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RESUMO

A presente dissertacdo € uma pesquisa qualitativa que utilizou como
instrumento  entrevistas  semiestruturadas que tiveram como  base
tedrico-metodolégica os elementos da pesquisa narrativa e do método
autobiografico (Bogdan e Biklen, 1994; Bueno, 2002; Delory-Momberger, 2005;
Ferrarotti, 1979; Jovchelovitch e Bauer, 2003; Noévoa e Finger, 1988). A
investigacao foi realizada pelas entrevistas com professores egressos do curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade de Brasilia que atuam ou
atuaram no ensino de Ciéncias e Biologia da educagéao basica. Esse estudo teve
como objetivo central a compreensdo de experiéncias e vivéncias de vida e do
percurso formativo na graduacdo que podem ter estimulado os egressos
entrevistados na escolha pela docéncia em Biologia. Ademais, a investigacao
baseou-se, também, na analise documental das estruturas curriculares vigentes a
época da graduacao dos participantes entrevistados. As entrevistas produzidas
foram analisadas por meio do método de Analise Textual Discursiva (Moraes,
2003) com a construgéo de unidades de analise criadas a partir dos objetivos geral
e especificos da pesquisa e de temas que emergiram ao longo do processo. As
unidades de analise produzidas também foram confrontadas com a analise
documental dos curriculos. Os resultados demonstraram que aspectos da vida dos
egressos entrevistados foram fundamentais na escolha pela docéncia, nao apenas
no periodo da formagado inicial, mas também em situagdes pessoais que
mostraram ser momentos-charneira, que sao momentos de reorientacdo na
maneira de se comportar e de pensar no contexto e em si (Josso, 1988). Esses
resultados evidenciaram, também, conhecimentos, compreensdes e saberes sobre
o impacto da dindmica curricular no processo formativo dos professores, nao
apenas no espectro obrigatério, mas também no complementar, em que foram
citados atividades complementares, como as monitorias de disciplinas obrigatérias
e optativas; projetos de extensdo como o Bio na Rua e o Momento Ciéncia;
programas institucionais como o PIBID e a Residéncia Pedagdgica; e experiéncias
externas ao ambiente académico como monitorias e aulas particulares.

Entendimentos sobre as relagdes entre as experiéncias individuais e a identidade



pessoal dos sujeitos participantes no processo formativo também emergiram a
partir das entrevistas. Este trabalho reforga, portanto, a ideia de que a construgao
da identidade docente néo esta separada da construgao da identidade pessoal dos
sujeitos, mas pode ser vista como um movimento de transformacao fluida do

sujeito para o docente e do docente para o sujeito (Névoa, 1992).

Palavras-chave: Professores de Biologia; Licenciatura em Biologia; Experiéncias;

Curriculo; Trilhar Formativo; Entrevista semiestruturada.



ABSTRACT

The present dissertation is a qualitative research that used semi-structured
interviews as an instrument that had as a theoretical-methodological basis the
elements of narrative research and the autobiographical method (Bogdan and Biklen,
1994; Bueno, 2002; Delory-Momberger, 2005; Ferrarotti, 1979; Jovchelovitch and
Bauer, 2003; Névoa and Finger, 1988). The investigation was carried out through
interviews with teachers who graduated from the Biological Sciences degree course
at the University of Brasilia who work or have worked in teaching Science and
Biology in basic education. This study had as its central objective the understanding
of life experiences and the educational path during graduation that may have
stimulated the interviewed teachers in choosing to teach in Biology. Furthermore, the
investigation was also based on documentary analysis of the curricular structures in
force at the time of the interviewed participants' graduation. The interviews produced
were analyzed using the Discursive Textual Analysis method (Moraes, 2003) with the
construction of analysis units created based on the general and specific objectives of
this research and themes that emerged throughout the process. The units of analysis
produced were also compared with the documentary analysis of the curriculum. The
results demonstrated that aspects of the lives of the interviewed graduates were
fundamental in their choice to become teachers, not only in the period of initial
teaching training, but also in personal situations that proved to be pivotal moments,
which are moments of reorientation in the way of behaving and thinking. in the
context and in itself (Josso, 1988). These results also showed knowledge and
understanding about the impact of curricular dynamics on the teacher training
process, not only in the mandatory spectrum, but also in the complementary
spectrum, in which complementary activities were mentioned, such as monitoring
mandatory and optional subjects; extension projects such as Bio na Rua and
Momento Ciéncia; institutional programs such as PIBID and the Pedagogical
Residency; and experiences outside the academic environment such as tutoring and
private classes. Understandings about the relationships between individual
experiences and the personal identity of the subjects participating in the training
process also emerged from the interviews. This work therefore reinforces the idea

that the construction of teaching identity is not separated from the construction of the



subjects' personal identity, but can be seen as a movement of fluid transformation

from the subject to the teacher and from the teacher to the subject (N6voa, 1992).

Keywords: Biology teacher's formation; Biology teaching graduation; Choice for

being a teacher; Curriculum; Formation pathway of Biology teachers.
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1. APRESENTAGAO

Ol3, seja bem-vindo. Aqui, inicio a minha apresentagdo, mas nao a finalizo,
pois essa pesquisa busca contar e entender sentidos de historias de vidas plurais,
incluindo a minha prépria. E desejo, também, me apresentar em tom de conversa.
Talvez esse substantivo (conversa) que, as vezes, se veste de verbo, seja uma das
principais palavras citadas aqui, pois carrega consigo uma imensiddo de
consequéncias, significados e transformagdes para a minha pesquisa.

Chamo-me Mariana, sou bidloga e professora de Biologia formada pela
Universidade de Brasilia, desenvolvi a minha pesquisa de mestrado no Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias da Universidade de Brasilia
(PPGEDUC-UnB) e me considero uma grande entusiasta da educagao. Mas devo
confessar que entusiasmo as vezes tropega em uma visdo nao tao positiva e
encantadora.

A minha jornada com a Biologia iniciou-se na inféncia. Tive o privilégio de
fazer parte do Escotismo, um movimento juvenil criado no inicio do século XX na
Inglaterra, cujo foco é a inclusdo de criangas, jovens e adultos em varios aspectos
sociais e ecologicos que sao considerados pelo movimento como fundamentais.
Considero essa experiéncia como uma das mais importantes de toda a minha vida,
até o momento. Neste espaco, desenvolvi uma grande afeigdo pela natureza e pelas
relagbes humanas, ainda que nao pudesse perceber essa mudanca naquele
momento e percebo o momento e a forma em que a Biologia entrara em minha vida
- considero como o comego do meu encantamento biolégico, ou a génese da
Biologia antes da Biologia.

Além disso, a escola também tem influéncia nesse meu encantamento. A
principio, gostava muito de estudar a disciplina, porque, a cada contato com um
novo conhecimento, algo interno despertava, criando uma ansiedade (positiva) pelas
proximas experiéncias. Inclusive, uma memaoria muito viva que possuo € o correr dos
meus olhos pelo horario semanal de aulas pela busca daqueles quarenta e cinco
minutos da matéria. Todo enredo carrega consigo tempos de penumbra e 0 meu nao
seria diferente. Tive momentos em que me desliguei desse encanto e hoje entendo
que fatores como uma exposi¢ao tradicional da matéria ou a presenga de calculos

qgue me confundiam provocaram distanciamentos.
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O retorno de meu "éxtase bioldégico” marcou meu ensino médio, mais
precisamente o segundo ano. O contato com a produgédo de um trabalho avaliativo
de botanica, que consistia na produgdo de um herbario caseiro, foi impactante. Ao
chegar a fase que impde decisdes precipitadas e muitas vezes precoces na vida de
um adolescente, havia decidido que seguiria 0 caminho da saude, da odontologia.
Fui convencida por influéncias externas a mim que a vida de um bidlogo néo seria
prospera. A vida de um professor, entdo? Nem eu mesma considerava. Mas o
retorno a minha propria sanidade chegou de forma tardia e, em um periodo muito
proximo a prova, eu decidi dar voz a minha antiga admiragao, a Biologia.

Com a tao sonhada aprovagao na Universidade de Brasilia, minha histéria
com a Biologia, de fato, deu partida. Foi la que estudei durante bons e frutiferos
anos, passando por momentos de caminhos e descaminhos. Contudo, o mais longo
caminho (e mais importante) que considero se relaciona muito com a minha
pesquisa, ou melhor, a minha propria travessia bioldgico-pedagdgica (da Biologia
para a educacao). Acredito muito que as fases de nossas vidas existem por certos
motivos e essa passagem de visao interna como uma aspirante a bidloga para uma
professora apaixonada pela docéncia deu varios sinais ao longo da minha vida, eu
apenas nao 0s enxergava.

Ao longo do percurso formativo de um biélogo, nés nos deparamos com uma
variedade admiravel de oportunidades académicas e no Instituto de Biologia da UnB
essa pluralidade tem até cores representativas. As edificagcdes se dividem de acordo
com a area de estudo e cada bloco possui uma cor caracteristica. Alias, quase
todos, com excecdo dos blocos administrativos, onde o NECBIo/IB se encontra.
Esse prédio é dividido em auditérios e espagos administrativos e o NECBio/IB toma
conta de quase todo o segundo andar. Criado em 2003, o NECBio/IB € uma unidade
que tem como principal objetivo' a formacgao de licenciandos em Ciéncias Bioldgicas
do curso de licenciatura em Biologia da UnB. O NECBIio/IB é a unidade que
substituiu o Laboratério de Ensino de Biologia (LEB), que se tornou nucleo a partir
de mudangas curriculares que incluiram disciplinas préprias do Instituto de Biologia.
O LECBIo ainda permanece com esse status de laboratorio, mas com a finalidade de
espaco de criagao de recursos e projetos educativos na area de ensino de Biologia.

E, durante seis anos, esse local se tornou uma segunda casa para mim.

' Informagdes fornecidas pelo site do NECBio/IB. Disponivel em: <http://necbio.unb.br/>. Acesso em:
25 de fevereiro de 2024.


http://necbio.unb.br/
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O meu primeiro contato com a licenciatura se deu no segundo semestre,
quando cursei a disciplina Organizagao da Educacéao Brasileira (OEB), ofertada pela
Faculdade de Educacao a época. Confesso que a experiéncia ndo me agradou por
completo e foi apenas no quinto semestre, quando fiz Psicologia da Educacao (PE)
que de fato, senti algum tipo de entusiasmo com a licenciatura. A partir desse
momento sempre estive em um contato mais proximo com a educacao. Aos poucos,
a minha identidade docente ia se constituindo, mas acredito que apenas no oitavo
semestre, quando fiz o Estagio Supervisionado no Ensino de Biologia percebi uma
possibilidade de seguir a carreira profissional. Lembro-me como se fosse hoje, da
minha primeira experiéncia em sala de aula. Foi no meu primeiro dia de regéncia, no
Centro de Ensino Médio 03, de Taguatinga, dando aula sobre o conteudo de
Genética, mais precisamente de Alelos Multiplos, que um sentimento estranho - mas
satisfatério - surgiu em meu peito.

Desde entdo, considerando o resto do meu trilhar académico, com o inicio da
minha vida profissional, eu me sinto muito feliz como professora. Apesar dos altos e
baixos, eu ainda n&do consigo me enxergar em outro espago. Talvez por falta de
opgao ou por falta de entrega a novos horizontes? Sim! Mas ainda sinto a sala de
aula como o0 espago em que eu hao consigo pensar em nada além do que vivo
naquele momento.

Me formei em fevereiro de 2019 e trabalho profissionalmente como professora
de Biologia desde agosto de 2018. Ja estive inserida em diversos locais, tais como:
escolas particulares, cursos preparatorios para vestibulares, aulas de reforgo online
e escolas da rede publica do Distrito Federal. Essa pesquisa de mestrado, tao
importante para a minha jornada, foi produzida entre os anos de 2021 a 2024, e,
absolutamente, tem imensa importancia para a constru¢do n&o apenas da minha

identidade profissional, mas também, da minha identidade pessoal.
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2. INTRODUGAO

A formacao de professores, no Brasil, passou por mudangas expressivas ao
longo dos ultimos anos de existéncia. Desde a génese dos cursos de formacao de
professores registrada, as Escolas Normais, a dindmica desses cursos tem passado
por modificacbes expressivas e necessarias desde entdo. Durante a década de
1930, o surgimento dos Institutos de Educacdo e das Faculdades Nacionais de
Filosofia, o esquema denominado como “3+1” se mostrou predominante, em que os
trés primeiros anos da formacdo docente era baseada nos conhecimentos
especificos do curso escolhido pelo estudante e o ultimo ano era baseado nos
conhecimentos pedagogicos (Pimenta, 1999; Saviani, 2009; Jesus, 2019).

A legislagdo educacional também passou por diversas transformagdes ao
longo da histéria. Com a existéncia de trés leis orientadoras nacionais, as Leis de
Diretrizes e Bases, sendo a primeira de 1961 e a segunda de 1971, a mais recente
datando de 1996, estipula requisitos minimos para o ingresso a carreira de
magistério e que foram responsaveis, também, pelas mudangas citadas
anteriormente. A primeira LDB, de 1971, orientou a criagdo do Magistério, que servia
como uma habilitagdo do Segundo Grau. Na década de 1980 os cursos de
licenciatura curta sdo criados, com a diminuigao de horas de estagios, por isso, o
Conselho Federal de Educagado, a época, orienta a modificacdo desse tipo de
dindmica para o tipo denominado habilitagdes especificas, que tinham curriculo
minimo. A partir da vigéncia da LDB de 1996 e de resolugbes normativas que
complementam essas orientagdes, o atual modelo de licenciaturas é o de cursos de
licenciaturas plenas (Scheibe, 1983; Gatti e Barretto, 2009; Silva e Borges, 2019).

A licenciatura em Ciéncias Bioldgicas também passou por diversos periodos
modificativos no Brasil no que diz respeito a sua estrutura, em grande parte,
acompanhando . No entanto, as mudancgas significativas que deram caracteristicas
particulares ao curso de formagao de professores de Biologia sdo mais atuais - com
alteragdes acentuadas apenas nas ultimas décadas, tais como: o aumento na carga
horaria dos estagios supervisionados em sala de aula e a insergdo de disciplinas
mais orientadas para o ensino de Ciéncias e Biologia.

No contexto histérico do curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da
Universidade de Brasilia (UnB), graduagdo dos professores entrevistados nessa

pesquisa, foi apenas nos ultimos 30 anos que o modelo de licenciatura foi renovado



18

e 0 esquema 3+1 inutilizado. Com a criagao do Nucleo de Educacao Cientifica do
Instituto de Ciéncias Bioldgicas da UnB (NECBio/IB) em 2003 e com o ingresso de
professores formadores com experiéncia na docéncia da educacgdo basica que o
curso vem se atualizando e se aprimorando gradualmente (Salles, 2013). Entretanto,
até a década de 90 o curso de licenciatura ainda se resumia apenas a inclusdo de
disciplinas pedagdgicas ao fim do curso.

Sobre o caminhar dos estudantes ao longo da graduacéo, as trajetorias dos
discentes nesses cursos, até o momento em que se auto percebem como
professores, podem ser marcadas por percalcos e diversas situacdes unicas,
esclarecendo a auséncia de uma receita pronta e pré-moldada, havendo espaco
para uma construgdo singular. Embora a construgdo da persona docente seja
calcada em processos profissionais, o professor também se mune de experiéncias,
que o moldam e o remoldam com o passar dos anos, ao passo que sua historia de
vida também se alia a sua formagdo, de forma significativa, mantendo sempre em
consonancia as experiéncias pessoais e as experiéncias profissionais (Novoa,
1992).

Ainda sobre o processo formativo, Josso (1984) explora sobre os momentos
que podem provocar reorientagdbes nas jornadas dos sujeitos em formagao,
denominados "momentos-charneira". Nessa pesquisa de mestrado, o objetivo
central esta voltado para a investigacao de possiveis momento-charneira, ou como
denominado aqui, "dobradiga da formacao". Essa busca se concentra na analise
do(s) momento(s) em que escolheram ser professores e todas as implicagbes desse
caminhar entre o fazer biolégico e o fazer pedagégico como dobradi¢as da formagao
(Araujo Junior, 2019).

A educagao, pilar fundamental de uma sociedade, carrega consigo um carater
de complexidade explicito, que precisa ser levado em consideragédo quando objeto
de estudo. Ainda, o fendbmeno educativo tem como caracteristicas o fato de ser uma
pratica social humana constante e inacabada, além de ser transformadora (Ghedin e
Franco, 2011). Nesse sentido, a educacédo, feita por e para sujeitos, deve ser
pensada de uma forma que considere a subjetividade dos envolvidos (Ferrarotti,
1979; Josso, 1984; Larrosa, 2002, 2015; Bueno, 2002). Portanto, reivindicar a
subjetividade na investigagdo do processo formativo € essencial para a
compreensao dos saberes, significados e relatos realizados pelos sujeitos da

presente pesquisa.
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Além da importancia da subjetividade na formagédo docente, Névoa (1992) e
Josso (1984) também pontuam sobre a pluralidade desse processo, como uma
possibilidade de investimento em si, além da construgdo da propria identidade
profissional. Ademais, € importante considerar a possibilidade de interferéncia do
contexto historico em relacdo a formagao de professores, que pode ser moldada a
partir da conjuntura politica, social e econémica (Barreiros e Gianotto, 2016; Souza;
Cedro; Morbeck, 2019).

Os fundamentos metodologicos utilizados nesta dissertacido se baseiam na
metodologia de pesquisa qualitativa em educacgao. Isso porque considera n&o so as
objetividades, mas principalmente as subjetividades no trilhar dos sujeitos que
participaram dessa pesquisa. Essas subjetividades foram compreendidas,
conhecidas e apresentadas para mim, pesquisadora, por meio de entrevistas
semiestruturadas que foram realizadas com a orientacdo do roteiro de entrevistas
produzido para esse trabalho, com elementos da pesquisa narrativa e do método
autobiografico (Bogdan and Biklen, 1994; Bueno, 2002; Delory-Momberger, 2005;
Ferrarotti, 1979; Jovchelovitch and Bauer, 2003; Novoa and Finger, 1988).

As entrevistas foram realizadas entre os meses de mar¢co a dezembro de
2023, com egressos do curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da
Universidade de Brasilia, que ingressaram na graduagao entre os anos de 2005 e
2015 e tiveram como objetivo a procura pela possivel influéncia de experiéncias de
vida e do percurso formativo no curso em questao na escolha pela docéncia. A partir
do desenvolvimento das entrevistas semiestruturadas, a analise dessas ocorreu por
meio do uso do método de Analise Textual Discursiva de Moraes (2003). O método
propde a construcdo de unidades de analise, que sao criadas a partir da leitura
profunda do texto criado (as entrevistas degravadas) e interpretadas na busca por
novos sentidos e compreensdes. A partir da utilizacdo do método, quatro unidades
de andlise surgiram, dentre essas, trés sao definidas como iniciais (a priori) pois
eram temas que ja tinham a intencdo de serem abordados e estudados; e uma
unidade emergente, que nasceu junto da producéo desse trabalho. Essas unidades
discutiram as questbes elaboradas e feitas nas entrevistas, e versam sobre
tematicas relacionadas ao objetivo geral e aos objetivos especificos.

Tendo em vista os fatores citados, o propdsito geral desta pesquisa é a busca
pelo entendimento de possiveis influéncias de experiéncias de vida e experiéncias

no ambito académico durante a graduacao de professores de Biologia egressos do
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curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade de Brasilia que os
levaram a escolherem a docéncia nessa area. A partir disso, os objetivos especificos

sdo criados e se sustentam em:

= Conhecer aspectos das histérias de vida dos sujeitos da pesquisa as quais
eles identificam como experiéncias formativas importantes em sua graduagao e que

foram importantes para a escolha pela docéncia em Ciéncias Biolégicas;

= |dentificar passos de auto formacgao a partir de rememoragdes de caminhos

na graduagao em licenciatura em Ciéncias Biologicas;

= Buscar articulagdes entre as trajetorias universitarias dos sujeitos e o
curriculo do curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas da Universidade de
Brasilia, procurando compreender como a dinamica curricular pode ter influenciado

no processo formativo dos egressos;

* Analisar o impacto da dinamica do curriculo académico e das mudancgas

curriculares ao longo dos ano sobre percurso dos sujeitos da pesquisas;

» Entender como a identidade pessoal e a escolha em se tornar docente de

Biologia se relacionam, para estes sujeitos.
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3. FUNDAMENTOS TEORICOS

3.1 Formacgao docente - um breve histérico

Os cursos que viabilizaram a preparacdo de professores surgiram
explicitamente apds a independéncia do pais. E no periodo de 1890 que as Escolas
Normais, instituicdes que se encarregavam por formar e preparar professores,
surgem e se estabelecem. Esse modelo tinha como objetivo a substituigdo de uma
formacgao insuficiente e carente no que se refere ao preparo pratico de estudantes
da educagao basica por uma formagao enriquecida de conteudos curriculares e de
valorizag&o dos exercicios praticos de ensino (Saviani, 2009).

Entre 1932 e 1939 um novo passo na evolugao dos cursos formadores de
professores € dado com a criagao dos Institutos de Educagao. Eram locais em que a
educacao era vista, também, como objeto de pesquisa (além do ensino), que tinham
como objetivo inserir aspectos da pedagogia, na tentativa de consolidar os estudos
pedagogicos como conhecimento cientifico. Apds sua criagdo, os Institutos de
Educacao foram inseridos ao nivel superior, servindo como base para a organizagao
dos cursos de formagdo de professores para as escolas secundarias (Saviani,
2009).

O Decreto-Lei n° 1.190 de 1930 deu origem a organizagdo da Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, instituicdo que serviu como
parametro para escolas de nivel superior a partir da década de origem do decreto, o
modelo conhecido como "esquema 3+1". Entdo, € nesse periodo que se da o
surgimento dos cursos de licenciatura no Brasil, que tinham como objetivo a
preparagao docente para os outros niveis de ensino, como a escola secundaria
(Pereira, 1999; Saviani, 2009).

A dinamica inicial das licenciaturas consistia na divisdo de periodos de acesso
as disciplinas do curso em conteudos da formagao especifica (com duragéo geral de
trés anos) e de um periodo mais curto (um ano) em que os alunos acessavam as
disciplinas de natureza pedagdgica. A principio, os estudantes realizavam os "cursos
ordinarios" que os habilitavam como bacharéis e os "cursos" didaticos", para a
habilitacdo de licenciatura especifica do curso, reforcando, assim, uma caracteristica
subsidiaria da educagédo, como algo meramente complementar (Scheibe, 1983).
Este formato de preparo a docéncia se dava através da férmula que acabou sendo

informalmente denominada "3+1" (Pereira, 1999). E a partir desse decreto que essa
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férmula se estrutura, alongando-se até a década de 1960 (Scheibe, 1983). Segundo
Jesus (2019):

O Decreto-Lei n° 1190, de 04 de abril de 1939 regulamentava o
“‘esquema 3+1” que estabelecia que as Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras deveriam ofertar os Cursos Ordinarios que tinham
a duracédo de trés anos e conferiam o diploma de bacharel. Se esse
bacharel quisesse possuir o diploma de licenciatura, deveria realizar

o curso de Didatica com duragdo de um ano (Jesus, 2019, p. 1).

Para Pereira (1999), a férmula "3+1" & caracterizada como um modelo da
racionalidade técnica, em que o docente se torna uma espécie de "operador escolar’
a partir dos conhecimentos obtidos nas disciplinas de natureza especifica e de
natureza pedagdgica, adquirindo conhecimentos tedricos sobre a docéncia, mas
sem a presenga da pratica durante a maior parte da formacdo. Era nos estagios
supervisionados em que se esperava que o0s licenciandos "aplicassem" os
conhecimentos adquiridos a pratica docente. Pereira (1999), destaca alguns pontos

problematicos desse modelo:

As principais criticas atribuidas a esse modelo sao a separacgao entre
teoria e pratica na preparacao profissional, a prioridade dada a
formacao tedrica em detrimento da formacéao pratica e a concepgao
da pratica como mero espaco de aplicagdo de conhecimentos
tedricos, sem um estatuto epistemoldgico préprio. Um outro equivoco
desse modelo consiste em acreditar que para ser bom professor
basta o dominio da area do conhecimento especifico que se vai

ensinar (Pereira, 1999, p. 112).

A Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, primeiro marco legal que
estabelece as diretrizes e bases da educacgao nacional, foi o dispositivo que deu
inicio as mudancgas relacionadas ao esquema 3+1, ao buscar um novo modelo que
permitisse uma melhor articulagcdo entre os diferentes aspectos da formacao
docente. Os cursos de bacharelado e licenciatura passaram a ter a mesma duracéo,
no entanto, as disciplinas de carater pedagogico sofreram redugdes em quantidade
e em tempo de estudo, pois, apesar de as duas habilitagdes serem concomitantes -
assim, aumentando a quantidade de tempo da licenciatura - o quantitativo de

disciplinas voltadas ao ensino foi reduzido (Scheibe, 1983). Apesar da intengao de
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eliminar o esquema “3+1”, com a nova legislagdo, ele ainda continuou a ser
praticado durante um longo periodo (Scheibe, 1983).

Alguns movimentos de mudangas surgiram apos a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) de 1961, como a criagédo de Faculdades de Educagao, mas a realidade pratica
sofreu modificagdes ndo muito significativas (Scheibe, 1983). Além da vigéncia,
ainda, deste modelo a época, as discussbes acerca do "esquema 3+1"
permaneceram presentes no cenario educacional. Para Penitente e Jacob (2006),
ainda era perceptivel a predominancia da formacao dos conteudos especificos em
relacdo a formacgao pedagdgica propriamente dita.

