundamental e Médio.

Ser detentor de fundamentacao teorica, como base para uma acéao
competente, que inclua o conhecimento profundo da diversidade
Cc8 dos seres vivos, bem como sua organizac¢do e funcionamento em 3 4 3
diferentes niveis, suas relacdes filogenéticas e evolutivas, suas
respectivas distribuicdoes e relacdes com o meio em que vivem.

Ser consciente da necessidade de atuar com qualidade e
responsabilidade em prol da conservacdo e manejo da
biodiversidade, politicas de saude, meio ambiente, biotecnologia,
C9 bioprospeccao, biosseguranca, na gestdo ambiental, tanto nos 3 4 3
aspectos técnico-cientificos, quanto na formulacao de politicas, e
de se tornar agente transformador da realidade presente, na busca
de melhoria da qualidade de vida.
Tratar e avaliar a informacédo bioldgica, utilizando procedimentos

c18 Lo - . o 3 3 3
graficos, matematico estatisticos, e processamento digital.
c10 Dominar técnicas laboratoriais concernentes a producédo e 2 3 5
aplicacao do conhecimento biolégico;
Média geral 3 5 4

Extremamente importante (Ei — 5), Muito importante (Mi - 4), Importante (I - 3), Pouco importante (Pi
- 2) e Sem importancia (Si - 1).

Figura 16. Percepcao dos alunos, professores e coordenador sobre as competéncias no nucleo
didatico-pedagogico.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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4.2.6 Importancia do Niicleo Epistemologico (NEP) para o desenvolvimento das com-

peténcias

Sobre o Nucleo Epistemoldgico, o PPC do curso, bem como o PPP do IFRN indicam que:

[...] compreende conhecimentos acerca de fundamentos histéricos, filosoficos, metodologi-
cos, cientificos e linguisticos propedéuticos ao desenvolvimento e a apropriacdo dos conhecimentos
especificos. Esses saberes remetem as bases conceituais, as raizes e aos fundamentos do conhe-
cimento sistematizado. Fornecem sustentacdo metodologica e filosofica para os saberes especificos

voltados a pratica pedagogica em uma determinada area de atuacédo docente.

Nesse nucleo, sao desenvolvidas as disciplinas de fundamentos (Fundamentos Histéricos e
Filoséficos da Educacao, Fundamentos Sociopoliticos e Econdmicos da Educacao), bem como as
disciplinas de cunho epistemolégico e de metodologia (Epistemologia da Ciéncia, Metodologia do
trabalho cientifico, do Ensino de Ciéncias e do Ensino da Biologia). Desse modo, espera-se que as
competéncias Gerais, Didatico-pedagogicas e especificas possam ser desenvolvidas com os conhe-
cimentos de base do Nucleo Epistemolégico.

Ao analisar a Figura 17, é possivel perceber que os alunos apontam que o Nucleo Episte-
mologico foi muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento de 6 competéncias e importante (I-3)
para o desenvolvimento de 13 competéncias, para estes sujeitos, em média, o nucleo foi importante
(I-3) para o desenvolvimento das competéncias como um todo. Para os professores, o nucleo foi
extremamente importante (Ei-5) para o desenvolvimento de trés competéncias, muito importante
(Mi-4) para o desenvolvimento de 13 competéncias e importante (I-3) para o desenvolvimento de 3
competéncias, para os professores, no geral, o ntcleo foi muito importante (Mi-4) para desenvolver
todas as competéncias. A coordenacao aponta que o nucleo foi extremamente importante (Ei-5)
para o desenvolvimento de 4 competéncias, muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento de 8
competéncias e importante (I-3) para o desenvolvimento de 5 competéncias. Esses sujeitos, no
geral, acreditam que o nucleo foi muito importante (I-3) para o desenvolvimento de todas as compe-
téncias. Todos juntos apontam que o nucleo foi importante (I-3) para o desenvolvimento das compe-
téncias.

Pode-se observar na Figura 17, que o Nucleo Epistemoldgico contribuiu, principalmente, pa-
ra o desenvolvimento de competéncias que buscam a pratica da ética, a mudanca através da atua-
cao, conduta profissional humanistica, compromisso com a cidadania, rigor cientifico, referenciais

gticos legais, pesquisa como principio orientador da formacao docente e atuacao profissional, co-
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nhecer e respeitar o ambiente considerando o espaco e a historia, valorizacao de conhecimentos
advindos da experiéncia, conhecer o meio natural e construido com bases e fundamentos filosofi-
cos, tedrico-metodologicos e legais. Todos esses elementos congregam carater didatico pedagogico,
especifico e geral, nos mostrando que os sujeitos da pesquisa reconhecem o Nucleo como lugar de
desenvolvimento de competéncias interdisciplinares.

Mais uma vez, & consensual que a competéncia menos desenvolvida, nesse nucleo segun-
dos os sujeitos, foi aquela de carater mais instrumental e especifica da area de Biologia: C10- “Do-
minar técnicas laboratoriais concernentes a producao e aplicacdo do conhecimento biologico ”.

A Figura 17 mostra a importancia que cada interveniente (alunos, professores e coordena-

dor) atribuiu a este nucleo para o desenvolvimento das competéncias.
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NUCLEO EPISTEMOLOGICO
Alunos Professores Coordenador

Competéncias N
78 14 1

Compreender a pesquisa como um dos principios orientadores da 3 4 5
C3 formacao docente e da atuacao profissional na educacao basica;

Conhecer e respeitar o meio ambiente, entendendo a sociedade 4 4 4
ca como uma construcdo humana dotada de tempo, espaco e histdria;

Contemplar no processo de ensino-aprendizagem as experiéncias 4 4 4
C13 vividas pelos sujeitos nele envolvidos.

Compreender os elementos e processos concernentes ao meio

natural e ao construido, com base nos fundamentos filosdéficos, 3 5 4
C19 tedrico-metodologicos e legais.
C1 Articular e inter-relacionar teoria e pratica; 3 4 4

Assegurar a integracdo entre os saberes especificos e a dimenséo 3 3 5

C2 pedagoégica, e estar apto a atuar interdisciplinarmente;
Dialogar como sujeitos envolvidos no processo educacional,
considerando as diversas relacdes nele presentes, tais como: 3 4 4
C6 professor/aluno, aluno/aluno, professor/professor;
Planejar e realizar atividades de campo referentes as investigacdes

o 3 4 4
C11 biologicas.

Propor e elaborar projetos de pesquisa na area de Biologia e 3 4 4
C12 Ensino de Biologia.

Problematizar juntamente com os (as) alunos os fendmenos

sociais, relacionados com os processos de construcdo do 3 4 4

conhecimento no ambito das Ciéncias Bioldgicas e de suas inter-
C14 relacdes com outras areas do conhecimento.

Organizar o conhecimento, adequando-o ao processo de ensino- 4 4 3

C15 aprendizagem em Biologia nos diferentes niveis de ensino.

Ser detentor de fundamentacao teorica, como base para uma acéao
competente, que inclua o conhecimento profundo da diversidade
dos seres vivos, bem como sua organizacao e funcionamento em 3 4 3
diferentes niveis, suas relacdes filogenéticas e evolutivas, suas

c8 respectivas distribuicdes e relacdées com o meio em que vivem.

Ser consciente da necessidade de atuar com qualidade e
responsabilidade em prol da conservacdo e manejo da
biodiversidade, politicas de saude, meio ambiente, biotecnologia,
bioprospec¢cao, biosseguranca, na gestdo ambiental, tanto nos 3 4 3
aspectos técnico-cientificos, quanto na formulacado de politicas, e
de se tornar agente transformador da realidade presente, na busca
C9 de melhoria da qualidade de vida.
Dominar os conteudos bdasicos que sédo objetos de aprendizagem

3 4 3
C16 nos ensinos Fundamental e Médio.
Tratar e avaliar a informacao biologica, utilizando procedimentos 4 4 5
C18 graficos, matematico estatisticos, e processamento digital.
Planejar, desenvolver e avaliar os processos de ensino e de 3 3 3
c17 aprendizagem em Biologia para os ensinos Fundamental e Médio.
Dominar técnicas laboratoriais concernentes a producdo e 3 3 5
C10 aplicagao do conhecimento bioldgico;
Média geral 3 4 3

Extremamente importante (Ei — 5), Muito importante (Mi - 4), Importante (I — 3), Pouco importante (Pi
- 2) e Sem importancia (Si - 1).

Figura 17: Percepcao dos alunos, professores e coordenador sobre as competéncias no nucleo
epistemologico.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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4.2.7 Importincia do Nicleo Especifico (NESP) para o desenvolvimento das compe-

téncias

Sobre o Nucleo Especifico, o PPC do curso, bem como o PPP do IFRN indicam que:

[...] compreende conhecimentos cientificos que fundamentam a formacao do professor da
educacao basica em uma determinada area do saber sistematizado historicamente. A estruturacao
desse nucleo deve atender a exigéncia do dominio acerca dos conceitos fundamentais, das estrutu-

ras basicas da disciplina de formacao e das metodologias de didatizacdo de tais conhecimentos.

Nesse nucleo, sdo desenvolvidas as disciplinas de base especifica da area de Biologia. Des-
te modo, espera-se que ele seja o principal suporte para o desenvolvimento de competéncias de
carater especifico.

Na Figura 18, é possivel perceber que os alunos apontam que o Nucleo Especifico foi ex-
tremamente importante (Ei-5) para o desenvolvimento de 8 competéncias, muito importante (Mi-4)
para o desenvolvimento de 6 competéncias e importante (I-3) para o desenvolvimento de 5 compe-
téncias. Para os professores o nucleo foi extremamente importante (Ei-5) para o desenvolvimento de
13 competéncias, muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento de 6 competéncias. A coordena-
cdo aponta que o nucleo foi extremamente importante (Ei-5) para o desenvolvimento de 7 compe-
téncias, muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento de 10 competéncias e importante (I-3)
para o desenvolvimento de 2 competéncias. Todos os sujeitos apontam que o nucleo foi muito im-
portante (Mi-4) para o desenvolvimento de todas as competéncias.

Conforme pode ser observado na Figura 18, o Nucleo Especifico contribuiu de forma signifi-
cativa para o desenvolvimento de todas as competéncias, porém, ganham destaque as competén-
cias que dizem respeitos a temas e processos especificos da area de Biologia, tais como diversida-
de, funcionamento, distribuicao e organizacao dos seres vivos, relacdes filogenéticas e evolutivas,
conservacao e manejo da biodiversidade, politicas de saude, meio ambiente, biotecnologia, biopros-
peccao, biosseguranca, gestdao ambiental, dominar técnicas laboratoriais, producédo e aplicacao do
conhecimento bioldgico; planejar e realizar atividades de campo referentes as investigacdes biologi-
cas, propor e elaborar projetos de pesquisa na area de Biologia e Ensino de Biologia; planejar, de-
senvolver e avaliar os processos de ensino e de aprendizagem em Biologia.

Infere-se que todos os sujeitos percebem o nucleo como o principal lécus de desenvolvi-
mento de competéncias e conhecimentos especificos, mas ndo somente isto, pois é possivel perce-

ber um equilibrio no desenvolvimento das demais competéncias de carater geral e didatico pedago-
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gico, 0 que sugere uma rede de integracdo de saberes para a formacdo deste professor de Biologia
que é percebida e valorizada por todos os sujeitos.
A Figura 18 mostra a importancia que cada interveniente (alunos, professores e coordena-

dor) atribuiu a este nucleo para o desenvolvimento das competéncias.

NUCLEO ESPECIFICO
Alunos Professores Coordenador
Competéncias N
78 14 1
Ser consciente da necessidade de atuar com qualidade e
responsabilidade em prol da conservagdo e manejo da
biodiversidade, politicas de saude, meio ambiente, biotecnologia,
bioprospeccao, biosseguranca, na gestdo ambiental, tanto nos 5 5 4
aspectos técnico-cientificos, quanto na formulacdo de politicas, e
de se tornar agente transformador da realidade presente, na busca
C9 de melhoria da qualidade de vida.
Dominar técnicas laboratoriais concernentes a produgcdo e

C10 aplicacao do conhecimento biologico; ° ° 4

Planejar e realizar atividades de campo referentes as investigacdes 5 5 4
C11 bioldgicas.

Propor e elaborar projetos de pesquisa na area de Biologia e 5 5 4
C12 Ensino de Biologia.

Dominar os conteudos basicos que sdo objetos de aprendizagem 5 5 4
C16 nos ensinos Fundamental e Médio.

Planejar, desenvolver e avaliar os processos de ensino e de 5 5 1
c17 aprendizagem em Biologia para os ensinos Fundamental e Médio.

Assegurar a integracao entre os saberes especificos e a dimenséao 4 4 5

C2 pedagogica, e estar apto a atuar interdisciplinarmente;

Ter atitude ética no trabalho e no convivio social, compreender os

processos de socializagdo humana em ambito coletivo e perceber- 3 5 5
C5 se como agente social que intervém na realidade;

Dialogar como sujeitos envolvidos no processo educacional,

considerando as diversas relacdes nele presentes, tais como: 3 5 5
C6 professor/aluno, aluno/aluno, professor/professor;

Ser comprometido com os resultados de sua atuacao, pautando

sua conduta profissional por critérios humanisticos, compromisso

com a cidadania e rigor cientifico, bem como por referenciais éticos 3 ° °
C7 legais.

Organizar o conhecimento, adequando-o ao processo de ensino- 4 5 4
C15 aprendizagem em Biologia nos diferentes niveis de ensino.

Tratar e avaliar a informacao bioldgica, utilizando procedimentos 4 5 4
C18 graficos, matematico estatisticos, e processamento digital.

Compreender a pesquisa como um dos principios orientadores da 3 4 5
C3 formacédo docente e da atuacéo profissional na educacao basica;

Conhecer e respeitar o meio ambiente, entendendo a sociedade
ca como uma construcdo humana dotada de tempo, espaco e historia; 4 4 4

Contemplar no processo de ensino-aprendizagem as experiéncias 4 4 4
C13 vividas pelos sujeitos nele envolvidos.

Problematizar juntamente com os (as) alunos os fenémenos

sociais, relacionados com os processos de construcdo do 5 4 3

conhecimento no ambito das Ciéncias Bioldégicas e de suas inter-
C14 relagdes com outras areas do conhecimento.
Compreender os elementos e processos concernentes ao meio
natural e ao construido, com base nos fundamentos filosoficos, 3 4 3
C19 tedrico-metodolégicos e legais.
Média geral 4 5 4
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Extremamente importante (Ei - 5), Muito importante (Mi - 4), Importante (I — 3), Pouco importante (Pi
- 2) e Sem importancia (Si - 1).

Figura 18. Percepcédo dos alunos, professores e coordenador sobre as competéncias no nucleo
especifico.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

4.2.8 Importincia da Pratica Profissional (PP), para o desenvolvimento das compe-

téncias

O PPC do curso, bem como o PPP do IFRN indicam que a pratica profissional ¢ regida, den-
tre outros, pelos principios da equidade, da flexibilidade e da articulacao teoria pratica. Nestes mol-
des ela é realizada através da Pratica como Componente Curricular, do Estagio Curricular Supervi-
sionado (Estagio Docente) e de Atividades Académico-Cientifico-Culturais e tem como objetivo “a
integracao entre teoria e pratica, com base na interdisciplinaridade”.

As atividades de Pratica Profissional iniciam-se desde o 3° semestre do curso com o inicio
da Pratica como Componente Curricular, que sdo o desenvolvimento de Projetos Integradores, Ativi-
dades de Metodologia do Ensino de Ciéncias/Biologia e o Desenvolvimento de Pesquisa Académico-
Cientifica. As Atividades Académico-Cientifico-Culturais também podem ser cumpridas pelo aluno
desde o 3° semestre. O Estagio Curricular Supervisionado (Estagio Docente) é iniciado a partir do 5°
periodo.

Ao analisar a Figura 19, percebe-se que os alunos apontam que a Pratica Profissional foi
muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento de 17 competéncias e importante (I-3) para o de-
senvolvimento de 2 competéncias. Para os professores o nucleo foi extremamente importante (Ei-5)
para o desenvolvimento de 6 competéncias, muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento de 13
competéncias. A coordenacao aponta que o nucleo foi extremamente importante (Ei-5) para o de-
senvolvimento de 6 competéncias, muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento de 10 compe-
téncias e importante (I-3) para o desenvolvimento de 3 competéncias. Em média, todos os sujeitos
apontam que o nucleo foi muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento de todas as competén-
cias.

Como pode-se observar na Figura 19, a Pratica Profissional contribuiu de forma significativa
para o desenvolvimento de todas as competéncias, porém, ganham destaque as competéncias que
dizem respeito a articular e inter-relacionar teoria e pratica, a integracao entre os saberes, a atuacao
interdisciplinar; a atitude ética no trabalho e no convivio social; aos compromisso com os resultados

da atuacao, a conduta profissional humanistica, ao compromisso com a cidadania, ao rigor cientifi-
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€0, compromisso com referenciais éticos legais.

Infere-se que todos os sujeitos percebem a Pratica Profissional como o principal lécus de
desenvolvimento de competéncias e conhecimentos que contribuem para sua atuacéo profissional,
mas perceber-se também um equilibrio no desenvolvimento das demais competéncias de carater
geral e didatico pedagdgico, assim como no nucleo especifico, também sugere uma rede de inte-
gracdo de saberes para a formacao deste professor de Biologia que é percebida e valorizada por
todos os sujeitos.

A Figura 19, a seguir, mostra a importancia que cada interveniente (alunos, professores e

coordenador) atribuiu a este nucleo para o desenvolvimento das competéncias.
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PRATICA PROFISSIONAL
Alunos Professores Coordenador

Competéncias N
78 14 1
Ter atitude ética no trabalho e no convivio social, compreender os
processos de socializacdo humana em ambito coletivo e perceber- 4 5 5

C5 se como agente social que intervém na realidade;
Ser comprometido com os resultados de sua atuacédo, pautando
sua conduta profissional por critérios humanisticos, compromisso
com a cidadania e rigor cientifico, bem como por referenciais éticos
C7 legais.

Ser detentor de fundamentacéo teorica, como base para uma acéao
competente, que inclua o conhecimento profundo da diversidade
dos seres vivos, bem como sua organizagao e funcionamento em 4 5 5
diferentes niveis, suas relacdes filogenéticas e evolutivas, suas

cs respectivas distribuicdes e relagcdes com o meio em que vivem.

Compreender a pesquisa como um dos principios orientadores da
C3 formacao docente e da atuacdo profissional na educacéao basica;

Dialogar como sujeitos envolvidos no processo educacional,

considerando as diversas relacdes nele presentes, tais como: 4 5 4
C6 professor/aluno, aluno/aluno, professor/professor;

Conhecer e respeitar o meio ambiente, entendendo a sociedade

ca como uma construgdo humana dotada de tempo, espaco e historia;

Ser consciente da necessidade de atuar com qualidade e
responsabilidade em prol da conservacdo e manejo da
biodiversidade, politicas de saude, meio ambiente, biotecnologia,
bioprospecc¢édo, biossegurangca, na gestdo ambiental, tanto nos 4 4 4
aspectos técnico-cientificos, quanto na formulacdo de politicas, e
de se tornar agente transformador da realidade presente, na busca
C9 de melhoria da qualidade de vida.
Dominar técnicas laboratoriais concernentes a producao e

C10 aplicagao do conhecimento biologico; 4 4 4

Planejar e realizar atividades de campo referentes as investigacdes 4 2 4
C11 biologicas.

Propor e elaborar projetos de pesquisa na area de Biologia e 4 4 4
C12 Ensino de Biologia.

Problematizar juntamente com os (as) alunos os fenémenos

sociais, relacionados com os processos de construcdo do 4 2 4

conhecimento no ambito das Ciéncias Bioldgicas e de suas inter-
C14 relagdes com outras areas do conhecimento.

Dominar os conteudos basicos que sao objetos de aprendizagem 4 4 4
C16 nos ensinos Fundamental e Médio.

Planejar, desenvolver e avaliar os processos de ensino e de 4 4 4
c17 aprendizagem em Biologia para os ensinos Fundamental e Médio.

Contemplar no processo de ensino-aprendizagem as experiéncias 4 4 3
C13 vividas pelos sujeitos nele envolvidos.

Organizar o conhecimento, adequando-o ao processo de ensino- 4 2 3
C15 aprendizagem em Biologia nos diferentes niveis de ensino.

Tratar e avaliar a informacao biolégica, utilizando procedimentos 3 4 4

C18 graficos, matematico estatisticos, e processamento digital.
Compreender os elementos e processos concernentes ao meio
natural e ao construido, com base nos fundamentos filosoficos, 3 4 3
C19 tedrico-metodologicos e legais.
Média geral 4 5 4

Extremamente importante (Ei — 5), Muito importante (Mi — 4), Importante (I - 3), Pouco importante (Pi - 2) e
Sem importancia (Si - 1).

Figura 19. Percepcao dos alunos, professores e coordenador sobre as competéncias na pratica
profissional.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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4.2.9 Importincia dos Semindrios Curriculares (SC) para o desenvolvimento das

competéncias

Sobre os Seminarios Curriculares o PPC do curso, bem como o PPP do IFRN indicam que
“[...] constituem um conjunto de estratégias didatico-pedagogicas que permitem, no ambito do cur-
riculo, a articulacdo entre teoria e pratica e a complementacao dos saberes e das habilidades ne-
cessarios a formacao do estudante”.

Ao analisar a Figura 20, é possivel perceber que os alunos apontam que ao Seminarios Cur-
riculares foram muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento de 04 competéncias e importante
(I-3) para o desenvolvimento de 15 competéncias. Para os professores o nucleo foi extremamente
importante (Ei-5) para o desenvolvimento de 2 competéncias, muito importante (Mi-4) para o desen-
volvimento de 17 competéncias. A coordenacao aponta que o nucleo foi extremamente importante
(Ei-B) para o desenvolvimento de 4 competéncias, muito importante (Mi-4) para o desenvolvimento
de 6 competéncias, importante (I-3) para o desenvolvimento de 6 competéncias e pouco importante
(Pi02) para o desenvolvimento de 3 competéncias. Em média, todos os sujeitos apontam que o
nucleo foi importante (I-3) para o desenvolvimento de todas as competéncias.