A partir da década de 70, com uma nova LDB - a Lei n° 5.692/1971 - a
formacgao de professores comegou a se dar pelo Magistério, como uma habilitagao
do ensino do chamado Segundo Grau. Na década seguinte, a Habilitagdo
Magistério, por forga da Lei n® 7.044 de 1982, que dispde sobre alteragdes da LDB
de 1971, se mantém, mas com algumas mudangas consideraveis, como a
introducéo de opgdes formativas para docentes da etapa do Primeiro Grau (Gatti e
Barretto, 2009). Com essas modificagdes, surgem os cursos de licenciatura curta em

nivel superior, citados por Gatti e Barretto:

(...) com menos horas-aula do que as licenciaturas plenas, para
formar docentes que poderiam atuar da 52 até a 82 séries, mas
também de 1?2 a 42 séries. Esses cursos poderiam formar professores
com integracao de areas, o que foi uma inovacgao; por exemplo, a
licenciatura em Ciéncias (com componentes de Biologia, Fisica e
Quimica), ou em estudos sociais (com componentes de Histéria,
Geografia, Sociologia) (Gatti e Barretto, 2009, p. 40).

Apoés severas criticas ao modelo de licenciatura curta, o Conselho Federal de
Educacdo (CFE) demandou mudangas em relagdo a troca desse modelo para
habilitacbes especificas, com resolugdes sobre o curriculo minimo dessas
habilitagdes (Gatti e Barretto, 2009). A ultima (e vigente) LDB, Lei n°® 9.394/1996,
constituiu-se no marco legislativo educacional pés redemocratizagao, por ter surgido
apoés a Constituicdo Federal de 1988, que marca o periodo pos-ditadura. Todavia, de

acordo com Gatti e Barretto (2009):

(...) a estrutura curricular dos cursos de formacgado de professores

ficou ainda com a marca da legislagdo anterior por um periodo
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relativamente longo, iniciando-se as primeiras adaptacbes de
curriculo a partir de 2002, quando as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores sdo promulgadas, e nos
anos subsequentes, quando diretrizes curriculares para cada curso
de licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacéao (Gatti e Barretto, 2009, p. 42).

O CFE teve suas atribuicbes e competéncias transferidas ao Conselho
Nacional de Educagao (CNE) a partir da Medida Provisoéria n° 661, de 1994, que
dispde sobre alteracdes da Lei n° 5.540 de 1968, a qual, por sua vez, fixara normas
acerca do funcionamento do ensino superior e sua relagdo com a educacéao basica.

Apods seis anos da LDB de 1996, o Conselho Nacional de Educagéao (CNE)
cria a Resolugao CNE/CP 1, em 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educacao Basica, e que,

em seu Artigo 1°, assim dispde:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacgao Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduagao plena, constituem-se de um conjunto de principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagao
institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagdo basica
(Brasil, 2002).

Além da orientacdo acerca das diretrizes, a Resolugdo CNE/CP 1 também
estabelece que a organizagao curricular pode ser determinada pela instituicdo de
ensino superior, observando as orientagdes, pressupostos, competéncias e normas
presentes nos artigos da Resolugédo. Em 2005 houve alteragdo da Resolugao
CNE/CP n°® 1/2002 e, conforme seu Art. 15, a decisao de aplicacdo ou nao das
Diretrizes passa a vigorar de acordo com a escolha das instituicbes, em
conformidade com suas normas internas.

O Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei n° 13.005/2014, de 25 de junho de
2014, que esta atualmente em vigéncia, também versa sobre a formagao de
professores, com metas especificas sobre a criagdo de politicas de formacao de

professores, incentivo a formagéo continuada em poés-graduagao, valorizagdo dos
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profissionais de educagao e a obrigatoriedade na criagao de planos de carreira para
os profissionais.

Em 2015, outro documento normativo, a Resolugdgo CNE/CP n° 2,
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formagédo continuada e institui, em seu
Artigo 1°:

(...) principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a
serem observados nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos
de formacdo, bem como no planejamento, nos processos de
avaliagdo e de regulacdo das instituicbes de educagdo que as
ofertam (Brasil, 2015).

Sobre o contexto atual, Silva e Borges (2019) trazem uma perspectiva critica
a respeito do cenario da formacao dos professores, que é afetado diretamente pela
situagao politica, duas décadas apo6s a promulgacédo da LDB de 1996, apontando

alguns problemas:

Outro recuo esta assentado nos precedentes das novas diretrizes de
2015, quando permitem aproveitamento da experiéncia docente para
reduzir a carga horaria de estagio. Isso na verdade nao € novo; ja
estava presente na Resolugado 2/2002. A carga horaria da segunda
licenciatura ainda é incipiente diante das demandas reais de um
processo formativo pleno que seja capaz de provocar mudancas
tedricas e praticas na formagao do professor que ja se encontra em

exercicio da docéncia (Silva, Borges, 2019, p. 141).

Destarte, é perceptivel que, ndo obrigatoriamente, a realidade caminha ao
encontro dos ditames da legislagdo, pois nem sempre sdo cumpridos, podendo
contribuir para uma possivel defasagem entre a proposta pedagogico-formativa e a
aplicacao da lei ao longo do tempo. O processo formativo € afetado também pelos
contextos histérico, econémico e politico da sociedade, que podem influir na escolha
do magistério pelos licenciandos, com questdes como a situacdo salarial e a
realidade do trabalho (Pereira, 1999). Ainda, € importante salientar que os ditames

legais que dissertam sobre a educagado e suas nuances sao essenciais, e que
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funcionam como premissa para a construgao de uma politica educacional concreta e
efetiva e que a sua existéncia demanda consenso, reconhecimento e credibilidade

entre as partes envolvidas (Silva e Borges, 2019).

3.2 Formagao de professores de biologia - contexto histérico e o curso de

licenciatura em Ciéncias Biolégicas da Universidade de Brasilia

De acordo com a Lei n° 6.684 de 1979, que regulamenta a profissdo de
bidlogo, a permissao para o exercicio da profissdo se da pela posse e registro do
diploma de bacharelado e para a atuacdo na docéncia, a licenciatura. Ademais, a
LDB vigente, de 1996, estipula como regra o curso de licenciatura plena em area
especifica para a atuagao docente para o ensino de componentes curriculares
basicos. A educacao cientifica comecga a ter mudancas palpaveis apos o inicio dos
anos 90 (Echalar; Paranhos; Guimaraes, 2020).

Conforme o documento da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), a
disciplina de Biologia esta integrada em uma area de conhecimento especifica,
denominada “Ciéncias da Natureza e Suas Tecnologias” e para a docéncia deste
componente curricular, o profissional necessita de formagao especifica, de acordo

com a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (Brasil, 1996):

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacido basica
far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida,
como formacdo minima para o exercicio do magistério na educagao
infantii e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a

oferecida em nivel médio, na modalidade normal (Brasil, 1996).

Atualmente, os cursos de Ciéncias Biolégicas com habilitacdo para
licenciatura possuem curriculos que integram os conhecimentos especificos da area
de estudo escolhida com disciplinas da area da educacéao. A estrutura curricular se
fundamenta pelas orientagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) com
conhecimentos das Ciéncias Bioldgicas e areas afins (Silva, 2018) e com a presenga
de disciplinas voltadas para a educagdo, além da obrigatoriedade de estagios

supervisionados em escolas da educacgao basica.
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Tendo em vista as obrigatoriedades legais anteriormente citadas e os
aspectos caracteristicos da formagao, comparar a dindmica formativa da graduacgéao
em licenciatura em Ciéncias Bioldgicas com a do bacharelado é essencial para a
discussao da formagao de professores, e € importante considerar o que Antiqueira

(2018) aborda sobre a realidade de alguns cursos de Ciéncias Bioldgicas:

De fato, a formacao especifica de Ciéncias Biologicas € muito similar,
trabalhada com afinco nos dois modelos de curso. Todos os
habilitados tém dominio de Genética, Ecologia, Botanica, Zoologia,
Fisiologia e as demais areas de conhecimento relacionadas. O que
difere é a formacdo pedagodgica, que é priorizada nos cursos de
Licenciatura em detrimento do Bacharelado (Antiqueira, 2018, p.
282).

Dito isso, a similaridade de muitos cursos se resume a inclusao de disciplinas
da educacdo, que em muitos casos ocorre apenas com a mera adicdo de
componentes curriculares de outras faculdades, como as de Educagao/Pedagogia e
Psicologia, como é o caso dos cursos de 2005 a 2013 da licenciatura de Ciéncias
Biologicas da Universidade de Brasilia, analisados neste trabalho.

Com o avango das pautas criticas sobre a formacdo docente nas ultimas
décadas, desde 2001, o CNE deliberou, através de diretrizes orientadoras, as
especificidades dos dois cursos (Antiqueira, 2018). Porém, a realidade pode diferir
das normas orientadoras citadas acima. E o que ocorreu com os cursos de
graduagcdo em Ciéncias Bioldgicas da Universidade de Brasilia (UnB), em que as
especificidades curriculares que marcam as diferencas entre o bacharelado e a

licenciatura ficaram mais evidentes nos ultimos dez anos.

3.2.1 A licenciatura em Ciéncias Biolégicas na Universidade de Brasilia

Os cursos de Ciéncias Bioldgicas e suas habilitagées integram o Instituto de
Ciéncias Biologicas (ICB-UnB), que foi criado no ano de 1962, anteriormente
nomeado Instituto Central de Biociéncias. O primeiro curso do ICB-UnB foi o de

bacharelado em Ciéncias Biologicas e logo depois, a licenciatura em Ciéncias
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Biologicas (Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
2019).

A formacgao de professores de Biologia na Universidade de Brasilia iniciou-se
na década de 70, e até meados dos anos 90 servia-se do “esquema 3+1”. Em 1974
a primeira professora encarregada especificamente do curso de licenciatura foi
oficialmente alocada na coordenagcdo do curso de licenciatura em Ciéncias
Biologicas, do Instituto de Biologia. Inicialmente, as disciplinas dos dois cursos eram
as mesmas, a Unica diferenca era a supervisdo do estagio docente para os
licenciandos (Salles, 2013).

Até que em 1993 o Laboratério de Ensino de Biologia (LEB) foi criado e
objetivava o desenvolvimento de pesquisa na area de ensino de ciéncias. E foi
apenas nesse ano que o curso noturno em licenciatura surgiu, com a oferta de
disciplinas pelo proéprio Instituto de Biologia, e com bidlogos como responsaveis
pelas disciplinas especificas de formagdo pedagdgica, objetivando mudar a
realidade do curso e findar o esquema 3+1 (Salles, 2013).

As quatro disciplinas especificas da licenciatura do noturno, denominadas
Metodologia do Ensino de Ciéncias (MEC), Metodologia do Ensino de Biologia
(MEB), Estagio Supervisionado em Ensino de Ciéncias (ESEC) e Estagio
Supervisionado em Ensino de Biologia (ESEB) se solidificam apés a implantagao de
um projeto das licenciaturas da propria UnB, denominado Projeto Organico de
Licenciaturas, que surge apos a redemocratizagdo do Brasil e da promulgagédo da
LDB de 1996, dando inicio a uma série de modificagcdes do curso. No entanto, era
uma conquista, no momento, apenas do curso noturno (Salles, 2013).

No ano de 2003 o NECBIo/IB foi criado, com a atuacdo de professores
bidlogos com experiéncia na educacgdo basica e comegou a ser o novo local
responsavel pelas disciplinas especificas da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. O
NECBIo/IB sucedeu o LEB, que depois foi renomeado Laboratério de Pesquisas em
Ensino de Ciéncias e Biologia (LPECB), até entdo o responsavel por aquelas
disciplinas. Apds a criagdo do NECBIo/IB, outras disciplinas correlacionadas
comecaram a ser ofertadas (Salles, 2013).

As mudangas no sentido de promover diferengas mais significativas entre os

cursos de licenciatura e bacharelado tiveram inicio no segundo semestre do ano de
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2013, com a implantagdo de um novo curriculo? & época, momento em que
disciplinas de formacao pedagdgica passaram a compor o curriculo do curso desde
o primeiro periodo (semestre), como é possivel analisar no Quadro 2, no capitulo de
metodologia. Houve também o aumento na carga horaria de estagios preparatorios
para docéncia em Ciéncias e Biologia e a incorporagao da disciplina de Trabalho de
Conclusao de Curso, voltada para a pesquisa em educacao cientifica.

Anterior a esse curriculo (2013), a diferenga fundamental entre os dois cursos
era a presenga das disciplinas ofertadas pela Faculdade de Educagao (FE) como
Organizagao da Educagao Brasileira (OEB), Psicologia da Educagéao (PE) e Didatica
Fundamental; e pelo Instituto de Psicologia, como Desenvolvimento Psicoldgico e
Ensino (DPE) e Fundamentos de Desenvolvimento e Aprendizagem (FDA). As
disciplinas especificas de ensino de Ciéncias e Biologia, ofertadas pelo NECBio-UnB
a época eram MEC, MEB, ESEC e ESEB, citadas anteriormente?.

A partir da vigéncia do curriculo que surgiu em 2013, as disciplinas
Metodologia de Ensino de Ciéncias (MEC) e Metodologia de Ensino de Biologia
(MEB) foram extintas da grade curricular, sendo substituidas pelas disciplinas
Didatica das Ciéncias Naturais e Didatica da Biologia. Por isso, os estudantes que
ainda nao haviam se formado - ou cursado as disciplinas - e que estavam inseridos
em curriculos anteriores (de 2005 a 2012), tiveram de se adequar a esses novos
componentes curriculares. Logo, houve uma espécie de combinagao de curriculos
ao mesmo tempo.

Outra mudanga que ocorreu no segundo semestre do ano de 2012, é a
exclusao da disciplina Fundamentos de Desenvolvimento e Aprendizagem, ofertada
pelo Instituto de Psicologia. Portanto, os alunos que ingressaram apos esse periodo
nao tinham mais a oferta dessa matéria na grade curricular obrigatoria.

De acordo com o Art. 1° da Resolugcdo CNE/CP n° 2 de 2002, que norteava os
cursos de licenciatura acerca de sua duragéo e sua carga horaria, eram estipuladas
1800 horas minimas para os conteudos curriculares de natureza cientifico cultural,
400 horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade
do curso e 200 horas para outras formas de atividades

académico-cientifico-culturais.

2 Informagbes fornecidas pela Matriz Curricular de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas que entrou em
vigor em 2013.

% Informagdes fornecidas pelo sitio eletrénico do SIGAA-UnB. Disponivel em: <sigaa.unb.br>. Acesso
em: 18 de janeiro de 2024.
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Em 2015, com a da publicagdo da Resolugdo CNE/CP n° 2, estipulou-se (Art.
13°) que a carga horaria deve ser formada, no minimo, por: 400 horas de pratica
como componente curricular distribuidas ao longo do processo formativo; 400 horas
dedicadas ao estagio supervisionado na area de formagao e atuagado na educagao
basica; 2.200 horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos nucleos
definidos nos incisos | e Il do artigo 12 desta Resolugao; e 200 horas de atividades
tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos
estudantes.

Baseado nessas resolugdes, o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC)* atual do

curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UnB aponta:

O curriculo do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas
incorpora componentes curriculares obrigatérios e atividades
multidisciplinares, agrupados em 9 semestres. Os conteudos
curriculares que compdem o curso sdo divididos em 1350 horas de
disciplinas obrigatérias de conteudos curriculares basicos de
natureza cientifico-cultural, e 990 horas de disciplinas voltadas a
formacao do educador que podem ser divididas em 420 horas de
praticas pedagogicas (Inciso | do paragrafo 1° do artigo 13 da
Resolugdo CNE/CP n°2/2015), 420 horas em estagios em docéncia
(Inciso | do paragrafo 1° do artigo 13 da Resolugdgo CNE/CP n°
2/2015) e 150 horas de disciplinas complementares de formagao do
educador; 210 horas de atividades complementares; e 780
(setecentas e oitenta) horas de disciplinas optativas (Projeto
Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, 2019,
p. 22).

De acordo com o Sistema Integrado de Gestéo de Atividades Académicas da
Universidade de Brasilia, atualmente ha sete estruturas curriculares ativas do curso
de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (UnB, 2024). No que se refere a evolugao das
grades curriculares desse curso, foram realizadas andlises documentais e
comparagdes entre as estruturas ativas no capitulo 5, sobre os resultados e
discussdo, mais especificamente na secao 5.1, que foram objetos de estudo para a

conclusao dos objetivos especificos desta pesquisa.

* Informagbes fornecidas pelo Projeto Pedagogico de Curso de Ciéncias Biologicas da UnB.
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3.2.2 Algumas questoes relacionadas a formagao de professores de Biologia

no Brasil

No que se refere as problematicas do processo formativo, incluindo as da
formagdo de um professor de Biologia, Shuvartz et al. (2018, p. 57) apontam uma
questdo a se debater: "(...) podem-se citar dois destes desafios: dicotomia entre
conhecimentos especificos e pedagdgicos e a relagao entre a teoria-pratica”. Nesse
contexto, a diferenga entre os conhecimentos especificos de um determinado
componente curricular, como a Biologia, e os conhecimentos pedagogicos que séo
necessarios na formagao de um professor € clara. Aprender o conteudo-base
especifico € aprender como aquele conhecimento existe e funciona. No entanto,
aprender como ensina-lo exige um desenvolvimento pedagdgico caracteristico. A
formagao especifica de um professor de Biologia diferencia-se, por exemplo, de um
professor de Portugués, pelas individualidades de abordagens e objetivos

pedagogicos. Duré e Abilio (2019) pontuam:

Tal conjuntura de desvalorizagdo da formagao de professores de
Ciéncias e Biologia apresenta uma forte relagdo com a construcao
histdrica de seu curriculo formal, o qual, desde sua criagdo em 1939
(através do decreto 1.190/1939) tem priorizado os conteudos
especificos da area da Biologia em detrimento dos conteudos
didatico-pedagdgicos (modelo curricular conhecido como “3+1”)
(Duré, Abilio, 2019, p. 347).

Como visto na secao anterior, a férmula “3+1” pode trazer como consequéncia

a dissociagao entre teoria e pratica, em que assinalam Duré e Abilio (2019):

Diante desses desafios, consideramos que a formagdo de
professores de Ciéncias e Biologia possui um longo caminho até o
alcance de uma estrutura ideal de curso para a formagdo de um
professor critico-reflexivo (tanto a nivel de curriculo formal, quanto
real). Todavia, € crucial que a pesquisa se aprofunde na
compreensdo das especificidades de cada curso, bem como nas
demandas particulares dos profissionais de cada area, para que seja

possivel apontar estratégias que consigam empreender uma melhor
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formacao de professores para atuar na educagcao basica e superior
(Duré, Abilio, 2019, p. 348).

Esse ponto substancial € discutido, também, por Névoa. O autor expde sobre
essa questao da dicotomia entre a teoria e a pratica - aqui discutida nos cursos de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas - e levanta uma discussao pertinente acerca

desse problema:

Os “tedricos” repetem a importdncia dos fundamentos, do
pensamento critico, da dimensao intelectual dos professores. E
alguém pode discordar deles? Os “praticos” insistem na importancia
do terreno, do ch&o da escola, da experiéncia concreta da sala de
aula. E alguém pode discordar deles? Mas a teoria de uns e a pratica
de outros é, muitas vezes, vazia: ou porque €& uma teoria
enciclopédica, de uma erudicdo que pouco ajuda a pensar
criticamente a educacdo e a profissdo; ou porque é uma pratica
rotineira, sem qualquer capacidade de reflexdo e de construgdo de

novas dinamicas (Névoa, 2022, p. 22).

Sabe-se a importancia do contexto histérico e da existéncia de todos esses
periodos de evolugdo e construcdo da atual caracteristica das licenciaturas
brasileiras. Portanto, o debate acerca da dissociagcao entre a teoria e pratica dos
cursos de licenciatura apresenta a necessidade da continuidade de discussdes e

debates acerca disso na formagao inicial dos professores.

3.3 Compassos e descompassos entre a objetividade e a subjetividade no

trilhar formativo

Para além de nogdes académicas atreladas a pesquisa com viés quantitativo,
revela-se, com a mesma intensidade de importancia, a influéncia de histérias de vida
na formacao docente. Indo ao encontro com a relacao intrinseca da vida pessoal e
vida profissional de professores e ao contexto histérico em que esses individuos se

inserem, Huberman (1992) interessantemente questiona:

Sera que ha fases ou "estagios" no ensino? Sera que um grande

numero de professores passa pelas mesmas etapas, as mesmas
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crises, 0s mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo termo de carreira,
independentemente da "geracdo" a que pertencem, ou havera
percursos diferentes, de acordo com o momento histérico da

carreira? (Huberman, 1992, p. 35).

Nesse sentido, de pensar a educagdo com uma visdao que permita a
subjetividade, Larrosa (2002, p. 20) diz: "Costuma-se pensar a educagéo do ponto
de vista da relagado entre a ciéncia e a técnica ou, as vezes, do ponto de vista da
relagao entre teoria e pratica.” Porquanto, muitos cientistas relativizam ou até negam
a presenca do que ndo € mensuravel em aspectos quantitativos e experimentais no
conhecimento cientifico. Em adigdo a essa discussdo Ghedin e Franco consideram

que a:

(...) esséncia do ato investigativo em educacdo, implica o
reconhecimento do carater dialético e dialégico da construgdo da
realidade educativa, o que impde a necessaria superagao da
concepcgao dualista que historicamente pretendeu separar objeto e

sujeito do conhecimento (Ghedin e Franco, 2008, p. 103).

Bueno (2002, p. 15) também comenta sobre a relevancia da subjetividade
como objeto de investigagdo através da tentativa de superacdo da objetividade
cientifica classica como unico parametro na producdo cientifica, no sentido de
renovagao ao considerar a subjetividade. Ferrarotti soma a discusséo ao levantar: “A
critica a objetividade e a nomotetia, que caracterizam a epistemologia socioldgica,
teve como consequéncia a valorizagdo crescente de uma metodologia mais ou
menos alternativa: o método biografico" (Ferrarotti, 1979, p. 31). Desse modo,
reivindica-se a importancia de se considerar as histérias de vida como arcabougo
para a pesquisa cientifica em educagdo no movimento de reivindicacdo da
subjetividade.

Ainda, ao ndo resumir ou relativizar a pesquisa em educagido como apenas
uma “coleta de dados”, a informacdo produzida como resultado dessa coleta
separa-se da experiéncia em aspectos de definicdo, assim como o saber de
experiéncia e o "saber das coisas", em que um momento pode ter nos acontecido,
mas nao ter nos perpassado (Larrosa, 2002). Ao falar sobre o que € a experiéncia,

Larrosa expoe:
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(...) tenho a impressdo de que a palavra experiéncia ou, melhor
ainda, o par experiéncia/sentido, permite pensar a educacao a partir
de outro ponto de vista, de outra maneira. Nem melhor, nem pior, de
outra maneira. Talvez chamando a atengido sobre aspectos que
outras palavras ndo permitem pensar, ndo permitem dizer, ndo

permitem ver (Larrosa, 2015, p. 38).

No sentido do processo formativo educacional, Josso pondera sobre certa
imprecisdo do conceito de formagédo nesse aspecto, em que pontua: "(...) a medida
qgue o conceito utilizado nao permite distinguir a agao de formar (do ponto de vista do
formador, da pedagogia utilizada e de quem aprende) da acdo de formar-se (...)"
(Josso, 1984, p. 58). Nesse sentido, a experiéncia compde o processo formativo, em
um sentido de (auto) formacdo. Formar-se €&, também, (auto)formar-se, em um
conjunto de vivéncias, experiéncias, rememoracgoes, ressignificados e recalculos de
rotas, permitindo que nossas subjetividades se entrelagam em nossa jornada

formativa pedagogica.

34 A génese da formacao: a passagem do sujeito-docente para o
docente-sujeito

Josso (1984, p. 58) explica que "A palavra 'formagédo' apresenta uma
dificuldade semantica, pois designa tanto a atividade no seu desenvolvimento
temporal como o respectivo resultado”. Essa dificuldade se deve a certa pluralidade
de significados da palavra, que ¢é experienciada de forma particular por cada
individuo. Josso (1984) pondera acerca da ambiguidade que a palavra carrega, pela
dificuldade de distincdo entre a acdo de formar em um viés do formador, € o
formar-se relacionado a experiéncia vivida do individuo em formacao.

Sobre 0 mesmo tema, Névoa vé a formagao como uma forma de investir-se
em si, como um movimento no sentido de construir a prépria identidade profissional,
de encontro ao senso comum sobre a formacdo como um "checklist" de etapas
profissionais a serem cumpridas. O autor também reflete sobre a reflexividade critica
deste processo assim como sobre os movimentos de construgéo e reconstrucéo da
identidade pessoal e o saber da experiéncia. Para ele, a construgao da identidade

profissional ndo deve ser separada da individual, mas vista como um movimento de
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transformacao fluida do sujeito para o docente, e do docente para o sujeito (Névoa,
1992).

Na busca de uma maneira emancipadora de se pensar a formacao de
professores, e trazer uma proposta que reivindigue uma experiéncia formativa

processual mais contundente, Névoa (2019) afirma que:

Em vez de listas interminaveis de conhecimentos ou de
competéncias a adquirir pelos professores, a atencdo se concentra
no modo como construimos uma identidade profissional, no modo
como cada pessoa constréi o seu percurso no interior da profissdo
docente (Novoa, 2019, p. 6).

Pensar a formacdo de professores consiste, também, em refletir sobre a
importancia de uma construgdo com dimensdes pessoais, objetivando a criagao de
uma identidade profissional, e em pensar no compartiihamento colaborativo entre
docentes, acerca de experiéncias formativas (Novoa, 2019). Logo, a formagao deve
levar em consideragao aspectos individuais em conjunto dos aspectos profissionais,
permitindo a subjetividade adentrar a este processo.