Pode-se observar na Figura 20, que os seminarios curriculares contribuiram, principalmen-
te, para o desenvolvimento de competéncias que buscam a articulacao e inter-relacao teoria pratica,
a integracao de saberes, a atuacao interdisciplinar, a compreensao da pesquisa como um dos prin-
cipios orientadores da formacao docente e da atuacdo profissional, conduta profissional por critérios
humanisticos, compromisso com a cidadania, rigor cientifico, pautar-se por referenciais éticos le-
gais.

A Figura 20, a seguir, mostra a importancia que cada interveniente (alunos, professores e

coordenador) atribuiu a este componente curricular para o desenvolvimento das competéncias.
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SEMINARIOS CURRICULARES
Alunos Professores Coordenador
Competéncias N
78 14 1
C1 Articular e inter-relacionar teoria e pratica; 4 5 5
Assegurar a integracao entre os saberes especificos e a dimenséao

C2 pedagogica, e estar apto a atuar interdisciplinarmente; 4 4 5
Compreender a pesquisa como um dos principios orientadores da 4 4 5
C3 formacgéo docente e da atuacao profissional na educacao basica;
Ser comprometido com os resultados de sua atuac¢édo, pautando
sua conduta profissional por critérios humanisticos, compromisso 3 5 5
com a cidadania e rigor cientifico, bem como por referenciais éticos
C7 legais.
Conhecer e respeitar o meio ambiente, entendendo a sociedade 3 4 4

ca como uma construcdo humana dotada de tempo, espaco e histodria;

Ter atitude ética no trabalho e no convivio social, compreender os

processos de socializacdo humana em ambito coletivo e perceber- 3 4 4
C5 se como agente social que intervém na realidade;

Dialogar como sujeitos envolvidos no processo educacional,

considerando as diversas relacdes nele presentes, tais como: 3 4 4
C6 professor/aluno, aluno/aluno, professor/professor;

Dominar técnicas laboratoriais concernentes a producao e

C10 aplicacao do conhecimento biologico; 3 4 4
Problematizar juntamente com os (as) alunos os fendmenos
sociais, relacionados com os processos de construcdao do 3 2 4
conhecimento no ambito das Ciéncias Bioldégicas e de suas inter-

C14 relacdées com outras areas do conhecimento.
Organizar o conhecimento, adequando-o ao processo de ensino- 3 2 4

C15 aprendizagem em Biologia nos diferentes niveis de ensino.

Ser detentor de fundamentacao tedrica, como base para uma acao

competente, que inclua o conhecimento profundo da diversidade

dos seres vivos, bem como sua organizacao e funcionamento em 3 4 3
diferentes niveis, suas relagcboes filogenéticas e evolutivas, suas

respectivas distribuicdes e relagdes com o meio em que vivem.

c8
Ser consciente da necessidade de atuar com qualidade e
responsabilidade em prol da conservacdo e manejo da
biodiversidade, politicas de saude, meio ambiente, biotecnologia,
bioprospeccéao, biosseguranca, na gestdo ambiental, tanto nos 3 4 3
aspectos técnico-cientificos, quanto na formulacao de politicas, e
de se tornar agente transformador da realidade presente, na busca
C9 de melhoria da qualidade de vida.
Planejar e realizar atividades de campo referentes as investigacdes

T 3 4 3
C11 biolégicas.

Propor e elaborar projetos de pesquisa na area de Biologia e 3 4 3
C12 Ensino de Biologia.

Dominar os conteudos basicos que sao objetos de aprendizagem 3 4 3
C16 nos ensinos Fundamental e Médio.

Planejar, desenvolver e avaliar os processos de ensino e de

) ) ) ] . 4 4 2

c17 aprendizagem em Biologia para os ensinos Fundamental e Médio.

Tratar e avaliar a informacao biologica, utilizando procedimentos 3 4 3
C18 graficos, matematico estatisticos, e processamento digital.

Contemplar no processo de ensino-aprendizagem as experiéncias 3 2 2

C13 vividas pelos sujeitos nele envolvidos.
Compreender os elementos e processos concernentes ao meio
natural e ao construido, com base nos fundamentos filosoficos, 3 4 2
C19 tedrico-metodologicos e legais.
Média geral 3 4 4
Extremamente importante (Ei — 5), Muito importante (Mi - 4), Importante (I — 3), Pouco importante (Pi
- 2) e Sem importancia (Si - 1).

Figura 20: Percepcao dos alunos, professores e coordenador sobre as competéncias nos seminarios
curriculares.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

164



4.3 Estudo 3 - Analise da percepcao dos alunos, professores e coordenacao” do
curso de formacao de professores de Biologia do IFRN sobre os diferentes elementos
curriculares e sua relacao com o Estagio Curricular Supervisionado e a Pratica

Profissional Docente.

Esta analise divide-se em quatro partes: a primeira visa compreender a relacao dos Semina-
rios Curriculares e a Pratica Profissional Docente, especialmente o Estagio Docéncia; a segunda
busca compreender a relacao entre os Nucleos Curriculares contribuem para a pratica pedagogica
do futuro professor de Biologia, especialmente do estagiario; a terceira busca compreender a rela-
¢ao entre o Plano de Estagio e o desenvolvimento profissional do futuro professor de Biologia € a
quarta busca compreender como os diferentes atores interpretam o modelo de formacao de profes-

sor de Biologia no IFRN.

4.3.1 Opinido dos alunos, professores e coordenacao do curso de formacao de pro-
fessores de Biologia do IFRN sobre a relacdao dos Semindrios Curriculares e a pratica

profissional docente, especialmente o Estagio Docéncia

Segundo o PPP do IFRN:

Os seminarios curriculares constituem um conjunto de estratégias didatico-pedagogicas que
permitem, no ambito do curriculo, a articulacao entre teoria e pratica e a complementacao dos sa-
beres e das habilidades necessarios a formacédo do estudante. Sdo caracterizados, quando a nature-
za da atividade assim o justificar, como atividades de orientacéo individual ou como atividades espe-

ciais coletivas (PPP IFRN, 2012 p. 21).

Esses seminarios tém a funcdo de proporcionar acolhimento e integracdo, espacos de dis-
cussao académica e de orientacéo. No curso de Licenciatura em Biologia do IFRN sao ofertados 04
seminarios: Seminarios de orientacdo académica, aos projetos integradores, a pesquisa e ao estagio

docente. Aqui tratamos exclusivamente dos seminarios de orientacao ao estagio docente.

a)  Em que medida os Seminarios Curriculares atendem aos interesses dos estagiarios

com competéncias cientificas para a Pratica Profissional Docente, especialmente no Estagio Docén-

cia?

= Na primeira fase deste estudo, concernente a resposta do questionario semiestruturado, ndo obtivemos retorno dos professores colaboradores,

somente um deles participou do grupo focal.
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Conforme apontado na Tabela 8, para 50% dos alunos, 50% dos professores e 100% da co-
ordenacdo os seminarios atendem aos interesses dos estagiarios com competéncias cientificas para
a Pratica Profissional Docente, 40% dos alunos acha que ndo atendem a estes interesses, 10% acha
que atende parcialmente e 50% dos professores ndo opinou.

Tabela 8- Opinido dos Alunos, Professores Sobre os Seminarios Curriculares Quanto ao Atendimento
aos Interesses dos Estagiarios

Alunos Professores Coordenacao
Respostas
% F % f %
Sim 39 50 07 50 01 100
Nao 31 40 - - - -
Parcialmente 8 10 - - - -
Nao opinou - - 07 50 - -

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Alguns interesses atendidos foram apontados pelos alunos em relacdo aos Seminarios: pre-
paro para a diversidade; percepcdo de que somente a pratica é o estimulo real para a criacdo de
novas estratégias pedagogicas; interacdo com coordenadores; adquirir postura profissional; com-
preender a docéncia; aplicar conhecimentos académicos na pratica; vivenciar problemas relaciona-
dos a pratica; testar atitudes profissionais; ter contatos com a sala de aula.

A coordenacado apontou alguns interesses que podem ser atendidos com os Seminarios de
orientacdo ao estagio docente: ajudar no planejamento das regéncias e na escrita do relatorio de
estagio; auxiliar na percepcao e utilizacao de tendéncias pedagogicas; ajudar na construcao de me-
todologias para a pratica.

Os alunos também apontaram alguns fatores que dificultam o alcance dos interesses dos
estagiarios no que diz respeito as competéncias cientificas para a Pratica Profissional Docente atra-
vés dos seminarios de orientacdo ao estagio docente: pouca eficiéncia; burocracia; auséncia de
aulas orientadoras; pouca participacao dos professores; falta de clareza nos objetivos; atividades
aligeiradas; impossibilidade de visédo de futuro na docéncia; orientacao deficiente; nao representa a

realidade da carreira docente; nao representa as dificuldades da docéncia.

b) Em que medida os Semindrios Curriculares atendem as necessidades dos estagia-

rios com competéncias clentificas para a Pradtica Profissional Docente, especialmente no Estdgio

Docéncia?
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Conforme apontado na Tabela 9, para 50% dos alunos e 100% dos professores, 0s semina-
rios atendem as necessidades dos estagiarios com competéncias cientificas para a Pratica Profis-
sional Docente, 40% dos alunos e 100% dos professores acham que nao atendem a estas necessi-
dades, 10% dos alunos acha que atende parcialmente

Tabela 9- Opinido dos alunos, professores e coordenacdo sobre os seminarios curriculares quanto
ao atendimento das necessidades dos estagiarios

Alunos Professores Coordenacao
Respostas

F % F % f %
Sim 39 50 14 100 - -
Nao 31 40 - - 01 100
Parcialmente 8 10 - - - -
Nao opinou - - - - - -

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Algumas necessidades atendidas foram apontadas pelos alunos em relacdo aos Seminarios:
percepcao de que somente a pratica € o estimulo real para a criacao de novas estratégias e metodo-
logias; interacdo com coordenadores; fundamental para o estagio docente; ajuda no desafio da do-
céncia; integra o discente (futuro professor) ao ambiente de sala de aula; desenvolvimento de rela-
¢Oes interpessoais.

Os professores apontaram que o Seminario supre a necessidade de orientar o desenvolvi-
mento das etapas do estagio docente.

Os alunos também apontaram alguns fatores que dificultam o alcance das necessidades
dos estagiarios no que diz respeito as competéncias cientificas para a Pratica Profissional Docente
através dos Seminarios de orientacdo ao estagio docente: insuficiéncia para lhe dar com a pratica
em sala de aula; pouca eficiéncia; sem funcionalidade; falta de clareza de objetivos; caréncia de
discussao para melhorar os seminarios; falta de comprometimento dos orientadores; nao represen-
ta a rotina docente real; se reduz a uma sala de aula; nao pde o estagiario em contato com os regis-
tros (burocraticos) reais de sala de aula.

A coordenacao aponta que os Seminarios sdo insuficientes para atender as necessidades

dos alunos.

c) Em que medida os Semindrios Curriculares contribuem para o desenvolvimento do

Plano de Estdgio ou para outros campos da pratica pedagogica do futuro professor de Biologia?
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Conforme apontado na Tabela 10, para 100% dos alunos, 100% dos professores e 100% da
coordenacao os seminarios contribuem para o desenvolvimento do Plano de Estagio e para outros
campos da pratica pedagdgica do futuro professor de Biologia.

Tabela 10- Opinido dos alunos, professores e coordenacao sobre os seminarios curriculares quanto
ao desenvolvimento do Plano de Estagio

Alunos Professores Coordenacao
Respostas
% F % f %
Sim 78 100 14 100 01 100
Nao - - - - - -

Parcialmente - - - - ; _

Nao opinou - - - - - -

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Algumas contribuicdes para o desenvolvimento do Plano de Estagio e para o campo da pra-
tica pedagogica foram apontadas pelos alunos: tentativa de aplicacao da teoria; preparo para desa-
fios profissionais; suporte ao desenvolvimento do estagio; suporte para o desenvolvimento da ética
profissional; preparo para a carreira docente; compreensdo das competéncias a desenvolver no
estagio; norteador da pratica e do planejamento; planejamento e organizacao da regéncia; valorizam
a Pratica Profissional; promove reflexao sobre posturas docentes.

Do mesmo modo, os professores apontaram contribuicdes para o desenvolvimento do Plano
de Estagio e para o0 campo da pratica pedagogica: orientacdo para o planejamento e reflexdo sobre
0 mesmo; dar sentido a atividade do estagio; elemento formativo da docéncia, orientacdes pertinen-
tes a regéncia; instrumentaliza para o desempenho docente; elemento formativo da pesquisa; ele-
mento formativo da intervencado in locus; leva ao entendimento do estagio além da dicotomia teoria
pratica; campo de construcdo de conhecimentos referente a pratica pedagogica; retomada de con-
ceitos e questdes referentes a pratica pedagogica; orientacdes necessarias para elaboracao do pla-
no de estagio; orientacdes para o plano de aula; orientacao para a utilizacao dos instrumentos di-
daticos; apresentacao da organizacao didatico pedagogica da escola onde irdo atuar; avaliacéo das
proposicées do plano de aula utilizado; orientacao para a flexibilizacdo e adaptacao do plano de
aula.

A coordenacédo também apontou contribuices para o desenvolvimento do Plano de Estagio
e para o0 campo da pratica pedagdgica: espaco de planejamento e avaliacao; intersecao entre teoria

e pratica pedagdgica.
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Os alunos ainda apontaram alguns fatores que dificultam esse desenvolvimento: conheci-

mento breve sobre a pratica; sem funcionalidade pratica; muito tedrico; muito burocratico.

4.3.2 Opinidao dos alunos, professores e coordenacio do curso de formacio de pro-
fessores de Biologia do IFRN sobre como os Niicleos Curriculares contribuem para a

prdtica pedagogica do futuro professor de Biologia, especialmente do estagidrio

De acordo com o PPP do IFRN e com o PPC do curso de licenciatura em Biologia da insti-
tuicdo, a matriz curricular do curso se organiza em quatro nucleos: o fundamental, o especifico, o
epistemologico e o didatico-pedagdgico. Estes nucleos devem exercer influéncias fundamentais no
percurso formativo dos alunos, espera-se que cada um deles contribua de maneira particular na
formacao do professor e ao mesmo tempo se articulem em uma proposta de formacao integrada e

contextualizada.

a) O Nucleo Didético Pedagdgico contribui para o desenvolvimento de competéncias pedagogi-

cas?

Conforme apontado na Tabela 11, para 70% dos alunos, 100% dos professores e 100% da
coordenacao, o Nucleo Didatico Pedagdgico contribui para o desenvolvimento de competéncias
pedagogicas. Porém, 10% dos alunos apontam que o Nucleo ndo contribui e 20% acham que o Nu-
cleo contribui parcialmente para o desenvolvimento de competéncias pedagogicas.

Tabela 11: Opinido dos alunos, professores e coordenacdo sobre a contribuicdo do Nucleo Didatico
Pedagogico para o desenvolvimento de competéncias pedagogicas

Alunos Professores Coordenacao
Respostas
% F % F %
Sim 54 70 14 100 01 100
Nao 8 10 - - - -
Parcialmente 16 20 - - - -
Nao opinou - - - - - -

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Para os alunos, esse nucleo representou uma contribuicdo para a compreensao do proces-
S0 ensino e aprendizagem; suporte para o desenvolvimento de competéncias pedagodgicas; subsidio
para a pratica docente e reflexdo sobre metodologias e didaticas na pratica docente. Porém, apon-

tam que as disciplinas pedagodgicas sao subvalorizadas.
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Os professores apontam que o nucleo didatico pedagogico contribui para ensinar e apren-
der a esséncia da docéncia; integrar a esséncia da docéncia com conhecimentos especificos e arti-

cular conhecimentos e fundamentos da pratica pedagogica.

A coordenacdo indica que o nucleo facilita a integracao entre disciplinas técnicas e ativida-

des docentes.

b) O Nucleo Didatico Pedagdgico contribui para analise e compreensdo do contexto escolar?

Conforme apontado na Tabela 12, para 70% dos alunos, 100% dos professores e 100% da
coordenacao o Nucleo Didatico Pedagdgico contribui para a analise e compreensao do contexto
escolar, porém, 10% dos alunos apontam que o Nucleo nao contribui e 20% acham que o Nucleo
contribui parcialmente para analise e compreensao do contexto escolar.

Tabela 12: Opinido dos alunos, professores e coordenacdo sobre a contribuicdo do Nucleo Didatico
Pedagogico para analise e compreensao do contexto escolar

Alunos Professores Coordenacao
Respostas
% F % F %
Sim 54 70 14 100 01 100
Nao 8 10 - - - -
Parcialmente 16 20 - - - -
Nao opinou - - - - - -

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

A maioria dos alunos entendem que o nucleo foi fundamental para a compreensédo do con-
texto escolar; representou uma demonstracao da realidade pratica da docéncia; auxilio na tomada
de decisdes; trouxe olhar amplo sobre o contexto escolar; auxiliou na compreensao da organizacao
escolar; trouxe o conhecimento de projetos politicos pedagogico; local de estudos sobre tendéncias,
metodologias e didatica.

Por outro lado, alguns alunos apontaram que no nucleo ha distanciamento da realidade pra-

tica para a realidade tedrica e das expectativas geradas durante a formacao.

c) Os elementos da Prdtica como Componente Curricular (Desenvolvimento de Projefos Inte-

gradores, Atividades de Mefodologia do Ensino de Ciéncias/Biologia) atendem aos interes-

ses dos futuros docentes com competéncias cientificas para a Prética Profissional Docen-

te, especialmente no Estagio Docéncia?
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E importante contextualizar que, de acordo com o Parecer CNE/CES n. 15/2005, a pratica

como componente curricular:

€ o conjunto de atividades formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhe-
cimentos ou de desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia. Por meio des-
tas atividades, sdo colocados em uso, no ambito do ensino, os conhecimentos, as competéncias e
as habilidades adquiridos nas diversas atividades formativas que compdem o curriculo do curso (Pa-

recer CNE/CES Nn.15/2005).

Compdem a pratica como componente curricular, no PPC do curso de licenciatura em Bio-
logia do IFRN, o desenvolvimento de projetos integradores, as atividades das componentes curricu-
lares de Metodologia do Ensino de Ciéncias e Biologia e o desenvolvimento de pesquisa académico-
cientifica. Foi este conjunto de atividades que, ao ser avaliado pelos sujeitos, geraram os dados a
seguir.

Conforme apontado na Tabela 13, 80% dos alunos e 50% dos professores concordam que
os elementos da Pratica como Componente Curricular atendem aos interesses dos futuros docentes
com competéncias cientificas para a Pratica Profissional Docente, especialmente no Estagio Docén-
cia, 50% dos professores ndo opinou, 100% da coordenacdo concorda parcialmente, 10% dos alu-
nos apontam que os elementos da Pratica como Componente Curricular nao atendem aos interes-
ses dos futuros docente e 10% acham que atendem parcialmente.

Tabela 13: Opinido dos alunos, professores e coordenacdo sobre os elementos da Pratica como
Componente Curricular se atendem aos interesses dos futuros docentes com competéncias cientifi-
cas para a Pratica Profissional: estagio docéncia

Alunos Professores Coordenacao
Respostas
% F % F %
Sim 62 80 07 50 - -
Nao 8 10 - - - -
Parcialmente 8 10 - - 01 100
Nao opinou - - 07 50 - -

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

A maioria dos alunos declarou que os elementos da Pratica como Componente Curricular,
foram esséncias para o estagio; trouxeram embasamento teodrico para a pratica; preparou para atu-

acao pratica; orientou para a pesquisa; ajudou na compreensao da interdisciplinaridade; orientou
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posturas em sala em aula; preparou para o enfrentamento da sala de aula. Poucos alunos apontam
como aspecto negativo a divergéncia entre a teoria e a pratica docente no estagio.
A coordenacdo aponta que os elementos da Pratica como Componente Curricular atendem
a contento as atividades de ensino; sao importantes para o desenvolvimento de praticas para o
estagio e aponta como ponto negativo que os alunos sdo resistentes a pesquisa em Educacéo e
Ensino.
d) Os elementos da Prética como Componente Curricular (Desenvolvimento de Projefos Inte-

gradores, Atividades de Metodologia do Ensino de Ciéncias/Biologia) atendem as necessi-

dades dos futuros docentes com competéncias cientificas para a Pratica Profissional Docen-

te, especialmente no Estagio Docéncia?

Conforme apontado na Tabela 14, 70% dos alunos, 100% dos professores e 100% da coor-
denacao concordam que os elementos da Pratica como Componente Curricular atendem as neces-
sidades dos futuros docentes com competéncias cientificas para a Pratica Profissional Docente,
especialmente no Estagio Docéncia, 10% dos alunos apontam que os elementos da Pratica como
Componente Curricular ndo atendem aos interesses dos futuros docente e 20% acham que aten-
dem parcialmente.

Tabela 14: Opinido dos alunos, professores e coordenacdo sobre os elementos da Pratica como
Componente Curricular se atendem as necessidades dos futuros docentes com competéncias cienti-
ficas para a Pratica Profissional: estagio docéncia

Alunos Professores Coordenacao
Respostas
% F % F %
Sim 54 70 14 100 01 100
Nao 8 10 - - - -
Parcialmente 16 20 - - - -
Nao opinou - - - - - -

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Os alunos declararam que os elementos da Pratica como Componente Curricular contribuiu
para a iniciacao a pesquisa; a preparacao para atuacao pratica; integra disciplinas e praticas. Po-
rém, observaram como pontos negativos caréncia de orientacao e direcionamento.

Os professores apontam que os elementos da Pratica como Componente Curricular se ca-
racterizam como momento de falar de posturas formativas e profissionais; momento de exercicio de

atividades interdisciplinares e proporciona a compreensdo dos contetdos especificos das Ciéncias e
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da Biologia e a coordenacao percebe que os elementos da Pratica como Componente Curricular
oferecem prévias das acdes do estagio.
e) Em que medida os saberes adquiridos nos demais ntucleos curriculares (o fundamental, o

especifico, o epistemoldgico) atendem aos interesses dos futuros docentes com competén-

cias cientificas para a Pratica Profissional Docente, especialmente no Estagio Docéncia?

Conforme apontado na Tabela 15, 80% dos alunos, 50% dos professores e 100% da coor-
denacao concordam que os demais nucleos curriculares atendem aos interesses dos futuros docen-
tes com competéncias cientificas para a Pratica Profissional Docente, especialmente no Estagio
Docéncia, 50% dos professores ndo opinou e 20% dos alunos acham que atendem parcialmente.

Tabela 15: Opinido dos alunos, professores e coordenacdo sobre os saberes adquiridos nos demais
nucleos curriculares, se atendem aos interesses dos futuros docentes com competéncias cientificas
para a Pratica Profissional: estagio docéncia

Alunos Professores Coordenacao
Respostas F % F % F %
Sim 62 80 14 50 01 100
Nao - - - - - .
Parcialmente 16 20 - - - .
Nao opinou - - 14 50 - .

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Os alunos declararam que os demais nucleos sao indispensaveis para a formacao; incenti-
vam a pratica docente; auxiliam a pratica em sala de aula e contribuem para o pensamento critico.
Porém, apontam que ha defasagem de conteudos em algumas disciplinas; ha aprofundamento de
saberes inuteis no estagio docéncia; supervalorizacao do nucleo especifico.

A coordenacdo declara que ha uma relacao de negacdo da formacao docente por alguns
alunos; ha maior interesses por questoes especificas da area de Biologia, fazendo com que 0s ou-

tros nucleos que ndo sao especificos sejam subvalorizados.

7 Em que medida os saberes adquiridos nos demais nucleos curriculares (o fundamental, o

especifico, o epistemoldgico) atendem as necessidades dos futuros docentes com compe-

téncias cientificas para a Pratica Profissional Docente, especialmente no Estagio Docéncia?

Conforme apontado na Tabela 16, 80% dos alunos, 100% dos professores e 100% da coor-

denacéo concordam que os demais nucleos curriculares atendem as necessidades dos futuros do-
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centes com competéncias cientificas para a Pratica Profissional Docente, especialmente no Estagio
Docéncia, no entanto 20% dos alunos acham que atendem parcialmente.

Tabela 16: Opinido dos alunos, professores e coordenacdo sobre os saberes adquiridos nos demais
nucleos curriculares, se atendem as necessidades dos futuros docentes com competéncias cientifi-
cas para a Pratica Profissional: estagio docéncia

Alunos Professores Coordenacao
Respostas
% F % F %
Sim 62 80 14 100 01 100
Nao - - - - - -
Parcialmente 16 20 - - - -
Nao opinou - - - - - -

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Os alunos declararam que os demais nucleos trazem conhecimentos especificos das Cién-
cias Biologicas e suas correlacoes; Momento de analise, compreensao e investigacdo de proces-
sos/fendmenos bioldgicos; Contextualizacdo para o ensino de Biologia; foco nas disciplinas objeto
de ensino na Educacao Basica; dar suporte teorico e pratico e seguranca para o conhecimento es-
pecifico; integracao com a pratica docente.

Apontam os mesmos problemas indicados anteriormente: defasagem de conteudos em al-
gumas disciplinas; ha aprofundamento de saberes inuteis (sic) no estagio docéncia; supervaloriza-
¢do do nucleo especifico.

Apesar de o questionamento se referir a todos 0s demais componentes do curriculo, todos
0s sujeitos enfatizaram a importancia do Nucleo Fundamental, que ¢ visto como base para a conti-

nuidade do curso. Este nucleo também € visto como nivelador.

Fala de um aluno sobre o nucleo Fundamental do curriculo de formacao de professores de

Biologia do IFRN:

[...]fundamental pra gente conseguir chegar onde a gente ta hoje [...Jndo € uma capital entao

0 ensino é bem baixol...] (A06).

Do mesmo modo os professores:

[...]sem o nucleo fundamental, muitos nao ficam conosco muita dificuldade vai passando,

sem um nucleo fundamental eu nao sei o que seria do curso ndo, por que a dificuldade dos alunos
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as turmas sao extremamente heterogénea. [...] tem que todo mundo ser igual (sic)[...] Imagina co-
mo a gente vai preparar uma aula sem saber de informatica, como que ele vai fazer uma interpreta-

cao de texto ele vai dar aula de quimica e fisica por ensino de ciéncias (P03).

0 coordenador do curso ja faz uma relacao mais ampla entre os nucleos curriculares na

formacao do professor de Biologia do IFRN:

[...]para a pratica profissional ele precisa dessas duas bases que € o pedagdgico e o especifi-
col...]Jele nao chega aqui no especifico sem o fundamentall...]Je o nucleo epistemolégico também]...]

(CO1).

O professor orientador amplia ainda mais a relacao entre os nucleos curriculares na forma-

cdo do professor de Biologia do IFRN:

[...Inenhum nucleo se sobrepde sobre o outro[...]ndo da pra se conceber o professor que nao
compreender, que nado saiba ler, que ndo sabe escrever, que nao interprete, que nao tenha produ-
cao textual, que ndo entenda um pouco de informatica, que nao entenda um pouco de matematica
e assim por diante[...] que é importante que o aluno compreenda isso & importante que ele compre-
enda isso que la na sua pratica docente, que la no estagio ¢ insuficiente ele saber apenas do conte-
udo de biologia como é insuficiente ele saber apenas fazer o plano de aula, como & insuficiente ele

néo ter sua orientacaol...] (PO1).

4.3.3 Opinido dos alunos, professores e coordenacao do curso de formacao de pro-
fessores de Biologia do IFRN sobre como o mecanismo de planejamento, acompanha-
mento e avaliacdo das atividades da pratica profissional (Estagio curricular) contribu-

em para o desenvolvimento profissional do futuro professor de Biologia

No mecanismo de planejamento, acompanhamento e avaliacao das atividades da pratica
profissional no IFRN alguns intervenientes sdo extremamente importantes e compdem o aporte de
aprendizagem do professor em formacao refletindo fortemente em sua atuacdo como docente, sao
eles: a acao do professor orientador, a elaboracéo do plano de estagio e sua execucao, a analise do
contexto escolar, a observacao de aulas, a construcao do portfolio, e do relatorio final de estagio.

Desse modo, tentamos compreender, a partir do olhar dos alunos, professores, orientado-
res e coordenacao que competéncias profissionais foram possiveis desenvolver durante a pratica

profissional (Estagio curricular) em correlacdo com os intervenientes citados.
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a) No dmbito do Estdgio qual é o papel do Plano de Estdgio no desenvolvimento profissional do

futuro professor de Biologia?

Questionados sobre o papel do Plano de Estagio para o desenvolvimento profissional do fu-
turo professor de Biologia os colaboradores responderam que este ¢ um instrumento de avaliacao
para os professores (orientador, coordenador, colaborador); do mesmo modo é um instrumento de
auto avaliacdo para o estagiario; ajuda a construir confianca para enfrentar situacdes desconheci-
das; integra os professores (orientador, coordenador, colaborador); incentiva a formacdo do profes-
sor pesquisador; aproxima o aluno (estagiario) do professor orientador; ideia prévia do que vai se
fazer na pratica; indicacdo de onde se quer chegar. Os resultados estdo apresentados no Quadro

18.

Quadro 18: Papel do Plano de Estagio no desenvolvimento profissional do futuro professor de Biolo-
gia na opinido dos alunos, professores e coordenacao

Papel do plano de estagio Alunos | Professores* | Coordenacao
Instrumento de avaliacdo para os professores (orientador,

coordenador, colaborador) Y

Instrumento de auto avaliacao para o estagiario; v

Ajuda a construir confianca para enfrentar o desconhecido. v

Integracao entre os professores; v

Incentivo a formacao do professor pesquisador; v

Proximidade do aluno com o professor v

Ideia prévia do que vai fazer na pratica; v v
Indicacao de onde se quer chegar; v

Planejamento para chegar no contexto escolar. v v v

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

*Nesta categoria foram incluidos todos os professores, pois a orientacdo é compartilhada entre integra-
da/articulada entre os professores do nucleo especifico e do nucleo didatico-pedagbgico.
b) Que competéncias profissionais foram desenvolvidas na fase de analise do contexto escolar

e elaboracao do Plano de Estagio?

As competéncias profissionais desenvolvidas na fase de analise do contexto escolar foram
diversificadas, a maioria delas foram indicadas pelos alunos, acreditamos que estes, por participa-
rem de forma mais integral do processo de formacao, tenham uma percepcao diferenciada acerca

dele. Porém, alunos, professores e coordenacdo concordam que a fase de analise do contexto esco-
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lar tem como principal objetivo o planejamento da acao docente.

Planejamento e adequacéo da pratica docente as condicoes existentes e ndo ideais (CO1).

A observacéao, reflexao critica, diagnostico. Todos necessarios ao planejamento de qualquer

acao docente (P0O1).

Analisar o contexto escolar é importante para conhecer a escola e seu funcionamento, os
profissionais que trabalham nela e o plano de estagio é nosso plano de acéo, o que vamos fazer du-

rante o estagio (A3).

Outras competéncias desenvolvidas, segundo os alunos, dizem respeito a atuacdo em con-
texto diversos, troca de conhecimentos e informacdes, ouvir profissionais mais experientes, analise
e compreensao dos contextos escolares em aspectos burocraticos e pedagogicos incluindo a leitura
e analise de documentos pedagogicos e institucionais, capacidade de observar (professores e alu-
nos), desenvolvimento de posturas profissionais, caracterizacao de ambientes escolares, producao
de textos académicos.

Segundo os professores, observou-se que 0s alunos desenvolveram competéncias para a re-
flexdo critica, levantamento de diagnosticos, identificacdo de perfis socioeducativos de alunos; a
coordenacao observou o desenvolvimento de competéncias para a adequacédo da pratica com a

realidade educativa encontrada. E o que pode ser observado no Quadro 19.
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Quadro 19: Competéncias profissionais desenvolvidas na analise do contexto escolar e elaboracao
do Plano de Estagio na opinido dos alunos, professores e coordenacao

Competéncias desenvolvidas Alunos | Professores | Coordenacao
Planejar a acdo docente 4 4 4
Atuar em diferentes contextos escolares 4
Analisar contextos escolares 4
Trocar conhecimento/informacdes v
Ouvir profissionais experientes e conhecedores do con- 4
texto
Compreender o contexto escolar em seus aspectos pe- 4
dagogicos e burocraticos.
Desenvolver a capacidade de observar 4 4
Desenvolver posturas comportamentais compativeis com v
a docéncia;
Caracterizar ambientes escolares v
Produzir textos académicos v
Ler e analisar documentos pedagdgicos e institucionais 4 v
Refletir criticamente v
Levantar diagndsticos v
Identificar perfis socioeducativos de alunos. v
Adequar a pratica com o real e ndo com o ideal. 4

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
c) Que competéncias profissionais sao desenvolvidas na fase de execucdo Plano de Estagio?

Na fase de execucdo do Plano de Estagio, varias competéncias foram desenvolvidos, se-
gundo alunos, professores e coordenadores do curso. Estas competéncias estdo estabelecidas na

Quadro 20.
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Quadro 20: Competéncias profissionais desenvolvidas na fase de execucéo do Plano de Esta gio na
opinido dos alunos, professores e coordenacao

Competéncias desenvolvidas Alunos | Professores | Coordenacao

Executar planejamentos 4

Compreender a flexibilidade do planejamento.

Relacionar teoria e pratica

Prender a atencao dos alunos

Elaborar atividades criativas

Ter postura profissional

Aprender e ensinar com a pratica

Trabalhar em sala de aula

Ter comprometimento com a docéncia

Assumir lideranca

Criticar o contexto escolar

Exercitar a teoria na pratica

Enxergar a pratica com olhar docente

Despertar para metodologias e didaticas

NN NN A N EENERNEEN AN RN AN RN

Preparar-se para dificuldades praticas na docéncia.

Replanejar

Elaborar e avaliar instrumentos de ensino

Interagir com alunos mediando a aprendizagem

Identificar dificuldades de aprendizagem dos alunos

ANERNEANEANE

Identificar alunos com necessidades educativas especifi-

cas

Elaborar estratégias de ensino para alunos com necessi- v

dades educativas especificas.

Desenvolver metodologias de ensino v

Desenvolver processos avaliativos v

Adequar metodologias

Adequar processos avaliativos

ANERNEANEANE

Desenvolver conceitos bioldgicos

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Sao competéncias que incluem o planejamento e suas dimensdes (contelidos, estratégias

metodoldgicas, instrumentos, avaliacao, etc.)
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Sao trabalhados os planos de aulas de maneira sistematica que tem o objetivo principal o

sucesso escolar. Embora esses planos sejam flexiveis de acordo com a realidade das turmas (Al).

Desenvolvimento de metodologias e avaliacdes do processo para adequacao da pratica do-
cente, além dbvio, das competéncias especificas ligadas aos conceitos bioldgicos (C1).

Sao competéncias que contemplam a relacao teoria pratica, a pratica em sala de aula e as

relacdes resultantes dela.

a

A unido teoria e pratica, fundamental para pratica profissional (A3).

0 desenvolvimento de praticas durante a aula para chamar a atencao dos alunos, elaboracdo
de atividades criativas, a postura profissional dentro e fora de sala de aula, o aprender e ensinar jun-
to aos alunos, ja que nao me vejo ali para passar conhecimento e sim para trocar conhecimento

com os alunos (A4).

Na fase de execucdo, podem ser desenvolvidas competéncias como a capacidade de elabo-
racdo e avaliacdo dos instrumentos de ensino necessarios a pratica docente (planos de ensino, pla-
nos de aulas, atividades avaliativas, definicado das metodologias a serem adotadas ao longo das uni-
dades didaticas, entre outros.), bem como competéncias relacionadas a interacao e mediacao da
aprendizagem com os alunos, como identificacdo de alunos com dificuldades de aprendizagem e
com necessidades educativas especificas, e as estratégias de ensino adequadas para esses alunos

(P2).

A observacdo de aulas contribui para o desenvolvimento profissional do professor estagia-

rio?

Conforme apontado na Tabela 17, 100% dos alunos, 100% dos professores e 100% da co-

ordenacdo concordam que a observacado de aulas contribui para o desenvolvimento profissional do

professor estagiario.
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Tabela 17: Opinido dos alunos, professores e coordenacao sobre contribuicao da observacéo de
aulas para o desenvolvimento do professor estagiario

Alunos Professores Coordenacao
Respostas
% F % F %
Sim 78 100 14 100 01 100
Nao - - - - - -

Parcialmente - - - - - _

Nao opinou - - - - - -

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Os alunos apontaram como contribuicdo para o desenvolvimento profissional: observar e
identificar perfis de alunos e professores; conhecer e analisar os sujeitos e a dindmica de sala de
aula; tentar antecipar e captar dificuldades e necessidade dos alunos; aproximacdo da realidade de
sala de aula; a observacdo de metodologias; auto avaliagdo comportamental e atitudinal; vivéncia de
situacdes teorico-praticas; identificacdo de dificuldades pertinentes a pratica em sala de aula; co-
nhecimento da relacédo professor-aluno; aprender a relacionar-se com os alunos.

Os professores percebem que a observacado de aulas pelos alunos contribui para: suscitar
competéncias para o planejamento docente; conhecer na pratica o cotidiano da escola; aplicar co-
nhecimentos pedagogicos; tracar perfis socioeducativos; definir estratégias de ensino e aprendiza-
gem adequadas ao contexto.

A coordenacdo indica que a observacao de aula ajuda o professor estagiario a: conhecer e
analisar praticas docentes de professores mais experientes; conhecimento de contextos adversos;

replanejamento de acdes didatica.

el A construcdo do Portfolio contribui para o desenvolvimento profissional do futuro professor

de Biologia?

Conforme apontado na Tabela 18, 70% dos alunos, 100% dos professores e 100% da coor-
denacao concordam que a construcédo do portfolio contribui para o desenvolvimento profissional do

futuro professor de Biologia. Entre os alunos, 20% nao concorda e 10% concordam parcialmente.
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Tabela 18: Opiniao dos alunos, professores e coordenacdo sobre a contribuicdo da construcao do
Portfélio para o desenvolvimento profissional do futuro professor de Biologia

Alunos Professores Coordenacao
Respostas
% F % F %
Sim 54 70 14 100 01 100
N&o 16 20
Parcialmente 08 10
Nao opinou

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Segundo os alunos, sdo contribuicdes que a construcdo do Portfélio trazem para o desen-
volvimento profissional do futuro professor de Biologia: capacita para analise da experiéncia e aper-
feicoamento de trabalhos futuros; relaciona teoria e pratica; organiza acdes; promove auto avalia-
cao; prepara para producao académica; exercita a escrita e o raciocinio; promove o relato de expe-
riéncias e desafios vivenciados no estagio; promove o relato de sentimentos e expectativas vivencia-
dos no estagio; promove a reflexdo sobre o estagio; estimula a descricdo da experiéncia docente

vivenciada no estagio; ajuda a sistematizar as atividades do estagio.

Os professores acreditam que a construcao do portfélio: € uma forma de acompanhar o de-
senvolvimento do estagio; auxilia na organizacao do conhecimento durante o estagio; auxilia na
organizacao de acdes durante o estagio.

Entre os alunos que nao concordam, acredita-se que a construcao do portfélio ndo desen-

volve competéncias profissionais e tem com pouca importancia para a carreira docente
7 O Relatorio final de Estagio contribui para o desenvolvimento profissional do futuro professor
de Biologia?

Conforme apontado na Tabela 19, 60% dos alunos e 100% dos professores concordam que
o Relatério final de estagio contribui para o desenvolvimento profissional do futuro professor de Bio-
logia. Entre os alunos, 10% nao concorda bem como 100% dos professores e 30% dos alunos néo

opinou.
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Tabela 19: Opinido dos alunos, professores e coordenacéo sobre a contribuicdo do Relatorio final de
estagio para o desenvolvimento profissional do futuro professor de Biologia

Alunos Professores Coordenacao
Respostas
% F % F %
Sim 47 60 14 100 - -
Nao 08 10 - - 01 100
Parcialmente - - - - - i
Nao opinou 23 30 - - - i,

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Segundo os alunos, o relatério final de estagio: capacita para a analise e aperfeicoamento
da pratica docente; é instrumento de auto avaliacdo; da visao geral do estagio; prepara para produ-
¢do académica; € o registro memorial para o professor estagiario consultar no futuro; relaciona to-
dos os conhecimentos adquiridos ao longo do curso; serve para o estagiario analisar a participacao
dos conhecimentos adquiridos nas etapas do estagio; refletir sobre o que foi o estagio.

Alunos e coordenacao que nao concordam que o relatério final de Estagio contribui para o
desenvolvimento profissional do futuro professor de Biologia, acham que o documento é desneces-
sario; ndo desenvolve competéncias profissionais; € burocratico e uma simples compilacdo do

portfélio.

g/ Como analisa o papel do professor colaborador no desenvolvimento profissional do profes-

sor estagiario?

O papel ou papeis do professor colaborador apontados por alunos, professores e coordena-
¢ao indicam contribuicdes que auxiliam ou auxiliaram a atuacao do estagiario durante o estagio e na
pratica de sala aula durante a regéncia. Este colaborador, na percepcéao dos professores em forma-
¢a0 ¢ capaz de facilitar a insercao destes nos diversos ambientes escolares (“abre portas”), tam-
bém transmite seguranca ao estagiario, incentiva a autonomia em sala de aula, € um referencial

para analise de praticas pedagogicas e indispensavel para a execucao do Estagio Docéncia.
As opinides dos sujeitos estao expressas em suas falas:

[...]além de abrir as portas]...]Jo fato dele ta |4 ele passa segurancal...]ja tem esse pensamen-
to da hora certa de sair de deixar o estagiario comandando a sala, da hora certa de ficar 13[...Jvocé

pode ta analisando a pratica desse professor]...] (A2).
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O professor colaborador é fundamental, principalmente quando ele de fato é colaborador. Ele
ja conhece a turma, a dinamica, tem experiéncia e pode ajudar muito no desenvolvimento das aulas

(A3).

A partir dele é que tomamos um parametro do nosso comportamento, postura e da atuacéo
que teremos em sala de aula, nao querendo imita-los, mas vendo em que momento, situacdes, ati-

tudes eu atuaria de forma diferente (A7).

O professor colaborado ¢ fundamental para que o estagiario tenha um bom desempenho,
uma vez que ele conhece melhor os alunos das turmas onde atua, e assim pode orientar que tipos
de instrumentos/estratégias de ensino podem ser mais adequadas para a turma ou para algum

aluno em particular (P2).
Além da colaboracao obvia dele liberar a turma dele pra essa experiéncia, ele auxilia direta-
mente a acdo do aluno em sala de aula, pois é o que esta mais perto do aluno. Quando ele partici-

pa, pois ja foi identificado algumas situacdes de abandono por parte do professor colaborador (C1).

O Quadro 21, sintetiza as impressdes dos alunos, professores e coordenacao acerca do

professor colaborador.
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Quadro 21: Opinido dos alunos, professores e coordenacao sobre o papel do professor colaborador
no desenvolvimento profissional do estagiario

Papel do professor colaborador Alunos Professores | Coordenacao
Parceria para o sucesso do estagio 4
Conhecer o contexto de atuacdo do estagio e contribuir com v 4

esta experiéncia junto ao estagiario

Parametro comportamental e de atuacdo em sala de aula 4
Compartilha experiéncias para a superacao das dificuldades 4

Augxiliar no apontamento de falhas cometidas pelo estagiario v

Essencial para o bom desempenho do estagiario v
Orientar para a utilizacdo de instrumentos didaticos adequa- v
dos

Auxiliar o estagiario em sala de aula

Facilita a insercdo em contextos escolares

Transmite seguranca

Incentiva a autonomia em sala de aula;

Referencial para analise de praticas pedagogicas.

AN IENEENERN IR IR

Indispensavel para a execucao do Estagio Docéncia

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

h) Como analisa papel do professor orientador do Estdgio para o desenvolvimento profissional

do professor estagiario?

Se o papel do professor colaborador, de modo geral, se circunscreve a sala de aula, a aula
e a regéncia, o papel do professor orientador ganha uma dimensao mais geral, na percepcado de
alunos, professores e coordenacdo, embora venha a refletir na atuacdo do estagiario em sala de
aula. Suas contribuicdes estdo a nivel de planejamento, na elaboracdo de estratégias didaticas,
orientar, sanar duvidas e servir de referéncia para a atuacdo como docente.