E importante ressaltar que se deve levar em consideragdo o contexto histérico
atual em relagao a discussao acerca da formacao de professores e da construgao da
identidade profissional docente, que se amplia com o aumento da qualidade da
educacado de um determinado local e periodo (Souza; Cedro; Morbeck, 2019). Em
adicdo, a formacédo de professores e seus processos formativos sdo moldados a
partir das caracteristicas politicas, sociais e econbmicas que estdo em vigor
(Barreiros e Gianotto, 2016). Entdo, € essencial salientar que, nesse aspecto da

realidade educacional da formagéo docente:

A formacao de professores € permeada por inUmeros desafios, estes
que apresentam natureza social, histérica, epistemoldgica,
pedagdgica, politica e ideoldgica, reportando distintas questdes que
devem ser compreendidas na complexa teia que compde o0 processo
formativo (Shuvartz, et al., 2018, p. 57).

Para Novoa (1992), o ato de tornar-se professor envolve um conjunto amplo
de dimensdes, sejam estas individuais ou compartilhadas. Ele afirma que: "Nao é

possivel aprender a profissdo docente sem a presencga, o apoio e a colaboragao dos
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outros professores” (Novoa,1992, p. 6). Com isso, tem-se a formagao docente como
uma experiéncia vivida, também, por pares, de forma introspectiva e de forma
conjunta. A troca de experiéncias na formacao permite uma metamorfose
compartilhada, podendo influir nas escolhas do sujeito.

No que se refere a formagdo do sujeito docente em espacgos formais de
educagao, como nas escolas, aspectos facilitadores como o constante contato com
o alunado e sua respectiva realidade auxiliam o professor na revisdo de suas
praticas e compartiihamento com seus pares (Oliveira, 2019). Também sua
formagdo, mesmo profissional, mas vivida em locais nao-formais, € alicerce para a
construgcao da persona docente. Assim, considera-se a presenca de diversos fatores
sociais que compdem a identidade docente (Mellini, Ovigli, 2020).

Entao, relacionado ao que foi citado acima e ao tracar as caracteristicas do
processo formativo de um professor e na tentativa de desvencilha-las apenas em um

contexto de fonte formativa profissional, Novoa (1992) sintetiza:

Ndo se trata de convocar apenas as questbes praticas ou a
preparacado profissional, no sentido técnico ou aplicado, mas de
compreender a complexidade da profissdo em todas as suas
dimensdes (tedricas, experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas,

simbodlicas, etc.) (Novoa, 1992, p. 6).

Destarte, formar-se como docente é também formar-se como sujeito. E se
desgarrar de uma dicotomia impregnada, onde se vé a docéncia como uma "capa"
de vestimenta que se resume a vesti-la quando necessario, em que as experiéncias
pessoais ndo podem ultrapassar o limite das experiéncias profissionais. E se
desprender de uma formagdo homogeneizante. E permitir-se caminhar, em um

vai-e-vem constante, o trilhar pedagdgico e o trilhar pessoal.

3.5 As experiéncias do professor de biologia como dobradigas da formacgao

Para Josso (1984, p. 67), "a narrativa articula periodos da existéncia que
reunem varios 'fatos' considerados formadores”. Esses "fatos formadores" podem
surgir em formatos de vivéncia em disciplinas, em momentos interventivos, em

experiéncias curtas, ou em algum tipo de identificagdo ou admiragcdo com algum
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docente que o licenciando tenha possuido nos seus anos de formagédo. Ou podem
se resumir as experiéncias passadas, nem sempre relacionadas ao contexto
académico. Nesse sentido, Josso (1984) relaciona esses fatos formadores com

momentos-charneira:

A articulacdo entre esses periodos efetua-se em torno de
"momentos-charneira”, designados como tal porque o sujeito
escolheu - sentiu-se obrigado a - uma reorientagdo na sua maneira
de se comportar, e/ou na sua maneira de pensar o seu meio
ambiente, e/ou de pensar em si por meio de novas atividades (Josso,
1984, p. 67).

O momento-charneira de Josso constréi uma das fundagdes desta
investigagcdo, pois a rememoragdao do que “se passou” € a constituicdo da
experiéncia, e as reorientagées podem permitir o “recalculo de rota” da mesma, seja
por esse saber experiencial, ou pela experiéncia em si e também podem marcar o
que chamaremos de travessia do fazer biolégico para o fazer pedagdgico (Araujo
Junior, 2019), na conjuntura académica, mas também ¢é possivel notar que essas
dobradicas da formag&o, nas histérias de vida de professores, podem surgir em
quaisquer ocasides. De acordo com Araujo Junior (2019), essa travessia entre o

“fazer bioldgico” e o “fazer pedagodgico” pode acarretar em certas mudangas, como:

(...) mudanga de visdo com relagdo a subjetividade na ciéncia é
particularmente importante na formacgao de professores de ciéncias,
uma vez que esse processo envolve uma travessia entre o modo
tradicional de fazer e de pensar das ciéncias que tende a ver a
subjetividade como contaminante e o modo de fazer e pensar
pedagdgico que, como vimos, se nutre de subjetividade (Araujo
Junior, 2019, p. 60).

O momento em que o individuo consegue notar o transpassar entre essas
duas fases é a representagdo da passagem desse trajeto. Consequentemente, a
escolha de se tornar um docente pode estar contida nesse atravessar. Ainda, €
importante ressaltar que essa travessia ndo é unidirecional, afinal, a formacéao
docente pode ser algo fluido e continuo. Podemos considerar, também, esse

movimento de passagem do o ser bioldgico para o ser pedagdgico como um
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momento-charneira. Um momento em que "(...) articulam-se com situagbes de
conflito, e/ou com mudancgas de estatuto social (...)" (Josso, 1984, p.67).

Com suporte do arcaboucgo tedrico exposto neste capitulo, esta pesquisa
pretende buscar compreensdes, saberes e sentidos no que concerne a partir da
possivel influéncia das experiéncias de vida e do percurso formativo sobre a escolha
em se tornar docente de Biologia a partir da analise de historias de vidas de sujeitos
egressos do curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas da Universidade de

Brasilia.
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4. METODOLOGIA

De modo a alcancar os objetivos pretendidos, a opg¢ado desta desta
dissertagdo € a de uma pesquisa qualitativa, voltada a observacéo dos significados
que os participantes, professores atuantes no ensino de Ciéncias e Biologia,
atribuem a eventos de suas vidas e a formacgao inicial que consideram importantes
em sua escolha pela docéncia. As entrevistas realizadas para essa pesquisa tiveram
como moldura tedrico-metodolégica principios da pesquisa autobiografica,
valorizando a forma como as entrevistadas relatam suas experiéncias pessoais e
formativas.

Para escutar os professores participantes, optei por utilizar entrevistas
semi-estruturadas. Sobre as entrevistas como instrumentos de pesquisa qualitativa,

Bogdan e Biklen (1994) assinalam que elas

Podem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou
podem ser utilizadas em conjunto com a observagao participante,
analise de documentos e outras técnicas. Em todas estas situagdes,
a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem
do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como o0s sujeitos

interpretam aspectos do mundo (Bogdan e Biklen, 1994, p. 134).

Ainda, o formato das entrevistas pode variar, a depender das intengdes do
entrevistador-pesquisador e dos objetivos da pesquisa (Bogdan e Biklen, 1994).
Nessa pesquisa, nossa intengao inicial era utilizar o método autobiografico e a
entrevista narrativa (Ferrarotti, 1979; Bueno, 2002; Saveli, 2006; Novoa e Finger,
1988; Delory-Momberger, 2005) como instrumento de escuta aos entrevistados. No
entanto, no decorrer do percurso da pesquisa, deparei-me com algumas dificuldades
para o trabalho com a entrevista narrativa, que nos levaram a outra escolha
metodologica.

Percebi que pelo fato de o processo de pesquisa ter acontecido em conjunto
a minha vida profissional (sou professora em tempo integral da educagao basica) e
por algumas outras questbes pessoais - pelo tempo limitante; ainda me sentia
insegura em relagdo as entrevistas e ao mundo académico. Esta € minha primeira

vez produzindo uma pesquisa cientifica, pois me graduei sem a necessidade de um
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Trabalho de Conclusdo de Curso. Sobretudo, foi a primeira experiéncia com
pesquisa qualitativa.

Escolhi, assim, utilizar a entrevista semiestruturada, mas com elementos da
pesquisa narrativa subsidio tedrico-metodologico. De acordo com Saveli, as

narrativas:

(...) estdo no campo da histéria oral que abarca estudos entre
memoria e histéria, trajetérias pessoais, biografias, autobiografias e
histérias de vida. O exame de narrativas (...) vem se constituindo
como uma tendéncia metodolégica no contexto da pesquisa (Saveli,
2006, p. 95).

Ademais, também me apoiei nas caracteristicas do método autobiografico,
apesar de utilizar como instrumento entrevistas semiestruturadas, que tem como
conjectura considerar a visdo do sujeito. E a partir dessa viséo, a possibilidade da
histéria do sujeito evocar a histéria de um grupo (Ferrarotti, 1979; Dias, 2021).

Busquei, assim, analisar as falas dos entrevistados buscando compreensoes,
saberes e sentidos nas historias de vida dos participantes sobre as influéncias pela
escolha em se tornarem docentes, que acreditei que poderia contribuir com 0 meu

trabalho. Para Bogdan e Biklen, nas entrevistas semiestruturadas:

(...) fica-se com a certeza de se obter dados comparaveis entre os
varios sujeitos, embora se perca a oportunidade de compreender
como é que 0s proprios sujeitos estruturam o topico em questéo. (...)
A escolha recai num tipo particular de entrevista, baseada no
objectivo da investigacdo. Para além disso, podem-se utilizar
diferentes tipos de entrevista, em diferentes fases do mesmo estudo
(Bogdan e Biklen, 1994, p. 136).

Busquei me apoiar em alguns atributos da entrevista narrativa, estimulando
os entrevistados a que fizessem uso livre do uso da memoaria, de forma a permitir a
emergéncia de histérias de vida,vivéncias e experiéncias (Saveli, 2006). Em relagao
aos possiveis efeitos da entrevista narrativa - que busco também em minha

pesquisa - Momberger cita que, ao narrarmos nossas historias de vida:

Coletamos, ordenamos, organizamos, vinculamos as situagdes e os

acontecimentos de nossa existéncia, damos a eles uma forma
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unificada e associada a uma vivéncia proteiforme, heterogénea,
incerta, inapreensivel e, através dessa formatacgao, interpretamos e

outorgamos sentido ao que vivemos (Momberger, 2011, p. 341).

Ainda no sentido de usar os fundamentos da pesquisa narrativa como apoio
para as entrevistas semi-estruturadas, levei em consideracdo os aspectos de
Jovchelovitch e Bauer (2003, p. 90) falam sobre o papel das narrativas ao trazer “(...)
o papel que o contar histérias desempenha na conformacao de fendbmenos sociais".
Por meio da agédo de contar a sua propria historia € possivel acessar lembrangas de
momentos que aconteceram, além de rememorar experiéncias e atribuir sentidos a
elas (Jovchelovitch, Bauer, 2003).

O método biografico vem sendo utilizado na pesquisa educacional,
particularmente na area da formagao de professores, ha algumas décadas. Segundo
Bueno (2002, p. 11), "(...) a partir dos anos 1980 houve um redirecionamento dos
estudos sobre formagédo docente, cuja énfase sobre a pessoa do professor veio
favorecer o aparecimento de um grande numero de obras e estudos sobre a vida
dos professores (...)". Por este motivo, mantive o método biografico como referencial
de apoio, que funcionou como pano de fundo fundamental na pesquisa. O uso desse
tipo de método na formacgao de professores € mais recente. Contudo, nas décadas
de 20 e 30 tiveram uma maior énfase em sua repercussido (Novoa e Finger, 1988;
Bueno, 2002).

Ferrarotti (1979, p. 32) traz que: "O método biografico pretende atribuir a
subjetividade um valor de conhecimento. Uma biografia € subjetiva a varios niveis".
Portanto a subjetividade é constituinte de cada ser, e falar de suas escolhas implica
abrir espago para um contexto em que se permite subjetivo, o pessoal, o individual.
Optei por usar esse método nas entrevistas semi-estruturadas na tentativa de
permitir que os sujeitos pudessem atribuir 0 maximo de sentidos as suas historias e
experiéncias que consideram determinantes para a escolha pela docéncia, e que eu
pudesse, também, participar desse processo de construcido de sentidos.

Ao fazer esta costura com a técnica da entrevista semiestruturada, busquei
estimular os sujeitos da pesquisa trouxessem histérias e experiéncias levando em
consideragao o recorte histérico e temporal que da pesquisa. Além disso, o intuito
era buscar que os participantes se sentissem confortaveis e livres de exporem suas

opinides (Bogdan e Biklen, 1994).
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4.1 Construgao do percurso metodolégico

Josso (1984) descreve o0s acontecimentos de reorientagdo como
‘momentos-charneira”. Sdo0 momentos de autopercepg¢ao, promovidos por algo
conflitante que surge na caminhada do individuo, podendo provocar
redirecionamentos que o fazem refletir sobre possiveis mudangas.

O caminho percorrido pelos sujeitos docentes - a formagéo profissional e
pedagogica - € marcado por diversos estagios/fases, desde a sua génese
(Huberman, 1992). Questionamentos acerca dessas fases surgem paralelamente
com questdes sobre a possivel partilha de etapas, crises e acontecimentos ao longo
da vida dos professores, tais como: que caminho devemos tomar? Como este
caminho pode nos levar onde queremos ir? Como as nossas escolhas afetam o
nosso trajeto? Como as experiéncias podem instigar nossas outras experiéncias?

A trajetoria de investigagdo iniciou-se com a pergunta de pesquisa, que se
estruturou ao longo da produgéo do referencial tedrico, e em seguida continuou com
questionamentos sobre quem seriam os sujeitos da pesquisa que pudessem trazer
elementos capazes de responder a pergunta que orienta este estudo: “Quais foram
as experiéncias de vida e do percurso formativo na graduagéo que influenciaram na
escolha em se tornar um professor de Biologia?".

Os critérios de escolha dos participantes, portanto, foram: de que os sujeitos
fossem todos professores atuantes no ensino de Biologia e de Ciéncias, pelo fato da
questao central ser em torno da escolha pela docéncia; de que esses tivessem se
formado em licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na Universidade de Brasilia, pois
quis utilizar como fonte de informagdes para a investigagdo como um possivel
influente nessa escolha o curriculo desse curso (por conta desse fendmeno de
temporalidade de escolha - se no inicio, no meio ou no fim do curso); ou se as
disciplinas especificas deste curso foram influentes; e por fim, algo que foi percebido
por nés e que depois também se torna um critério € que os convites foram
realizados, em sua maior parte, para estudantes do Programa de Pdés-Graduacéao
em Educacdo em Ciéncias (PPGEDUC-UnB) ou para professores em formagao
continuada em Ensino de Ciéncias e Biologia. Para isso, tornou-se um recorte
importante que o participante tivesse se formado ou estivesse em formacao

continuada em programas de pos-graduagao em ensino de Ciéncias e Biologia.
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Os convites foram feitos através de duas plataformas: um aplicativo de
mensagens e um aplicativo de e-mails, com o objetivo de transparecer minhas
intengdes acerca da pesquisa. Enviei 14 convites a professores e professoras
egressos da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UnB. Dentre os 14 convites,
apenas nove convidados responderam, sinalizando positivamente suas
participacbes em minha pesquisa. Enfim, com um desses oito convidados houve
incompatibilidade de agendas e a outra convidada ndo respondeu mais as
mensagens. Por fim, uma outra convidada acabou declinando o convite e assim, tive
de solicitar a participagdo de outra professora de ultima hora. Assim, seis sujeitos
foram entrevistados e todos cumpriam os requisitos citados acima.

Esses docentes frequentaram a graduacdo em licenciatura em Ciéncias
Biologicas entre os anos de 2005 a 2015. Dentre os seis, trés atuavam na docéncia
ativamente até o momento da entrevista, e os trés haviam atuado ha, pelo menos,

seis meses antes desses momentos de conversa.

4.2 As entrevistas

Por ter sido a minha primeira experiéncia com o desenvolvimento de
entrevistas em uma pesquisa cientifica, decidi produzir um roteiro que me orientasse
nesses momentos. Para a sua elaboracdo, apoiei-me também no trabalho de

Jovchelovitch e Bauer (2003) sobre entrevista narrativa (Quadro 1).

Quadro 1 - Fases principais da entrevista narrativa

FASES REGRAS

Preparacao Exploragao do campo

Formulagao de questdes exmanentes

1. Iniciagao Formulagao do tépico inicial para narragao

Emprego de auxilios visuais

2. Narragao central N&o interromper
Somente encorajamento ndo verbal para
continuar a narragao

Esperar para os sinais de finaliza¢ao ("coda")

3. Fase de perguntas Somente "Que aconteceu entdo?"
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Nao dar opinides ou fazer perguntas sobre
atitudes

Nao discutir sobre contradicbes

N&o fazer perguntas do tipo "por qué?"

Ir de perguntas exmanentes para imanentes

4. Fala conclusiva Parar de gravar
Sao permitidas perguntas do tipo "por qué?"
Fazer anotagbes imediatamente depois da

entrevista

Fonte: Jovchelovitch e Bauer (2003).

A primeira parte desse processo deu-se por meio do entendimento profundo
sobre o aspecto central da pesquisa - a escolha por ser um professor de Biologia -
buscando evitar que a entrevista tomasse rumos muito distantes as tematicas
propostas para a investigacdo. Para isso, € necessario que O
pesquisador-entrevistador crie uma relagao estreita com a area que decidiu estudar,
com a possibilidade de uma investigagdo prévia para que assim evite o registro de
informagdes que ndo sejam adequadas (Jovchelovitch e Bauer, 2003).

O aprofundamento se deu com o conhecimento acerca das caracteristicas,
definicbes e conceitos, também, da pesquisa narrativa, do método biografico e das
entrevistas semiestruturadas. Com esse estudo imersivo dos principios
tedrico-metodolégicos e com a definicdo de escolha pela docéncia dos
entrevistados, uma lista de perguntas foi formulada. Quis buscar, com esses
questionamentos, alguns caminhos que pudessem levar os participantes a narrar
episodios marcantes na graduagao que os levaram a escolher a atuagdo docente.

Por isso o roteiro foi organizado em dois blocos principais: introducao e
corpo da entrevista. O primeiro bloco serviu para a ambientacdo do participante ao
clima da entrevista oral. As perguntas foram elaboradas a partir dos objetivos de
minha pesquisa. Apesar do roteiro ser um instrumento balizador, eu ndo o segui a
risca em todas as entrevistas; como citei anteriormente, alguns pontos me
chamaram a atencgao e eu aprofundava a entrevista neles. O roteiro funcionou como
um norteador, pois nele estavam inseridos os assuntos que eu busquei abordar (que
eram essenciais), mas a sequéncia de temas que surgiram a partir dos objetivos

especificos ocorreu de forma unica em cada entrevista. Com o roteiro de perguntas
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(APENDICE B) finalizado e revisado, iniciou-se o processo de realizagdo das
entrevistas semiestruturadas.

As entrevistas semi-estruturadas foram realizadas entre margo e dezembro de
2023 por meio de encontros presenciais e virtuais marcados previamente com os
entrevistados. Os virtuais foram exceg¢des e ocorreram com a professora Isadora,
que se mudou para Buenos Aires, Argentina, onde esta fazendo seu doutorado; e
com a professora Rosa que em virtude de sua indisponibilidade de tempo e
intercorréncias pessoais preferiu pelo momento virtual. As outras quatro entrevistas
foram presenciais, com a professora Morgana, em um café; e com o professor
Pedro, a professora Beatriz e a professora lIsabela nas dependéncias da
Universidade de Brasilia, no Instituto de Quimica. Todos os participantes permitiram
que as entrevistas fossem gravadas.

Em relagdo ao perfil académico dos participantes, todos s&o formados em
licenciatura e bacharelado em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade de Brasilia,
com excegao de Beatriz, que é apenas licenciada. Em relagcdo a formacéao
continuada, apenas Isadora obteve seu titulo de mestre no Programa de
Po6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias (PPGEC-UnB), sendo que todos os outros
cursaram ou estdo cursando mestrado no Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacao em Ciéncias (PPGEDUC-UnB). Dos entrevistados, Morgana ja defendeu
sua dissertacdo de mestrado e Pedro, Beatriz, Isabela e Rosa estdo desenvolvendo
suas pesquisas atualmente.

Entreguei a cada um dos participantes o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (APENDICE A) antes do inicio da entrevista oral e em seguida
solicitei a autorizagdo da gravagao da conversa. Alguns dos entrevistados optaram
pelo uso de seu nome real, e outros por um nome ficticio.

Tive uma breve conversa informal buscando permitir que o entrevistado se
sentisse a vontade na entrevista. Como relatei anteriormente, a proposta inicial era
de utilizar entrevistas narrativas. Entretanto, ao revisitar o processo de entrevista,
percebi que, de fato, eu havia realizado entrevistas semiestruturadas, com
perguntas que me auxiliaram a conhecer aspectos especificos das histérias de vida
dos participantes, em um recorte temporal do periodo da graduagao, e com énfase
em experiéncias que os participantes vissem como tendo levado a escolha da
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Foi uma entrevista sem amarras e

formalidades, e as perguntas se encaminharam para o contexto do processo de



46

formacdo da identidade docente dos entrevistados, onde eu buscava aprofundar as
questdes relacionadas aos objetivos do trabalho.

Solicitei a cada participante, na etapa de introducédo, que se apresentasse,
buscando assim estimular o inicio da contag&o da historia de vida do sujeito, como
passo de abertura da narrativa pessoal. Na etapa seguinte, do corpo da entrevista,
trouxe as questdes previamente elaboradas, ndo necessariamente de forma
sequencial. Elaborei oito "questionamentos-base" (APENDICE B) que versavam
sobre os elementos que desejava abordar nas entrevistas, que serdo descritos a
seqguir.

O primeiro questionamento fazia parte da fase inicial, descrita acima. O
segundo era sobre como a Biologia surgiu na vida do sujeito; o terceiro solicitava
que o sujeito trouxesse a primeira memoaria relacionada a docéncia; o quarto, uma
indagacao sobre o porqué da escolha da Biologia como curso superior; o quinto,
sobre o ingresso do participante na UnB e o curriculo em vigéncia nesse periodo; o
sexto se relacionava com o anterior, pois eu gostaria de saber as impressdes dos
entrevistados sobre a grade curricular e memodrias marcantes nesse sentido; e o
sétimo e o oitavo, sobre experiéncias que influenciaram na escolha pela docéncia
em Biologia, tanto na graduagao quanto no contexto geral.

Esse roteiro sofreu alteragdes ao longo do processo. Na primeira entrevista
com Morgana, eu o segui a risca, por inseguranca. No entanto, como ja citado, com
Pedro foi diferente. Consegui me atentar a alguns pontos e pude conduzir a
entrevista de uma forma um pouco mais livre, reorganizando as perguntas ao passo
da conversa.

Em relagcdo as respostas dos participantes e para o prosseguimento da
entrevista, Jovchelovitch e Bauer (2003, p. 99) explicam que "Quando a narragao
comeca, nao deve ser interrompida até que haja uma clara ("coda"), significando que
o entrevistado se detém e da sinais de que a histdria terminou”. O "coda" utilizado foi
determinado pela percepcdo do fim da fala do entrevistado. Nos pontos que
identifiquei como eventos que recalcularam o trilhar dos sujeitos, eu os estimulava a
aprofundar o relato, em busca de identificar momentos-charneira que tivessem
provocado desdobramentos na vida do entrevistado.

Ao longo dos questionamentos, com o fechamento das falas, em alguns
casos eu retomava algo que percebia ser importante no caminhar dos entrevistados

e solicitava que os mesmos falassem mais a respeito daqueles temas. Por fim, na
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fase final de fala conclusiva, as entrevistas encerravam com a pergunta sobre a
possibilidade de algo a mais que os participantes desejassem me contar. Algumas
degravagdes de entrevistas ja realizadas aconteciam de forma concomitante as
realizagbes dos momentos de outras entrevistas, principalmente nos intervalos entre

os dias combinados.

4.3 As conversas - breve descrigao das entrevistas e dos sujeitos

4.3.1 Primeira entrevista: professora Morgana

Ocorreu em um café localizado na regido administrativa de Aguas Claras, no
Distrito Federal, no més de marco de 2023, e durou cerca de 20 minutos correntes.
A conversa foi gravada por um aplicativo de celular, com a autorizagao escrita e oral
da entrevistada. Por ser a primeira entrevista, alguns ajustes foram feitos a partir
dessa experiéncia inicial. Utilizei como suporte o roteiro da entrevista
semiestruturada, com os elementos principais que eu queria abordar e as perguntas
escritas.

Como entrevistadora inexperiente, comecei seguindo a ordem dos
questionamentos. No entanto, com o passar da conversa, alguns relatos de Morgana
me chamaram a atencdao em relacdo a sua historia e, assim, me senti confortavel
para perguntar-lhe sobre aqueles acontecimentos, que me pareciam ter sido cruciais
para a escolha de sua carreira profissional como professora. Desse modo, eu a
solicitava para que falasse mais sobre algumas experiéncias, se possivel.

A principio, a professora Morgana mostrou certa timidez e nao sabia
exatamente como elaborar suas respostas, mas eu a assegurei de que era livre para
contar a sua proépria historia de vida, sem amarras ou padrdes, e que ndo era uma
‘resposta certa” e sim a sua vida. Ao final da entrevista, perguntei se gostaria de
contar mais alguma experiéncia, e diante de sua negativa, finalizamos a entrevista.

Morgana, é bacharela e licenciada em Ciéncias Bioldgicas e desenvolveu sua
pesquisa pelo PPGEDUC-UnB entre 2021 e 2023. Ela leciona Biologia e Ciéncias na
rede privada e publica de ensino e da aulas particulares, e entrou na UnB no ano de

2012.
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4.3.2 Segunda entrevista: professor Pedro

A entrevista ocorreu na Universidade de Brasilia, em maio de 2023, com
duracao aproximada de 30 minutos. A partir desta segunda experiéncia, percebi com
mais clareza as implicagdes do meétodo que havia escolhido. Pude conduzir a
entrevista com mais liberdade, sem me ater tanto a seu roteiro, ainda que tenha tido
cuidado para que todos os pontos fossem abordados. Isso, penso, permitiu que
Pedro também se sentisse mais livre para trazer experiéncias que escapavam
aquele roteiro e que traziam novos elementos a pesquisa. Com isso, em alguns
questionamentos, eu conduzia esses detalhamentos pois notava também que
podiam ser possiveis dobradi¢as de formagao (Josso. 1984).

Pedro contou sua histéria com liberdade, apenas com receio de estar sendo
prolixo, mas novamente foi informado que poderia contar sua experiéncia de vida
como quisesse e o0 quanto quisesse. No fim, pude ter mais certeza ainda que a
técnica utilizada - de entrevista semiestruturada - seria 0 mais apropriado para a
pesquisa. Com a experiéncia anterior com Morgana, pude conduzir melhor esse
momento.

Ele foi o segundo entrevistado, e & formado em bacharelado desde 2009 e
em licenciatura desde 2010, em Ciéncias Bioldgicas, e esta produzindo sua
pesquisa de mestrado no PPGEDUC-UnB. Foi aprovado no concurso da Secretaria
de Educacao do Distrito Federal (SEE-DF) em 2013 e atua como professor de

Biologia do Ensino Médio desde ent&o.

4.3.3 Terceira entrevista: professora Beatriz

A entrevista com Beatriz foi realizada nos mesmos dia e local que a de Pedro
- na UnB - e durou cerca de 20 minutos. Apesar de ocorrer logo apds a conversa
com Pedro, foi um momento totalmente diferente, pois as histérias de vida se
diferenciavam, ainda que com vivéncias semelhantes, como a graduagdo e a

pos-graduagdo nos mesmos locais.
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Beatriz, inicialmente, pretendia cursar Medicina Veterinaria. Mas apesar de
continuar tentando entrar para o curso de veterinaria, quis permanecer na Biologia.
Ela conta que até atingiu sua aprovagao no curso antes desejado, mas optou pela
Biologia de forma definitiva. Embora a conversa tenha ocorrido apenas minutos
depois, pude ter mais confianca em relacédo a conducido da entrevista. No caso de
Beatriz, as respostas foram mais objetivas, logo, as perguntas acabaram sendo mais
direcionadas também, pois ela se limitou a responder as perguntas de forma mais
direta.

Formada em licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, realiza sua pesquisa de
mestrado pelo PPGEDUC-UnB sobre o projeto de extensdo "Bio na Rua".
Atualmente, ministra aulas particulares de Biologia e ndo se encontra no ambiente

formal de sala de aula; ela é formada desde 2020 e entrou na universidade em 2014.

4.3.4 Quarta entrevista: professora Isadora

A entrevista com a professora Isadora foi realizada de forma online no més de
julho de 2023, pois ela se encontra em Buenos Aires, na Argentina, desenvolvendo
sua pesquisa de doutorado em educacdo. O momento com Isadora foi diferente das
demais entrevistas, o que atribuo a distancia fisica. A conversa durou quase 40
minutos e, por ter sido em um aplicativo de reunides online, eu tive de gravar a tela
com o0s registros orais e em video, para conseguir acessar a entrevista em sua
completude. Isadora entrou no curso ja com a intengdo de seguir a docéncia. Pela
formalidade descrita acima, as perguntas também foram respondidas de forma mais
objetiva.

A professora Isadora, bacharela e licenciada em Biologia pela UnB, entrou em
2007 e esta em licenga de trabalho para estudos de pds-graduacéo na Universidade
de Buenos Aires (UBA) para seu doutorado em educagédo, com ensino de
sexualidade e questdes de género. Ela é professora da SEE-DF desde 2013 e atua
no Ensino Fundamental como professora de Ciéncias Naturais. Fez seu mestrado no

PPGEC-UnB, com sua pesquisa focada em Educacdo Ambiental.
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4.3.5 Quinta entrevista: professora Isabela

A quinta entrevista também ocorreu na UnB, com Isabela, recém chegada no
PPGEDUC-UnB e aconteceu no més de novembro de 2023, com duragao de pouco
mais de 35 minutos. A entrevista foi muito descontraida, pois Isabela se encontrava,
segundo a mesma, em um momento muito importante de volta a UnB, como
mestranda.

Nessa conversa conseguimos abordar temas mais subjetivos e abertos
(menos orientados pelo roteiro) pela forma de conducdo tanto por minha parte
quanto pela dela. Isabela estava tranquila e p6de contar sua histéria com liberdade,
a partir das questdes que coloquei. Contudo, tivemos de finalizar de forma mais
abrupta, pois Isabela precisava participar de uma atividade académica, em seguida.
Dentre todos os sujeitos, foi a Unica que recentemente decidiu ndo ser professora de
Biologia da educacéao basica, ao menos até o momento que realizamos a entrevista.

Isabela é formada em bacharelado e licenciatura e também realiza sua
pesquisa de mestrado no PPGEDUC-UnB, com divulgacao cientifica por meio de
jogos didaticos. Ela contou que deixou ha pouco tempo a sala de aula, mas que
continua em contato com a escola através de sua pesquisa de mestrado.
Recentemente decidiu seguir a carreira de docéncia no nivel superior e entrou na

universidade em 2014, se formando nas duas habilitagcbes em 2018.

4.3.6 Sexta entrevista: professora Rosa

A Ultima entrevista também foi feita de forma virtual, com a professora Rosa,
no més de dezembro de 2023, com duracdo de pouco mais de 37 minutos. A
necessidade de ser online, neste caso, foi em virtude da impossibilidade de
encontrar um horario comum em nossas agendas. Sendo ambas professoras, em
periodo integral, tanto o final do ano letivo nas escolas como as demandas da
poés-graduacéo inviabilizaram um encontro pessoal.

Além disso, o contato com Rosa foi mais repentino. A principio, eu iria
entrevistar outra convidada que, de ultima hora, informou-me que nao iria poder
comparecer. Assim, entrei em contato com Rosa, que ndo havia sido convidada

anteriormente, junto dos outros convidados. O contato com ela se deu pelo
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cumprimento dos critérios antes estabelecidos dos sujeitos participantes. Por conta
do limite de tempo e disponibilidade da professora, realizamos a entrevista por um
aplicativo de reunides online. Apesar de ter sido contactada mais tarde, Rosa
respondeu a entrevista de forma engajada, trazendo elementos importantes para a

pesquisa.

44 O curso de licenciatura na Universidade de Brasilia e suas grades

curriculares

Conforme Salles (2013), a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UnB teve
inicio no ano de 1972. Ao longo dessas ultimas décadas de existéncia, o curriculo
sofreu diversas mudancgas. Os participantes entrevistados entraram na graduacéao
em Ciéncias Bioldgicas na UnB entre 2005 e 2015, logo, os curriculos em vigéncia
nesses dez anos passaram por mudancas. A fim de analisar essas diferencas,
busquei saber o ano de entrada especifico de cada entrevistado, além do semestre
de ingresso. Para isso, uma das perguntas norteadoras do roteiro de entrevistas se
baseava nesse questionamento.

Ao obter essa informacao, busquei analisar esses curriculos por meio de
documentos oficiais que solicitei nas secretarias de graduagao do ICB-UnB, porém,
nao obtive sucesso. Entdo, os documentos utilizados e analisados foram os
disponibilizados no site do SIGAA-UnB®, que contém as estruturas curriculares dos
cursos ofertados pelo ICB-UnB. O site informa os detalhes de estruturas ativas, que
vao desde o curriculo criado em 2012 ao ultimo criado em 2021 da licenciatura; e do
bacharelado, as estruturas de 2005 a 2017.

Nesses arquivos ha informagbes como: codigo, matriz curricular, periodo
letivo de entrada em vigor, prazos e cargas horarias e a descrigdo de disciplinas
optativas, créditos complementares e o fluxograma de cada semestre com as
disciplinas obrigatérias. A analise desses dados sobre as grades curriculares que os
entrevistados participaram ao longo de suas graduacbes teve como base as

informacdes da plataforma do SIGAA-UnB.

® Informagdes fornecidas pelo sitio eletrénico do SIGAA-UnB. Disponivel em: <sigaa.unb.br>. Acesso
em: 22 de janeiro de 2024.
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4.5 A Analise Textual Discursiva (ATD)

A analise dos textos produzidos a partir das entrevistas foi feita por meio do
instrumento analitico chamado Analise Textual Discursiva (ATD), proposto por

Moraes (2003). O autor explica que:

(...) a analise textual qualitativa pode ser compreendida como um
processo auto-organizado de constru¢do de compreensdo em que
novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: desconstrugdo dos textos do corpus, a unitarizagao;
estabelecimento de relagbes entre os elementos unitarios, a
categorizagdo; o captar do novo emergente em que a nova

compreensao é comunicada e validada (Moraes, 2003, p. 192).

O ciclo é formado por quatro elementos fundamentais. A primeira consiste na
desmontagem dos textos, que objetiva fragmentar os discursos para o atingimento
de unidades constituintes. Em seguida, ha a fase de estabelecimento de relagdes
(categorizacdo), onde se busca a construgdo de relagbes entre as unidades
constituintes, formando as categorias mais complexas. O préximo passo € o de
captar um novo emergente, com uma compreensao renovada a partir de uma leitura
profunda, na busca de explicitar compreensdes. E por fim, ha o processo
auto-organizado, em que surgem novas compreensdes a partir dos resultados das
fases anteriores (Moraes, 2003).

A anadlise foi desenvolvida pela escuta das conversas, com anotacoes
pertinentes de pontos que chamavam a minha atencéo, e por meio de recortes de
interesse sobre tematicas, experiéncias e histérias que podem ter sido
determinantes para a escolha pelo ensino de Biologia. Ao final, as historias colhidas
foram revisitadas novamente. A cada momento de producdo das unidades de
analise, eu retornava aos textos resultantes das transcrigdes, ou sempre que fosse
necessario, e esses processos serao descritos no capitulo seguinte.

A primeira fase elementar da ATD é a desmontagem dos textos, denominada
desconstrucao/fragmentagcdo. Esse foi um processo arduo de leituras e releituras
constantes e foi realizado apds a definicao dos temas, no momento em que pude ler
as transcrigdes de forma mais organizada e orientada de acordo com as categorias

de analise.
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Ao longo da desmontagem, eu defini que o grifo de cada tematica ampla seria
feito por cores especificas. Assim, pude identificar passagens que considerava
pertinentes a determinadas categorias e as grifava com cores de identificacao
diferenciadas, respectivamente. Em seguida, marcava o trecho no editor de texto
(Microsoft Word) para uma possivel corregdo e o copiava para outro arquivo do
mesmo programa, que intitulei como “Textos Fragmentados por Unidade”, em que
consistia numa pagina do mesmo aplicativo de edigado temporaria onde eu colocava
os trechos pertinentes ao assunto.

Para analise posterior, debrucava-me sobre esse arquivo de textos
fragmentados por unidade para a transferéncia no arquivo final que seria objeto de
minha analise. Marquei com caneta esferografica azul, numa versao impressa em
papel, as falas que me chamavam bastante a atencado - independentemente de
serem atribuidas a alguma categoria. Dessa forma, consegui maior clareza para a
categorizagao e para o retorno as transcrigoes.

O uso das transcri¢gdes impressas no primeiro momento de leitura também se
deu pela preferéncia por anotagdes a mao que surgiam ao longo da imersao, pela
minha facilidade maior em escrever a punho as observagdes que surgiam
concomitantemente. Em adigéo, fiz anotagées de rodapé quando algo chamava a
minha atencao, seja pela sua peculiaridade ou pela relagédo com as tematicas que eu
desejava abordar em meu estudo. Essas notas de rodapé eram escritas em papéis
cortados e colados em uma folha branca para posterior analise. Também realizei
marcacgoes a lapis nas frases que considerava como destaques.

No passo seguinte, de categorizagdo, as unidades de analise, que sao
determinadas em funcdo de sentidos intencionais em relagdo aos propodsitos da
pesquisa como unidades de significado ou de sentido e que podem ser originadas a
partir da desconstrucdo dos textos. Essas unidades podem ser definidas como a
priori e emergentes. Quando as tematicas da analise sdo conhecidas anteriormente,
sao definidas como a priori; quando a pesquisa tem a intengdo de construir essas
categorias a partir da analise, sdo denominadas emergentes (Moraes, 2003).

Nesta pesquisa, parti de unidades a priori, mas também busquei unidades
emergentes. As primeiras levaram em consideragdo os temas e elementos que
pretendia abordar em meu estudo. As emergentes foram resultado da
fragmentagdo, apos a leitura e releitura das entrevistas, tendo resultado em uma

Unica unidade de analise resultante exclusivamente da leitura das entrevistas.
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No decorrer do processo, eu demarcava os relatos que faziam parte das
unidades pré-definidas iniciais (a priori) € os enumerava de acordo com a tematica,
para que o retorno aos textos transcritos fosse mais direcionado. Dessa forma,
marcava com uma nota adesiva um nome temporario e ia marcando as paginas das
falas que versavam sobre o tema. Concomitante a esse trabalho manual, também
descrevia em meu computador algumas ideias relativas as unidades de andlise ja
definidas. Apds a leitura de todas as entrevistas, confrontei novamente as anotacgdes
de rodapé, as anotacdes de reunides anteriores e rascunhos sobre minhas leituras
do referencial tedrico para tentar me organizar.

Voltei, entédo, a ler as transcrigdes, com intengédo de iniciar a fragmentagao
definitiva das falas e inseri-las nas unidades de analise das histérias compartilhadas
comigo, definida por Moraes (2003) como fragmentacdo e unitarizagao.
Impressionantemente, a releitura me trouxe um sentimento curioso. Apesar de eu ter
sido a responsavel por conduzir todas as entrevistas (além da produgao do roteiro
semiestruturado das mesmas), de té-las escutado para a degravagao e de ja as ter
lido uma vez, ler novamente me trouxe outras interpretagdes, além de ter me
mostrado trechos que cruzavam com as unidades de analise sem antes eu ter
percebido. Com isso, decidi praticar este exercicio mais uma vez, lendo pela terceira
vez antes da fase de envolvimento e impregnacéao.

Contudo, a terceira leitura foi mais dindmica. Antes de inicia-la, separei as
perguntas-chave em cada categoria, fazendo, se necessario, novas marcagdes. Por
fim, fiz os grifos nos arquivos das entrevistas salvos em meu computador, para
facilitar a transcricao dos trechos das conversas na escrita do trabalho.

A partir dessa leitura, identifiquei falas dos entrevistados e as atribui as
unidades a priori. Do mesmo processo, emergiu a nova unidade (emergente). Como
resultado, tive quatro unidades iniciais (a priori), nomeadas: “O que a Biologia
representa em minha vida - como surge e o por qué na formagao superior’;
“Trajetéria académica - circuitos complementares na formagdo docente (o0 que
ninguém nos obrigou a fazer)”; “A travessia bidlogico-pedagdgica - o trilhar formativo
de um docente”; e uma unidade emergente: “O professor que fui, que sou e que
quero ser - as experiéncias pessoais na formagao docente”. No processo de analise
identifiquei que outras subunidades surgiram, dando corpo ao texto. Essas

subunidades serao descritas nos resultados.
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Na primeira unidade, “O que a Biologia representa em minha vida - como
surge e o porqué na formagao superior’, busquei compreender como surgiu a
Biologia na vida dos sujeitos e o porqué da Biologia como estudo no nivel superior. A
proposicao dessa categoria também se liga a minha proépria histéria com a area,
pois, antes mesmo de me imaginar como uma professora, meu ingresso no curso se
deu pelo fato de admirar os conteudos dessa disciplina desde o ensino fundamental.
A intengdo era compreender como a Biologia aconteceu na vida dos participantes os
sentidos atribuidos a esse sentimento na escolha pela docéncia.

Além disso, essa unidade de analise veio de uma percepg¢ao pessoal de que,
em geral, os estudantes de Biologia sdo encantados pelos processos e explicagdes
de areas e subareas da disciplina. Talvez, o encanto ndo ocorra por toda a Biologia,
mas ao menos algo sempre nos chama muito a aten¢do. Entdo, considerei, que
esse “encantamento biologico” seria uma subunidade emergente de analise.

A segunda unidade relaciona-se ao objetivo da pesquisa que busca investigar
as influéncias de experiéncias gerais - nao apenas relacionadas ao fluxograma
obrigatério de disciplinas da licenciatura em Biologia - e se estas podem ter sido o
preludio do desejo de se tornar um professor. Foi nomeada como “Trajetéria
académica - circuitos complementares na formacé&o docente (o que ninguém nos
obrigou a fazer)” e apura como programas institucionais académicos, projetos de
extensao, estagios, monitorias, disciplinas optativas e de maédulo livre e experiéncias
profissionais externas ao ambiente académico podem ter interferido nessa escolha.

Ja a terceira veio a partir de um questionamento pessoal que direcionou os
rumos dessa pesquisa, intitulado como “A travessia bidlogo-pedagdgica - o trilhar
formativo de um docente” e busca entender essa relacéo (ou sua auséncia) entre a
escolha de ser um bidlogo ou um professor de Biologia - ou ambos. Além dessa
questdo fundamental - sobre a travessia - outras questbes foram apontadas por
alguns entrevistados, como, por exemplo: o debate acerca de suas visdes sobre as
profissdes de bidlogo e de professor de biologia como carreiras totalmente distintas;
como a dinamica dos curriculos desses dois cursos - bacharelado e licenciatura -
podem exercer influéncias nesse trilhar e também da formacgao dos professores da
graduagcdo e como isso pode impactar nesse processo. Em fungdo disso, essa

subcategoria irrompe no momento de analise, caracterizando-se como emergente.
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Essa unidade (sobre a travessia) também emerge pelas reflexdes ao longo de
todo o processo de minha pesquisa, que foram reforcadas durante as entrevistas e
no retorno a elas. Ao ter contato com as historias, percebi a gama de diferentes
sentimentos relacionados a dindmica do curso, e isso inclui a visdo dos participantes
acerca das disciplinas e dos estagios, e também, em como essas experiéncias
formativas influenciaram na escolha pela docéncia.

A quarta e ultima unidade é resultado da analise inicial dos textos, em que
percebo a importancia da identidade pessoal sobre a identidade profissional e como
ambas estdo relacionadas diretamente. Essa unidade foi nomeada como “O
professor que fui, que sou e que quero ser - as experiéncias pessoais na formacao
docente” e teve como elemento provocador uma fala de Morgana, que conta como a
sua percepgao como mulher preta interfere no seu modo de ser docente e também
na forma de preparar suas aulas. Por esse motivo, € a unica unidade inteiramente
emergente.

Destarte, as entrevistas foram lidas mais algumas vezes apds a criacao das
categorias definitivas. A organizagdao das unidades se deu por dois critérios: pela
cronologia da entrevista oral semi estruturada e pela ordem de unidades tipificadas
(primeiro a priori e em seguida emergentes). Apds essa atividade, os resultados

foram sendo produzidos e escritos, o que sera detalhado no capitulo seguinte.
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados e discussao oriundos dessa pesquisa serao apresentados no
presente capitulo, organizado em: resultados e discussdo sobre a analise
documental acerca do curriculo do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade de Brasilia, que teve intuito de buscar informagdes sobre o contexto
situacional dos curriculos que os entrevistados participaram; e em resultados e
discussao das entrevistas correspondentes as unidades de analise desenvolvidas

nesta pesquisa.

5.1 O curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas na Universidade de Brasilia
- a evolugao da grade curricular

O curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da UnB foi reconhecido pelo
Ministério da Educagdo em 1972, e manteve o esquema 3+1 como dindmica
curricular até os anos 90, de modo que por trés anos, o aluno cursava as disciplinas
especificas e, no ultimo ano, as pedagodgicas (Salles, 2013). Contudo, pode-se notar
mudangas significativas em relagdo a composigdo curricular desde entéo,
principalmente ao considerar o contexto temporal do periodo de ingresso na
graduacéao dos entrevistados, que ocorreu entre 2005 e 2015.

A graduacao em Ciéncias Bioldgicas da UnB existe em trés formatos, sendo
estes: bacharelado presencial, licenciatura presencial e licenciatura a distancia. O
curso presencial, objeto desta dissertagédo, possui duas habilitagdes - bacharelado e
licenciatura. No periodo de 2005 a 2014, a UnB ofertava os cursos presenciais
diurno e noturno, em que no diurno o aluno ingressava no bacharelado e na
licenciatura (dupla habilitagdo) e, no noturno, apenas na licenciatura (unica
habilitacdo). Conforme o Guia do Coordenador de Curso de Graduacéo (1989, p. 22)
a dupla habilitagao:

(...) resulta de autorizagdo dada pelo Colegiado de Curso de
Graduacédo ao estudante regular de graduacao para seguir mais uma
habilitagdo profissional de seu curso, além da que esta vinculado,
desde que satisfeitas, concomitantemente, as seguintes condigdes: 1
- estar registrado em curso com mais de uma habilitacdo; 2 - ndo
estar a habilitagdo pretendida bloqueada ou desativada (Guia do

Coordenador de Curso de Graduacao 1989, p. 22).
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Contudo, fluxograma do curso diurno de 2005 a 2012 traz as disciplinas do
bacharelado (UnB, 2024), o que parece contradizer o que era informado nos editais
das provas de vestibular dos anos de 2005°, 20077, 20128 e 2014° de ingresso a
universidade, que orientaram as normas do vestibular de Pedro, Isadora, Morgana,
Isabela e Beatriz, respectivamente. Nesses editais, nas tabelas de cursos e vagas
disponiveis, o curso diurno apresentava a seguinte nomenclatura: “Ciéncias
Biologicas (Bacharelado/Licenciatura)" e o curso noturno: “Ciéncias Bioldgicas
(Licenciatura). Foi entdo que, a partir do edital de 2015, o curso diurno ja era
estipulado como Ciéncias Biolégicas (Bacharelado), e Ciéncias Biologicas
(Licenciatura) para o noturno.

O estudante ingressante em qualquer um dos cursos (noturno ou diurno) tinha
a possibilidade de se formar nas duas habilitagcbes (obtendo direito a dupla
habilitagdo), cursando as disciplinas e estagios dos dois cursos e solicitando junto a
Secretaria de Administracédo Académica (SAA-UnB) o duplo curso. Nao foi possivel,
durante este trabalho, a coleta de informacgdes oficiais acerca dos procedimentos, a
época, em vigor das solicitagdes de dupla habilitacdo com os responsaveis na
Secretaria do ICB-UnB e do Colegiado do Curso do estudante.

Entretanto, no momento presente, o aluno que desejar se formar como
bacharel e licenciado devera solicitar a dupla diplomagdo, que consiste na
solicitacdo da autorizagdo para cursar um segundo curso de graduacéao, que so tera
inicio apos o término do curso de ingresso primario (UnB, 2024). Assim, o
licenciando s6 podera iniciar sua formagao como bacharel apés a conclusdo da

licenciatura e o bacharelando s6 comecara a licenciatura apos sua formatura.

6 Edital do 1° Vestibular de 2005 para ingresso na Universidade de Brasilia. Disponivel em:
<http://www.cespe.unb.br/vestibular/Arquivos/2005-1/ED_2005_1_VEST_2005_2_ABT.PDF>. Acesso
em: 01 de abril de 2024.

7 Edital do 2° Vestibular de 2007 para ingresso na Universidade de Brasilia. Disponivel em:
<http://www.cespe.unb.br/vestibular/VEST2_2007/arquivos/ED%202007%202%20VEST%202007 %2
02%20abt.pdf>. Acesso em: 01 de abril de 2024.

8 Edital do 2° Vestibular de 2012 para ingresso na Universidade de Brasilia. Disponivel em:
<http://www.cespe.unb.br/vestibular/2VEST2012/arquivos/ED_1_2012_2 VEST_ABT_FINAL.PDF>.
Acesso em: 01 de abril de 2024.

% Edital do Vestibular de 2014 para ingresso na Universidade de Brasilia. Disponivel em:
<http://www.cespe.unb.br/vestibular/VESTUNB_14_2/arquivos/ED_1_2014_UNB_VEST_2014_ABER
TURA.PDF>. Acesso em: 01 de abril de 2024.

% Edital do Vestibular de 2015 para ingresso na Universidade de Brasilia. Disponivel em:
<http://www.cespe.unb.br/vestibular/VESTUNB_15 2/arquivos/ED_1_ 2015 VEST _UNB_15 ABT.PD
F>. Acesso em: 01 de abril de 2024.
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O fluxograma da licenciatura era muito semelhante ao do bacharelado (entre
2005 e 2013), exceto pela presenga das matérias de formacao docente, algumas
delas oferecidas pelo NECBIo/IB e outras pela Faculdade de Educacéao (FE). No que

diz respeito as grades curriculares ativas do curso, o Quadro 2 representa as trés

principais mudancas das estruturas curriculares desde o ano de 2005 até 2021.

Quadro 2 - Grades curriculares ativas do curso licenciatura em Ciéncias Biologicas da UnB.