Assim, o professor orientador € referencial de experiéncia, € quem apresenta praticas peda-
gogicas, é o profissional experiente que ajuda o estagiario a superar dificuldades, é norteador dos
componentes da pratica docente, ajuda com saberes de producao de planejamentos e quem discu-
te questdes pertinente ao estagio com o estagiario e com o professor colaborador. Os resultados

obtidos estao apresentados no Quadro 22.
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Quadro 22: Opinido dos alunos, professores e coordenacao sobre o papel do professor orientador
no desenvolvimento profissional do estagiario

Papel do professor orientador Alunos Professores | Coordenacao

Orientar o planejamento 4

Auxiliar na elaboracao do plano de estagio

Auxiliar na execucao do plano de estagio

Sanar duvidas

ANEENERNERN

Profissional experiente que ajuda o estagiario a superar

dificuldades;

<

Parceria na elaboracao de estratégias didaticas

<\

Auxiliar na reflexdo sobre a docéncia

Indispensavel para o bom desenvolvimento do estagio v

pelos alunos

Transmitir seguranca aos estagiarios v v

Acompanhar e orientar o estagiario do comeco ao final v v

do estagio

Avaliar as aulas planejadas e ministradas com o estagia- v

rio

Dar suporte para a superacdo de dificuldades pelo esta- v

giario

Orientar na area especifica v

Apresentar praticas pedagogicas; v

Norteador dos componentes da pratica docente; 4

Ajuda com saberes de producdo de planejamentos; 4 v

Discute questdes pertinente ao estagio com o estagiario v v

e com o professor colaborador.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

De acordo com um professor:

[...]vai dar um norte maior pela nossa experiéncia de como se comportar de como chegar na
escola de como tratar o aluno de como participar do planejamento"[...]Jajudar nos saberes da produ-
c¢ao do planejamento, mas precisa realmente da orientacdo do professor precisa que o professor ele

(sic) sente com vocé, ai a gente pode discutir varias questdes|...] (P03).

Percepcao de um aluno:
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dor.

[...Juma pessoa que ta passando, que ja& passou por isso vai ta dando apoio a vocé vai ta

mostrando praticas novas]...] (A03).

Na fala dos sujeitos, ha grande énfase na valorizacdo da experiéncia do professor orienta-

Muito importante pois é nele que buscamos ajuda quando precisamos, como elaboracéo do
plano de aula, execucao das aulas, plano de estagio, atividades desenvolvidas, duvidas e ideias, o
meu sempre esteve presente e me ajudou quando mais precisei, iSS0 proporciona uma seguranca

incrivel e assim consegui concluir com éxito o meu estagio (A03).

E de extrema e fundamental importancia que o professor orientador direcione, oriente, ins-
trua os estagiarios para que as duvidas, incertezas, medos e aflicbes sejam amenizados na realiza-
cao do estagio. Ele deve nortear esse estagiario mostrando que caminho seguir e qual caminho néo

se deve percorrer, embora nem sempre isso aconteca (A07).

O professor orientador ¢ indispensavel para que o estagiario desenvolva as etapas do estagio
docente de forma segura e com dominio dos conhecimentos necessarios a pratica docente. Ele deve
acompanhar e orientar o estagiario desde o0 momento de preparacao das aulas, execucao e final-
mente avaliacdo das aulas ministradas, de modo que o estagiario possa perceber que objetivos pro-
postos para cada aula foram alcancados, bem como que adequacdes precisam ser feitas para os

casos em que alguma dificuldade pode ter ocorrido (P2).

Fundamental, pois a orientacdo na area especifica do curso traz seguranca pro aluno durante

o estagio (C1).

As falas anteriores apontam para a grande importancia do professor orientador para o éxito

do Estagio docéncia, com acbes norteadoras, demonstracoes de seguranca, dominio do campo de

ensino e experiéncia.

4.3.4 0 modelo de formacao de professor de Biologia no IFRN, a interpretacdo dos

diferentes atores e seus aspectos negativos e positivos

A exaustiva exploracdo no intuito de compreender, a partir da percepcao dos sujeitos envol-

vidos na formacao inicial de professores de Biologia no IFRN, como avaliam os varios aspectos cur-

riculares do curso, trouxe a tona percepcdes importantes, no decorrer da coleta de dados que, es-

pecialmente no grupo focal.
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Esses aspectos que emergiram das compreensdes e percepcdes dos sujeitos formadores e
em formacao refletem a importancia que eles atribuem a formacao de professores em si e ao curri-
culo implementado no IFRN, em especial na formacdo de professores de Biologia.

Nesse sentido, foi possivel entender que os sujeitos, conforme seus conhecimentos (formais
ou ndo), suas expectativas e necessidades e enquanto formadores e sujeitos em formacao, trazem
consigo percepcdes sobre os objetivos, metodologias e estratégias de avaliacdo mais adequadas na
formacao inicial de professores de Biologia, bem como deve ser o perfil dos formadores desses
professores.

Ao se tratar dos objetivos centrais para a formacdo de professores os sujeitos percebem a
importancia de formar professor pesquisador e integrar a formacdo docente e pesquisa. Credibilizar
a formacao docente dentro dos curriculos levando formadores e professores em formacdo compre-
ender o que é a formacao para a docéncia, através da integracdo do conhecimento especifico com o
pedagdgico desde o inicio do curso

Os objetivos apreendidos pelos colaboradores servem de base ndo somente para a forma-
cado de professores de Biologia, mas trazem temas que sao centrais na formacao de professores de
um modo geral tais como compreender os saberes especificos da area; compreender saberes pe-
dagogicos; compreender a relacdo entre saberes especificos e pedagdgicos; compreender a indis-
sociabilidade entre formacado especifica e formacdo pedagogica; compreender o que € profissionali-
zacao e valorizacdo docente.

As metodologias formativas mais adequadas na formacéo inicial de professores de Biologia
emergem como varias possibilidades: o aluno deve ser estimulado a pensar e nado somente a me-
morizar, priorizando a reflexdo; atividades praticas laboratoriais com énfase na relacao teoria e pra-
tica; multiplas metodologias no intuito de trabalhar a seguranca e o dominio de conteldo; a pesqui-
sa como instrumento formativo e educativo; metodologias diversificadas de métodos tradicionais;
pesquisa aplicada a Biologia; metodologias mediadoras de conhecimento adaptaveis a multiplas
realidades.

As estratégias de avaliacdo mais adequadas para a formacao inicial de professores de Bio-
logia apreendidas pelos colaboradores apontam para o apoio em multiplos métodos e processos:
praticas laboratoriais; interativos e colaborativos; continuos, processual e formativo sem a valoriza-
cao em demasia do somativo, instrumento de avaliacao ndo somente para o aluno, também para o
professor. Sao percepcdes que encontram subsidio nas teorias gerais sobre avaliacao, excetuando-

se a avaliacao através de praticas laboratoriais, que aponta para as especificidades da area de Ci-

188



éncias da Natureza.

A realidade dos sujeitos da pesquisa faz com eles tracem um perfil de formadores de pro-
fessores de Biologia a partir das especificidades que eles vivenciam ou vivenciaram naquele contex-
to: os professores precisam ser estaveis no campus; ser comprometido com a formacdo dos docen-
tes; ser acessivel e disponivel; ter funcdo exclusiva para a formacdo de professores; ministrar disci-
plinas exclusivas de sua formacao; cumprir as ementas das disciplinas; entender que estao forman-
do professores e ndo bacharéis; conhecer a formacao integral do aluno no curso e promover intera-
coes internas na area.

Considerando que o perfil de professores apontado pelos sujeitos estd amplamente ancora-
do no fazer daquele campus faz-se necessario elucidar alguns perfis apontados: ao solicitar que os
professores formadores tenham estabilidade e permanéncia no campus, 0s sujeitos referem-se a
grande mobilidade ou troca de professoress, que implica em pouco tempo de permanéncia desses
docentes no campus.

A solicitacdo de que os docentes tenham funcéo exclusiva para a formacao de professores
pode estar fazendo referéncia ao fato de dos professores da licenciatura também serem professores
do outros niveis de ensino®, como nos cursos técnicos integrados de nivel médio.

Em termos gerais, os sujeitos foram capazes de avaliar o modelo de formacéo de professo-
res de Biologia oferecido pelo IFRN como um todo, em seus aspectos positivos e negativos, bem
como sugerir acdes que podem ajudar a melhorar o modelo curricular e sua implementacao. Algu-
mas falas pdem em destaque as questdes apresentadas como positivas:

Segue a fala de alguns sujeitos apontando alguns elementos positivos identificados.

A questao da disponibilidade do professor]...Jintegracao das disciplinas|..] (A4).

[...]Jintegracdo do professores também. Os professores daqui da escola, a gente sempre ta
junto todas as semanas a gente tem reunido a gente conversal...]Jtreinamento de habilidades muito

boas pro aluno que faz com que o aluno, ele, crie por si sé a possibilidade se ele quer ser mais que

= A expansdo do IFRN por todo o estado ocasionou a abertura de concursos publicos para preenchimento de vagas disponiveis em novos campus e
cursos. Internamente, antes das selecdes externas, ha selecdes internas através de editais, com normas especificas para remanejamento de um
campus a outro, naturalmente aproximando os professores da capital, Natal, onde a grande maioria mora e se desloca semanalmente para os campi
no interior. Essa oportunidade faz com que haja constantes remanejamentos e troca de docentes nas disciplinas do curso.

= A carreira docente nos Institutos Federais ndo € exclusiva para os niveis de ensino existentes na instituicdo (Técnico Integrado de Nivel Médio,
Técnico Subsequente de Nivel Médio, Cursos Superiores de Graduacdo e Pos Graduacdo). Denominada carreira de magistério do Ensino Basico,

Técnico e Tecnoldgico (EBTT), obriga os professores a atuarem em todos os niveis de ensino da instituicdo (do ensino médio a pés-graduacao).
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um docente quiser ser um pesquisador|...]proximidade do aluno com o professor isso diferencia

mesmol...] (P2).

[...]Jo nosso aluno esta planejando pra ir pra o espaco do estagio ele tem um acompanha-
mento de professor ele tem acompanhamento de coordenador (do estdgio), ele tem acompanha-
mento da propria coordenadora do curso, se ele tem dificuldade ele procura o professor, esse pro-

fessor esta acessivell...] (P4).

[...]pratica profissional permeando todo o curso, desde o terceiro periodo que ja comeca
acho que isso é um aspecto bastante positivol...], na nossa carga horaria docente tem espaco pra
reuniao de grupos|...Jo fato da gente esta inserido dentro de uma escola de ensino médio que é o

campo deles que eles vao trabalhar|...] (C1).

Acredito ser muito coerente por se diferenciar de algumas instituicdes, que priorizam muito o
nucleo especifico e esquecem o nucleo pedagogico, que é fundamental para a pratica docente, uma

vez que estamos em uma licenciatura (A03).

E bom. E um verdadeiro jogo de encaixe em que a arrumacao foi feita para que a organiza-

¢ao das disciplinas se complementem ao serem ministradas (AO7).

0 desenho curricular atende as necessidades dos futuros professores, tendo como base a in-
tegracédo dos conhecimentos especificos e pedagogicos desde o inicio do curso, além de permitir o

desenvolvimentos de atividades interdisciplinares e integracao entre teoria e pratica docente (P02).

Os aspectos positivos enfatizados foram: Insercdo dentro de uma escola de ensino médio;
Existéncia de espaco para discutir assuntos do curso; Integracéo disciplinar, dentre outros conforme

apresentados no Quadro 23.
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Quadro 23: Aspectos positivos apontados por professores, estudantes, coordenacao e professores
colaboradores no modelo de formacao de professores de Biologia no IFRN

Professores
Aspectos Positivos Professores | Estudantes | Coordenacao
Colaboradores
Insercdo dentro de uma escola de v v 4
ensino médio
Facil acesso dos alunos estagiarios v v
aos orientadores
Existéncia de espaco para discutir v v
assuntos do curso
A organizacdo do desenho curricular 4 4
integra teoria e pratica
A organizacdo do desenho curricular 4 4
mostra-se eficaz na intersecdo da
formacao pedagdgica com a formacao
especifica
Integracao disciplinar v 4
Planejamento feito pelo estagiario; 4 4
Acompanhamento do estagiario v X v
A organizacdo do desenho curricular v
atendem as necessidades formativas
do futuro professor
A organizacdo do desenho curricular v
permite o desenvolvimento da inter-
disciplinaridade
Disponibilidade dos professores v
Os nucleos curriculares tem a quanti- v
dade adequada de disciplinas
Nucleos curriculares e disciplinas sao v
coerentes
As disciplinas atendem as necessida- v
des formativas do futuro professor.
Incentivo a Pratica Profissional perme- v
ando o curso desde o seu inicio
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\

Estimulo ao aluno para ser mais que

docente, ser pesquisador

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Os aspectos negativos enfatizados foram: Pouca disponibilidade de locais para estagio; Ins-
tabilidade na permanéncia dos professores no curso; descontinuidade de acdes dentre outros.
As falas dos sujeitos ilustram alguns dos pontos negativos enumerados. Todos esses aspec-

tos estdo postos no Quadro 24.

[...]professor que inicia um periodo mas ele nao da continuidade ele acaba indo emboral...]

(A2).

[...] a gente tem poucos locais pra enviar os alunos pra fazer estagio entdo tem um lugar (es-
cola parceira) com 2 professores a gente s6 pode trabalhar 14, ndo tem muita opcéo isso € ruim é
dificil, fica complicado pra gente, a gente pensa em dar algumas coisas, trazer mais os alunos pra
ca (IFRN/Macau) ja que as vezes a professora la ta com mais de um aluno na sala de aula isso é
ruim pra eles. Também tem um aluno do PIBID eu acho isso negativo, se a gente conseguisse mu-

dar isso ai seria legal (P2).

[...]Jeles (conhecimentos pedagdgicos) aparecem estanques no proprio PPC, mas por ele ser
estanque dificulta na nossa pratica de sala de aula eu estabelecer, por exemplo, uma relagdo mais
préxima com o nucleo mais especifico e da mesma forma de |a pra cal...Jatrapalha um pouco de

certa forma o trabalho, principalmente, da area especifica (P3).

[...]se n formacao para professor de biologia se eles (docentes) tivessem uma ligacao exclusi-
va também s6 para o curso sem trabalhar no integrado, no ensino médio, eu acho que também isso

contribuiria de uma outra forma para o cursol...] (P5).

Falta de formacao continuada para os docentes do curso; necessidade de uma formacao
continuada pra nés aquil...]Jsobre a nossa pratica independentemente do tipo que a gente ja tem

porque ele nédo esta diretamente, as vezes, relacionado com a minha pratica de sala de aula (P1).

[...]Jprofessores da area fundamental os que ndo sdo do grupo especifico ndo se identificam
como professor do cursol...Jeles ndo se identificam como sendo fazendo parte daquela formacéo

daquele curso ou formacéo do professor]...]ele nao se alia [...] (C).

[...]a licenciatura, pelo menos aqui no campus Macau, ela nao esta incluida na nossa area de

tecnologias do campus, entao, nao é de prioridade mesmo na areal...Jquando sai os editais de/para
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projetos de pesquisa, projeto de extensao a biologia ndo entra como area de abrangéncia daqueles

projetos]...Ja gente tem isso se falando da questdo do PIBID que a gente tem projetos a gente con-

segue até aprovar projetos mas ele perde pontos por nao esta vinculada a essas areas priorita-

rias[...] (C).

0 sistema de créditos e a auséncia do seminario de estagio 3 e 4 tem prejudicado alunos e

ampliado o nimero de evadidos (P0O1).

Quadro 24: Aspectos negativos apontados por professores, estudantes, coordenacdo e professores
colaboradores no modelo de formacao de professores de Biologia no IFRN

Professores
Aspectos Negativos Professores | Estudantes | Coordenacao
Colaboradores
Sistema de crédito com pré-requisitos e 4 4 4
periodo de referéncia
Pouca disponibilidade de locais para 4 v
estagio
Instabilidade na permanéncia do pro- 4 v
fessores no curso
Descontinuidade de acoes v v
Dificuldade de integrar conhecimentos 4
pedagogicos e especificos
Formacdo especificas distantes da v
pratica em sala de aula
Falta de exclusividade do professor v
formador do curso com a formacao de
professores
Professores do nucleo fundamental que v
nao se identificam com o curso
A licenciatura ndo estar incluida na v
area de abrangéncia tecnologica do
campus;
Carga horaria insuficiente de discipli- v
nas especificas
Concentracao de disciplinas no final do v

* Kk

Ccurso
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Entradas alternadas por periodo do v
curso

Disciplinas sem importancia v
Falta de disciplinas consideradas im- v
portantes

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Apesar de alguns aspectos negativos serem apontados apenas por um grupo de represen-
tantes, no decorrer das discussdes encorajou-se todos os participantes a analisar os pontos negati-
vos percebidos por uns e outros ndo, na maioria dos aspectos houve consenso de que se tratavam
de situacoes a serem analisadas conjuntamente em busca de construir proposicoes de melhoria.

Nesse sentido, com base nos aspectos negativos apontados foram sugeridas algumas re-
comendacoes, que de acordo com os sujeitos, podem contribuir para melhorar o funcionamento do
curso e seus aspectos pedagogicos. Como o grupo chegou a um consenso sobre os aspectos nega-
tivos, as recomendacdes também foram consensuais.

As falas dos sujeitos representam algumas dessas recomendacdes de melhorias para o

Ccurso.

[...]Jalgo como o PIBID que nao seja s6 no estagio[...]que a gente esteja mais presente na sa-
la de aulal[...]Jque no primeiro periodo tivesse uma disciplina ou um professor que a gente comecas-

se ja a observar|...Jseria viavel um projeto do IF, da instituicaol...] (A3).

[...]seria interessante um projeto institucional do PIBID, vocés (estudantes) aqui dentro da
escola. [...Jter professores com a competéncia pra disciplinal...Jndo tem como vocé pensar, assim
VOC& avancar no curso se eu nao sou biofisico e dou aula de biofisica vocé pode fazer um trabalho,
mas quem tem a formacdo mesmo daquilo ali é diferenciado[...]se a gente pudesse contar com
formacdes especificas|...]limitar mais a area de atuacédo pra que o professor ele possa organizar
mais|...]Jnovas tecnologia acho que sao coisas que sao muito necessarias a gente as vezes esquece
de trabalhar, as vezes a gente até ndo sabe trabalhar com determinadas coisas com uso de softwa-

re[...] (P3).

[...Jlnosso grande desafio na nossa pratica € no conjunto de nos formadores é estabelecer
uma relacao maior entre n6s que eu acho que se a gente tivesse momentos como essel...Jtivesse
discutindo abertamente o que eu estou fazer como eu estou fazendo o que que ta dando certo quais

sao as nossas dificuldades em conjuntol...Jndo pensar somente em formacdes individuais, mas que
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a gente possa esta discutindo entre n6s os problemas do curso sem ser em reunido essa reuniao ou
aquela mas que a gente tenha uma formacao continuadal...Jfazer com que vocé seja oferecida al-
gumas condicdes de moradia de todas as condicdes que vocé possa ter aqui até de comunica-

caol...] (P1).

[...]a gente tem projetos a gente consegue até aprovar projetos mas ele perde pontos por nao
esta vinculada a essas areas prioritarias se a gente conseguir colocar o curso na area tecnoldgica do
campus|...]tem que ter esse espaco da nossa formacaol...Jnecessidade da gente ampliar a quanti-
dade de professores é fundamental e ai a gente conseguir fazer essa formacédo que, obviamente, a
gente ndo pode parar, mas temos que ter esse espaco e com essa quantidade de gente (guantidade

de professores naguele momento) nao conseguimos fazer (C).

[...]esse plano (de estdgio) ele poderia, assim, comecar antes, esse estagio ele poderia co-
mecar antes porque ele (estagidrio) se depara com essa situacdo toda que eu falei (situacoes do co-
tidiano escolar e de sala de aula), no final ja do curso, quase no final do curso, da segunda metade
pro final e isso poderia acontecer antes, na minha opinido. A gente teve atividades fora o estagio,
mas € pouco assim comparado a um estagio é assim um dia ou dois que vai, o estagio é um perio-

do maior (PC).

Inicialmente, em alguns aspectos, houve um contrassenso (Carga horaria insuficiente de
disciplinas especificas; concentracdo de disciplinas no final do curso; disciplinas sem importancia;
falta de disciplinas consideradas importantes), entre os aspectos positivos foi indicado caracteristi-
cas do curriculo que se opdes aos aspectos negativos apontados (Os nucleos curriculares tem a
quantidade adequada de disciplinas; nucleos curriculares e disciplinas sao coerentes; As disciplinas
atendem as necessidades formativas do futuro professor). Ha divergéncias entre os estudantes (que
apontam os pontos positivos) e a coordenacao do curso (que aponta os pontos negativos) que se
sobrepdem.

No entanto os estudantes, ao refletirem novamente, durante o grupo focal, percebem que
ha fragilidades nos aspectos citados, e, juntamente com a coordenacdo e os outros membros parti-
cipantes fazem recomendacdes para analisar com mais profundidade as questdes, principalmente

com a avalicao dos PPC, dentre outras, o que pode ser observado no Quadro 25.
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Quadro 25: Recomendacdes para melhoria dos aspectos negativos apontados por professores, es-
tudantes, coordenacao e professores colaboradores no modelo de formacao de professores de Bio-

logia no IFRN

Aspectos Negativos

Recomendacao

Sistema de crédito com pré-requisitos e periodo de
referéncia;

Entradas alternadas por periodo do curso;

A licenciatura nao estar incluida na area de abran-
géncia tecnoldgica do campus;

Carga horaria insuficiente de disciplinas especificas;
Concentracao de disciplinas no final do curso;
Disciplinas sem importancia;

Falta de disciplinas consideradas importantes.

Promover revisdes no Projeto Pedagbgico do curso;
Retirar os periodos de referéncia e diminuir o nume-
ro de pré-requisitos;

Estabelecer entradas semestrais nos dos turnos de
oferta do curso;

Incluir a licenciatura na area tecnologica do campus.

Pouca disponibilidade de locais para estagio

Nao houve uma sugestdo especifica, pois ndo de-

pende da instituicdo a ampliacao desses locais.

Instabilidade na permanéncia do professores no
curso;

Descontinuidade de acoes.

Oferecer condicdes materiais para que o professor
permaneca no campus;

Ampliar o nimero de docentes para a licenciatura.

Dificuldade de integrar conhecimentos pedagdgicos e
especificos;
Professores do nucleo fundamental que nédo se iden-

tificam com o curso.

Estabelecer maior relacao entre os professores dos
nucleos de formacao para discutir praticas;
Criar espaco para formacéo continuada voltada para

a formacao de professores.

Formacdo especificas distantes da pratica em sala

de aula

Oferecer formacao continuada que permita reflexdes
sobre a formacao de professores e a pratica pedago-

gica.

Falta de exclusividade do professor formador do

curso com a formacao de professores

Nao houve uma sugestdo especifica, pois nao de-
pende da instituicdo a modificacdo da carreira do-
cente na rede educacao profissional no pais;

Professores mais especializados na area de forma-

cao.

Falta de um programa permanente de pratica profis-

sional docente

Implementar a observacao de aula desde o primeiro
semestre;

Implantar programa de iniciacao a docéncia perma-
nente nos moldes do PIBID

Antecipar o Plano de Estagio.
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Dificuldades docentes com novas tecnologias aplica- | Formacao continuada para os docentes em novas

das a educacao tecnologias

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Ainda que as falas dos sujeitos envolvidos oferecam sentidos baseados em suas proprias
leituras do contexto estudado, portanto carregados de opinides individuais, na tessitura do grupo
focal, buscou-se trazer para o centro das discussdes 0s pontos relevantes para o objetivo da pesqui-

sa e que vislumbrassem proposicdes coerentes para o desenvolvimento do curso.
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CAPITULO V

5 CONCLUSOES E IMPLICAGOES

5.1 Introducao

Este capitulo pretende apresentar as conclusdes e as implicacdes da investigacao, tendo
em conta os objetivos definidos no capitulo I. Apos esta introducéo (5.1), expdem-se as conclusdes
alcancadas no estudo exploratério (5.2) e nos trés estudos constituintes desta investigacao:

Estudo 1: Descricdo e comparacdo dos sistemas educativos brasileiro e portugués e o pro-
cesso/percurso da formacao inicial de professores de Biologia no IFRN(Brasil) e de Biologia e Geo-
logia na UMinho(Portugal). (5.3)

Estudo 2: Resultado da analise das competéncias profissionais requeridas pelo plano de
curso de formacao inicial de professores de Biologia no IFRN e a importancia das areas curriculares
para o desenvolvimento das competéncias profissionais, na opinido/percepcao de alunos, professo-
res e coordenadores. (5.4)

Estudo 3: Andlise da percepcédo dos alunos, professores, coordenacdo do curso e professo-
res colaboradores do curso de formacao de professores de Biologia do IFRN sobre os diferentes
elementos curriculares e sua relacdo com o Estagio Curricular Supervisionado e a Pratica Profissio-
nal Docente. (5.5)

Posteriormente, com base nos resultados obtidos e nas conclusées resultantes, apresen-
tam-se algumas implicacdes que esta investigacdo podera ter, nomeadamente, no curriculo de for-
macao de professores de Biologia no IFRN, em especial em sua Pratica Profissional. (5.6)

Em seguida, para além da analise e compreensao do curriculo de formacao de professores
de Biologia do IFRN, atividades propositivas que influenciaram em adequacdes implementadas no
periodo de avaliacdo e readequacao das licenciaturas no IFRN. (5.6.1). Para finalizar propomos

temas que poderao ser investigados em pesquisas futuras. (5.7)
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5.2 Conclusoes acerca do estudo exploratério e a sua importancia para a

investigacao

Os resultados dessa fase exploratoria deram subsidio para o planejamento de abordagens
mais efetivas de coleta de dados para as fases seguintes e, principalmente, para a escolha dos
participantes para o grupo focal.

Os professores que atuavam na Licenciatura de Biologia no IFRN, campus Macau, e que co-
laboraram com a pesquisa, em sua grande maioria sdo formados para a docéncia e todos sdo pds-
graduados. Somente uma professora com curso superior em Pedagogia, que ministra disciplinas
pedagogicas e coordena o estagio docéncia no curso colaborou até o final. Tendo em vista que no
campus ha somente esse curso de formacao de professores, ha poucos profissionais que atuam no
nucleo pedagogico.

Nenhum professor das disciplinas de formacao geral que ministram aulas das disciplinas do
nucleo fundamental e do nucleo epistemoldgico continuou para participacdo no grupo focal. Consi-
deramos que haveria maior ganho nas discussdes se as representatividades dentro do grupo de
professores tivessem sido mais equilibradas entre os nucleos fundantes daquele curriculo.

Os docentes investigados, em sua maioria, eram pouco experientes na docéncia em forma-
cdo de professores antes de entrarem no IFRN, a instituicdo tem importante papel em suas experi-
éncias e praticas. Do mesmo modo, a maioria ja tinha sido transferida de outros campi para Macau,
evidenciando a instabilidade na permanéncia de professores apontada posteriormente.

Acerca do professor colaborador, aquele que se voluntariou a participar do grupo focal foi o
menos experiente, tanto como docente na educacdo basica, como colaborador com o IFRN, no
entanto com a peculiaridade de ser egresso do curso, o que lhe proporciona uma visao mais apro-
fundada da pratica profissional na instituicdo como um todo.

A maioria dos estudantes colaboradores ja estavam cursando a Pratica Profissional, aqueles
que continuaram para participacdo no grupo focal estavam todos realizando o estagio docéncia,
conforme apontado na pesquisa exploratoria

No geral, os estudantes da Licenciatura em Biologia no Campus Macau, buscaram a forma-
¢do, porgue nao tinham outras perspectivas de curso superior presencial na regido, o que se reflete
como baixa motivacdo para atuar na area de formacdo como docente levando-os apontar areas de
interesse de atuacao diferente do ambiente escolar e, principalmente, da sala da aula.

Toledo e Coutinho (2020) apontam questdes que podem influenciar na desmotivacao de es-

tudantes de cursos de licenciatura (formacao de professores no Brasil). A nossa realidade, em parti-
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cular (Macau/RN), nos remete, principalmente, a falta de opcao para o ingresso em outros cursos,
mas esses autores nos trazem outro motivos extremamente relevantes: a profissdo docente no Bra-
sil, ndo raramente, € considerada como “bico” para complementacdo de renda. Esta percepcéao,
nos ultimos anos, tem se evidenciado nos meios de comunicacdo e em pecas publicitarias de uni-
versidades particulares.

Outro fator citado por Toledo e Coutinho (2020) diz respeito aos salarios nao atrativos e a
desvalorizacdo social dos profissionais docentes, principalmente nas esferas estaduais e municipais
de educacdo, campo de maior oferta de vagas e oportunidade de emprego. Apesar de ter estipulado
um piso salarial para a categoria nem sempre este é respeitado.

Buscamos levar para o grupo focal os mais motivados a colaborar com a pesquisa, nao
somente porque estavam no curso, mas também, por demostrar interesse profissional na docéncia,
0 ensino e suas implicacdes na pesquisa e na extensao.

As caracterizacdes acima descritas foram importantes para buscarmos compor o grupo fo-
cal, no entanto, a abrangéncia de conhecimentos curriculares acerca do PPC do curso de Licencia-
tura em Biologia do IFRN, pelos sujeitos da pesquisa, nos parecia muito importante na escolha dos
sujeitos para a etapa seguinte.

Os representantes dos professores, para compor o grupo, preferencialmente, deveria ser
aqueles que estavam ha mais tempo em exercicio no curso e/ou orientavam estudantes no Estagio
Docéncia e conhecer muito as competéncias formativas, a organizacao curricular e os objetivos do
curso.

Disponibilizaram-se como voluntarios 5 professores que atuavam como orientadores no Es-
tagio Docéncia, 0s quais estavam em exercicio no campus entre 1,5 até 5 anos, entre os quais to-
dos conheciam muito as competéncias formativas, a organizacao curricular e pouco os objetivos do
curso, pois, conforme apontado nos resultados, nenhum dos respondentes declarou que conhecia
muito este ultimo aspecto.

Os representantes dos estudantes deveriam, preferencialmente, estar em Estagio Docéncia,
ter cursado, pelo menos 50% da carga horaria do curso e conhecerem muito as competéncias for-
mativas, a organizacao curricular e os objetivos do curso. Um grupo de 5 estudantes com esse perfil
se voluntariaram a participar do grupo focal.

Os representantes dos professores colaboradores deveriam, preferencialmente, estar ha
mais tempo em colaboracdo com a instituicao através do Estagio Docéncia e conhecer muito as

competéncias formativas, a organizacao curricular e os objetivos do curso.
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No entanto o colaborador com menos tempo de colaboracao foi 0 que se disponibilizou para
participar do grupo focal, tendo declarado conhecer pouco as competéncias formativas e os objeti-
vos do curso e muito a organizacao curricular. Ressalta-se que esse professor é egresso do curso e,

ainda assim demonstrou ter pouco conhecimento de aspectos importantes do PPC.

5.3 Estudo 1 - Descricio e comparacdo dos sistemas educativos brasileiro e
portugués e o processo/percurso da formacao inicial de professores de Biologia no

IFRN (Brasil) e de Biologia e Geologia na UMINHO (Portugal)

Ao nos debrucarmos sobre os Sistemas Educativos Brasileiro e Portugués, deparamo-nos
vimos, como nao poderia deixar de ser, com dois universos imersos em suas complexidades politi-
cas e socio econémicas que refletem sobremaneira na forma como se organiza seus Sistemas Edu-
cativos, seus niveis de ensino, suas instituicdes formadoras e, consequentemente, o modelo de
formacao de seus professores, porém, através deste estudo comparativo, buscamos compreender
as duas realidades trazendo a tona dados relevantes que foram pontuados durante todo o texto em
um processo de descricdo, comparacao e analise.

Cada aspecto/caracteristica comparados nos trouxe impressdes importantes que podem
ser expostos sumariamente. Esses representam distanciamentos e aproximacoes no ambito dos
aspectos comparados.

1- A organizacao curricular dos Sistemas Educativos portugués e brasileiro, se distan-

ciam a medida que o Sistema Educativo brasileiro compreende como legalmente pertencen-

te a sua organizacdo a Educacao Escolar Formal (inclui a Educacao Basica — Educacéo In-
fantil, Ensino fundamental e Ensino médio), enquanto Sistema Educativo portugués, consi-
dera em sua organizacao tanto a Educacao Pré-escolar, como Educacéo Escolar e a Extra

Escolar, o que interpretamos como amparo legal as acdes educativas que ocorrem fora da

escola como instituicao, imprimindo flexibilidade e valorizacdo da Educacao Informal.

Por outro lado, esses sistemas se aproximam a medida que seus niveis de ensino
apresentam semelhancas, no Brasil estes sdo compostos da educacdo basica (formada pe-
la Educacao Infantil, ensino fundamental e ensino médio) e da educacao superior. Enquan-
to isso, em Portugal, esse sistema € formada pelos ensinos basico, secundario e superior,
mas apresentam duas principais diferencas: a educacao infantil (educacao pré-escolar) e
ensino médio (ensino secundario) ndo fazem parte da Educacdo Basica (ensino basico),

portanto nao se constituem como dever do Estado oferecé-las de forma gratuita e universal,
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como acontece no Brasil.

Basicamente, a faixa etaria e a quantidade de anos para a formacdo da educacao in-
fantil (educacdo pré-escolar) ao ensino médio (ensino secundario) ¢ a mesma nos dois pai-
ses (3 a 17 anos), com oferta de ensino fundamental de 9 anos. Porém, o ensino funda-
mental (ensino basico) em Portugal, estd organizado em 3 ciclos (1° - de 4 anos, 2° - de 2
anos, 3° - de 3 anos) e, no Brasil, apesar da flexibilidade para organizacdo em ciclos, pre-
domina a oferta seriada dividida em duas etapas (1- de 5 anos e outra de 4).

Registramos, também, grande distanciamento entre o ensino médio brasileiro e o en-

sino secundario portugués, este oferece maior diversificacdo na oferta de cursos que direci-
onam para o mercado de trabalho e faz distincdo explicita entre aqueles que profissionali-
zam, e aqueles, ofertados por area de conhecimento, que direcionam para 0 acesso ao en-
sino superior. No Brasil a oferta do ensino médio tem predominancia generalista, tem op-
cdo de ser integrado a educacdo profissional, porém, a formacdo geral ¢ sempre pré-
requisito para o acesso a educacdo profissional de nivel médio, ndo havendo distincdo de
orientacao curricular para a preparacao ao acesso ao ensino superior.
2- 0 ensino superior em Portugal tem como referéncia e orientacdo o Processo de Bo-
lonha e toda a sua estrutura segue as normativas preconizadas pela politica transnacional
da Unido Europeia para a Educacdo, de modo particular para o ensino superior. O Brasil
segue um modelo de organizacdo propria, ndao exatamente inovadora, mas nao explicita-
mente atrelado a um projeto transnacional, ainda que se oriente por tendéncias alinhadas
ao contexto das necessidades formativas para o acesso aos mercados de trabalho e mini-
mamente condizente com a realidade de paises com quem mantém cooperacao educacio-
nal que incluem a aceitacdo e reconhecimento de diplomas, porém seguem, de modo geral,
linhas diferentes de formacao superior.

Essas diferencas se apresentam em muitos aspectos, a primeira delas diz respeito a
gratuidade do ensino superior publico, que no Brasil é completamente mantido pelo Estado,
enquanto, em Portugal, ha o pagamento de propinas (anuidade) anuais pelos estudantes.

Outra diferenca diz respeito ao tempo despendido para formar os ingressantes nos
cursos superiores, o Brasil leva, em média de 3 a 6 anos para oferecer somente a formacao
inicial, enquanto Portugal leva de 3 a 4 anos. Considerando todo o percurso de formacao de
graduacado e pos-graduacdo, Portugal forma seus profissionais em menor tempo e, conse-

guentemente, os coloca mais rapidamente no mercado de trabalho.
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Ademais, algumas areas de formacao, em Portugal, ja integram o mestrado, outras,
como a formacao de professores, tém o mestrado como obrigatdrio para o exercicio da pro-
fissao, enquanto no Brasil 0 mestrado compreende mais uma forma de ascensao académi-
ca e valorizacao de curriculo, sendo obrigatério apenas para aqueles que intentam acessar
a docéncia no ensino superior.

Em termos de estrutura, os ciclos de Graduacao e Pds-graduacao sao mais diversifi-
cados no Brasil com maior diversidade de cursos. Enquanto em Portugal a graduacao tem
duas vertentes (Ciclos de Graduacdes Universitarias e Ciclos de Graduacdes politécnicas),
nos ciclos de Pés-graduacao tem-se o Mestrado e Doutorado, por sua vez, no Brasil, tem-se
trés opcdes na graduacao (Bacharelados, Licenciaturas e Cursos Tecnoldgicos), sendo que
as Licenciaturas dizem respeito, exclusivamente, a formacao de professores, e para a Pos-
graduacdo ha quatro ofertas diferentes (Especializacdo, MBA, Mestrado e Doutorado).

Registamos, também, grande diversidade, no Brasil, de instituicbes de ensino superi-

or (Universidades, Centros Universitarios, Faculdades, Centros de Educacdo Tecnoldgica e
Institutos Superiores), enquanto em Portugal elas se apresentam como Universida-
des/Institutos Universitarios e Institutos Politécnicos.
3- A Formacdo de Professores para a Educacdo Basica no Brasil e em Portugal® se
assemelha & medida que tém percursos formativos especificos para cada nivel de ensino no
qual o docente ird exercer sua profissdo, seguindo algumas diretrizes parecidas: para a
Educacao Infantil/Educacao Pré-escolar a formacéo é multidisciplinar, generalista, pois um
Unico professor atuara neste nivel de ensino para a docéncia em todas as disciplinas; no
Brasil esta caracteristica segue até as cinco primeiras séries do ensino fundamental e em
Portugal até o 1° ciclo da Educacédo Basica, da mesma forma nos dois paises a partir das
séries finais do ensino fundamental (Brasil) e do 2° ciclo da Educacao Basica (Portugal) a
formacao passa a ser disciplinar.

Existem ainda diferencas marcantes no curriculo de formacao dos professores dos
dois paises, a comecar pelo modelo: o Brasil adota um modelo integrado de formacao do-
cente, no qual as formacodes especifica, pedagdgica e profissional se articulam no curriculo

de formacao inicial, basicamente, desde o inicio do curso; Portugal executa um curriculo

= E importante frisar que o Ensino Basico (Educacdo Basica) no Sistema Educativo Portugués inclui somente os trés ciclos de formacao do nivel de
ensino que se assemelha ao Ensino fundamental no Brasil, no entanto neste estudo nos referimos a formacéo de professores nos dois paises desde a

Educacao Infantil (Educacao Pré-escolar) até o Ensino médio (Ensino Secundario).
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sequencial onde a formacdo especifica é seguida da formacao pedagdgica e profissional em
um segundo ciclo de formacao, especificamente um mestrado em Ensino. O Brasil mantém
a formacao inicial de docentes em nivel de graduacao, admitindo ainda, para a Educacéo
Infantil, professores apenas com uma formacao Técnica de Nivel Médio (Cursos Normais).
A duracdo da formacéo de professores neste pais é de 4 anos para a conclusio da gradua-
cdo; no Sistema Educativo Portugués o tempo de integralizacdo é de 5 anos, incluido o
mestrado.

Nos dois paises, os curriculos seguem orientacdes gerais que norteiam seu funcio-

namento e estruturacao nas instituicbes de ensino, porém é respeitada a autonomia didati-
ca dessas instituicdes de forma que é possivel verificar caracteristicas préprias que dao
identidade aos cursos ofertados.
4- A formacao de professores de Biologia no Brasil e em Portugal seguem as diretri-
zes gerais para a formacado de professores nos dois paises e também esta alinhada com os
niveis de ensino nos quais o profissional ira atuar, no Brasil este professor exerce a docén-
cia na disciplina Ciéncias da Natureza, nas quatro Ultimas séries do Ensino fundamental e
na disciplina Biologia no Ensino médio, para isto séao diplomados como Licenciados no En-
sino de Biologia ou Licenciados em Ciéncias Biolégicas. Em Portugal este docente trabalha
com as disciplinas Biologia e Geologia 3° Ciclo da Educacao Basica e Ensino Secundario,
portanto sua formacédo inclui a Licenciatura em Biologia e Geologiae o Mestrado em Ensino
de Biologia e Geologia 3° Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario. E perceptivel que
a formacao deste professor, em Portugal, inclui uma dupla habilitacdo e todo o seu percur-
so de formacao inclui essa caracteristica. No Brasil, ainda que o professor de Biologia exer-
ca a docéncia em duas areas (Ciéncias da Natureza e Biologia), as orientacdes curriculares
para a organizacado dos cursos nao deixam explicita o quanto da carga horaria de formacéao
deve ser dedicado a essa dupla habilitacdo, de modo que a énfase dada a area de Ciéncias
da Natureza fica a cargo da autonomia didatica das instituicoes.

No ambito das instituicdes, nos dois paises, 0s cursos se organizam de forma a man-
ter as orientacOes legais gerais e construir sua identidade institucional na formacao destes
professores.

b- O IFRN segue um curriculo integrado, com carga horaria de 3.374 horas, duracao
de 8 semestres letivos (4 anos) e na UMinho um curriculo sequencial com dois ciclos de

formacao (Licenciatura em Biologia e Geologia+ Mestrado em Ensino de Biologia e Geolo-
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gia), a carga horaria total de formacao é de 8.400 horas (300 ECTS), duracdo de 10 se-
mestres letivos (5 anos), 6 semestres (3 anos — 5.040 horas — 180 ECTS) sao dedicados a
formacao especifica (Biologia e Geologia) e 4 semestres (2 anos — 3360 horas - 120 ECTS)
a formacdo em Ensino de Biologia e Geologia(2 anos). O 1° ciclo de formacdo da UMinho é
organizado de forma semestral e nele sdo ofertadas 32 disciplinas (5+1 opcional de base
cientifica geral, 13 da area de Geologia e 12+1 opcional da area de Biologia).

O curso de formacao de professores do IFRN também é organizado de forma semes-
tral. Sdo ofertadas 29 disciplinas, que ocupam 2.070 horas do curso, acrescidas a este
tempo de trabalho 120 horas que deverao ser dedicadas ao cumprimento de disciplinas op-
tativas. As disciplinas sdo organizadas por nucleos de conhecimentos, assim dispostos: Nu-
cleo fundamental (330 horas, 7 disciplinas de base geral), Nucleo didatico pedagdgico (330
horas, 6 disciplinas + optativas), Nucleo epistemoldgico (300 horas, 6 disciplinas + optati-
vas) e Nucleo especifico (1.110 horas, 20 disciplinas + optativas), ao final do curso os alu-
nos devem ter cumprido de 31 a 32 disciplinas.

No curso da UMinho, somente no 2° ciclo de formacao é que se observa a oferta de
disciplinas por areas de conhecimento, s&o elas Area de docéncia (420 horas, 15 ECTS, 3
disciplinas), Area educacional geral (560 horas, 20 ECTS, 4 disciplinas), Didaticas especifi-
cas (840 horas, 30 ECTS, 3 disciplinas) e Area cultural, social e ética (140 horas. 5 ECTS,
1 disciplina).

A organizacgo curricular da formacao de professores de Biologia do IFRN s&o acres-
cidas 184 horas de Seminarios Curriculares que sado desenvolvidos desde o inicio do curso
e 1000 horas de Pratica Profissional que é desenvolvida desde o 3° semestre (2° ano). No
2° ciclo de formacdo de professores de Biologia e Geologia na UMinho, é desenvolvida a
Pratica Profissional, para a qual é dedicada 1.260 horas (45 ECTS), o seu inicio se da no 2°
ano de funcionamento do curso.

6- A Pratica Profissional na formacao de Professores de Biologia do IFRN/Brasil e
mestrado em Ensino de Biologia e Geologia 3° Ciclo no Ensino Basico e no Ensino Secun-
dario na UMinho/Portugal, se organiza de maneira diferente (como era de se esperar). No
IFRN, essa Pratica se integra a teoria através de uma base interdisciplinar materializadas
por um conjunto de atividade ao longo do curso, além do Estagio docéncia. Essas atividades
iniciam-se a partir do 2° ano de formacao (3° semestre) e continuam até o 4° e ultimo ano

(8° semestre). Na UMinho, a Iniciacdo a Pratica Profissional ocorre no 2° e ultimo ano de
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formacao, envolve um niimero menor de atividades, pois diz respeito somente ao Estagio.