2005 a 2013

2013 a 2020

2021 - atual

1° semestre

Anatomia Animal

Citologia

Quimica Organica Fundamental

Matematica 1

1° semestre

Citologia

Introducéo a Biologia Evolutiva
Elementos da Pratica
Educacional

Psicologia da Educagéao
Filosofia e Historia das
Ciéncias

Quimica Organica

Fundamental

1° semestre

Citologia

Introducéo a Biologia Evolutiva
Elementos da Pratica
Educacional

Psicologia da Educagao

Quimica Orgénica Fundamental

2° semestre

Histologia

Meio Ambiente Fisico e
Ecossistemas

Métodos em Biologia
Organizagéo da Educacéao

Brasileira

2° semestre

Morfologia e Taxonomia de
Criptébgamas

Anatomia Animal
Matematica 1

Didatica das Ciéncias Naturais

2° semestre

Filosofia e Historia das Ciéncias
Morfologia e Taxonomia de
Criptégamas

Biologia Estrutural dos Tecidos

Matematica 1

3° semestre

Ecologia de Populagdes e
Comunidades

Embriologia Geral

Fundamentos de Fisica
Fundamentos de Histéria da Terra
Desenvolvimento Psicolégico e

Ensino

3° semestre

Bioquimica Fundamental
Fundamentos de Historia da
Terra

Meio Ambiente Fisico e
Ecossistemas

Biologia Estrutural dos Tecidos

3° semestre

Organografia e Sistematica
Fanerofitica

Anatomia Animal

Didatica das Ciéncias Naturais

Fundamentos de Fisica

4° semestre
Bioquimica Fundamental

Morfologia e Taxonomia de

4° semestre
Organografia e Sistematica

Fanerofitica

4° semestre
Bioquimica e Biofisica

Didatica da Biologia
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Criptégamas

Fundamentos de Desenvolvimento
e Aprendizagem

Psicologia da Educacgéao

Zoologia dos Invertebrados

Biologia Molecular
Didatica da Biologia
Fundamentos de Fisica

Embriologia Animal

Embriologia Geral
Meio Ambiente Fisico e

Ecossistemas

5° semestre

Biofisica

Biologia Molecular
Microbiologia

Organografia e Sistematica
Fanerofitica

Didatica Fundamental

5° semestre

Imunologia

Genética

Microbiologia

Zoologia dos Invertebrados
Ecologia de Populagdes e
Comunidades

Praticas em Educagado em

Ciéncias 1

5° semestre

Introducdo a Anatomia Vegetal
Ecologia de Populagdes e
Comunidades

Fundamentos de Histdria da
Terra

Fundamentos em Biologia
Molecular

Zoologia dos Invertebrados
Estagio Supervisionado em

Ensino de Ciéncias e Biologia 1

6° semestre

Genética

Introducdo a Anatomia Vegetal
Zoologia dos Vertebrados
Metodologia de Ensino de

Ciéncias

6° semestre

Biofisica

Praticas em Educagédo em
Ciéncias 2

Praticas em Educagédo em
Biologia 1

Introdugao a Anatomia Vegetal

Zoologia dos Vertebrados

6° semestre

Crescimento e Desenvolvimento
Vegetal

Estagio Supervisionado em
Ensino de Ciéncias e Biologia 2
Fundamentos de Genética e
Evolucao

Praticas de Ensino e Pesquisa na
Educacgao Basica

Zoologia dos Vertebrados

7° semestre
Fisiologia Animal 1
Fisiologia Vegetal
Imunologia

Metodologia de Ensino de Biologia

7° semestre

Fisiologia Animal 1
Fisiologia Vegetal

Praticas em Educagédo em
Biologia 2

Estagio Supervisionado no

Ensino de Ciéncias

7° semestre

Fundamentos de Fisiologia
Animal

Fundamentos de Microbiologia
Fundamentos de Parasitologia
Estagio Supervisionado em
Ensino de Ciéncias e Biologia 3
Praticas de Educacéo para a
Diversidade no Ensino de
Biologia

Praticas em Novas Tecnologias
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de Ensino

8° semestre

Evolucao

Fisiologia Animal 2

Estagio Supervisionado no Ensino

de Ciéncias

8° semestre

Evolucao

Fisiologia Animal 2
Estagio Supervisionado no

Ensino de Biologia

8° semestre

Ensino Inclusivo

Estagio Supervisionado em
Ensino de Ciéncias e Biologia 4
Projeto de Pesquisa em

Educacao Cientifica 1

9° semestre

Estagio Supervisionado no Ensino

9° semestre

Projeto de Pesquisa em

9° semestre

Projeto de Pesquisa em

de Biologia Educacao Cientifica Educacéo Cientifica 2
Lingua de Sinais Brasileira Lingua de Sinais Brasileira -
Basico

Fonte: elaborado pela autora (2024).

E apenas no curriculo que entra em vigéncia no ano de 2021 que se percebe
uma real diferenca entre os cursos de licenciatura e bacharelado. A primeira coluna
do Quadro 2 representa apenas o curso de licenciatura de 2005 a 2013, mas cumpre
lembrar que as disciplinas do bacharelado sdo as mesmas, com excec¢ao do Estagio
Supervisionado em Biologia - Bacharel 1 e 2 e de MEC e MEB, que sdo estagios
obrigatérios para a formagao de bachareis e as disciplinas de ensino de Ciéncias e
ensino de Biologia.

Ja no lapso temporal de 2013 a 2020, a diferenga se acentuou explicitamente
comparado ao curriculo anterior (de 2005 a 2013). O curso diurno tinha como
diferenga as disciplinas Métodos em Biologia, Delineamento Experimental e Analise
de Dados, Seminarios em Biologia , além do Estagio Supervisionado em Biologia 1 -
Bacharel e Estagio Supervisionado em Biologia 2 - Bacharel. As estruturas
curriculares do curso de bacharelado em Ciéncias Biolégicas da UnB de 2005 a
2021 podem ser visualizadas na integra no Anexo A.

No entanto, na ultima atualizagao curricular, que data de 2021, é perceptivel
uma abrupta modificacdo no fluxograma da licenciatura, que se torna um curso que
desvincula totalmente do bacharelado, com novidades em relagcdo a mudancas na
abordagem das disciplinas, que agora sao focadas no ensino. Para mais, outros

componentes curriculares pedagoégicos também foram adicionados.
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Ainda sobre a possibilidade de dupla habilitagdo, os estudantes do
bacharelado precisariam, entre 2005 a 2013, solicitar a matricula nas disciplinas de
formacgao pedagdgica na plataforma online de matriculas, anteriormente denominada
Matricula Web. Por sua vez, os alunos da licenciatura, caso quisessem os dois
diplomas, precisariam solicitar a matricula nas disciplinas de Estagio Supervisionado
em Biologia 1 - Bacharel e Estagio Supervisionado em Biologia 2 - Bacharel.
Quando eu estava me graduando - entre 2012 e 2018 -, tive de solicitar a matricula
por meio de um formulario - que era adquirido na Secretaria de Graduacido do
ICB-UnB - com o professor orientador e o possivel tema da pesquisa que deveria ser
desenvolvida.

Morgana ingressou no segundo semestre de 2012, em que o curriculo em
vigéncia ainda carregava algumas lacunas acerca do acesso a parte pedagdgica do
curso, pois percebi que poucas disciplinas, a época, exigiam a pratica em sala de
aula. Essa é uma percepgao pessoal, pois entrei no mesmo semestre que Morgana
e, ao analisar os curriculos que vieram depois, penso que a minha formacgao seria
mais enriquecedora caso estivesse no mesmo formato do curriculo atual (o de
2021). O curriculo em vigéncia no ano de 2012 tinha como ultima atualizagdo o ano
de 2005 (UnB, 2024). A primeira coluna do Quadro 2 representa o fluxograma desse
curriculo.

Ja Pedro e Isadora, que ingressaram entre 2005 e 2007 respectivamente,
eram alunos do curso diurno, entdo considerado como duplo curso, ao menos no
que era informado no edital do vestibular. Pedro citou em seu relato que em sua
época (2005) o estudante que entrasse no bacharelado fazia as disciplinas do
fluxograma de dia e que podia, também, pegar as disciplinas da licenciatura no
contraturno. Segundo ele, a dupla habilitagéo ja era uma certeza.

Isadora contou que, apesar de achar que estava no curso com dupla
habilitagdo, havia ingressado apenas no bacharelado. Ela relatou: “Ai depois eu vou
entendendo que eu teria que pedir a licenciatura e ir fazendo as matérias. Eu
sempre fui fazendo as matérias, mas teria de pedir e ai eles te autorizavam, algo
assim”. A primeira coluna do Anexo A ilustra o fluxograma do bacharelado da época
de Pedro e Isadora.

No segundo semestre de 2013 houve uma mudanca significativa no fluxo de
disciplinas obrigatorias, tanto da licenciatura quanto do bacharelado. Beatriz, Isabela

e Rosa ingressaram apos essa mudanga e tiveram suas formagdes em licenciatura
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de forma diferenciada de Morgana, Isadora e Pedro, como é possivel observar no
Quadro 2, na segunda coluna. Isso porque, antes de 2013, havia apenas nove
disciplinas de formacdo pedagdgica. Apés a mudanga, passou a haver onze
componentes curriculares obrigatérios de formagéo pedagogica.

Apenas Isabela e Rosa concluiram o curso nas duas habilitagdes -
bacharelado e licenciatura - e Beatriz relatou que nao teve interesse em se graduar
como bacharela em Ciéncias Bioldgicas. A segunda coluna do Quadro 1 representa
a lista de disciplinas obrigatorias da licenciatura desse curriculo e a segunda coluna
do Anexo A, as disciplinas obrigatérias do bacharelado.

Sao perceptiveis as alteragdes curriculares durante os seus mais de 40 anos
de existéncia, no que diz respeito ao aumento de componentes curriculares voltados
para a area pedagdgica e a busca de caracterizar a licenciatura como um curso
diverso do bacharelado. Observa-se, também, a inclusdo mais consistente, ao longo
do tempo, de um maior numero de disciplinas pedagdgicas (tanto as ofertadas pelo
NECBIo quanto as ofertadas por outros institutos, como o de Psicologia).

Além disso, ocorre também, uma reelaboracdo e reformulagcdo de
componentes atualizados e mais direcionados para a formacédo docente; o aumento
de horas destinadas ao contato com a sala de aula e a obrigatoriedade da produgao
do Trabalho de Conclusado de Curso voltado a pesquisa em educacao cientifica nos
componentes especificos da licenciatura.

No periodo entre 2005 a 2015, a experiéncia em sala de aula, na escola, se
resumia a apenas dois estagios supervisionados obrigatérios, o que valeu para os
ingressantes até o primeiro semestre de 2013. Os entrevistados que ingressaram
depois de 2013 ja deveriam cursar Pratica de Educagdo em Ciéncias 1 (PEC1) e
Pratica de Educagdo em Ciéncias (PEC2) e Pratica de Educacdo em Biologia 1
(PEB1) e Pratica de Educagao em Biologia 2 (PEB2).

Essas disciplinas estdo voltadas a elaboragdo (em PEC1 e PEB1) e
implementacédo (PEC2 e PEB2) de projetos em escolas da rede publica de ensino do
Distrito Federal, voltados ao ensino de Ciéncias (PEC) e Biologia (PEB). Ao
contrario dos estagios supervisionados, tais projetos podem ser implementados em
outros espagos escolares que nao as aulas regulares das disciplinas em questéo.

Atualmente, outras disciplinas que oportunizam a presencga do licenciando em
sala de aula foram adicionadas ao curriculo. Os estagios supervisionados, que

antes se limitavam a duas disciplinas, agora, s&o quatro. Além disso, foram incluidas
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as disciplinas de Praticas de Ensino e Pesquisa na Educacao Basica; Praticas de
Educacdo para a Diversidade no Ensino de Biologia; e Praticas em Novas
Tecnologias de Ensino.

Os resultados discutidos das unidades de analise produzidas a partir das
entrevistas com os professores egressos do curso de licenciatura em Ciéncias
Biologicas da Universidade de Brasilia ao longo deste trabalho serdo apresentadas

nas secgoes a seguir.

5.2 O que a Biologia representa em minha vida - como surge e o porqué na

formacao superior

A presente unidade de analise buscou compreender como a Biologia surgiu
na vida dos sujeitos participantes e o porque eles escolheram essa Ciéncia como
formagao no ensino superior. A partir da leitura dos textos transcritos, subunidades
também foram surgindo de forma concomitante a analise das historias de vida dos
participantes, que serdao descritas a seguir. Essa unidade tem como objetivo a
analise reflexiva sobre as respostas desses questionamentos realizados nas
entrevistas, que almejavam a discussao sobre esses dois momentos importantes na
trajetéria dos professores entrevistados. As subunidades serdo apresentadas a

seqguir.

5.2.1 Como a Biologia surgiu em sua vida?

Morgana, quando |he perguntei sobre como a Biologia entra em sua vida,
conta que na educacdo basica ela ndo se destacava nas disciplinas de
Ciéncias/Biologia. No entanto, compartilha a razdo de seu interesse posterior e da

escolha pelo curso:

(...) meu negdcio era que eu queria conseguir explicar as coisas, ou
entdo ter uma ideia. Por exemplo, eu via um fenbmeno acontecendo,
sei la, a folha da arvore estava amarelada...Por que a folha esta
amarelada? E eu queria conseguir explicar isso, sabe? Na verdade,
para tudo! Eu sou uma pessoa bem controladora, e eu queria

conseguir explicar tudo! Ou pelo menos ter uma ideia para poder
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deduzir alguma coisa. E a Biologia me permite isso, porque como a
gente estuda a vida, entao temos nog¢ao do microorganismo que vocé
nao enxerga até o planeta Terra e fora dele. Entdo me da uma visao

basica de tudo. (...) Eu queria explicar o mundo! (Morgana).

O discurso de Morgana sobre sua relagao inicial com a Biologia demonstra
seu interesse pela complexidade do funcionamento dos organismos e pela
oportunidade que a Biologia permite a ela estudar sobre a dedugao dos objetos de
estudo dessa Ciéncia. Em sua fala, ficou evidenciado que se interessa pelo
processo do conhecimento e ndo apenas seu resultado.

Para Pedro, esse movimento foi um pouco diferente. Ele narra que seus pais
sempre valorizaram a arte e, como ele mesmo considera, eram artistas. Conta que
eles guardavam diversos objetos em sua casa em Paracatu (MG), sua cidade natal,
junto de muitos livros de Biologia de sua mae, que € enfermeira. Assim, afirma que

seu primeiro contato com a Biologia foi associado a arte.

(...) e & em casa tinha muita coisa de material de enciclopédia, (...)
aquelas Barsas antigas, de livros de anatomia, (...) materiais muito

bonitos, com aqueles desenhos bem “sketch” assim (Pedro).

Para Isabela, a ligagdo com a arte também se sobressai e teve um papel
determinante. Além de contar que ficava impressionada com os documentarios
sobre Biologia, ela diz se lembrar de uma fotografia que viu em um livro, aos 11 anos
de idade, e que, segundo ela, a apresentou de forma admiravel a Biologia. Ela
relata:

Foi o melhor encontro que tive na minha vida, até porque ficou
marcado na minha familia que Isabela seria Bidloga. Eu lembro que
com 11 anos eu achei um livro, (...) e ai eu abri o livro em uma pagina
com uma foto de uma baleia enorme, assim...uma jubarte. Ai eu olhei
e pensei: esse animal é incrivel! Que coisa absurda! (...) dai eu fui ler
no canto da foto e estava escrito “bidloga marinha” e eu apontei e

disse: é isso que eu vou ser, uma biéloga marinha (Isabela).

A relacéo entre a arte e a ciéncia ndo € um aspecto que cause surpresa. No

préprio Instituto de Ciéncias Biolégicas da UnB (ICB-UnB) ha um Nucleo de
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llustragdo Cientifica (NicBio) desde 1999, que tem como objetivo o
desenvolvimento de técnicas de ilustracdo cientifica. Muitos estudantes
desenvolvem habilidades artisticas atreladas a Biologia, o que corrobora para essa
relacdo de identificagdo. Rangel (2014, p. 73) pontua que: "A sensibilidade estética
pode ser inicio, motivagcdo e fundamento da sensibilidade cientifica, que motiva e
inspira a busca do saber". Isso pode ser observado no relato de Pedro e Isabela,
que tiveram a arte como movimento inicial para o conhecimento da area da Biologia.

Outro aspecto trazido por alguns dos entrevistados foi a importancia dos
professores de Biologia da educagdo basica nesse processo de contato inicial.
Pedro cita que dois professores foram marcantes em sua caminhada e lIsadora

comenta sobre uma professora que teve no 6° ano que a apresentou a Biologia.

Tem uma professora do ensino fundamental que eu achava muito
legal o trabalho dela, me marcava muito entdo sempre gostei muito.
E um professor do ensino médio também, ele era muito bom em
Biologia, s6 que ele era um ser humano horrivel, mas era muito bom
em Biologia, e que me fez gostar muito desse contato. Entao, tem
essa origem familiar, mas também tem essa relagéo escolar, de uma
forma de um professor do ensino fundamental € um do médio, assim
(Pedro).

Eu tive uma professora, Daniela, na 62 série. Essa professora era
muito “massa” e era bem o conteudo que falava de tudo da Biologia,

sobre células, animal, planta, tudo (Isadora).

Compreende-se, entdo, a possibilidade da relagdo entre experiéncias
escolares (da educacao basica) no processo de formagao docente (Quadros et al.,
2005) e também, na escolha pela Biologia dos participantes aqui entrevistados.
Portanto, foi possivel perceber que a Biologia entrou na vida dos participantes aqui
entrevistados de diversas formas. Na de alguns, na infancia; na de outros, na
adolescéncia; para outros, a relagdo com a Biologia iniciou-se pouco antes do

ingresso na graduacg&o.

" Informagdes fornecidas sobre o Nic-BlIO do sitio oficial. Disponivel em: <https://www.nicbio.unb.br/>.
Acesso em: 31 de janeiro de 2024.



67

5.2.2 Por qué a Biologia no ensino superior?

Uma das indagag¢des do roteiro de entrevista versava sobre o porqué da
Biologia como escolha para curso superior. Sobre essa decisdo, alguns dos
entrevistados, como Pedro, Beatriz e Rosa, relataram que o curso foi uma “segunda

opgao”, mesmo que ja admirassem a disciplina.

Entdo... a biologia na graduacdo foi isso assim, eu tinha essa
aproximacgao ja no Ensino Fundamental, e também do Ensino Médio,
€ meio que voceé... por pressao social e outras coisas, vocé é levado,
quando vocé gosta de Biologia, a fazer medicina, que foi o que eu fiz.
Assim, fui fazendo alguns vestibulares, (...) e fiz na UnB. Sé que em
todos esses outros lugares eu fiz pra medicina, e s6 na UnB, que por
algum motivo que ndo lembro agora, prestei pra Biologia, talvez por
causa de nota...Ai nessa época, eu cheguei a passar na primeira
fase para medicina em Uberlandia, em Minas Gerais, € mesmo se
nao passasse pra medicina la, de qualquer forma eu me mudaria
para la pra fazer cursinho, porque Paracatu tinha uma limitagcao de
cursinho, muitos dos meus amigos iam pra |4, e era uma
possibilidade muito grande. Eu ja tinha passado na primeira fase
mesmo...dai eu me mudei pra la. S6 que nesse periodo de mudancga,
saiu o resultado da UnB e eu tinha passado. E ai eu fiquei nessa
assim: “o duvidoso, que é uma possibilidade de passar em medicina
e de ficar no cursinho em uma cidade que era mais confortavel ou ir
pra Brasilia, que era mais perto de Paracatu, mas que eu nao
conhecia ninguém”, mas eu tinha um sentimento de que tinha certeza
que queria vir pra ca. E eu vim. Nao sei, na hora me pareceu algo
mais seguro do que ficar tentando medicina. E ndo me arrependo
(Pedro).

Eu queria ser veterinaria... eu terminei o Ensino Médio nova, terminei
com 16 anos, dai tentei passar em veterinaria durante dois anos e
nao consegui. E ai um professor meu do cursinho falou pra mim:
“Bial E muito facil fazer portabilidade de curso... “Faz um curso que
te apetece de alguma forma, e pede portabilidade.” Ai foi o que eu
fiz. “Eu me inscrevi para Biologia licenciatura no noturno, (...) e ai o

que aconteceu?! Eu amei a Biologia no primeiro semestre
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porque...ndo sei se eu tinha alguma predisposicdo académica para
fazer Biologia, porque eu tive muita facilidade nas matérias iniciais do
curso, fiz de novo o vestibular, pra tentar passar em veterinaria,
passei, (...) e desisti de ir pra veterinaria. (...) Eu gostava de Biologia
na escola, nao era a minha matéria favorita, eu acho que nao tinha
uma matéria favorita, mas tinha muita facilidade com Biologia, e eu
gostava muito de coisas muito especificas da Biologia, (...) gostava

muito de bioquimica, de fisiologia (Beatriz).

Eu estudei em colégio particular...e muito de elite. Entdo ndo é
um...universidade é uma coisa que se fala o tempo inteiro, mas
nunca o0s cCursos mais puros, assim, sabe?! A ndo ser que seja pra
fazer uma piada...é sempre tipo medicina, direito, engenharias...s6
esses trés existem. E ai eu meio que ndo me identificava muito bem
com nenhum dos trés, (...) e perguntei pra minha mae o que ela diria
se eu fizesse artes, ela agiu como se fosse uma doenga infecciosa e
disse: “E se vocé fizesse medicina?”. Ai fiquei meio nessa pressao
de que eu tinha que fazer medicina, s6 que eu nao queria. E ai ela
falou: “Nossa, mas vocé...olha s6 o tanto que vocé gosta de Biologia,
e vocé gosta tanto dessas coisas!”, dai eu pensei que eu realmente
gosto de Biologia, e assim, fui fazer biologia, acho que nao era o que
minha mae queria, mas...mas foi uma coisa que eu gostei bastante
(Rosa).

Em complemento, Pedro compartilhou sobre mais uma experiéncia que
resultou em sua escolha pela Biologia, que ocorreu em um momento mais
avancgado, quando prestava provas para o vestibular. Segundo o entrevistado,
apesar de ja admirar a essa area da Ciéncia, naquele momento percebeu que a
Biologia carregava uma dimensao de cuidado com a natureza e com 0s seres Vvivos
e que envolvia uma dimensao de troca de experiéncias com o outro. A descoberta
desse novo aspecto, como contou Pedro, n&do foi apenas sobre a Biologia, mas

também sobre si mesmo:

(...) e assim, o lance com o cuidado, (...) eu fui meio que entendendo
que essa troca com o outro envolve um certo cuidado (...) e eu fui me
entendendo como uma pessoa que gostava de cuidado, da natureza,

bem cedo assim inclusive (Pedro).
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Morgana e Rosa citaram em seus relatos as reagbes de seus parentes
quando consideraram optar pela Biologia, com falas deles sobre certa dificuldade e
um futuro nem tao promissor. Aqui, me identifiquei de prontidao, pois eu nao teria a
possibilidade de cursar Biologia se ndo em uma universidade publica, uma vez que a
minha escolha n&o poderia ser subsidiada financeiramente em uma faculdade
particular, me causando muitas incertezas a época.

Esses fatores sociais também se aplicam ao contexto da educagéo. Morgana
compartilhou que sua mae reagiu com sentimentos controversos quando ela
explicitou sua vontade de fazer Biologia, ja relacionando esse curso com o ato de

lecionar.

(...) Dai eu cheguei um dia e disse: “Nao! Eu vou fazer Biologia!” e a
minha mae ficou brava comigo. Virou para mim e falou: “Vocé vai ser
professora”. E eu falei: “Nao! Mas, se for pra ser, ndo tenho problema

com isso” (Morgana).

A fala da mae de Morgana demonstra uma visdo que algumas pessoas
possuem de cursos superiores da area da formagdo docente. Nesse caso
especifico, observa-se certo receio pela escolha de Morgana por parte de sua méae,
pois ela parece relacionar o diploma de Ciéncias Biolégicas apenas com a docéncia.

Tardif (2005) cita que a vida familiar (e suas relagdes) aparecem como
importantes influéncias na construgdo da postura das pessoas em relacdo ao
ensino. Essa influéncia pode ser tanto no sentido de estimular e apoiar essa
escolha, como também no sentido de critica-la, sobretudo em virtude da valorizacao
da profissao.

Consoante Duran (2010) em seu estudo com estudantes de pedagogia e
letras (licenciaturas), a opinido da familia em relagdo a escolha profissional de
licenciandos possuem declaragdes que invisibilizam a area profissional de escolha,
apontando fatores negativos em relagdo a realidade da atividade docente. Para
Carvalho et al. (2020) a escolha pela trajetéria docente ndo se limita apenas a
causalidade, mas sim, que constitui-se como um amplo conjunto de fatores
(familiares, sociais, culturais, dentre outros).

A carreira docente, como qualquer outra, € afetada por aspectos sociais,

politicos e econbémicos. Em razdo das responsabilidades e autonomia dos entes



70

federados, a realidade da carreira dos professores difere nas regides do Brasil,
principalmente entre estados e municipios (Gatti e Barretto, 2009).

Os entrevistados deste trabalho sdo ou foram todos atuantes na educagao do
Distrito Federal, tanto no ambito da rede publica quanto no da rede particular de
ensino. Isadora e Pedro s&o professores efetivos da SEE-DF; Beatriz, Morgana,
Isabela e Rosa sdo ou foram professoras temporarias da SEE-DF (no recorte
temporal entre a realizagdo das pesquisas e o desenvolvimento da dissertagao,
entre 2023 e 2024) mas também atuam ou ja atuaram no setor privado de ensino.

Sobre os aspectos sociais supracitados, Gatti e Barretto dissertam:

O estudo de diversas carreiras profissionais no ambito das
sociedades contemporaneas mostra caracteristicas ligadas nao so6 a
especializacdo associada ao exercicio do trabalho, como também
ligadas ao valor simbdlico, social, a elas atribuido, o que varia no
tempo e nos espagos, (...) O que se constata por estudos na area de
sociologia do trabalho é que a valorizagao social real de uma area
profissional traz reflexos nas estruturas de carreira e nos salarios,
elou condi¢des de trabalho, a ela relativos. (...) A representacao da
docéncia como “vocacado” e “missdo” de certa forma afastou
socialmente a categoria dos professores da ideia de uma categoria
profissional de trabalhadores que Ilutam por sua sobrevivéncia,
prevalecendo a perspectiva de “doacédo de si”, o que determinou, e
determina em muitos casos, as dificuldades que professores
encontram em sua luta categorial por salarios, dificuldades estas que
estdo presentes no dmbito social e politico, bem como na cultura
intracategoria (Gatti e Barretto, 2009, p. 232-233).

Portanto, esses pontos sao cruciais ndo apenas no movimento de iniciar um
curso, mas também na decisdo em permanecer naquele processo formativo. E
observado que a visao da sociedade sobre a carreira docente pode ser influenciavel
na escolha da profissdo. Os relatos revelam que outros aspectos também foram
considerados - e temas de reflexao - nessas escolhas que envolvem o caminho pela
Biologia no ensino superior.

Outro ponto que observei nas falas dos participantes foi a presencga de certo
encantamento e curiosidade sobre a area da Biologia, e como isso afetou as

escolhas de alguns dos entrevistados. Morgana expressou sua admiragdo pela
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disciplina e pela Ciéncia em geral, e conta que escolheu a Biologia antes de
ingressar na UnB e que relacionou esse sentimento com a percepgao de que ha

coisas que so sao vistas nesse campo profissional:

Eu sou apaixonada pela Biologia, pela ciéncia, e ndo me vejo em
nenhuma outra area, (...) 0 meu negocio era que eu queria conseguir
explicar as coisas, ou entdo ter uma ideia. E a Biologia me permite
isso, porque como a gente estuda a vida, entdo temos nog¢ao do
microorganismo que vocé nao enxerga até o planeta Terra e fora
dele. Entdo me da uma visdo basica de tudo e eu escolho me

aprofundar no que eu quiser, e foi por isso que eu escolhi Biologia,

(...).

Partindo do principio de que o estudo da Biologia busca entender os
processos dos organismos, o que os constitui, as interagdes com o ambiente, entre
outros, identifiquei, também, que o sentimento de curiosidade foi um ponto de
partida dessa admiragdo. Morgana queria explicar o mundo e via a Biologia como

um caminho para essa compreensao.

(...) mas a Biologia ja veio antes, muito antes, assim...eu lembro de
decidir mesmo que queria fazer Biologia quando tive aula de
citologia, quando o professor explicou células, organelas e falou:
“Isso aqui faz seu corpo funcionar...Se uma dessas aqui muta, vocé
pode ter cancer, ou alguma outra coisa, acaba com o funcionamento
do seu corpo!”, e eu achei aquilo espetacular! Me perguntei: “Como é
que um negocio desse tamanho pode causar tanta coisa?”, e achei
aquilo incrivel, ai foi no dia que eu mudei, que eu decidi fazer
Biologia, porque é o que eu quero fazer. E ai eu desisti do direito...no
1° ano do Ensino Médio eu decidi que seria isso, que eu queria

Biologia desde 18" (Morgana).

Observei também que, na fala de Beatriz, esse sentimento de curiosidade

parece fundamentar seu interesse pela area:

Eu acho que as coisas que a gente estuda sdo muito legais, acho
que estudamos coisas que sao absolutamente interessantes e o
conhecimento vai se estruturando, entdo quanto mais vocé conhece,

mais coisa tem para vocé conhecer. Vocé levanta um papel, dai tem
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"88 paginas" de coisas para vocé conhecer mais, e eu gosto disso,
(...) de vocé nunca saber tudo sobre alguma coisa, e que vocé

sempre tem mais pra saber.

A curiosidade sobre o funcionamento dos organismos, ou sobre a dindmica
dos ecossistemas, ou ainda sobre o porqué de determinado animal caminhar sobre
a terra ou nadar em um corpo d’agua sdo questdbes que me encantavam também.

Isadora também ressaltou essa curiosidade:

(...) adorava muito a Biologia sem saber que era Biologia, eu gostava
muito. Eu era muito curiosa, querendo saber coisas do tipo e gostava

muito de animais, de plantas.

Rosa pontuou a visdo que tinha ao considerar a Biologia como uma opgéo
para seu ensino superior. Ela destacou: “acho que a biologia € a ciéncia integradora
que vai me conectar com todas as coisas que eu quiser mexer”. Essa fala contribui
com a ideia de que a Biologia € uma Ciéncia ampla, que nao se limita por um campo
profissional especifico. E como Beatriz citou em sua fala: é sobre nunca saber tudo
em sua totalidade pois vocé sempre tera mais para aprender.

Por conseguinte, em um contexto geral, ha, entre os participantes, uma ideia
de conexao pessoal com a escolha pela Biologia como graduagao, e nao apenas
como atividade profissional. Por isso, para além de uma decisao profissional, a
Biologia pareceu se mostrar também como uma decisdo pessoal para esses
sujeitos.

Ao investigar, como parte de sua tese de doutorado, as motivagdes que
levaram a algumas mulheres a escolha das Ciéncias Bioldgicas e da docéncia, Silva
(2024) identificou aspectos que fazem eco a algumas das colocagdes que
encontramos entre nossos sujeitos de pesquisa. De acordo com esses
qguestionamentos que permeiam os possiveis fatores que influenciaram na escolha
pelo estudo da Biologia, como a presenca da afetividade na escolha em se tornar

um professor de Biologia, Silva disserta:

(...) pergunto-me se essa configuracdo é reflexo da centralidade,
preponderancia e prestigio dos discursos cientificos (neste caso de
carater biolégico) em nossa sociedade. Sobretudo, pelo que se refere

ao historico lugar de destaque que Ciéncia (tradicional) ocupa na
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producdo de enunciados, conhecimentos cientificos e novas
tecnologias (Silva, 2024, p. 86).

Nesse ponto, em contrapartida com o que foi discutido na secédo anterior -
sobre como alguns participantes revelaram incertezas pelo ingresso na Biologia por
conta de falas de outros sujeitos -, &€ perceptivel que a visdo sobre as Ciéncias
Biologicas em si pode carregar destaque quando lida da forma tradicional, objetiva e,
muitas vezes, inalcancavel. Contudo, observei que muito dessa admiracao tendia a
vir de lugares pertencentes a Ciéncia em si, e ndo de um encantamento com a
educacao, que nos casos relatados pelos participantes, se deu com experiéncias
diretas - como o ingresso em projetos de iniciagdo a docéncia, monitorias ou
disciplinas de educacao.

A Biologia, portanto, representa um encantamento para alguns dos sujeitos
entrevistados. Quando relataram o sobre como a disciplina surgiu em suas vidas e
como a escolheram para estudo no nivel superior, mencionaram aspectos de
admiracdo e curiosidade acerca sobre a Biologia e seu vasto campo de aplicagao.
As histérias contadas revelaram o quanto esse encanto parece participar das razoes
para a escolha da Biologia por alguns participantes da pesquisa.

Alguns dos entrevistados revelaram que o gosto pela Biologia esteve presente
antes mesmo da decis&o de ingresso no curso de graduagao, em periodos distintos.
Ha quem tenha se encantado pelo simples contato com os conhecimentos dessa
Ciéncia, ou pela presenca da mesma na educagao basica. Mas ha também esse ato
de se encantar pela influéncia do outro, como é o caso de professores de
Biologia/Ciéncias que marcaram os participantes, ou da fotografia de animais, como
foi 0o caso da lIsabela. Todavia, o sentimento se mostra evidente em diferentes

periodos, a depender do sujeito e da situagao.

5.3 Trajetéria académica - circuitos complementares na formagao docente (o

que ninguém nos obrigou a fazer)

A segunda unidade de analise buscou compreender como experiéncias
formativas fora do programa obrigatério do curso podem ter influenciado na decisado
pela docéncia. Aqui estdao diversas experiéncias no ambito académico do curso de

licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UnB, sejam curriculares ou extracurriculares,
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como também experiéncias externas a universidade, como estagios, empregos em
instituicdes privadas ou autbnomas, monitorias e aulas particulares.

A inteng¢ao de investigar este aspecto se deu, também, em virtude da ampla
gama de possibilidades que a grade de disciplinas da UnB oferece a comunidade
académica, que pode ser vista na plataforma SIGAA-UnB'?, com as listas de
disciplinas optativas e/ou de modulo livre de cada curso. Considerei que os
caminhos percorridos pelos participantes, que nao se limitavam ao conjunto de
disciplinas obrigatérias, podem ter sido importantes em sua formagao.

A importancia de fatores como o contexto historico, politico e econémico em
que os sujeitos estdo inseridos podem ser desencadeadores influentes da formagao
inicial docente (Shuvartz et al., 2018), portanto, esses circuitos sao diretamente
afetados por esses aspectos da realidade. Como exemplo dessa indagacéao, tem-se
periodos em que o investimento na area da educacao € mais volumoso, o que traz
como consequéncia a existéncia de mais programas de incentivo as pesquisas

académicas, o que impacta essas atividades citadas nesta sec¢ao.

5.3.1 As disciplinas optativas e as de moédulo livre

Segundo o Decanato de Ensino de Graduagdo, em seu Manual do Estudante
de Graduacao™ da Universidade de Brasilia, a estrutura curricular do curso é
formada, basicamente, por trés tipos de componentes, sendo esses: obrigatorio,
optativo e eletivo (modulo livre). O obrigatério caracteriza-se pela disciplina exigida
como pré-requisito para a formatura. O optativo, pela disciplina que, também, é
necessaria para a obtengdo do diploma, mas o estudante tem a liberdade para
escolher as areas que deseja se aprofundar. Por fim, as eletivas, em que os créditos
obtidos em disciplinas de qualquer curso sao aproveitados no histérico do aluno para
a formatura (UnB, 2024).

As disciplinas obrigatérias sdo aquelas ofertadas dentro do fluxograma de
cada curso, organizadas por semestre e que sao estipuladas de acordo com o

programa curricular do mesmo. Os componentes curriculares obrigatérios do curso

2 Informagdes fornecidas pelo sitio eletrénico do SIGAA-UnB. Disponivel em:
<https://sigaa.unb.br/sigaa/public/curso/curriculo>. Acesso em: 22 de janeiro de 2024.

3 Informagdes fornecidas sobre a Graduag&o na Universidade de Brasilia no sitio oficial do Decanato
de Ensino de Graduacgao (DEG). Disponivel em:
<https://deg.unb.br/images/DEG/estudante/manual_estudante.pdf>. Acesso em: 26 de margo de
2024.
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de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do periodo de 2012 a 2021 estdo no Quadro
2. Os estagios obrigatérios aparecem como disciplinas obrigatorias.

O numero de disciplinas optativas ofertadas pelo curso de licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UnB varia de acordo com o periodo do ano e com o0s
semestres, além da disponibilidade dos docentes para ministra-las. Atualmente, o
curso exige que o estudante cumpra um minimo de 52 créditos optativos, com o
objetivo de aprimoramento na area de interesse (UnB, 2019). As optativas listadas™
pela plataforma do SIGAA-UnB possuem ementas voltadas as areas de
conhecimento do curso, ou areas semelhantes, como a saude, biotecnologia, entre
outras.

ApoOs a mudanga do curriculo de 2013, surge como novidade a inclusao de
atividades complementares como exigéncia para a formatura dos cursos de
graduagédo da UnB. Os estudantes precisam cumprir o minimo de horas estabelecido
por curso. Para a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, as atividades complementares
sao totalizadas em 210 horas, resultando em 14 créditos que devem ser cumpridos
nos semestres da graduacgao.

Segundo o PPC de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, essas atividades tém
como objetivo contribuir para a formagédo dos alunos de forma que essas tarefas -
relacionadas ao curso - integrem e incluam os discentes em outros tipos de
atividades, com a finalidade de integrar os licenciandos em atividades que nao se
limitem ao contexto académico, mas também aos admbitos cientifico e cultural (UnB,
2019).

As entrevistas mostraram que os circuitos académicos - fossem obrigatorios,
optativos, eletivos ou complementares - foram essenciais na formagcao dos sujeitos.
Morgana citou como foram importantes as disciplinas optativas como Etnoboténica
do Cerrado para sua formagéao; ja Beatriz diz que, em seu ultimo semestre, se

matriculou em varias matérias condensadas de campo.

Fui fazer uma disciplina no DAN (Departamento de Antropologia da
UnB) e ai a gente teve uma aula com mestres dos saberes, o tema
era Danga e Musica s6 que eles traziam a cultura popular, e os

saberes tradicionais para a aula. Depois eu fui participar da semana

4 A lista de disciplinas optativas pode ser acessada pelo sitio eletrénico do SIGAA-UnB nas
estruturas curriculares dos cursos de Ciéncias Biologicas da Universidade de Brasilia. Disponivel em:
<https://www.unb.br/graduacao/cursos>. Acesso em: 27 de margo de 2024.
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do cerrado, em que consegui explicar, apresentar, sobre plantas
medicinais, plantas do cerrado, para alunos de escola publica, e foi

muito legal. (...) entao experimentei de tudo (Morgana).

(...) no final do meu curso, eu fiz muitas matérias de campo. Meu
ultimo semestre eu fiz, ndo, no penultimo, eu fiz Botanica em Campo,
Ecologia de Campo, Etnobotanica do Cerrado, acho que fiz quatro ou
cico matérias de campo, e foram todas condensadas, e foi muito
bom. Foi o melhor semestre que fiz na Biologia, porque eu fiquei
cinco semanas viajando e fazendo campo, né?! E isso foi muito

marcante para mim (Beatriz).

Apesar da importancia das disciplinas da grade curricular do curso, outras
experiéncias externas ao ambiente do ICB-UnB também foram descritas como
importantes caminhos formativos nas jornadas dos participantes, revelando que
vivéncias que ndo se limitavam ao curriculo exigido foram impactantes para alguns

dos entrevistados.

5.3.2 A divulgacao cientifica e a formagao docente - o papel dos projetos de

extensao

As atividades de extensdo da Universidade de Brasilia' sdo responsabilidade
do Decanato de Extensdo (DEX) e sdo consideradas como processos educativos de
carater interdisciplinar, cultural, cientifico e politico que integram o ambiente
académico a sociedade, promovendo uma ponte entre a pesquisa e a realidade.
Desde o final do ano de 2022, 10% dos créditos curriculares dos cursos da UnB
devem ser cumpridos pela participagao em projetos de extensao (UnB, 2024).

Entre os projetos de extensdo citados pelos participantes, o Bio na Rua foi
destacado como uma experiéncia importante. Trata-se de um museu itinerante que
objetiva expor seu acervo em feiras, escolas e exposi¢coes. Atualmente, € o mais
antigo projeto de extensdo do (ICB-UnB) (Silva et al., 2021) e busca inser¢céo do
licenciando no ambiente de divulgagao cientifica, além do contato direto com o

alunado da educacao basica.

'® Informagdes fornecidas pelo site do DEX-UnB. Disponivel em: <https://dex.unb.br/facaextensao>.
Acesso em: 13 de fevereiro de 2024.
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Para Beatriz, o Bio na Rua marca uma fase muito importante em sua
formacgdo. Ela considera que, juntamente com outros dois projetos relacionados a
docéncia, o Bio na Rua consolidou sua licenciatura. Atualmente, sua pesquisa de
mestrado, no PPGEDUC-UnB, esta voltada ao Bio na Rua. Isabela também contou
sobre a importancia do projeto em sua formagao, afirmando que considera sua
pesquisa atual, voltada para a producédo de jogos didaticos, uma heranga dessa
experiéncia, responsavel por apresenta-la a essa face da educacéo.

Quando Isabela relatava sobre sua alegria em retornar a UnB para o
mestrado, afirmou que na primeira tentativa de ingresso ao PPGEDUC-UnB tinha a
intengdo de pesquisar sobre politicas de negritude, mas concluiu que ndo sabia se
gostaria de trabalhar nessa linha, pelo peso emocional que poderia sentir nos dois
anos de pesquisa. Foi nesse momento, entdo, que relembrou ter, anos atras, uma

paixao em particular:

(...) E ai eu lembrei da Isabela de |la de tras, que adora fazer jogos.
Eu participei do Bio na Rua, dai eu ajudava eles a fazerem também
(jogos) tanto de ensinar pra galera como fazer, tanto pra poder jogar
também no Bio na Rua. E ai eu gostei muito dessa parte, gosto muito
de fazer coisas manuais também, artisticas. Ai entrei com um projeto
pra fazer um jogo, uma intervencdo com tartaruguinhas, (...) Mas
agora estou focando mais pra colocar os alunos pra poder fazerem

jogos e eu vou avaliar como foi essa experiéncia pra eles.

Outro projeto citado foi o Momento Ciéncia, por Morgana. O projeto Momento
Ciéncia objetiva a insercdo de alunos de escolas publicas no ambiente
académico-cientifico (Campos et. al., 2018). Nele, os alunos conhecem o ICB-UnB a
partir de visitas guiadas aos laboratérios das dependéncias do instituto.

Eu fiz muita coisa. Entdo eu andei muito na UnB...eu fiquei sete anos
Ia, mas eu fiz bons sete anos, e ai, eu fui pra projeto de extenséo...eu
fiz o Momento Ciéncia (em que levavamos os alunos para dentro dos
laboratérios para que eles pudessem conhecer, e isso foi muito
legal). E ai eu ja estava apaixonada pela educacdo, nesse caso

(Morgana).

Sao diversos os recursos que amparam o processo de formacado docente,

incluindo os museus e centros de ciéncias, que contém caracteristicas diferenciais.
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O contato com espacos informais da educacao, explica o autor, € importante nao
apenas para a formacédo na educacgao basica, mas também para a formacao inicial
de docentes, complementando a experiéncia dos estagios docentes, além de outra
possibilidade de atividade profissional para os licenciandos (Ovigli, 2011).

Percebe-se, entdo, como projetos de extensdo universitaria sdo importantes
nao apenas no campo académico, mas também no contexto social, oportunizando
acessibilidade aos servigos e conhecimentos produzidos no ambiente universitario
para a sociedade. E destacar o beneficio entre o contato do aluno em formag&o com
a sociedade (Silva et al., 2017; Rodrigues et al., 2013)

Foi possivel analisar, a partir dessas narrativas, que esse contato foi
essencial para Beatriz, Isabela e Morgana em suas formagdes, pois proporcionou
acesso com alunos da educacgao basica em ambientes informais do ensino. Isso
também pode fortalecer a prépria pratica atual das docentes, que experienciam

situacdes que podem ser aplicadas em seu cotidiano profissional

5.3.3 Programas institucionais de incentivo a docéncia - o PIBID e o PRP como
portas para a docéncia

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) objetiva
permitir aos licenciandos o contato precoce com a sala de aula. O programa
proporciona aos alunos bolsistas e voluntarios participantes da UnB a oportunidade
de atuar no magistério em parceria com escolas da rede publica da educagéao basica
do Distrito Federal. De acordo com o PPC da licenciatura em Biologia da UnB, o

PIBID é caracterizado como:

(...) um programa disseminado e financiado em todo o pais pela
CAPES/MEC, visa ao aperfeicoamento e a valorizacdo da formacgao
de professores para a educagao basica por meio da concessao de
bolsas a alunos de licenciatura que participam de projetos de
iniciacdo a docéncia oferecidos por IES, em parceria com as escolas
publicas. Os projetos devem promover a insercdo dos estudantes no
contexto das escolas desde o inicio de sua formagcao em nivel
superior, com o objetivo de que eles desenvolvam atividades
didatico-pedagogicas sob a orientacdo de um docente da licenciatura

e um professor da educacado basica, fortalecendo a insercdo do
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licenciando nos espacos escolares e fortalecendo os vinculos com as

escolas publicas (Projeto Pedagdgico de Curso, 2019, p. 14).

As licenciaturas da UnB atuam no PIBID e o curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas o faz desde o ano de 2009 (Lopes, 2022; Canabarro et al, 2022).

De acordo com Canabarro; Gastal; Avanzi o PIBID de Biologia da UnB:

(...) criou espagos de articulagdo entre teoria e pratica, onde os
licenciandos participantes viram uma ponte entre universidade e
escola. Mais do que isso, os projetos desenvolvidos no PIBID se
constituiram em /loci de discussodes e reflexdo sobre a docéncia, por
meio de relatos dos bolsistas em suas reunides regulares, em blogs
criados pelos projetos e, principalmente, nas disciplinas relacionadas

a docéncia (Canabarro; Gastal; Avanzi, 2022, p. 201).

Atualmente, o edital N° 32/2022'® ,em vigéncia na UnB, conta com 216 cotas
de bolsas no total; dentre essas, oito sdo para estudantes bolsistas e quatro para
estudantes voluntarios da licenciatura em Ciéncias Biolégicas. Os requisitos
minimos para a candidatura sdo: estar matriculado em algum dos cursos de
licenciatura participantes; ter concluido, no maximo, 60% da carga horaria do curso;
ser aprovado no processo seletivo e ter bom desempenho académico.

Para ingresso no PIBID, as bolsas s&o concedidas pelas modalidades de
iniciacdo a docéncia; a de coordenador institucional; a de coordenador de area e a
de professor supervisor, que € a composi¢ao estrutural do projeto nas Universidades
participantes. Conforme o regulamento do PIBID/Capes” a estrutura de
competéncias do programa é composta por: coordenador institucional é o professor
da instituicdo universitaria responsavel por acompanhar o planejamento do projeto e
a execucao das atividades; o coordenador de area é o professor responsavel por
auxiliar o coordenador institucional, em cada licenciatura; e o supervisor, o professor
da escola parceira da educacédo basica que integra o PIBID, responsavel pela

supervisdo dos bolsistas na escola.

'® Informagdes fornecidas pelo edital do PIBID 2022-2024. Disponivel em:
<https://deg.unb.br/images/editais/deg/2022/edital_pibid_32_ 2022 selecao_bolsistas_voluntarios.pdf>
. Acesso em: 25 de margo de 2024.

7 Informagdes fornecidas pelo Regulamento do PIBID/CAPES. Disponivel em:
<http://cad.capes.gov.br/ato-administrativo-detalhar?idAtoAdmElastic=14542#anchor>. Acesso em: 01
de abril de 2024
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O relato de Rosa revela claramente a importancia do PIBID para a sua
formacgdo. Ela fez parte do programa durante alguns dos anos de sua graduacéao e
contou a respeito da parceria entre os alunos participantes e os professores que
percebia quando estava no programa. Relata que os momentos sempre se
constituiam pela presenga de grupos, ou como ela mesma define, equipes,
recordando: "(...) e a gente tinha essa troca toda semana sobre nossas experiéncias,
(...) era, pra mim, uma experiéncia maravilhosa, de vocé comecar a docéncia dessa
maneira”.

Ainda sobre essa partilha de saberes e experiéncias no e do contexto
académico, o PIBID também conta com a presenga dos professores bolsistas
supervisores das escolas participantes, que, no caso do PIBID Biologia,
participavam das reunides, havia o compartilhamento de conhecimento mutuo,
conforme descrito por Canabarro (2015). Rosa reflete sobre esse dialogo entre

licenciandos e docentes das escolas em sua narrativa:

(...) e tinha essa professora que nao era da faculdade, era professora
de la [da escola], que ela também ia as reunides semanalmente,
entdo ela também conversava com a gente, trocava ideia, estava
ouvindo e pesquisando as coisas junto com a gente, (...) e a gente

descobria, pesquisava e discutia juntos.

Rosa também narrou sobre suas impressbes em relagdo aos
compartilhamentos entre os colegas que estavam em formacdo ao mesmo tempo

que estava.

As minhas primeiras memoérias com docéncia foram no PIBID, entédo
elas foram muito legais porque a gente ia junto pra sala, né?! Nao
era uma coisa, tipo, eu sozinha com um professor que eu nao
conhecia. Entdo eu fazia parte de uma equipe e a gente se reunia
toda semana, e que eram meus colegas da faculdade, (...) e ai esses
meus colegas estavam meio que na mesma posi¢ao que eu e indo
junto para conhecer uma escola, e na verdade eu tava, eu entrei
meio que no meio né...entdo eles ja conheciam a escola, (...) eu fui
meio que integrando, conhecendo as dinamicas. E a gente tinha essa
troca toda semana sobre nossas experiéncias, a gente planejava

juntos as aulas (Rosa).
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Névoa (1992) destaca a importadncia dessas trocas de experiéncias entre
professores para o processo formativo, que ndo se esgota na formacéo inicial, mas

cuja pratica pode se iniciar ainda nela:

O didlogo entre os professores é fundamental para consolidar
saberes emergentes da pratica profissional. Mas a criagdo de redes
coletivas de trabalho constitui, também, um fator decisivo de
socializagao profissional e de afirmacdo de valores proprios da
profissdo docente. O desenvolvimento de uma nova -cultura
profissional dos professores passa pela producdo de saberes e de
valores que déem corpo a um exercicio autbnomo da profissdo
docente (No6voa, 1992, p. 14).

Além de Rosa, Beatriz também pdde participar do PIBID durante sua

graduacéo. Elas relataram o impacto do programa em suas formacgdes.

(...) um amigo me falou que estava tendo bolsa no PIBID e eu entrei
por causa da bolsa no PIBID, desesperada, porque faculdade é caro,
eu nao tinha grana pra fazer faculdade a noite, ainda por cima. Ai a
bolsa caiu no meu colo assim, de forma fenomenal. Foi tdo incrivel
que tinham o mesmo tanto de vagas do que tinham de inscritos,
entdo todos que se inscreveram passaram, ai eu entrei no PIBID, dai
comegou a minha jornada como professora, estagiaria, enfim. (...) a
partir dai eu so trabalhei com educag¢do na Biologia. Eu fiz o PIBID

de novo, entéo fiz quatro anos de PIBID (...) (Beatriz).