As atividades da Pratica Profissional do curso de formacao de professores de Biologia

do IFRN se constituem na Pratica como componente curricular (400h), Estagio curricular
supervisionado (400h) e outras atividades académico-cientifico-culturais (200h). A Pratica
como componente curricular ainda se subdivide em Desenvolvimento de Projetos integrado-
res, Atividades de metodologia do ensino de Ciéncias e de Biologia e Desenvolvimento de
pesquisa académico-cientificas. A culminancia do processo se da com a defesa publica de
um Trabalho de Conclusao de Curso, especificamente um trabalho cientifico monografico.
Na UMinho a Estagio ¢ a Unica modalidade de Pratica Profissional no curso de formacéo de
professores de Biologia e Geologia, o qual sera comparado com o Estagio curricular super-
visionado da formacao de professores de Biologia do IFRN.
7- O Estagio Curricular Supervisionado do curso de formacéo de professores de Biolo-
gia do IFRN/Brasil é obrigatério, tem carga horaria de 400 (quatrocentas) horas, divididas
em 4 etapas de 100 horas (Estagio I, II, Ill e IV), tem inicio no 5° semestre (metade do cur-
so) se estendendo até o 8° e Ultimo semestre. Cada etapa do Estagio é composta por um
conjunto de atividades obrigatérias que se iniciam com um Seminario de Orientacdo ao Es-
tagio I, II, lll e IV. Todo o processo ¢ acompanhado por um Coordenador e um Professor
Orientador e nas escolas parceiras por professores colaboradores.

Atividades de cada etapa: Estagio Docente | — Caracterizacdo e observacao da escola;
Revisdo e aprofundamento de referenciais teoricos; Elaboracdo do portfélio das atividades
da etapa. Estagio Docente |l — Caracterizacdo e observacdo da escola e da sala de aula;
Planejamento da regéncia; Elaboracdo do portfolio das atividades da etapa. Estagio Docente
[l - Observacdo da sala de aula; Regéncia no ensino fundamental, prioritariamente; Elabo-
racao do portfélio das atividades da etapa. Estagio Docente IV — Observacao da sala de au-
la; Regéncia no ensino médio (propedéutico, integrado a educacdo profissional e/ou na
modalidade EJA) Elaboracdo de projeto de intervencao na escola; Elaboracao do portfélio
das atividades da etapa; Elaboracao do relatorio final do estagio.

O Estagio ocorre em cooperacao com uma escola de Educacao Basica onde o aluno
estagiario caracteriza o contexto geral da escola e da sala de aula e planeja 0s momentos
de regéncia em sala de aula, sendo esta a principal atividade do componente.

O Estagio Profissional do mestrado em Ensino de Biologia e Geologia 3° Ciclo no En-

sino Basico e no Ensino Secundario na UMinho/Portugal, tem 1260 Horas (45 ECTS). Esta
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organizado em 4 modulos, no 2° e ultimo ano do mestrado: Observacéo de aulas e desenho

do projeto (10 ECTS - 280 horas; Dois Seminario da area de docéncia, um no terceiro se-

mestre do curso e outro no quarto (5 ECTS - 140 horas cada); Intervencao Pedagdgica (20

ECTS - 560 horas) e Gestdo da sala de aula (5 ECTS - 140 horas). Envolve, também esco-

las parceiras, professores colaboradores e supervisores.

A carga horaria total é dividida entre atividades (seminarios, tutorias e estagios) de
orientacao direta, em contato com os professores orientadores (315 horas) e atividades au-
ténomas dos alunos estagiarios (estudos, trabalhos em grupos e trabalho com o projeto).

A principal atividade deste Estagio é a intervencao pedagogica que é projetada desde
0 inicio com um projeto a ser executado nas escolas cooperantes. No decorrer do processo,
ha, também, a utilizacdo de Portfélios como instrumento de registro e suporte para a escrita
de um Relatério final, que sera avaliado através de defesa publica. Esta defesa se constitui,
juntamente com a avaliacao dos seminarios e da pratica pedagdgica instrumentos de avali-
acdo da Pratica Profissional como um todo, dentro de um sistema de classificacdo que vai
de Insatisfatorio a Excelente. No IFRN, a Pratica Profissional ¢ avaliada através da média
ponderada entre os seus componentes (atividades), onde o peso € a carga horaria minima
atribuida a cada uma delas. A nota final vai de 0 a 100, onde a nota minima de aprovacéo
é 60.

No geral, percebemos que as duas realidades se aproximam a medida que trazem alguns
componentes de formacado comuns, ainda que estruturados de maneira diferente, a exemplo das
disciplinas de base cientifica geral, quando trazem no exercicio da formacao Pratica Profissional os
registros em Portfolios, os seminarios como instrumentos de orientacdo e acompanhamento, a par-
ceria com escolas cooperantes, a orientacao durante todo o processo, entre outras nuances.

Algumas prioridades sao especificas de cada realidade. Observa-se que no IFRN ha uma
formacado com fundamentos epistemoldgicos mais recorrentes no curriculo, a Pratica Profissional
aparece mais integrada, processual e continua no curriculo. Ainda na Pratica Profissional, percebe-
mos a presenca da formacdo para a pesquisa nos dois contextos embora com duas vertentes dife-
rentes: o IFRN, volta esta instrucdo para a formacdo do professor pesquisador mais flexivel, cujo
objeto nem sempre tem o olhar voltado para o desenvolvimento do ensino. A UMinho ja mostra um
molde de pesquisa para a realidade do ensino, para o desenvolvimento especifico da pratica e da
intervencao pedagogica.

A proposito, o que mais distancia as duas realidades é a formacao bi disciplinar da UMinho
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(Biologia e Geologia) e a composicao de dois ciclos de formacao nesta Universidade (Licenciatura e
Mestrado) em contraste com a formacao disciplinar unica (Biologia) e integrada do IFRN, porém, o
modelo portugués, em certa medida, nos remete as estruturas de formacdo de professores que
foram implantadas no Brasil na década de 70, especificamente Portaria n.° 432, de 19 de Julho de
1971, que instituia a formacédo de professores em estruturas conhecidas como esquema | e Il. Na
primeira estrutura, oferecia-se um ano de complementacdo pedagogica para portadores de diplo-
mas de bacharelado e, na segunda estrutura, complementacdo de formacdo pedagogica para por-
tadores de diplomas de técnico de nivel médio, ambos com o intuito de formar professores para o
ensino de disciplinas no ensino medio.

Nao intentamos, com essa observacdo, comparar, qualitativamente as formacdes, mas
chamar a reflexdo acerca da formacao de professores em dois ciclos formativos, onde a formacéo
pedagogica acontece separada da formacao especifica, modelo intensamente questionado na Histo-
ria da Educacdo Brasileira, no entanto, em outra oportunidade cabe analisar com mais profunda-
mente 0s vieses qualitativos resultantes da formacao de professores no Brasil e em Portugal.

Entendemos que os dois modelos de formacao refletem os contextos socio-politicos nos
quais os dois paises estao inseridos, enquanto Portugal segue as orientacdes advindas do Processo
de Bolonha e do contexto de insercdo de mobilidade académica da Unido Europeia. O Brasil toma
como referéncia para a formacéo de seus professores da Educacédo Basica as tendéncias mundiais
que buscam o aumento da escolaridade docente para niveis superiores de formacao, todavia, am-
bos os paises ancoram na necessidade de imprimir qualidade nos resultados da educacao como
um todo, tendo em vista seus desenvolvimentos econémicos e sociais.

Nesse contexto, consideramos que os dois paises vivem patamares diferentes de desenvol-
vimento educacional na formacao de professores, na medida em que Portugal forma seus professo-
res para o contexto de uma politica externa de expansao da educacao e de mercado de trabalho,
enquanto o Brasil ainda tenta suprir sua necessidade interna de ter professores capacitados para
atender a grande demanda populacional que, desde a constituicao de 1988, tem tido maior acesso
a educacao.

Neste estudo, no entanto, ndo é possivel abordar e comparar os fatores de qualidade na
formacao de professores em termos gerais e, especificamente, os docentes de Biologia no Brasil e
Biologia e Geologia em Portugal, tendo em vista que envolve um grande numero de variaveis, porém
¢ notorio que Portugal anda um passo a frente em relacdo a qualidade da educacao ofertada no

pais, pois tem alcancado melhores resultados em exames de projecao mundial como o Programme
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for International Student Assessment (Pisa). Nao obstante, relatorios da Organizacdo para a Coope-
racdo e Desenvolvimento econémico (OCDE), emitido em 2015, apontam o Brasil como um dos
paises que mais investiram em educacao nos ultimos anos, entres os membros da organizacao,
apesar das grandes proporcdes de problemas a serem superados, quando comparados a realidade
portuguesa.

Cabe explicitar que, a partir de 2016, quando o pais sofreu um duro golpe parlamentar re-
sultando na interrupcdo do governo de Dilma Roussef, a educacao brasileira vem sofrendo iniimeros
ataques no sentido de desqualificar o ensino publico. A BNCC (Base Nacional Comum Curricular), a
Reforma do Ensino Médio, e a ESP (Escola Sem Partido) sdo projetos colocados em evidéncia apds
0 golpe, como contributo na precarizacao da educacao publica no Brasil.

No contexto atual, as desigualdades sociais se aprofundam, a educacdo publica torna-se
cada vez mais precaria e o seu financiamento vira moeda de troca para o governo ultra liberal que
hoje se assenta na presidéncia da republica e se mostra incapaz de administrar a crise de saude
publica e econémica que assola 0 pais em decorréncia da pandemia provocada pelo Sars-CoV-2. A
recente aprovacdo emergencial da proposta de emenda & Constituicdo (PEC emergencial 186/19) 4,
que congela os salarios de professores e demais servidores publicos por 15 anos, ¢ um claro exem-
plo da politica nefasta do atual governo brasileiro.

Tendo em vista que este estudo comparativo € parte integrante de um estudo maior nao
podemos té-lo como um fim em si mesmo, pois fundamentou e contextualizou a formacao de pro-
fessores de Biologia e Geologia na UMinho/Portugal e Biologia no IFRN/Brasil, principal l6cus da
pesquisa pratica realizada em campo. Essa etapa se posiciona bem mais como um cerco compre-
ensivo deste objeto para nos levar a transcender a compreensao local desta formacao e fazer rela-
coes com outra realidade. Para a proxima etapa propomos a nos debrucar sobre a realidade especi-
fica do IFRN com foco no curriculo e nos sujeitos que fazem e vivem a formacao de professores de

Biologia no IFRN/Brasil.

« https://www25.senado.leg.br/web/ atividade/materias/-/ materia/ 139702 acessado em 12/10/2021
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5.4 Estudo 2- Resultado da analise das competéncias profissionais requeridas pelo
plano de curso de formacao inicial de professores de Biologia no IFRN e a importancia
das areas curriculares para o desenvolvimento das competéncias profissionais, na

opinido/percepcao de alunos, professores e coordenadores.

Sob a orientacao de referenciais legais a formacdo de professores de Biologia do IFRN, a
concepcao de competéncia deveria ser o nucleo orientador do curso, que nortearia a proposta pe-
dagogica, o curriculo, a avaliacdo, a organizacao pedagdgica e a gestao da instituicdo de formacéo
(Resolucdes CNE/CP n. 01/2002). Estas competéncias, no contexto do Projeto Pedagdgico do Cur-
so Superior de Licenciatura em Biologia, apresentam-se como um compromisso formativos a serem
alcancados.

A analise dessas competéncias nesse PPC nos mostrou que elas podem ser classificadas
como gerais, didatico-pedagdgicas e especificas. Esta classificacdo se deu de acordo com o perfil
formativo requerido e predominante em competéncias isoladas ou grupos de competéncias.

Essas competéncias se mostram interrelacionadas, na perspectiva de uma formacao inte-
grada de um profissional capaz de mobilizar multiplos saberes, como previsto nos documentos insti-
tucionais que normatizam a formacao de professores de Biologia no IFRN. A Figura 21, de forma
esquematizada, expressa a interrelacao percebida no processo de analise das competéncias a se-

rem construidas na formacao deste docente.

N, €%

G- Geral, DP- Didatico Pedagogica, EP- Especificas

Figura 21. Interrelacao entre as competéncias analisadas na formacao de professores de Biologia
do IFRN

Fonte: Autoral
A analise dessas competéncias nos aponta para a conjectura tedrica a ser concretizada ou
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alcancada em processo formativo do professore no IFRN: “o profissional docente com um saber
plural, constituido pela internalizacao de saberes da area especifica, saberes pedagdgicos e saberes
experienciais” (Tardif; Lessard & Lahaye, 1991 como citado em PPP/IFRN, 2012, p. 131). No en-
tanto, a complexidade do processo formativo nos impeliu a tentar entender como os sujeitos impli-
cados na formacado compreendem a importancia das areas curriculares para a construcdo das
competéncias formativas estabelecidas no Projeto Pedagogico do curso de formacdo de professores
de Biologia no IFRN.

O Nucleo Fundamental (NF) para os estudantes foi pouco importante para o desenvolvimen-
to da maioria das competéncias e importante para os professores e para a coordenacdo. O conhe-
cimento geral proporcionado por este nucleo, para os alunos, nao parece influenciar na sua forma-
¢ao, ainda que os outros sujeitos da pesquisa 0os compreendam como importantes, de certo modo,
para suprir algumas lacunas formativas no ambito de conhecimentos gerais de base para a forma-
cao em nivel superior, bem como para o entendimento e compreensdo de textos e contextos no
decorrer do processo formativo.

A Relacao que os alunos fazem ¢é direta a proposicdo das competéncias e os professores e
docentes fazem uma relacado transversal, observando o conhecimento que o ntcleo oferece e a
necessidade dele para o desenvolvimento das demais competéncias, nos diferentes nucleos. Impli-
ca que, para os alunos, algumas disciplinas deste nucleo nao seriam necessarias, tal como mate-
matica e fisica geral.

Os Nucleo Didatico Pedagdgico (NDP) e Epistemologico (NEP), bem como os Seminarios
Curriculares (SC), configuram-se, para todos o0s sujeitos, como importantes para o desenvolvimento
das competéncias.

0 passo que os alunos subvalorizam o Nucleo Fundamental, super valorizam o Nucleo Es-
pecifico (NESP) e a Pratica Profissional (PP). Essa, porém, ndo é uma posicao somente dos discen-
tes, professores e coordenacdo também percebem esses nucleos curriculares como o locus princi-
pal de desenvolvimento das competéncias requeridas aos profissionais docentes em formacao.

Em sintese, no posicionamento dos sujeitos, o que se destaca na formacao de professores
de Biologia no IFRN e esta refletido nas competéncias a serem alcancadas, aparece na tempestade

de palavras apresentadas na Figura 22.
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ariculagio %
bioprospeccdo

Figura 22: Competéncias que se destacaram nas falas dos sujeitos da pesquisa.

Fonte: Autoral, através do site https://www.wordclouds.com/ acessado em 13/11/2020

Infere-se que as principais competéncias alcancadas nessa formacao docente sdo aquelas
relacionadas com a importancia da relacao teoria e pratica para a atuacao docente, integracao de
saberes, rigor cientifico em pesquisas na area de conhecimento e com uma formacao humanistica

e cidada.

5.5 Estudo 3 — Analise da percepcao dos alunos, professores e coordenacao do
curso de formacao de professores de Biologia do IFRN sobre os diferentes elementos
curriculares e sua relacao com o Estagio Curricular Supervisionado e a Pratica

Profissional Docente.

Esta analise dividiu-se em trés partes: a primeira visava compreender como 0s Seminarios
Curriculares se relacionam com o Estagio Curricular Supervisionado e a Pratica Profissional docen-
te; a segunda buscava compreender como os Nucleos Curriculares contribuem para a pratica peda-

gogica do futuro professor e do estagiario; e a terceira busca compreender como 0s mecanismos de

212


https://www.wordclouds.com/

planejamento da Pratica Profissional (Estagio curricular) contribuem para o desenvolvimento profis-

sional do futuro professor de Biologia.

5.5.1 Relacao dos Semindrios Curriculares com o Estdgio Curricular Supervisionado

e a Prdtica Profissional

a) Os Semindrios Curriculares para o Estdgio Docéncia atendem aos interesses e necessida-

des dos estagidrios com competéncias clentificas para a Prédtica Profissional Docente, espe-

cialmente no Estagio Docéncia?

Percebemos, que, basicamente, os interesses e necessidades que foram atendidos, sdo os
mesmos, eles tratam de relacdes internas no decorrer do desenvolvimento dos seminarios (relacio-
nais) e de interesses e necessidades decorrente do aprendizado da pratica pedagdgica no ambiente
de sala de aula e do fortalecimento da relacdo teoria pratica, pois € o momento em que estudantes
e professores orientadores se organizam para planejar os contatos dos alunos com o ambiente es-
colar e com a sala de aula, para a regéncia.

No entanto, ndo ha unanimidade que os seminarios de orientacao ao estagio docente aten-
dam as todos os interesses e necessidades dos alunos estagiarios do curso de licenciatura em Bio-
logia do IFRN, o que foi apontado por 40% dos respondentes tanto para interesses quando para
necessidades, onde os problemas se repetem. Alguns problemas sdo de ordem estrutural e de fun-
cionamento dos seminarios, envolvimento de professores e falta de clareza nos objetivos, outros
problemas dizem respeito as expectativas dos estagiarios em relacdo ao suporte oferecido para a

pratica pedagogica, a relacao teoria pratica e a carreira docente.

b) De acordo com alunos, professores e a coordenacdo do curso em que medida os Semina-

rios Curriculares contribuem para o desenvolvimento do Plano de Estdgio ou para outros

campos da pratica pedagogica do futuro professor de Biologia?

Mesmo sendo unanime, a percepcdo de que 0s Seminarios curriculares contribuem para o
desenvolvimento do Plano de Estagio e para outros campos da pratica pedagdgica do futuro profes-
sor de Biologias alunos ainda apontaram alguns fatores que dificultam esse desenvolvimento: co-
nhecimento breve sobre a pratica; sem funcionalidade pratica; muito teérico; muito burocratico.

Em sintese, os seminarios curriculares sao percebidos como um elemento curricular de ori-
entacao para a pratica docente em sala de aula. Sua capacidade formativa para com competéncias

cientificas ndo se sobressaem. Ha desligamento de concepcdes tedricas a partir do Seminario de
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Orientacdo de Estagio Docente Il, colocando-se a énfase na instrumentacdo para a pratica pela pra-
tica, ainda assim, os alunos, em grande maioria ndo conseguem perceber sua efetiva contribuicdo
para o exercicio da pratica docente.

Faz-se necessario avaliar como inserir componentes de investigacado cientifica nos semina-
rios, compreendendo o espaco do Estagio Curricular como um lécus de pesquisa para o desenvol-
vimento da pratica pedagogica e do ambiente escolar, com vistas a transformar o conhecimento
experiencial do estagiario em conhecimento sistematizado e produtor de novos conhecimentos.

Neste sentido, o conhecimento especifico e 0 conhecimento pedagoégico devem estar inte-
grados desde o inicio do processo de orientacédo, a partir do Seminario de Orientacdo de Estagio
Docente |, nao somente em aspectos metodologicos, mas, também, como instrumento de observa-
¢ao e conhecimento do ambiente escolar, na deteccdo de problemas nesse espaco, que possam ser

investigados através do olhar pedagdgico e especifico.

5.5.2 Como os Niicleos Curriculares contribuem para a prdtica pedagogica do futuro

professor de Biologia e do estagidrio

a) O Nucleo Didédtico Pedagdgico contribui para o desenvolvimento de competéncias pedagogi-

cas?

Apesar de os sujeitos reconhecerem que esse nucleo contribui de forma efetiva para o de-
senvolvimento de competéncias pedagdgicas, os alunos apontaram que percebem a subvalorizacao

das disciplinas da area em detrimento das disciplinas especificas.

b) O Nucleo Didatico Pedagogico contribui para analise e compreensdo do contexto escolar?

Os sujeitos avaliam, em sua maioria, que o nucleo é capaz de contribuir para a analise e
compreensao do contexto escolar, porém, os alunos também afirmam que, em alguns aspectos, ha

distanciamento da teoria para com a pratica para e das expectativas geradas durante a formacao.

c) Os elementos da Pratica como Componente Curricular (Desenvolvimento de Projetos Inte-

gradores, Atividades de Metodologia do Ensino de Ciéncias/Biologia) atendem aos interes-

ses e necessidades dos futuros docentes com competéncias cientificas para a Prética Pro-

fissional Docente, especialmente no Estagio Docéncia?

Os sujeitos, principalmente os professores, ndo concordam que esse elemento curricular
atenda aos interesses dos futuros docentes com competéncias cientificas para a Pratica Profissional

Docente, especialmente no Estagio Docéncia.
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Os professores entendem que as atividades propostas nos elementos da Pratica como
Componente Curricular sdo importantes para o desenvolvimento da pesquisa e investigacdo em
ensino, porém, os alunos sao resistentes ao desenvolvimento dessas atividades, mesmo perceben-
do que se trata de uma necessidade na formacédo docente, mas ndo veem como uma prioridade em
seus interesses.

Interesse e necessidades dos alunos divergem, quando se trata de atividades investigativas,
pois ha uma grande tendéncia dos projetos investigativos se voltarem para as areas especificas da

Biologia.

a) Em que medida os saberes adquiridos nos demais niicleos curriculares (o fundamental, o

especifico, o epistemoldgico) atendem aos interesse e necessidades dos futuros docentes

com competéncias cientificas para a Pratica Profissional Docente, especialmente no Estdgio

Docéncia?

Mais uma vez, interesses e necessidades dos alunos entram em conflito: os interesses nao
sao atendidos ou sao atendidos parcialmente. As necessidades sao atendidas, mas, ndo correspon-
dem exatamente aos interesses dos alunos, que apontam defasagens em conteudos, aprofunda-
mento em conteudos “inuteis” no estagio docéncia dentre outros.

Enquanto os demais sujeitos apontam que ha uma relacao de negacdo da formacao docen-
te por alguns alunos, fazendo com que os outros nucleos que ndo sao especificos sejam subvalori-

zados.

5.5.3 Anidlise da opinido dos alunos, professores e coordenacdo sobre como o meca-
nismo de planejamento, acompanhamento e avaliacdo das atividades da prdtica pro-
fissional (Estdgio curricular) contribuem para o desenvolvimento profissional do futuro

professor de Biologia

O primeiro elemento avaliado foi o Plano de Estagio, sua importancia no desenvolvimento
profissional do futuro professor de Biologia. As competéncias profissionais desenvolvidas na fase de
analise do contexto escolar e elaboracdo desse Plano, bem como na fase de execucao do mesmo.

A importancia do Plano de Estagio, bem como as competéncias desenvolvidas em sua ela-
boracéo e execucao, estao diretamente ligadas ao planejamento das acdes docentes: indicando
caminhos, permitindo a observacdo e avaliacao do processo ensino e aprendizagem e trazendo

feedbacks importantes para ao replanejamento e o redirecionamento do fazer docente. Desse mo-
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do, se mostra como um componente crucial para que os professores em formacdo aprendam a

planejar seu trabalho, considerando os contextos em que atuam.

a) A observacdo de aulas contribui para o desenvolvimento profissional do professor estagia-
rio?

O processo de observacado de aulas pelo professor em formacao o auxilia no conhecimento
e na descoberta do contexto restrito a sala de aula e a regéncia. Permite a aprendizagem na obser-
vacdo da pratica de professores mais experientes em contato com alunos reais. Esta dinamica, por
vezes, o auxilia a tracar perfis tanto de professores como de alunos e que lhe dardo subsidios para
o planejamento e para a acao naquele contexto. Experiéncia que pode ser estendida a sua atuacao
futura, como exemplo ou contraexemplo;

b) A construgdo do portfdlio contribui para o desenvolvimento profissional do futuro professor
de Biologia?

O portifolio é visto como um documento académico de registro e acompanhamento siste-
matizado das acoes do Estagio Docéncia que pode, durante o Estagio ou a posteriori, servir de ana-
lise das experiéncias dos professores em formacdo, podendo mostrar erros e acertos. Porém, o
reconhecimento dessas funcdes ndo € unanime entre alunos e professores, pois alguns acreditam
que a construcao do Portfélio € uma forma de burocratizar o Estagio e ndo reconhecem o feedback
gue o documento pode dar a sua carreira docente.

No entanto, Sa-Chaves em Nadal, Alves e Papi (2004, p. 11), apontam o portifélio como um
importante instrumento de avaliacdo reflexiva e traz a concepcado de “Portifdlio reflexivo” como
“uma estratégia na qual a avaliacdo formativa continuada e personalizada garante o refazer das
aprendizagens e potencia a sua qualidade final percebida como produto”.

E possivel que o entendimento sobre a funcdo do portifdlio como instrumento didatico-
pedagogico ndo esteja suficientemente clara e o instrumento esteja sendo subdimensionado, pois a
literatura o aponta como um importante meio de planejar, desenvolver e avaliar a consolidacao de
aprendizagens, bem como com o potencial de propiciar alternativas para se enxergar problemas e
apontar possibilidades de resolucao para os mesmos (Shores & Grace, 2001).

c) O Relatorio final de Estagio contribui para o desenvolvimento profissional do futuro professor
de Biologia?

A funcao deste documento no Estagio Docéncia e sua importancia para o desenvolvimento

profissional do docente em formacdo, se confunde com o papel do Portfélio, de modo que a per-
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cepcao de que ele é burocratico e se constitui apenas como uma compilacao do primeiro. Portanto,
mostrando-se dispensavel.

A principio, imagina-se que o relatério de estagio requer maior objetividade, segue as nor-
mas cientificas de escrita e se empenha em relatar todo o percurso do estagio de forma concisa,
desde o seu planejamento até seus resultados. No entanto, Fontana (2009), em um relato de pes-
quisa que descreve as caracteristicas discursivas e a forma composicional de textos de relatorios de
estagio identificou varios modelos que perpassam pelo relatorio monografico, relatério de pesquisa,
memorial, dossié, projeto e album.

E possivel que o modelo de relatério de estagio praticado no curso de formacao de profes-
sores de Biologia do IFRN aproxime-se, de forma demasiada ao que seria um Portfélio ou vice ver-
sa. Nesse caso, pensamos que é necessario analisar porque os estudantes e até professores os
consideram “a mesma coisa”, invalidando, principalmente, a importancia do portfélio no processo
de registro do percurso do estagio docéncia.

d) Como analisa o papel do professor colaborador no desenvolvimento profissional do profes-
sor estagiario?

O papel ou papeis do professor colaborador apontados por alunos, professores e coordena-
cao indicam contribuicdes importantes que auxiliam a atuacao do estagiario durante o estagio e na
pratica de sala aula durante a regéncia. Este colaborador é capaz de facilitar a insercdo dos docen-
tes em formacdo nos diversos ambientes escolares, também transmite seguranca ao estagiario,
incentiva a autonomia em sala de aula, € um referencial para analise de praticas pedagdgicas e
indispensavel para a execucao do Estagio Docéncia.

e) Como analisa papel do professor orientador do Estagio para o desenvolvimento profissional
do professor estagiario?

O professor orientador é apontado como um sujeito de grande importancia durante o Esta-
gio Docéncia. Tem o papel de orientar os professores estagiarios desde a preparacao do Plano de
Estagio até a regéncia em sala de aula, com acdes norteadoras, demonstracdes de seguranca, do-

minio do campo de ensino e experiéncia.

5.6 Um pouco além da analise e compreensao do curriculo de formacao de

professores de Biologia do IFRN

Os objetivos centrais para a formacao de professores, preconizados pelos sujeitos, coadu-

nam com as “Dimensdes da formacao profissional docente” apontadas no PPC institucional. Obser-
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vamos que a forma como essas dimensdes se sedimentam nos PPCs dos cursos de formacao de
professores no IFRN precisavam ser abordadas nos processos de auto avaliacdo.

Nesse aspecto, o PPC estudado, que entrou em vigéncia em 2012, aponta timidas relacdes
entre a formacao pedagdgica, a formacao especifica e a atuacdo docente em seus objetivos formati-
vos, porém, durante o periodo de estudo, o curso passou por autoavaliacao periodica e adaptacoes
curriculares, conforme novas diretrizes publicadas através da Resolucdo n. 2, de 1° de julho de
2015.

Participamos ativamente desse processo e tivemos a oportunidade de propor adaptacoes
que atendessem mais ativamente as orientacées do PPP, que coadunam com a percepcdo dos
sujeitos, sobre objetivos centrais de formacao de professores, e da nova legislacao.

As metodologias para a formacao de professores, consideradas mais adequadas pelos sujei-
tos, apontam possibilidades que ja sdo intrinsecas ao projeto formativo de professores do IFRN, no
PPP, nas diretrizes e indicadores metodoldgicos dos cursos de licenciatura em educacéo basica (p.
133-134), bem como no PPC do curso de licenciatura em Biologia, nos indicadores metodoldgicos
(p. 32-33). Faz-se necessario um estudo especifico, para compreender como essas diretrizes e indi-
cadores sao utilizados, no campo pratico e, como eles contribuem na formacao do professor de
Biologia no IFRN.

As estratégias de avaliacdo preconizadas pelos documentos oficiais que regem todo os cur-
sos de formacao de professores da instituicdo, teoricamente, sdo percebidas coma uma “acdo de

|n

transformacao e de promocéo social” que pretende “dar significado ao processo de ensino e apren-
dizagem e a relacdo professor aluno”. Desse modo, tem funcdes dialdgica, diagnostica, processual,
formativa e somativa (PPP, IFRN, p. 74-76). Os sujeitos a percebem nesses aspectos conceituais
também, porém como um wir a ser, bem como nos chama a pensar sobre a auto avaliacdo dos
formadores e o reflexo na avaliacao dos professores em formacao.

Somente uma analise mais criteriosa acerca do processo avaliativo pratico, naquele contex-
to, elucidara alguns aspectos que aparecem como entrave, tal como as repetidas reprovacdes em
disciplinas especificas. Desse indicio, surgem algumas questdes: como transcorre esse processo de
ensino e aprendizagem e consequente reflexo na avaliacdo? Quanto da formacado prévia do aluno
reflete nesse processo avaliativo? Que tipo de experiéncias avaliativas esses sujeitos em formacao
levam para a sua pratica docente?

O perfil de formadores almejado pelos sujeitos esta intimamente ligado a realidade do seu

contexto, a problemas de carater estrutural e de funcionamento do curso, alguns sdo intrinsecos a
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carreira docente estabelecida por lei para os Institutos Federais, com pequenas chances de imple-
mentacdo das mudancas almejadas, outros podem ser avaliadas pela gestao institucional e estuda-
do formas de mitiga-los.

Ha poucas reflexdes sobre como o perfil do professor formador reflete na formacao dos pro-
fessores, porém ha indicacdes de que se faz necessario pensar sobre a formacao continuada dos
docentes que exercem o magistério superior nos cursos de licenciatura, pois, apesar da formacéo
inicial daqueles ser, por regra, a licenciatura na area de formacao, infere-se que ha a preponderan-
cia para maior enfoque na formacao especifica, o que pode enfraquecer a integracdo com a forma-
cdo pedagogica e prejudicar a formacdo docente como um todo.

Os sujeitos também trouxeram, em sua percepcao, aspectos positivos e negativos do para o
desenvolvimento curricular do curso. Nesse sentido, o fato de o curso estar em uma instituicao que
oferta o ensino médio pareceu o aspecto mais valorizado, pelo fato de facilitar a insercdo no campo
do estagio naquele nivel de ensino. Por outro lado, esta relacdo, ao menos de forma explicita, ndo
fomenta muitos projetos de ensino em Biologia que integrem de forma mais efetiva esses niveis de
ensino.

Em se tratando de relacionamento e integracdo entre escola e centros de formacao de pro-
fessores, aspecto sempre tratado em muitos estudos como deficiente, este poderia ser um diferen-
cial na formacdo de professores, ao menos no ensino médio, no IFRN e ndo somente na area de
Biologia.

E exatamente a pouca disponibilidade de campos de estagio que se aponta como um dos
pontos negativos no curso. O fato de a escola estar situada em uma cidade pequena, com poucas
escolas, 0s locais para estagio docente tornam-se restritos. Os outros aspectos estdo relacionados
com a instabilidade de permanéncia de professores no campus e a descontinuacado de acdes em
funcao disso, 0 que ja comentamos anteriormente.

Os sujeitos estudados também externaram suas opinides acerca da organizacdo do dese-
nho curricular da licenciatura em Biologia do IFRN, em aspectos positivos e negativos.

Eles indicaram que a distribuicao das disciplinas nos ntcleos curriculares € coerente, ou se-
ja, que cada nucleo curricular tem a quantidade adequada de disciplinas. Esta organizacao foi apon-
tada também com carater complementar, ou seja, as disciplinas e nucleos se completam e também
atendem as necessidades formativas. Essa organizacdo permite o desenvolvimento da interdiscipli-
naridade, e favorece a integracao teoria e pratica, também se mostrando eficaz na intersecdo peda-

gogica com a formacao especifica.
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No entanto, ha contradicao acerca da coeréncia da distribuicao das disciplinas nos nucleos
curriculares pois apontam como ponto negativo a concentracdo de disciplinas no final do curso,
bem como afirmam que algumas disciplinas ndo tém importancia para a formacao, enquanto faltam
disciplinas consideradas importantes. Também criticam o sistema de créditos adotado pela institui-
¢do, no qual ha um periodo de referéncia que ndo permite maiores mobilizacdes dos alunos para
cursar disciplinas ofertadas em outros niveis, retendo-os. Criticam a existéncia de pré-requisitos,
com o mesmo argumento, que, segundo eles, causam evasao. As entradas alternadas por periodo
do curso também foram apontadas como negativas, pois, de acordo com os sujeitos, diminui as
possibilidades do estudante de cursar disciplinas em outro turno.

Os sujeitos sugerem que, além da tentativa de mitigar os pontos negativos citados no pro-
cesso formativo, bem como na organizacdo curricular do curso, ser importante que a instituicdo
implemente um programa de iniciacdo a docéncia permanente, em que os professores em forma-
cao possam ter acesso aos ambientes escolar e a sala de aula desde o primeiro semestre do curso
e, consequentemente, antecipar o Plano de Estagio. Nesse processo, entendem que o campus deve
incentivar o estreitamento das relacdes entre os professores dos nucleos de formacdo para discutir

vivéncias, praticas e projetos a partir do ambiente das escolas de Educacao Basica.

5.6.1 Das implicacodes teoricas as atividades propositivas e orientadoras

O processo de pesquisa e escrita desta tese deu-se em um ambiente e tempo institucional
favoraveis para a proposicdo de mudancas, adequacdes e/ou a afirmacao dos seus modelos forma-
tivos. O cenario na instituicdo era de avaliacdo das suas ofertas de cursos, prevista nos documentos
institucionais, incluindo a formacédo de professores. Para estes, coincidiu também com a implemen-
tacdo de novas diretrizes, demandadas de 6rgaos superiores.# Nesse contexto, foi possivel levar
questdes pertinentes levantadas neste estudo para o foco de algumas discussoes, a nivel institucio-
nal.

Retomando a esséncia de nossos objetivos de pesquisa, reiteramos que delineamos um
objetivo macro, ao tracar o perfil comparativo entre as realidades da organizacdo da educacao esco-
lar no Brasil e em Portugal, levando nosso olhar para a formacdo de professores, especificamente
de Biologia/Biologia e Geologia. Afunilamos para o contexto institucional da IFRN e da UMinho até

nos atermos em objetivos mais especificos voltados, especificamente, para a formacao de professo-

= Conforme explicitado no Capitulo |
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res de Biologia no Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte, campus Ma-
cau.

Entendemos que a organizacdo macro na educacdo portuguesa, precisamente na formacao
de professores, nao pode ser tomada neste estudo como um objeto a ser aprofundado, mas foi
possivel refletir sobre pontos especificos observados na estruturacdo curricular da formacao de
professores de Biologia e Geologia na UMinho. O Projeto de Intervencdo Pedagogica é um compo-
nente curricular analisado com mais cuidado e que levamos para as discussdes de avaliacao e res-
truturacao da licenciatura em Biologia no IFRN.

Esse projeto também esta presente na estrutura curricular de formacédo de professores no
IFRN aprovada em 2012, regida pela legislacdo de 2002, porém, em nossa concepcdo, apresenta-
va-se como um componente curricular subdimensionado. Enquanto isso, na formacao de professo-
res de Biologia e Geologia na UMinho, ele tem um papel central e um carater transversal, que per-
meia toda a formacao docente.

Na Resolucao n. 02 de 2015, encontramos subsidios para propor uma ressignificacdo so-
bre o papel do entdo denominado Projeto de Intervencao na Escola, que pudesse valoriza-lo como
um instrumento de imersdo no ambiente escolar da Educacao Bésica e aproximar a formacao de
professores de Biologia do IFRN desse contexto de forma continua, através do ensino, pesquisa e
extensdo. Essa Resolucdo, em seu Artigo 13, paragrafo 3°, aponta que “Devera ser garantida, ao
longo do processo, efetiva e concomitante relacéo entre teoria e pratica [...]".

A proposta inicial apontava para um projeto que permeasse todo o curso e que culminasse
em um produto educacional® a partir das experiéncias dos professores em formacao e das necessi-
dades do contexto das escolas de Educacao Basica nas quais estariam imersos durante o processo
formativo, que envolvesse o conhecimento especifico, pedagdgico e uma relacdo interdisciplinar
com outras areas de conhecimento, na perspectiva de formar um professor pesquisador, reflexivo e
ativo na relacao teoria e pratica.

Nas discussdes nos NCE e nos féruns de avaliacéo e validacao de propostas de adequacao,
optou-se por outro modelo, com caracteristicas formativas aproximadas da proposta inicial, de me-
nor duracao e sem a inclusdo de um produto educacional. Resultou em um conjunto de atividades

tematicas, com objetivos de intervir na realidade da escola de Educacédo Basica, com carga horaria

« S&0 processos ou produtos de natureza educacional que podem ser utilizados em condicdes reais de sala de aula ou outros espacos de ensino, em
formato artesanal ou em protétipo. Pode ser alguma nova estratégia de ensino, uma nova metodologia de ensino para determinados contetidos, um
aplicativo, um ambiente virtual, um texto etc. As possibilidades sdo muitas, o importante é inovar, gerar um produto, usa-lo em situacéo real de sala

de aula, visando a melhoria do ensino. (Moreira, M. A. & Nardi R., 2009)
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distribuida nos 4 primeiros semestres do curso, com orientacdo através de seminarios, que foram
denominadas Praticas Educativas e Formacao Docente, esta foi a adequacao mais significativa no
processo de revisao do curso (Anexo V).

Esse novo componente curricular, apesar de suas limitacdes, pode ser o caminho inicial pa-
ra a curricularizacado da extensao nas licenciaturas, obrigacao atribuida as instituicbes de ensino
superior a ser implementada nos cursos de graduacao, regulamentada pela Resolucao n. 7, de 18
de dezembro de 2018.4Em sintese, essa normativa estabelece que as atividades académicas de
extensdo dos cursos de graduacdo, devem ser incluidas na forma de componentes curriculares em
todos os cursos superiores.

Para a institucionalizacao dessas atividades nas licenciaturas, sugerimos que sejam criados
nucleos de extensdo e pratica profissional (NEPP) especificos para os cursos de formacdo de pro-
fessores. Os sujeitos desta pesquisa entendem que uma das formas da instituicao aperfeicoar essa
formacédo é implementar um programa de iniciacdo a docéncia permanente, proposta também
apontada pelos sujeitos da pesquisa. Pontuamos que o IFRN ja tem varios NEPP funcionando como
l6cus de pratica profissional e extensdo em outros cursos (Superiores e Técnico de Nivel Médio) e
vém apontando excelentes resultados em suas atividades.

No processo de revisdo e adequacdo do curso, discutiu-se a funcdo do portfélio como ele-
mento obrigatdrio e constituinte da pratica profissional durante o estagio docéncia. Os dados coleta-
dos por esta investigacao indicaram que esse documento pouco contribuia para o desenvolvimento
profissional dos alunos, visto como um elemento burocratico, seu contetido repetia-se no relatério
final do estagio. Nas discussdes, ponderou-se que esta percepcao era recorrente entre professores e
alunos nas licenciaturas, de modo geral, nestes termos foi consensuado que o portfélio poderia ser
substituido por relatorios parciais que comporiam a avaliacao final do estagio docéncia.

Ademais, entendemos que a exclusdo do portifélio, advém de um problema interpretativo da
funcdo e do modelo, tanto deste como do relatério de estagio.

Em observacdo a Resolucédo n. 2 de 2015, houve restruturacdo na matriz curricular do cur-
so, antes articulada em quatro nucleos curriculares (Fundamental, Didatico Pedagdgico, Epistemo-
logico e Especifico, onde a Pratica Profissional perpassa a formacéo desse o segundo nucleo.).

A nova matriz curricular é constituida por trés grandes nucleos de formacao articulados en-

tre si, que se expressam através de eixos em torno dos quais se articulam as dimensdes da forma-

« Estabelece as Diretrizes para a Extensao na Educacdo Superior Brasileira e regimenta o disposto na Meta 12.7 da Lei n° 13.005/2014, que aprova

o Plano Nacional de Educacdo — PNE 2014-2024 e da outras providéncias.
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cdo a serem contempladas (Capitulos 12 e 13 da Resolucdo 2 de 2015). Os nucleos e eixos se
estruturam e se relacionam da seguinte forma:

1- Nucleo de Formacado Geral, Especifica, Interdisciplinar e Educacional: relativo a principios,
concepcoes, contetidos e critérios oriundos de diferentes areas do conhecimento, incluindo
0s conhecimentos pedagogicos, especificos e interdisciplinares e os fundamentos da edu-
cacao. Integra os conhecimentos relativos aos eixos Fundamental, Didatico-Pedagogico e
Epistemoldgico e o Eixo Especifico.

2- Nucleo de Aprofundamento e Diversificacao: relativo a estudos das areas de atuacdo profis-
sional, incluindo os contetdos especificos e pedagodgicos. Integra os conhecimentos relati-
vos ao Eixo Didatico-Pedagbgico e Epistemoldgico e ao Eixo Especifico.

3- Nucleo de Estudos Integradores: relativo a seminarios e estudos curriculares compreenden-
do a participacdo em projetos de iniciacao cientifica, iniciacdo a docéncia, residéncia docen-
te, monitoria e extensao, atividades praticas articuladas entre os sistemas de ensino e insti-
tuicdes educativas. Articula-se, de forma transversal, com toda a matriz curricular, desde o
inicio do curso (IFRN, 2018, PPC da licenciatura em Biologia, p. 14-16).

A Resolucao n. 2 de 2015, estabeleceu as IES o prazo maximo de 2 anos, a partir da data
de sua publicacdo, para que adequassem seus cursos superiores de formacdo de professores em
funcionamento. Em 2017 o Parecer CNE/CP n. 10, de 10maio e a Resolucdo CNE/CP n. 1, de 9
de agosto, alteram esse prazo para julho de 2018. O IFRN terminou suas adequacdes dentro desse
limite estabelecido, porém, acontecia paralelamente, a nivel nacional, as discussdes sobre a imple-
mentacdo da Base Nacional Curricular Comum (BNCC), instituida pelas Resolucdes CNE/CP n.
2/2017 e CNE/CP n. 4/2018. Com a publicacdo da BNCC o prazo de adequacdes é estendido
para mais 2 anos a partir de 2017, as Instituicdes que ainda ndo haviam se adequado a nova legis-
lacao.

Essas publicacdes passaram a ser o ultimo marco regulamentador na formacao de profes-
sores no Brasil e resultou em novas diretrizes, Resolucao CNE/CP n. 2 de 20 de dezembro de
2019, que também institui a Base Nacional Comum para a Formacéo de Professores da Educacao
Basica (BNC-Formacao). Os cursos validados no processo de revisao e adequacao 2017/2018, sob
a égide da Resolucao CNE/CP n. 02 de 2015 estao obrigados a se adequarem, novamente, a legis-
lacdo publicada em 2019, que aponta o prazo maximo de adequacdo de 3 anos (2020-2022),

quando as licenciaturas do IFRN completam o primeiro ciclo de formacéo, pds adequacao.
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E importante frisar que a publicacdo da legislacdo que implanta a BNCC é permeada de
discussdes que levantam muitas contradicdes e fragilidades, segundo Mello, Rorato e Silva (2018).
Essas autoras apontam que o texto preliminar da Base Nacional Curricular, de 2015, até a sua
homologacdo em 2017, sofreu alteracdes que refletem disputas de poder e visdes particulares de
curriculo.

Muitas dessas modificacbes ocorreram em um contexto de transicao politica onde as per-
cepcoes de educacao e curriculo nao dialogavam com os textos iniciais da Base, o que se mostrou
como uma ruptura com as concepcdes iniciais de educacao preconizadas pelo texto base, que se
apresentava como uma proposta que preocupava-se com a inclusao, equidade, diversidade, inte-
gracao curricular, articulacdo entre areas de conhecimento e formacao critica e emancipatoria. A
versdo final e homologada da BNCC nos é apresentada ndo coaduna e nem respeita, em sua pleni-
tude essas propostas.