As minhas primeiras memoérias com docéncia foram no PIBID, entédo
elas foram muito legais porque a gente ia junto pra sala, ndo era uma
coisa, tipo, eu sozinha com um professor que eu nao conhecia. Entao
eu fazia parte de uma equipe e a gente se reunia toda semana e que
eram meus colegas da faculdade, eram minhas professoras da
faculdade e ai esses meus colegas estavam meio que na mesma

posicao que eu e indo junto para conhecer uma escola (Rosa).
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Outro programa institucional de importancia, mais recente, € o Programa de
Residéncia Pedagogica (PRP). O PRP™ tem o objetivo de aperfeigoar os estagios
obrigatorios das licenciaturas e de inserir o licenciando na rede publica de ensino
basico. De acordo com Lira et al. (2018) o PRP é um programa que viabiliza o
aprimoramento dos estagios supervisionados da licenciatura, aumentando o contato
do alunado no campo da sala de aula.

O PRP se difere um pouco do PIBID. Suas bolsas tém vigéncia de 18 meses,
com carga horaria total de 414 horas e o aluno, denominado residente, s6 pode
integrar o programa se houver concluido, no minimo, 50% do curso. (BRASIL, 2020).
No PRP, as modalidades de bolsa sao de residente, coordenador institucional,
docente orientador e preceptor.

De acordo com a CAPES'", o residente é o aluno com matricula ativa em
curso de licenciatura (com pelo menos 50% do curso finalizado ou que esteja no 5°
periodo); o coordenador institucional € o professor da instituicdo universitaria
responsavel pela execug¢ao do projeto; o docente orientador é o professor instituigcao
universitaria responsavel pelo planejamento e orientagdo das atividades dos
residentes; e o preceptor € o docente da escola de educacio basica que participa do
projeto, responsavel pela orientagdo dos residentes na escola-campo. Beatriz e
Rosa também participaram do PRP e, em suas falas, assinalam a importancia desse
programa em suas formagdes como docentes.

Beatriz considerou o PRP como o responsavel pela certeza de sua
permanéncia na licenciatura, e completou: "(...) fiz a residéncia pedagdgica. E foi
assim a minha licenciatura, basicamente". Rosa também foi aluna-residente - e

contou:

"(...) E ai depois teve a residéncia pedagdgica, que foi um esquema
bem diferente do PIBID, foi inclusive que eu quis pesquisar sobre
isso, porque que € tao diferente, e ai eu fui descobrindo que na

verdade foi muito mais a realidade do nosso departamento que

'® Informagdes fornecidas pela sobre o Programa no site da UnB. Disponivel em:
<https://www.deg.unb.br/programas-de-iniciacao-a-docencia-dapli/199-dapli-diretoria-de-planejamento
-e-acompanhamento-pedagogico-das-licenciaturas/cil-coordenacao-de-integracao-das-licenciaturas/pr
ogramas/97-residencia-pedagogica>. Acesso em: 10 de fevereiro de 2024.

% Informagdes fornecidas pelo sitio eletrénico da CAPES. Disponivel em:
<https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacaobasica/programa-r
esidencia-pedagogicaa>. Acesso em: 01 de abril de 2024.
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mudou, de quem ¢é o preceptor e ndo necessariamente os programas
em si.

Esses relatos revelam que, além desses projetos na formagdo dos futuros
professores, eles também podem ser o estimulo que os mantém na vida académica.
Esse é o caso de Beatriz, que enxergou o PIBID como uma oportunidade de se
manter na universidade por conta das bolsas académicas que recebia. Além disso,
Beatriz também considera o PIBID como um grande influenciador na escolha de se
tornar professora de Biologia e, ao ser questionada se o PIBID e o PRP foram
importantes, ela disse: “Absolutamente! Sem eles...talvez eu seria sociéloga. Nao,
nao sei, psicologa!”. Consequentemente sdo experiéncias que nao sdo consideradas
pré-requisitos para a formatura, mas que sao claramente formadores essenciais. Em
conformidade com as falas das egressas, Canabarro; Gastal; Avanzi acentuam

sobre o PIBID-UnB na Biologia:

Partilhamos o entendimento de que o PIBID, como elo entre escola e
universidade, possibilitou reflexdes criticas a respeito da formagao docente,
interacdo dos futuros profissionais com a escola, troca de conhecimentos
entre coordenadores, supervisores e graduandos, permeadas por
discussdes, vivéncias e experiéncias (Canabarro; Gastal; Avanzi, 2022, p.
201).

Esses programas, entdo, embora complementares a formacdo docente,
assumem uma importancia fundamental na trajetéria das entrevistadas egressas que
tiveram a oportunidade de participar deles. Nao apenas no sentido formal (traduzido
nas horas de sala de aula que as participantes possuem em comparagdo aos
colegas de curso), mas das experiéncias que tiveram nos anos de participagao.

E eles tiveram, para Beatriz, um papel importante em sua permanéncia, uma
vez que ela relata que se nao tivesse recebido bolsa desses dois programas nao
teria conseguido continuar estudando na UnB. Entdo, a costura que aqui fago com
os autores acima, vai além das reflexdes criticas sobre o ambiente académico, mas
também fora dele. Inclusive, para Beatriz, foi o que a possibilitou se manter nesse
lugar.

Para além do suporte financeiro trazido por Beatriz, outras experiéncias foram
essenciais no processo das entrevistadas egressas do PIBID e PRP, o que fica
evidenciado em seus discursos. Portanto, pontua-se o beneficio de vivéncias com a

realidade da educagao basica antes dos estagios; as trocas de experiéncias com o0s
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colegas dos programas (que também sao licenciandos de Biologia); o aprendizado
em uma perspectiva diferenciada com os professores supervisores e coordenadores
(que nao se limitavam as disciplinas obrigatdrias do curso em sala de aula); e com o
contato com a pesquisa em educagdo. Consoante Ambrosetti (et al.) sobre a
formacéo inicial de professores: “Um aspecto central nas discussbées é a relacéo

entre o conhecimento académico e o conhecimento da experiéncia” (2013, p. 154).

5.3.4 O monitor antes do professor - a horizontalidade entre estudantes como

um importante movimento formador

As monitorias sdo atividades académicas definidas como praticas e
experiéncias pedagodgicas que objetivam o fortalecimento da articulagédo entre teoria
e pratica, a promocao da cooperacgao entre alunos e professores, o aperfeigoamento
da formac&o académica e a possibilidade de iniciar a relagdo com a docéncia (UnB,

2024). Ainda, é definida pelo site do Decanato de Ensino de Graduag&o como:

(...) Atividade Integradora de Formagao — Modalidade de Orientacao
Individual, com carga horaria de 30 horas e registrada no historico
escolar como atividade eletiva (modulo livre), que podera ser repetida

por mais de uma vez em uma mesma disciplina (UnB, 2024).

Essa atividade tem como requisito a matricula do aluno na universidade, além
da aprovagao na disciplina que deseja atuar como monitor. O aluno que realizar a
monitoria tem direito a concessao de créditos e, em alguns casos, a possibilidade de
auxilio financeiro por meio de bolsas (UnB, 2024).

Sobre a participagdo nas monitorias académicas, Pedro comenta que as
monitorias que realizou em Anatomia Animal o envolviam e conectaram com os
alunos aprendentes, assinalando que suas primeiras memorias relacionadas a

docéncia se baseiam nesses momentos.

(...) quando eu penso em educacao e na graduagdo assim, meus
momentos mais marcantes envolviam as monitorias. Por que eu ndo
me envolvia muito com pratica de campo...eu gostava, achava legal,
mas ndo me envolvia muito. Mas os momentos de troca em

monitoria...eu fui monitor de muitas matérias. Anatomia umas cinco
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vezes, fui de Algas Continentais, fui monitor quase a graduagéao toda.
Entdo eu posso considerar que isso assim, foi pra mim a parte mais
marcante. Mais do que as matérias de licenciatura em si, (...) entre
passar duas horas em cima de um livro, e ir pra la e ficar trocando
ideia com uma pessoa, sobre uma peca anatdbmica e ficar ali
desenvolvendo novas conexdes pela troca, era uma parada muito
surreal e legal pra mim. E ali foi que eu percebi que aquilo era “nao
formalizado ainda”, mas era educacgao (Pedro).

Quando fiz outra pergunta, sobre o que, de fato, ele pensa que o levou a
escolher a docéncia, respondeu que, com certeza, as monitorias foram cruciais para
a sua deciséo.

Quando indaguei Isabela sobre suas primeiras memdrias com a docéncia, ela
Isabela também pontuou como as monitorias foram importantes em seus passos
iniciais:

Eu acho que o primeiro contato foi dando monitoria. Foi até com um
professor, na parte de MAFE (Meio Ambiente Fisico e Ecossistemas
— disciplina do fluxo do curso), e foi uma loucura...caos completo....é
que ele botava muita responsabilidade nos alunos, o que era pesado,
botava todo mundo pra fazer projeto, ou pra poder fazer um projeto
pra ele, sé que ele ndo organizava nada, quem organizava era eu
(...), e ai era incrivel, até por questao de experiéncia, pois tinhamos
que orientar muitos projetos e isso me deu um contato do que seria
trabalhar na UnB, ou fazer esse tipo de coisa, contato com alunos...e
ai veio a parte de gostar da docéncia, (... ) e ai eu comecei a

participar mais de coisas da licenciatura por meio de monitorias.

Para Nunes (2007), a monitoria académica tem papel essencial nas
Instituicbes de Ensino Superior, pois inicia o aluno em um aspecto da docéncia e
também tem contribuicio no desenvolvimento da qualidade da formacgao
profissional. Amorim et al. (2012), ressaltam, também, que elas auxiliam no
desenvolvimento interdisciplinar e na tentativa de unir teoria e pratica, permitindo o

impulsionamento de formas alternativas no processo de ensino e aprendizagem.

Assim, a monitoria € também um momento de reflexdo sobre a
pratica, sobre 0 nosso fazer. Ela proporciona a interacdo em diversas

fungdes como: estudos e participagdes nos programas da disciplina,
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aprendizagem interdisciplinar em outras areas de conhecimentos e
esclarecimentos de conteudos, metodologias, avaliagbes no
processo de troca e problemas que surgem na relagao professor e

estudante, entre outras coisas (Amorim et al., 2012, p. 37).

No que diz respeito a minha experiéncia pessoal, percebo que os conteudos
de que eu tenho maior recordagdo de meu curso de graduagdo sao aqueles que,
insistentemente, ensinei para os meus colegas de curso quando fui monitora. Os
depoimentos de Isabela e Pedro, assim como minha experiéncia pessoal coincidem,
assim, com que Nunes (2007) e Amorim e et al. (2012) trazem, e mostram que ter
atuado como monitor teve um papel importante para esses entao licenciandos, no

sentido de apontar um desejo pela docéncia.

5.3.5 Experiéncias profissionais externas a Universidade

Atividades externas a UnB, como monitorias em cursos preparatorios,
estagios em orgados publicos e aulas em instituicdes particulares também permeiam
os percursos formativos dos sujeitos participantes. E curioso notar como a realidade
socioecon6mica de estudantes da UnB, uma universidade publica inserida em um
dos locais mais privilegiados do pais, pode variar. Ao relembrar de minha
experiéncia, recordo que os colegas de semestre que entraram comigo no curso
noturno eram, em grande numero, residentes de regides administrativas mais
distantes do centro do Distrito Federal (DF), como Gama, Taguatinga, Ceilandia
(dentre outras) ou moradores do entorno do DF, como eu. Eram, em grande numero,
estudantes que necessitavam trabalhar desde cedo.

Pedro contou que precisou comegar a trabalhar ainda como graduando, em
virtude de sua independéncia e a distadncia da familia. Ele narrou que comecou
atuando como monitor de cursinho e depois passou a lecionar em escolas
particulares. Morgana da suas aulas particulares desde o primeiro semestre até os
dias atuais, assim como Beatriz. Também como Pedro, Isadora comecgou cedo,
como monitora de escolas particulares de Taguatinga. Aqui, novamente,
identifico-me com o0s meus entrevistados, pois também precisei dar aulas
particulares e tornei-me professora da escola em que me formei no ensino médio ja

no meu ultimo semestre de graduacgéo.
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Morgana também explicitou como seu contato com a licenciatura ligou-se a
essa necessidade laboral e foi nesse movimento que percebeu o inicio de sua

paixao pela docéncia.

Eu comecei dando aula particular e eu nao queria ser professora. (...)
eu fui pra licenciatura e podia mudar pro bacharelado depois e ai
sim...acabou que eu me apaixonei, ficava dando aula particular, (...) e
foi tipo assim...0o que tem! Por que eu precisava trabalhar, mas da
Biologia mesmo assim, dentro do curso, eu ndo lembro de alguma
coisa que me fez ficar tipo..."Meu Deus, eu quero conseguir ensinar
isso aqui”...e nem na licenciatura. (...) Eu fui monitora de escola, eu
dei aula particular, trabalhei em 6rgao publico dentro da biologia, eu
trabalhei em laboratério, entdo eu fiz tudo que dava pra eu fazer, s6

ndo fiz consultoria (Morgana).

Os professores entrevistados também trouxeram, em seus relatos, algumas
experiéncias. Ao relembrar os sentimentos que teve apds ministrar sua primeira aula

particular, Morgana contou:

Eu lembro de sensagdes. Lembro que o dia estava claro, ensolarado.
Lembro de entrar na UnB e pensar que isso € muito legal, de dar
"quentinho no coracdo". Sabe quando vocé esta bem feliz assim,
sabe? Esse sentimento. Pensa: “Cara, isso € muito legal, sabe?! Eu
quero sentir isso mais vezes”. E eu senti isso uma vez com um aluno,
agora imagina sentir isso com, sei 14, 10?! Eu sei que n&o vou
agradar todo mundo, mas deve ser muito legal, e foi assim. (...) e eu
lembro de depois da aula, de voltar pra UnB, de ficar lembrando o
aluno dizer que tinha entendido o que eu havia explicado, (...) o aluno
falou que tinha entendido! Ai...aquela foi uma sensacido tao boa!
Nesse dia eu me apaixonei, e pronto! Dai eu pensei: Eu vou ser

professora!

Isabela também sentiu ao estar em sala de aula. Apesar de ter escolhido nao
seguir a docéncia para a educagao basica, ela contou as experiéncias que teve com
esse nivel de ensino, e o contato com aquela realidade teve um papel importante em

suas escolhas profissionais relacionadas a docéncia:
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(...) eu dei aula em um colégio diferente, que nado tinha série, todo
mundo misturado. Ai eu dava aula de Biologia em turmas que alguns
alunos tinham necessidades especiais e as outras pessoas ja
eram...tinham questdes diferentes, mas eu acho que ninguém ali
estava porque escolheu, assim, tranquilamente estar naquele colégio
e isso foi algo bem chocante pra mim como vivéncia de um professor.
E eu percebi dando aulas pras criangas que o Ensino Médio nao era
muito pra mim. Eu levava muitos jogos...e isso influenciou muito na

parte de escolher ser professora.

De 2005 a 2012, periodo em que Pedro, Isadora, Morgana e eu estavamos
nos graduando, o unico contato direto e obrigatorio com a sala de aula se dava no
final do curso, com os Estagios Supervisionados em Ciéncias e em Biologia. A partir
de 2013, houve a inclusdo de mais praticas que permitiam que os professores em
formacao tivessem contato com a sala de aula, na escola, como a disciplina de PEC
1 que fazia parte do 5° semestre do fluxo curricular de 2013 a 2021, além das
disciplinas de PEC 2; de PEB1 e PEB2; de acordo com as estruturas curriculares®
ativas (UnB, 2024).

Portanto, nos relatos apresentados pelos participantes, grande parte da
experiéncia nos espagos formais (salas de aula) ocorreram em momentos externos
ao contexto académico. Como citado, Isadora e Pedro ja haviam trabalhado em
instituicdes particulares; Morgana ja dava aulas particulares de reforgo; e em meu
préprio caso, comecei a dar aula, também, antes de me formar.

Logo, nesse recorte temporal de entrevistados, ocorreu uma mudanga
curricular com a insercdo de mais quatro disciplinas que visam a elaboracédo e
implementacgéo de projetos em escolas da educagéo basica. Alguns sujeitos citaram
que essas experiéncias foram determinantes em sua escolha pela docéncia, ainda
que elas nao fizessem parte do curriculo obrigatério em que eles estavam se
graduando.

Para Josso (1984) os momentos-charneira que aqui trago como "dobradigcas
da formacao" sdo aqueles momentos que fazem com que os individuos se
reorientem ou mudem conceitos, comportamentos e maneiras de enxergar quando

estao inseridos em um processo formativo. Essas dobradi¢cas sdo os momentos que

2 Informagdes fornecidas pelo site do SIGAA-UnB. Disponivel em: <https:/sigaa.unb.br/sigaa>.
Acesso em: 31 de janeiro de 2024


https://sigaa.unb.br/sigaa/public/curso/curriculo.jsf?lc=pt_BR&id=414392
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evidenciaram-se cruciais para a formagao dos sujeitos participantes e que parecem
ter sido fundamentais nas historias de vida relatadas aqui, inclusive, como uma
experiéncia inicial, algo como o passo de génese dessa escolha. Vale reforcar que
essas dobradigas ndo se limitam apenas aos acontecimentos categorizados nesse
tépico, mas também em outros momentos das vidas dos participantes.

As trajetorias dos entrevistados nos diversos ambientes - académicos ou ndo
- mostraram ser determinantes na escolha em se tornar professores de Biologia.
Esses momentos revelaram ser pontos de reorientagbes nesse processo. Uma
experiéncia considerada como diferente para Isabela a influenciou nessa escolha; as
sensacgdes de Morgana apds sua primeira experiéncia com seu primeiro aluno; as
monitorias, para Pedro e o PIBID e o PRP para Beatriz e Rosa. Percebe-se entdo
que esses trajetos podem ser considerados como dobradicas da formagao (Josso,

1984), pela possibilidade de terem reorientado a formagao dos sujeitos participantes.

5.4 A travessia bidlogo-pedagodgica - o trilhar formativo de um docente

A terceira unidade de analise diz respeito as impressdes dos sujeitos
participantes acerca de seus trajetos no curso no contexto do curriculo exigido. A
partir disso, essas impressodes, oriundas das experiéncias que me relataram, abriram
uma ampla possibilidade de reflexdes sobre a importancia do processo formativo na
escolha em se tornar um professor de Biologia.

Aqui, busquei relatos sobre as primeiras memoarias relacionadas a docéncia;
qual era o periodo de ingresso na UnB e a grade curricular vigente a época; as
impressdes pessoais sobre o curriculo e a(s) rememoracdes das experiéncias na
graduacéo (e fora dela) que influenciaram os sujeitos a escolherem a docéncia.

Dos seis entrevistados, apenas trés (Morgana, Beatriz e Isabela) ingressaram
no curso de licenciatura, apesar de terem entrado no curso de bacharelado, Pedro e
Isadora decidiram, ao longo da graduacédo, se graduar também como licenciados.
Rosa, por sua vez, ingressou na Universidade de Brasilia pelo bacharelado, mas no

ano seguinte fez novamente o vestibular e comegou a cursar a licenciatura.
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5.4.1 Os cursos de Ciéncias Biolégicas da Universidade de Brasilia para os

sujeitos - curriculo, fluxograma e cronologia das disciplinas

A graduagdo em Ciéncias Biologicas da UnB existe em trés formatos?’, sendo
estes: bacharelado presencial, e licenciatura presencial e licenciatura a distancia. No
periodo de 2005 a 2012, a UnB?# ofertava os cursos presenciais diurno e noturno, em
que no diurno o aluno ingressava no bacharelado e na licenciatura e, no noturno,
apenas na licenciatura, como explicitaram Pedro e Isadora - os dois entrevistados
que ingressaram no curso diurno antes de 2013. Contudo, de acordo com o
SIGAA-UnB, no fluxograma do curso diurno de 2005 a 2012, s&o listadas apenas as
disciplinas do bacharelado conforme mencionado anteriormente.

O fluxograma da licenciatura era muito semelhante ao do curso diurno, exceto
pela presenga das matérias de formacao docente, algumas oferecidas pelo ICB-UnB
e outras pela Faculdade de Educacgéo (FE) (Quadro 2 e Anexo A). Os estudantes do
diurno precisariam solicitar por conta prépria a matricula nas disciplinas de educacao
na plataforma de matriculas, uma vez que nao eram ofertadas no fluxograma normal
a eles, ao contrario do que ocorria com os alunos da licenciatura. Durante os
semestres, caso o0 aluno estivesse no fluxo comum de disciplinas, apenas os
componentes curriculares do Anexo A eram ofertadas aos alunos do bacharelado.

Pedro conta que ingressou no bacharelado em 2005. Apesar de ter entrado
para o curso que constava como dupla habilitagdo, ele cita que, naquele tempo, o

funcionamento do curso dava-se da seguinte forma:

Mas é uma época que vocé entrava no bacharel, e a diferenca era:
vocé entrava e fazia as matérias de dia, mas ja podia ir pegando
algumas matérias da licenciatura e a dupla habilitacdo ja era uma
certeza. No segundo semestre eu ja estava fazendo Organizagéo da
Educacéao Brasileira, (...) com uma certeza de que sé precisava fazer
as matérias pra formar em licenciatura, mas eu entrei no bacharel.

Mas eu nao fazia ideia do que era, a diferenca.

2! Informagdes fornecidas pelo sitio eletrénico do ICB-UnB sobre os cursos existentes de Ciéncias
Bioldgicas. Disponivel em: <http://icb.unb.br/ensino/graduacao>. Acesso em: 28 de margo de 2024.
2 Informacdes fornecidas pelo Edital de ingresso a UnB de 2012 no site do CESPE-UnB. Disponivel
em: <www.cespe.com.br>. Acesso em: 31 de janeiro de 2024.
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A professora Isadora conta que primeiro ingressou no curso de Engenharia
Florestal - pois tinha receio de nao atingir a nota de corte do curso de Ciéncias
Biologicas no vestibular - e que logo no primeiro semestre percebeu que seu desejo
era mesmo o de cursar Ciéncias Bioldgicas, tendo prestado novamente o vestibular
e ingressando no curso 2007. Apesar de contar que havia se informado sobre o
curso, Isadora percebeu que a realidade era diferente daquela que esperava

encontrar.

(...) ai eu escolhi o bacharel, porque na verdade ndo entendia bem,
mas eu achava que a diferenga era entre diurno e noturno. E eu
lembro que na época tinha que marcar entre diurno e noturno, e que
na época tinha bacharel/licenciatura no diurno e no noturno
licenciatura. Ai eu achava que vocé entrava e fazia os dois ou vocé
resolvia. Mas eu ja queria licenciatura e achava que em algum
momento ela viria. S6 que depois dos anos, eu vou entendendo que
eu teria que pedir a licenciatura e fazer as matérias. E eu sempre fui
fazendo as matérias, mas teria que pedir e ai eles te autorizavam. E

inclusive é ruim isso, na verdade, para mim...eu achei (Isadora).

As falas de Pedro e Isadora sobre a falta de conhecimento no tocante a
diferenca entre as habilitagbes é algo que ressoava bastante no discurso da maior
parte dos estudantes, principalmente antes da aprovacdo no curso, inclusive
recordo-me que, basicamente, a diferenga informal que muitos diziam era sobre a
nota de corte e o turno. O curso noturno, na visdo de muitos, era “mais facil” de
ingressar pela nota de corte e que, também, facilitaria a conciliagdo com o trabalho.
O diurno tinha a nota de corte era muito superior e o aluno poderia fazer um curso
“integral” (pois teria disciplinas pela manha e pela tarde). No entanto, a real
disparidade nao era compreendida por muitos alunos.

Morgana se tornou universitaria na UnB em 2012, no penultimo semestre
antes da mudancga curricular que aconteceu no segundo semestre de 2013. Ela

contou que foi aprovada no vestibular para o curso de licenciatura e assim relatou:

(...) eu acabei passando para a licenciatura e falei: “Vai ser isso!”. E
ai como acabou que o curso era muito parecido, acabou que eu fui

pra licenciatura e podia mudar para o bacharelado depois.
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Novamente fica evidenciado a ideia de alguns dos alunos, a época, sobre as
habilitacbes. Nao apenas para Morgana, nesse caso, mas eu mesma compartilhava
da mesma ideia de Morgana. Eu optei pelo curso noturno ndo com a intengéo pela
docéncia inicialmente. Mas pela facilidade de ingresso, pela distancia de casa (eu
ndo conseguiria chegar a UnB) e por ouvir relatos de professores de cursos
preparatorios que nao havia diferencas, afinal, “era 0 mesmo curso”.

Ja Beatriz, Isabela e Rosa entraram na universidade apds a alteragao
curricular de 2013. Beatriz e Isabela foram aprovadas em 2014,com uma nova
formatagdo de curriculo em vigéncia, e ambas entraram para a licenciatura. No
entanto, de acordo com o edital®®do vestibular da UnB de 2014, o curso diurno ainda
era apresentado como bacharelado/licenciatura, embora as estruturas curriculares®
daquele ano refletiam apenas o bacharelado. Isabela conta os motivos de ter

escolhido prestar para a licenciatura, no noturno:

Entrei pra licenciatura, porque era a nota mais facil e porque era
noturno também e depois fui descobrir que era a melhor coisa que
tinha feito mesmo, pois fiz as duas habilitacées e fiquei mais tempo
para poder fazer, mas néo acho que o bacharelado seja algo que vou
utilizar mesmo. Acho que a licenciatura foi a melhor escolha

(Isabela).