As muitas discussdes acerca dessa nova Base Curricular da educacao brasileira carecem
de muito aprofundamento, o que ndo nos cabe neste trabalho, no entanto a implementacao deste
conjunto normativo reflete diretamente na formacédo de professores em todas as instituicdes que a
oferece. O IFRN, sofreu triplo impacto, pois a instituicdo oferta a ultima etapa da Educacao Basica,
Ensino Médio, integrado a Educacdo Profissional e a formacdo de professores para a Educacdo
Basica.

0 cenario que se apresenta € de luta contra a exacerbada racionalidade representada pela
nova legislacao que se propde a orientar a formulacdo do curriculo dos sistemas de ensino brasilei-
ro, o que para Moura e Filho (2017) representa o fortalecimento da dualidade educacional, regres-

sd0 social e maior precarizacao da docéncia.

5.7 Proposicoes para futuras pesquisas

Muitos pontos de reflexdes ficam abertos a partir desta investigacao. Algumas dizem respei-
to ao estudo comparativo entre 0 modelo de formacao de professores de Biologia no Brasil € 0 mo-
delo de formacao de professores de Biologia e Geologia em Portugal, nos quais sugerimos o apro-
fundamento acerca das questdes qualitativas no desenvolvimento dos seus curriculos e dos seus
impactos no desenvolvimento da educacao basica.

No caso especifico da formacao de professores de Biologia e Geologia da UMinho, suge-

rimos pesquisa aprofundada acerca do funcionamento do 2° ciclo de formacéo, o mestrado, no
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intuito de compreender sua relacado com as escolas cooperantes e todo o processo de implementa-
cao do projeto de intervencdo pedagogica.

No Brasil, faz-se urgente o aprofundamento acerca das novas proposicdes para 0 nosso Sis-
tema educativo, advindos da nova BNCC e os impactos que estas podem trazer ao futuro de nossos
professores, de nossos jovens e consequentemente, de nossa sociedade.

No IFRN, fazem-se necessarios estudos sobre como essas novas propostas impactam no
nosso modelo de formacao dos jovens na Ultima etapa da educacao e na formacao de professores.

No ambito da formacao de professores de Biologia no IFRN, consideramos que a instituicdo
possui uma estrutura que permite propiciar o aperfeicoamento da relacdo teoria pratica com as
escolas parceiras, porém, precisamos fortalecer e aprofundar as pesquisas colaborativas acerca da
formacao de professores de Biologia a partir dessas realidades, com especial atencdo a Pratica

Profissional docente desde o inicio do curso.
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APENDICE | - INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS NA FASE
EXPLORATORIA DA PESQUISA, APLICADOS A ALUNOS, PROFESSORES E
PROFESSORES COLABORADORES

PERFIL DOS ALUNOS DO CURSO DE LICENCIATURA EM BIOLOGIA DO IFRN
Este questionario faz parte de uma pesquisa que visa compreender o processo de formacédo dos pro-
fessores de Biologia na Universidade do Minho, Portugal, e no Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do

Rio Grande do Norte, Brasil.
TODAS AS RESPOSTAS SAO CONFIDENCIAIS E DE USO EXCLUSIVO PARA ESTUDOS ACADEMICOS

1- Nome (Esta informacdo € solicitada porque podemos precisar de sua colaboracdo no decorrer da pesqui-
sa. Porém, é confidencial e de acesso restrito aos pesquisadores.)
2- Deixe seu e-mail (Esta informacéo é solicitada porque podemos precisar de sua colaboracao no decorrer
da pesquisa. Porém, é confidencial e de acesso restrito aos pesquisadores.)
3- Deixe seus contatos telefonicos (Esta informacao é solicitada porque podemos precisar de sua colabora-
¢ao no decorrer da pesquisa. Porém, é confidencial e de acesso restrito aos pesquisadores.)
4- Esta cursando qual periodo do curso? (Responda neste modelo - 1° Periodo, 2° Periodo...)
5- Vocé ja tem outro curso superior?
( )Sim ( )Nao
6- Que curso? (Nao tendo nenhum outro curso responda "Né&o tenho.")
7- Em que instituicao e local? (Ndo tendo nenhum outro curso responda "Nao se aplica.")
8- Tem experiéncia como professor, anterior a Licenciatura em Biologia?
( )Sim ( )Nao
9- Em que nivel de ensino? (Permite mais de uma escolha. Ndo tendo experiéncia marque "N&o se aplica" -
Vocé tendo experiéncia marque todas que se aplicam.)
(.....) Ensino Fundamental
(.....) Ensino Médio Ensino Superior
(.....) Nao se aplica

10- Anos de experiéncia

() 01
(o) 12
(..) 23
() 34
(...) 45
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(.....) Nao se aplica
11- O que o(a) motivou a fazer o curso de licenciatura em Biologia? (Permite mais de uma escolha. Marque
todas que se aplicam)
(.....) Aptidao para a docéncia na area
(.....) Grande oferta de emprego Salarios atrativos

(.....) Unica opcao

12-Em quais areas de atuacdo pretende trabalhar apds a graduacao? (Permite mais de uma escolha. Marque
todas que se aplicam.)
(.....) Ensino
(.....) Pesquisa
(.....) Extenséo
(.....) Consultoria

(.....) Nao pretende trabalhar na area

SUA IMPRESSAO SOBRE O PROJETO PEDAGOGICO (PPC) DA LICENCIATURA EM BIO-
LOGIA DO IFRN

13- Em que medida conhece as competéncias profissionais requeridas por seu curso?
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16- Ja esta fazendo estagio curricular supervisionado?

17- Estando no estagio curricular supervisionado, diga em que escola e em que fase (Ex: Escola Maria Te-

resa. Estagio . Nao estando, responda "N&o se aplica")

OBRIGADA POR SUA COLABORACAO!

Fazer pesquisa em Educacao, pois, ndo é um ato solitario e individual. E, antes de tudo, uma acao

colaborativa e social.
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PERFIL DOS PROFESSORES DO CURSO DE LICENCIATURA EM BIOLOGIA DO IFRN

Este questionario faz parte de uma pesquisa que visa compreender o processo de formacdo dos pro-

fessores de Biologia na Universidade do Minho, Portugal, e no Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do

Rio

10-
11-
12-

13-
14-
15

Grande do Norte, Brasil.

TODAS AS RESPOSTAS SAO CONFIDENCIAIS E DE USO EXCLUSIVO PARA ESTUDOS ACADEMICOS

- Nome (Esta informacao ¢ solicitada porque podemos precisar de sua colaboracao no decorrer da pesqui-

sa. Porém, é confidencial e de acesso restrito aos pesquisadores.)
Seu vinculo com o IFRN é (Esta informacéo é solicitada porque podemos precisar de sua colaboracdo no
decorrer da pesquisa. Porém, é confidencial e de acesso restrito aos pesquisadores.)

(.....) Efetivo

Deixe seu e-mail (Esta informacéo é solicitada porque podemos precisar de sua colaboracdo no decorrer
da pesquisa. Porém, é confidencial e de acesso restrito aos pesquisadores.)

Deixe seus contatos telefonicos (Esta informacao é solicitada porque podemos precisar de sua colabora-
¢ao no decorrer da pesquisa. Porém, é confidencial e de acesso restrito aos pesquisadores.)

Qual sua formacéo inicial? (Ex: Licenciatura em..., Bacharelado em...Pode citar mais de uma formacao,
caso tenha.)

Pés graduacdo (Comece da menor para a maior graduacdo. Ex: especializacdo em..., mestrado
em...Pode citar mais de uma, caso tenha. Se nao tiver pos graduacéo responda "N&o tenho.")
Disciplina(s) que ministra na Licenciatura em Biologia? (Cite todas, caso tenha mais de uma.)

Na licenciatura em Biologia exerce outra funcao além da docéncia? (Coordenacdes, orientacdo de estagio

e etc.)

Se respondeu SIM a questao anterior, especifique a funcdo exercida (Coordenacdes, orientacdo de esta-
gio e etc.)

Tempo de exercicio docente no IFRN

Tempo de docéncia no campus Macau

Tem experiéncia com formacéo de professores anteriores ao seu exercicio no IFRN? (Se a resposta for

NAO, escolha NAO SE APLICA nas préximas questées.) (.....) Sim  (.....) Nao

Em que instituicao? (Se tiver atuado em mais de uma, citar todas.)

Em que curso? (Se tiver atuado em mais de um, citar todos.)

Por quanto tempo?
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SUA IMPRESSAO SOBRE 0 PROJETO PEDAGOGICO (PPC) DA LICENCIATURA EM BIO-
LOGIA DO IFRN

16- Em que medida conhece as competéncias profissionais requeridas aos licenciados no PPC do curso?*

(.....) Desconheco

OBRIGADA POR SUA COLABORAGAO!

Fazer pesquisa em Educagao, pois, ndo é um ato soljtario e individual. E, antes de tudo, uma acéo co-

laborativa e social.
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PERFIL DOS PROFESSORES COLABORADORES DE ESTAGIO DO CURSO DE LICENCIATU-
RA EM BIOLOGIA DO IFRN

Este questionario faz parte de uma pesquisa que visa compreender o processo de formacédo dos pro-

fessores de Biologia na Universidade do Minho, Portugal, e no Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do

Rio Grande do Norte, Brasil.

10-

11-

12-

13-

TODAS AS RESPOSTAS SAO CONFIDENCIAIS E DE USO EXCLUSIVO PARA ESTUDOS ACADEMICOS

Nome (Esta informacéo é solicitada porque podemos precisar de sua colaboracdo no decorrer da pes-
quisa. Porém, é confidencial e de acesso restrito aos pesquisadores).

Escola em que atua (Especificar se é da rede Municipal, Estadual ou Federal)

Nivel escolar em que atua (Marque todas que se aplicam)

(-....) Ensino Fundamental

(.....) Ensino Médio

Série(s) em que atua

Deixe seu e-mail (Esta informacao ¢ solicitada porque podemos precisar de sua colaboracédo no decor-
rer da pesquisa. Porém, é confidencial e de acesso restrito aos pesquisadores).

Deixe seus contatos telefonicos (Esta informacao é solicitada porque podemos precisar de sua colabo-
racao no decorrer da pesquisa. Porém, é confidencial e de acesso restrito aos pesquisadores)

Qual sua formacéo inicial? (Ex: Licenciatura em..., Bacharelado em...Pode citar mais de uma formacao,
caso tenha.)

Pés graduacdo (Comece da menor para a maior graduacdo. Ex: especializacdo em..., mestrado
em...Pode citar mais de uma, caso tenha. Se nao tiver pos graduacao responda "N&o tenho.")

Tempo de exercicio na docéncia

Vocé ja acompanhou estagiarios de outras instituicbes de formacédo de professores? *Marcar apenas

uma oval.

Ha quanto tempo é colaborador na observacao de estagiarios para o curso de formacao de professores
de Biologia do IFRN/Campus Macau?

Quantos alunos da licenciatura em Biologia do IFRN/Campus Macau vocé ja recebeu para observacao e
acompanhamento?

Quanto tempo dura a observacao e acompanhamento? (Explique como ocorre este processo de obser-

vacdo e acompanhamento)
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SUA IMPRESSAO SOBRE 0 PROJETO PEDAGOGICO (PPC) DA LICENCIATURA EM BIO-
LOGIA DO IFRN

As perguntas a seguir objetivam coletar suas impressdes acerca do PPC do curso de Licenciatura em

Biologia do IFRN.

14-

15-

16-

17-

Vocé conhece o Projeto Pedagogico (PPC) da Licenciatura em Biologia do IFRN?

(.....)Sim  {(.....) Nao

(-....) Sem opiniao

Em que medida conhece a estrutura e a organizacao curricular do curso? {.....) Desconheco

OBRIGADA POR SUA COLABORAGAO!

Fazer pesquisa em Educacao nao é um ato solitario e individual. E, antes de tudo, uma acdo colabora-

tiva e social.

248



APENDICE Il - QUESTIONARIO PARA ANALISE DA IMPORTANCIA DAS AREAS
CURRICULARES PARA O DESENVOLVIMENTO DAS COMPETENCIAS
PROFISSIONAIS NO CURSO SUPERIOR DE LICENCIATURA EM BIOLOGIA NO IFRN
APLICADO A ALUNOS, PROFESSORES E COORDENACAO DO CURSO

DOUTORAMENTO EM EDUCACAO EM CIENCIAS

QUESTIONARIO* PARA ANALISE DA IMPORTANCIA DAS AREAS CURRICULARES PARA 0O
DESENVOLVIMENTO DAS COMPETENCIAS PROFISSIONAIS NO CURSO SUPERIOR DE LICEN-
CIATURA EM BIOLOGIA NO IFRN

Ficha de Informacéo para o Projeto de doutoramento: Andlise do Percurso Formativo dos Licenci-
andos em Biologia, com Foco na Prética Profissional: Um Estudo Realizado em Portugal na Universidade
do Minho e no Brasil no Institufo Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte

Orientador: Professor Doutor José Precioso - Universidade do Minho

Doutoranda: Maria Raimunda Matos Prado
1. Apresentacdo: este Questionario faz parte de uma pesquisa que visa compreender o processo de

formacao dos professores de Biologia na Universidade do Minho, Portugal, e no Instituto Federal de
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte, Brasil e sua formacao para a pratica docente.

2. Confidencialidade: o seu nome nao sera registrado em qualquer local apos a transcricdo e analise
deste inquérito. A fim de preservar a sua confidencialidade, apenas um nimero sera associado as in-
formacdes que vocé fornecer. O seu nome nao aparecera em qualquer publicacdo nem sera mencio-
nado a qualquer pessoa sem 0 seu consentimento por escrito.

3. Termo de consentimento: este termo sera assinado por cada participante, no intuito de firmarmos

um compromisso ético acerca da utilizacao do conteudo resultante deste Questionario.

= Adaptado do Circulo de Estudos — Formacao de Professores e IE-UM/Estagio ME - Mediacao Educacional e Supervisao de Formacao. Coordenacao

Professores Doutores Flavia Vieira, Assuncao Flores e Fernando llidio. Universidade do Minho/Portugal.
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TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, , fui informado(a)

sobre 0 que o(s) pesquisador(es) querem fazer e porque precisa da minha colaboracdo, e entendi a explica-
¢ao. Por isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que ndo vou ganhar nada e que posso sair
quando quiser. Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo(s) pes-

quisador(es), ficando uma via com cada um de nos.

Colaborador

Macau, / /

Eu, , fui informado(a)

sobre 0 que o(s) pesquisador(es) querem fazer e porque precisa da minha colaboracéo, e entendi a explica-
¢ao. Por isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que nao vou ganhar nada e que posso sair
quando quiser. Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo(s) pes-

quisador(es), ficando uma via com cada um de nos.

Pesquisador

Macau, _ / /_
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Tendo em consideracao a sua experiéncia de formacao até o0 momento, avalie em que medida o curso de

Licencitaura em Biologia no IFRN tem contribuido para o desenvolvimento dessas competéncias em cada uma

das seguintes areas curriculares: NF — Nucleo Fundamental, NDP - Nucleo Didatico Pedagogico, NEP — Nucleo

Epistemoldgico, NESP — Nucleo especifico, PP — Pratica Profissional, SC — Seminarios Curriculares

COMPETENCIAS DESENVOLVIDAS NAS AREAS CURRICULARES DA LICENCIATURA

Areas Curriculares

Qual a importancia das areas curriculares
para desenvolver as seguintes competéncias profis-

sionais?

[Registre Ei (Extremamente importan-

te) Mi(Muito importante)

I(Importante)Pi(Pouco importante) Sem im-

portancia(Si)]

F DP

N I N
EP ESP P | C

Articular e interrelacionar teoria e pratica.

Assegurar a integracao entre os saberes especi-
ficos e a dimensdo pedagdgica, e estar apto a atuar

interdisciplinarmente.

Compreender a pesquisa como um dos princi-
pios orientadores da formacao docente e da atuacao

profissional na educacéo basica.

Conhecer e respeitar 0 meio ambiente, enten-
dendo a sociedade como uma construcao humana

dotada de tempo, espaco e historia.

Ter atitude ética no trabalho e no convivio soci-
al, compreender os processos de socializacdo humana
em ambito coletivo e perceber-se como agente social

que intervém na realidade.

Dialogar como sujeitos envolvidos no processo
educacional, considerando as diversas relacdes nele
presentes, tais como: professor/aluno, aluno/aluno,

professor/professor.

ser comprometido com os resultados de sua
atuacdo, pautando sua conduta profissional por
critérios humanisticos, compromisso com a cidadania
e rigor cientifico, bem como por

referenciais éticos legais;

251




ser detentor de fundamentacdo tedrica, como
base para uma acdo competente, que inclua
o conhecimento profundo da diversidade dos seres
VivVos, bem como sua organizacao e
funcionamento em diferentes niveis, suas relacdes
filogenéticas e evolutivas, suas
respectivas distribuicdes e relacdes com o meio em

que vivem;

ser consciente da necessidade de atuar com
qualidade e responsabilidade em prol da
conservacdo e manejo da biodiversidade, politicas de
saude, meio ambiente, biotecnologia,
bioprospeccdo, biosseguranca, na gestdo ambiental,
tanto nos aspectos técnico-cientificos,
quanto na formulacao de politicas, e de se tornar agen-
te transformador da realidade

presente, na busca de melhoria da qualidade de vida;

dominar técnicas laboratoriais concernentes a
producao e aplicacao do conhecimento

biologico;

planejar e realizar atividades de campo referen-

tes as investigacdes bioldgicas.

propor e elaborar projetos de pesquisa na area

de Biologia e Ensino de Biologia;

contemplar no  processo de  ensino-
aprendizagem as experiéncias vividas pelos sujeitos
nele

envolvidos;

problematizar juntamente com os(as) alunos os
fendbmenos sociais, relacionados com 0S
processos de construcdo do conhecimento no ambito
das Ciéncias Bioldgicas e de suas

interrelacées com outras areas do conhecimento;

organizar o conhecimento, adequando-o ao pro-

cesso de ensino-aprendizagem em Biologia nos dife-
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rentes niveis de ensino;

dominar os conteudos basicos que sdo objetos
de aprendizagem nos ensinos Fundamental e

Médio;

planejar, desenvolver e avaliar os processos de
ensino e de aprendizagem em Biologia para

os ensinos Fundamental e Médio;

tratar e avaliar a informacao bioldgica, utilizan-
do procedimentos graficos, matematicoestatisticos, e

processamento digital;

compreender os elementos e processos con-
cernentes ao meio natural e ao construido, com
base nos fundamentos filoséficos,  tedrico-

metodologicos e legais.
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APENDICE Ill — QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO SOBRE AS UNIDADES
CURRICU-LARES E A RELACAO COM A FORMACAO PROFISSIONAL DO FUTURO
PROFESSOR DE BIOLOGIA

QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO SOBRE AS UNIDADES CURRICULARES E A RELA-
CAO COM A FORMAGAO PROFISSIONAL DO FUTURO PROFESSOR DE BIOLOGIA

Contexto do Inquérito: Pesquisa de Doutoramento em Educacdo na Area de Educacdo em Cién-
cias através do Projeto: Andlise do Percurso Formativo dos Licenciados em Biologia, com Foco na Prética
Profissional: Um Estudo Comparativo Realizado em Portugal, Universidade do Minho e no Brasil, IFRN.
Participantes: Alunos, professores, cordenadores e professores colaboradores do curso de Licencia-
tura em Biologia do IFRN.
Objetivos
1- Compreender como os Seminarios Curriculares se relacionam com Estagio Curricular Supervisionado e a
Pratica Profissional docente.

2- Compreender como os Nucleos Curriculares contribuem para a pratica pedagogica do futuro professor e
do estagiario.

3- Compreender como o Plano de Estagio contribui para o desenvolvimento profissional do futuro professor

de Biologia.

Areas de Analise Objetivos Que

stoes

Caracterizar a relacao dos SC e os interesses e ne-

cessidades dos estagiarios com as competéncias cientitifi-
Relacdo entre os Semina- la
cas para a Pratica Profissional Docente, especialmente no
rios Curriculares (SC) e a Pratica
Estagio Docéncia.
Profissional Docente, especial-

Caracterizar a contribuicao dos SC para o desenvol-
mente no Estagio Docéncia
vimento do Plano de Estagio e a pratica pedagogica do 1b

futuro professor de Biologia.

Caracterizar a contribuicdo do Nucleo Didatico Pe-
dagbgico no desenvolvimento de competéncias pedagogi- 2-a

cas e de analise e compreensao do contexto escolar

Caraterizar a relacdo dos elementos da Pratica co-
mo Componente Curricular (Desenvolvimento de Projetos 2-b

Integradores, Atividades de Metodologia do Ensino de Ci-
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Relacao entre Nucleos Cur-
riculares, a pratica pedagogica e a
competéncia cientifica do futuro
Proofessor de Biologia, especila-

mente do estagiario.

éncias/Biologia) e os interesses e necessidades dos futu-
ros docentes ao nivel das competéncias cientitificas para a
Pratica Profissional Docente, especialmente no Estagio

Docéncia.

Caracterizar a relacdo dos saberes adquiridos nos
demais nucleos curriculares (Nucleo Especifico e Nucleo

Complementar) e os interesses e necessidades dos futuros

2C
docentes ao nivel das competéncias cientitificas para a
Pratica Profissional Docente, especialmente no Estagio
Docéncia.
Avaliar a organizacao do desenho curricular da li-
2-d
cenciatura.
Identificar sugestdes de alteracbes a organizacao
2-e
curricular do curso.
Identificar as competéncias profissionais desenvol-
vidas na fase de analise do contexto escolar e elaboracédo 3a
do Plano de Estagio.
B ~ Identificar as competéncias profissionais desenvol-
Relacéo entre elaboracao e 3b
B o vidas na fase de execucdo Plano de Estagio.
execucao do Plano de Estagio e o
. . Identificar a contribuicdo da obervacao aulas para o
desenvolvimento profissional do 3¢
desenvolvimento profissional do professor estagiario.
futuro professor de Biologia. P P g
Caracterizar o papel da construcao do Portifélio e do
Relatério final de Estagio para o desenvolvimento profissio- 3d
nal do futuro professor de Biologia.
Analisar o papel do professo