Como citado no inicio da secdo, o curso de Ciéncias Bioldgicas da UnB é
representado por dois cursos/habilitagdes: licenciatura e bacharelado. Caso o
estudante decida se formar em ambas, precisava solicitar este pedido junto a
Secretaria de Curso. Atualmente, o aluno deve solicitar a dupla diplomagao® , que é
uma autorizagdo para uma segunda graduacdo e o estudante sé iniciara esse
segundo curso apds a conclusao do curso de origem (Secretaria de Administragao
Académica, UnB, 2024).

Rosa, por sua vez, informou que prestou vestibular e ingressou duas vezes
no curso de Ciéncias Bioldgicas da UnB. Da primeira vez, ingressou no bacharelado,

pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), mas depois de um certo tempo,

2 Informacdes fornecidas pelo Edital de ingresso a UnB de 2012 no site do CESPE-UnB. Disponivel
em: <www.cespe.com.br>. Acesso em: 31 de janeiro de 2024.

2 Informagdes fornecidas pelo site do SIGAA-UnB. Disponivel em:
<https://sigaa.unb.br/sigaa/public/curso/curriculo.jsf?lc=pt BR&id=414392>. Acesso em: 31 de janeiro
de 2024.

% Informagdes fornecidas pelo site do Secretaria de Administragcido Académica-UnB. Disponivel em:
<https://www.saa.unb.br/dupla-e-mudanca>. Acesso em: 28 de marco de 2024.


https://sigaa.unb.br/sigaa/public/curso/curriculo.jsf?lc=pt_BR&id=414392
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decidiu mudar para a licenciatura e prestou um novo vestibular pelo método

tradicional da UnB:

Quando eu entrei, eu entrei pro bacharelado (...) e quando eu percebi
que eu queria realmente educagédo, que eu tinha essa certeza, que
eu acho que quando as pessoas entram elas n&o escolhem
bacharelado ou licenciatura, elas escolhem diurno ou noturno. Eu
queria licenciatura, eu queria fazer os dois, na verdade, sempre quis.
E ai eu pensava: “Ah, vai ser facil pegar as matérias!”. Mas percebi
que nao era nem um pouco facil pegar as matérias da licenciatura,

principalmente as de calouro que trancam tudo (Rosa).

A fala de Rosa sobre a facilidade que ela supunha que teria ao pegar as
matérias refor¢ca a questdo da desinformacéao, por parte ndo apenas da comunidade
académica, mas da sociedade em geral, sobre as diferengas das habilitagbes. E isso
€ evidenciado quando ela esclareceu que, para ela, as pessoas nao escolhem
bacharelado ou licenciatura, mas sim, diurno ou noturno.

Portanto apesar dos editais dos processos seletivos da UnB até o ano de
2014 informarem que o curso diurno em Ciéncias Biolégicas era de
licenciatura/bacharelado (dupla habilitagdo), como referido na secdo 5.1, as
disciplinas oferecidas pelo sistema de matriculas da universidade aos estudantes
que ingressavam neste curso eram as do bacharelado, sendo necessario que o
estudante solicitasse, adicionalmente, a matricula em matérias da licenciatura. Outro
aspecto importante € o de que as grades curriculares dos cursos se diferenciam
bastante apds 2013, mesmo mantendo disciplinas comuns, no que diz respeito a
formacao bioldgica.

Outra questao esta relacionada ao fato de que, a época, as disciplinas eram
ofertadas de acordo com os turnos (diurno e noturno) nos cursos de Ciéncias
Biologicas. Com isso, havia turmas especificas das habilitagdes, ofertadas em seus
horarios especificos: durante o dia para o bacharelado e durante a noite para a
licenciatura. Nesse caso, a prioridade de ingresso era dos estudantes do curso do
turno correspondente, mas isso ndo impedia que alunos do outro turno pudessem se
matricular e cursa-las.

Este era o caso das matérias de formagdo pedagdgica oferecidas pelo

NECBio/IB e pela FE. As matriculas nessas disciplinas eram oferecidas
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prioritariamente aos alunos da habilitacdo da licenciatura, com oferta de turmas
desses componentes aos estudantes do curso diurno que pretendiam a dupla
habilitacdo. Para esclarecimento, um exemplo: as turmas de Didatica da Biologia
eram formadas com o quantitativo de vagas disponiveis para alunos da licenciatura
no noturno. Caso as vagas totais ndo fossem totalmente preenchidas, alunos que
faziam parte do bacharelado e optassem por aquele horario, podiam tentar se
matricular, mas nao havia garantia de que conseguiriam. Contudo, turmas no diurno
também eram criadas.

Cabia, assim, aos estudantes do curso diurno que pretendiam a dupla
habilitagdo buscar as vagas disponiveis nas disciplinas da licenciatura. Pedro
compartilhou sua experiéncia sobre como procedeu para se formar como bacharel e
licenciado:

Tinham muitas matérias especificas do bacharelado, a maioria. E da
licenciatura eu lembro que pegava uma por semestre, (...) dai depois
peguei algumas matérias da psicologia e depois dessas foi para as
matérias de educacdo mesmo, didatica...e s6. Depois as mais
especificas da Biologia, MEC e MEB. E no final tinham os estagios
supervisionados, e acho que é isso. Nao lembro de ser um curso

muito extenso além do bacharel.

Essa fala de Pedro sobre ndo se recordar da licenciatura ser um curso muito
extenso do bacharelado vai ao encontro do que Isadora, Rosa, Morgana e ele
mesmo expdem, sobre os proprios graduandos nado notarem disparidades nas
habilitagdes. Pedro ainda explicou que decidiu fazer as disciplinas da licenciatura por
ter percebido que este era um procedimento feito por muitos de seus colegas do

curso de bacharelado.

Todos que entravam no bacharel tinham essa segunda possibilidade
que seria ja sair com dois diplomas. A galera meio que considerava
como as obrigatoérias daquele semestre, e todo mundo fazia e eu fiz
também. Até pelo menos o terceiro semestre assim. Apés (...) eu ja
tinha uma visdo bem clara de que eu ia ser professor ou trabalhar

com educacéo (Pedro).

Como citado no inicio da secdo, o curso de Ciéncias Bioldgicas da UnB

possui duas habilitagdes: licenciatura e bacharelado. Caso o estudante decida se
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formar em ambas, precisava solicitar este pedido junto a Secretaria de Curso.
Atualmente, o aluno deve solicitar a dupla diplomagao®, ou seja, uma autorizagao
para uma segunda graduagao que soO pode ser iniciada apds a conclusao do curso
de origem. O primeiro edital de normas para solicitagdo da dupla edigdo data de
2019 (UnB, 2024).

Neste cenario, Pedro e Isadora descreveram certo incbmodo com algumas
disciplinas e com o sistema do curso. Pedro compartilhou como se sentiu em relagao

as matérias de formagao docente:

(...) eu comecei uma ou duas disciplinas da licenciatura por semestre
e tinha semestre que eu ndo fazia. Entdo...no inicio, querendo ou
ndo, as disciplinas eram meio enfadonhas. A estrutura de
Organizacado da Educacao Brasileira (OEB), muito dificil. Eu ndo sei
se porque o conteudo tem de ser dado de uma forma especifica, (...)

ou se simplesmente eu ndo me identifiquei.

Quando relembrou as disciplinas ofertadas pelo NECBio ele apontou algumas

ressalvas, apesar de relatar que foram muito boas, em sua opinido.

(...) as pessoas que trabalharam comigo em MEC e MEB eram muito
legais, mas eu sentia que era mais um lance do tipo: “Vocé ja sabe
como fazer uma sequéncia didatica, ja desenvolveu ferramentas para
trabalhar com a educacdo, coloca agora um tema de
Ciéncias/Biologia e vamos ver como é que se desenvolve, sabe?!”. E
claro que sdao memodrias mais antigas, mas podia ter tido mais
experiéncias especificas nessa disciplina ou que eu, de certa forma,
pudesse ter explorado mais elas nesse sentido. Foram étimas, nao
foram ruins de forma alguma, mas eu sinto isso, que foi
condicionadas a: colocar uma tematica de Biologia em umas paradas
que ja estavam sendo desenvolvidas em umas matérias de
educacao, sendo que, nao sei...hoje eu tenho uma visao que tem um
mundo de possibilidades de Ciéncias e Biologia, mas também pode
ter sido fruto da minha imaturidade, (...) Na época eu era um
estudante, acho que nao tenho nogado do efeito a longo prazo das

experiéncias que tive la. Mas lembro que foram muito boas (Pedro).

% |Informagbes fornecidas pelo site do Secretaria de Administragdo Académica-UnB. Disponivel em:
<https://www.saa.unb.br/dupla-e-mudanca>. Acesso em: 28 de margo de 2024.
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Tais relatos evidenciam que as dindmicas de vivéncias académicas podem
afetar a formacgao docente, tanto em um ponto positivo quanto negativo. Entretanto,
a fala de Pedro sobre sua imaturidade a época - que disse que, talvez, nao tivesse
nocao do efeito das experiéncias - € um claro exemplo de como a rememoracgao de
algumas experiéncias pode trazer um efeito formativo. Larrosa (2002, p. 21) traz a
experiéncia sendo definida como algo que "nos passa, 0 que nos acontece, o que
nos toca" e ainda traz o contraste entre experiéncia e informagao. Aqui, observo
esse sentido de experiéncia na fala de Pedro. Ele relatou sobre quando experienciou
determinados momentos e os leu como uma meras informacdes, mas que ao
rememora-los, percebeu essas situacbes atravessaram ele. Ainda, ressaltou que
nao percebia o efeito a longo prazo dessas experiéncias.

Outro ponto importante levantado, foi quando a professora Isadora falou
sobre algumas atividades académicas que nao conseguiu realizar em virtude da
habilitagdo que cursava. Como Pedro, Isadora ingressou no curso diurno mas se
graduou nas duas habilitagcbes.Apesar de ter inicialmente acreditado que entraria
nos dois cursos, de forma concomitante, percebeu que, como estudante do diurno,
nao poderia participar de alguns projetos. Ela disse que se incomodou com essa

diferenca e assim justificou:

(...) e ai que estava comecando o PIBID, eu acho, e eu ndo podia
participar porque eu ainda néo tinha licenciatura. Assim, porque tinha
que pedir, e me informaram: “Ah...ano que vem vocé volta, se vocé
quiser participar!”. Mas foi o maior banho de agua fria assim, eu
acho, um dos, da graduacdo. Eu sempre quis, mas n&o, n&o podia.
Ai acabou que nao voltei mas assim...ndo participei exatamente. Ai
eu acabei fazendo PIBIC?” com alguma coisa relacionada a
educacdo ambiental, mas eu queria ter participado do PIBID. Mas

nao consegui.

Vale relembrar que, apesar de Pedro e Isadora terem ingressado no curso
diurno, ambos se graduaram nas duas habilitagbes. Ainda sobre as experiéncias na
graduacdo, mas em um contexto curricular um pouco distinto, em virtude da
mudancga do curriculo e das novidades que essa mudanga trouxe a licenciatura,

Beatriz e Isadora também mostraram suas opinides sobre o curso e sua formatacao.

27O PIBIC ¢ a sigla para Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC), um
programa institucional de incentivo a pesquisa cientifica.
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(...) ndo é formulado (o curso), nem para formagao de professores,
na verdade. Até hoje eu acho...porque eu nao sei se teve mudanca
do curriculo recentemente. Mas eu sinto muito isso agora, que se 0
seu objetivo & ser professor de Biologia, eu ndo sei se o curso da
UnB é o melhor para fazer. Porque nao existe uma adaptacao das
disciplinas generalistas pra gente dar aula sobre aquelas coisas, por
mais que aprendamos varias coisas, e tenha que passar dias e dias
lendo, enfim, muitas dessas coisas a gente ndo usa em sala de aula.

E eu acho que isso acaba afastando a gente da docéncia (Beatriz).

(...) uma coisa que eu achava & que a gente fazia varias matérias no
inicio, como OEB, e meio que MEC e MEB no final. Entdo eu lembro
que eu entendi, acho que sé ai que a gente podia pesquisar
educacao e como fazer Ciéncia. E nao a educacdo como objeto de
estudo, de pesquisa cientifica, e eu faleii “Eu podia estar
pesquisando o que eu quero fazer desde o inicio da graduagao ao
invés de sei la...estar na zoologia!” ou em outra coisa que eu acho
que assim, nao sao apresentadas, ndo me foram apresentadas
essas opgoes, tipo a educacdo, que € um campo de pesquisa

cientifica sim! Nao € sé licenciatura (Isadora).

Isabela, que tem apenas um semestre de diferengca de Beatriz, relatou ter
impressdes diferentes sobre essa dindmica da licenciatura, em comparagao com as
impressdes de Beatriz, que fez parte do mesmo curriculo. Em contraste, pontuou as
divergéncias que enxergava das disciplinas de formagédo docente ofertadas pelo
NECBIo/IB com as ofertadas pela FE:

(...) eu comecei a participar mais de coisas da licenciatura por meio
de monitorias, porque eu ndo sabia também sobre as partes de
residéncia pedagodgica. (...) eu fiz PIBIC, mas na época o PIBID nao
era muito proximo a mim. (...) e para além das diferengas, acho que
tinha muita falta. Alguma (disciplina) tinha muita falta em uma coisa,
que a outra conseguia suprir, mas a parte da FE acho que focava na
base sem ser tanto para Ciéncias, entdo a gente estudava mais a
parte dos escritores e a base mesmo. (...) Ali eu acho que faltava um
pouco mais da pratica, porque a gente ficava muito mais na teoria, e
faltou também a gente aplicar um pouco mais de uma forma geral

que ndo so voltada para a Ciéncia, e eu acho que no IB tinha a falta
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de uma teoria mais forte assim, ou a gente entender onde aquilo ali
"linkava" numa parte tedrica, onde eu poderia buscar mais daquele
referencial, e apesar de ter praticas eu acho que falta completamente

as praticas dentro de sala de aula dos dois espacos.

Nesse relato de Isabela percebi como ela enxergava essas disciplinas e como
as via como possuindo propostas distintas, apesar de estarem em um curso que
objetiva formar docentes. Ela detalhou como sentiu falta da pratica em disciplinas
ofertadas pela FE - e da riqueza na teoria - e o contrario do que ocorria nas
disciplinas do NECBio, como algo, ao mesmo tempo, complementar mas
antagbnico. Para Pereira (1999) a auséncia de pratica na formagado docente e o
excesso de teoria sobre a docéncia marcam as caracteristicas do esquema 3+1,
caracteristicas que Isabela parece trazer no relato a respeito de sua experiéncia na
licenciatura da UnB no periodo 2014-2020.

Rosa também teceu sua visdo sobre o curso. Ela contou sobre os
sentimentos que teve no periodo em que percebera que nao gostaria de permanecer
no bacharelado em Ciéncias Biologicas, os quais estdo relacionados a fatores

académicos e pessoais.

(...) quando eu fui comegando a fazer o curso, no primeiro, segundo
semestre, eu vi que ndo dava para fazer tudo dentro da Biologia e
que tinha muita coisa que eu nao estava conseguindo ver, e acho
que isso também se intensificou um pouco quando teve o feminicidio
da Louise® e ai eu fiquei: "Por qué que eu estou estudando mato,
sabe?! Nao esta fazendo sentido!”. (...) Nesse ano mesmo de 2016,
teve o golpe, ai teve as ocupacgdes do Ministério da Cultura (MINC)
quanto as da UnB, entao eu sempre fui mais pro lado dessa coisa, do
movimento cultural e eu fui conectando um pouco mais a minha
forma de conectar um pouco isso com a Biologia e foi por meio da
educacao. Que é o que eu acho que é quem compreende melhor o

aspecto politico da biologia enquanto ciéncia (Rosa).

Além destes acontecimentos, a professora Rosa compartilhou do mesmo

sentimento de Isadora sobre a impossibilidade de participar de programas de

% Louise Ribeiro foi uma estudante de Ciéncias Biologicas da Universidade de Brasilia vitima de
feminicidio. Louise tinha 20 anos a época do ocorrido, ha semana do dia internacional da mulher. Foi
vitimada pelo seu ex-companheiro na época, no dia 10 de margo de 2016, em um dos laboratérios do
ICB-UnB.
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incentivo a docéncia quando se € do bacharelado. Ela gostaria de ter participado do

PIBID e da PRP, mas que isso nao foi possivel.

(...) e eu ndo queria que minha graduagao virasse um bacharelado e
eu pegasse as matérias so6 no final, eu queria que ao longo de toda a
minha experiéncia na graduagao eu tivesse contato com as ideias da
licenciatura, e que moldasse meu olhar sobre tudo. (...) Eu acho que
eu ja conseguia perceber, das leituras que eu estava tendo de
educacdo, que €& muito mais interessante quando vocé olha as
matérias com outro olhar quando vocé comeca desde cedo na
licenciatura. (...) e até ter contato com as ideias de que a educacgéao é
uma coisa mais ampla, e eu fui pesquisando e eu também conheci
um pouco mais sobre a questdo do modelo 3+1, que era o modelo
antigo, e ai eu fiquei: "Isso é muito o que eu vejo os meus colegas
fazendo e n&o é isso que eu quero pra mim”. Entao, tendo acesso a
essas criticas eu percebi que era uma coisa que eu nao queria que

acontecesse comigo (Rosa).

As falas de Rosa e Isadora sao relatos reais que corroboram com a confusao
acerca das pessoas no que concerne a falta de informagdes sobre as habilitacbes e
suas caracteristicas especificas. Apesar de terem ingressado em um curso que era
determinado, anteriormente, como dupla habilitagdo, as entrevistadas entraram em
uma graduacao de bacharelado e o PIBID € um programa exclusivo para alunos da
licenciatura.

E evidente nos relatos de Rosa a importancia do PIBID e do PRP em seu
processo formativo. Também, Beatriz considerou a sua participacdo nesses
programas essencial em sua escolha pela docéncia quando disse: “Eu tenho certeza
que eu so fiquei porque eu fiz esses projetos de PIBID e de Residéncia Pedagogica,
porque foi ai que eu conheci o que era licenciatura”. Ela ainda defendeu que esses
projetos (tais como o PIBID e o PRP, entre outros) sdo os verdadeiros pilares da

licenciatura.

Eu acho que o curso nao forma professores, mas os outros projetos
que acontecem durante a formagao. (...) Eu nao acho que o estagio &
suficiente pra vocé pegar experiéncia de sala de aula, mesmo. (...)
Mas eu acho que esses projetos paralelos, que ndo sdo bem

paralelos, porque fazem parte ali do curso, eles fazem um papel
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muito importante de subsidio e muita gente passa por esses projetos.
Acho que o pessoal que realmente quer ser professor, que entrou
querendo ser, acaba tropegando assim nesses tipos de projeto
(Beatriz).

Rosa também apontou que esses programas foram basilares em sua
graduacgéo, tendo sido tema de sua pesquisa de Trabalho de Conclusédo de Curso.
Ela expbs suas memoarias no PIBID e ainda relacionou essa experiéncia como pilar

de seu preparo como docente.

(...) Eu acho que preparou, ndo tem como dizer que né&o
preparou...eu fiquei trés anos e meio da graduagéo dentro da escolal
E eu acho que fui uma das pessoas melhor preparadas possivel. A
maior parte das pessoas nao tem isso, mas ainda assim, a realidade
€ outra coisa, mas eu consigo dizer que, pelo menos pro padrao de
outras pessoas na universidade, eu fui muito mais preparada do que

poderia ter sido, sabe?! (Rosa).

Canabarro (2015) pesquisou em sua dissertacdo de mestrado a contribuicao
do PIBID na formagdo de professores de Ciéncias Biologicas da UnB. Ele
considerou que o PIBID tem como um de seus diferenciais o acesso a pesquisa
cientifica em educacdo que o projeto oferecia, a época, aos estudantes. Essa
influéncia também aparece na trajetéria de Rosa, que decidiu pesquisar sobre o
PIBID-BIO em seu trabalho final de graduagéo.

Logo, a interacdo entre a face intracurricular e a face extracurricular da
graduagcdo de um professor em formagdo pode ser um dos caminhos para uma
formacgado proveitosa. Atualmente, o curriculo da licenciatura em UnB, de fato,
oferece aos licenciandos o ingresso precoce em sala de aula. Além disso, as
disciplinas especificas da licenciatura s&o voltadas para a formagéo docente, como
notamos pelo exame do Quadro 2, terceira coluna. Portanto, é nitida a necessidade
de discussdes acerca da cronologia dos componentes curriculares, pois os relatos
apontaram, principalmente, no sentido de que o formato dos semestres podem ter
sido significativamente prejudiciais para os graduandos. Apesar das historias
compartilhadas terem sido vivenciadas em curriculos que ndo existem mais, o
debate sobre melhorias futuras sdo e serdo sempre pertinentes quando o assunto é

educacao e formagao de professores.
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5.4.2 Quando me percebi professor?

Um dos questionamentos sobre a trajetdéria de formacdo docente dos
participantes apareceu quando os perguntei sobre recordacdes de experiéncias que
os influenciaram a seguir a docéncia. As respostas foram plurais, mesmo que eles
estivessem inseridos no mesmo contexto situacional (mesmo curso de graduacgao e
no lapso temporal de 2005 a 2015). Aqui discutirei sobre as experiéncias dos
entrevistados acerca desses momentos.

Para Morgana, o processo de se perceber como uma professora de Biologia
aconteceu de forma muito organica. Ela descreveu que um dia se apaixonou pela
docéncia e completou: "A professora Morgana apenas surgiu, desabrochou".
Quando questionada sobre uma possivel lembranca de acontecimentos que a

levaram a isso, ela disse:

Como eu comecei com a aula particular, e foi tipo assim...o que tem!
(...) Eu acho que as coisas s6 aconteceram, néo lembro de uma
experiéncia para isso. Eu ja queria Biologia, e ja queria trabalhar com
isso, e acabou que me apaixonei pela docéncia, entdo eu s6 meio
que uni as coisas assim, entdo acabou que eu virei professora de
Biologia porque eu me apaixonei por tudo. E hoje eu ndo me vejo
fazendo outra coisa assim...quando eu penso eu entro em crise,

literalmente.

Antes mesmo de eu ter indagado sobre as experiéncias que o influenciaram
na escolha pela docéncia, Pedro, logo no inicio da entrevista mencionou que

comecgou a se perceber como professor ainda na graduagéao. Ele compartilhou:

Eu, profissionalmente falando, comeco ali a me perceber professor
ainda na graduacdo, meio que me identificando mais com praticas
qgue envolviam a troca com outras pessoas, sentar na cadeira e ficar
mexendo no microscépio. E uma época que eu precisava, por
questbes financeiras, né, ja precisava me garantir, entdo eu ja

trabalhava com educagé&o desde entdo (...).
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Quando |he perguntei, especificamente, sobre suas memorias de
experiéncias que o influenciaram a escolher a docéncia, tanto as da graduacéo,

quanto as de sua vida, de forma geral, Pedro respondeu:

Eu nado vou dizer que escolhi. Eu ndo consigo bater o martelo de que
eu escolhi. Existe um momento de escolha, porque eu tenho que
trabalhar e pensei: “Ah...acho que vou fazer isso!”. Eu sinto que foi
uma parada que se construiu tdo inevitavelmente que eu...é isso
assim, eu cheguei na graduagao percebendo mais ou menos como é
que era uma troca académica. (...) Eu acho que eu ndo...entdo sim,
tem uma influéncia, é ébvio, um lance, uma escolha...mas eu nao
consigo pontuar pra vocé a experiéncia e a escolha, porque foi uma
coisa muito fluida. Tao fluida que as vezes eu fico até me
questionando assim, sabe?! Se eu nao tentei fazer outras coisas...se

eu ndo tentei outras abordagens.

Apesar de as experiéncias de Morgana e Pedro se constituirem por
caracteristicas individuais, suas falas trazem situag¢des as quais eles atribuem, pelo
menos em parte, a escolha pela docéncia. Para Pedro, a escolha se deu por uma
necessidade - a de trabalhar -, mas também por uma identificagdo com as trocas de
experiéncias que tinha com os colegas que participavam de suas monitorias. Ele
também refletiu sobre a incapacidade que teve de pontuar um momento exato -
pareceu-lhe que a escolha foi algo fluido. Embora, muitas vezes, possamos pensar
que nossas escolhas advém de decisbes pontuais, nem sempre elas acontecem
dessa forma. Observo, aqui, que nossas escolhas, muitas vezes, podem ser mais
processuais do que pensamos.

Beatriz considerou que o seu sentimento ao dar aula foi determinante. Ela
respondeu que nunca havia tido nenhum tipo de timidez nesse momento. Em soma,

ela contou como ainda se sentia.

(...) € € uma coisa que me esforgo pra fazer bem, também, eu gosto
de montar aula, eu gosto de pensar quais sdo os assuntos relevantes
que eu posso tratar com aquele conteudo. (...) Eu gosto de dar aula.
Eu fiquei na licenciatura porque eu gostei mesmo de dar aula. Eu ndo
fiz bacharelado por uma escolha, eu ndo consegui me identificar com
pesquisa mesmo, e eu nao terminei Biologia s6 porque eu estava

fazendo Biologia. Eu terminei porque quis terminar. E eu quis
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terminar a Biologia para ser professora. E eu sabia que eu queria ser
professora cedo assim, eu tinha muito essa vontade de dar aula boa,
assim, sabe?! De ver nos meus alunos que eles estao felizes de me
ver la na sala deles, sabe?! Tipo: “nossa, que bom que chegou a aula
da Bia, finalmente!”. Entendeu? Sao recompensas muito boas de se

ter quando vocé entra em sala, né?! (Beatriz).

Beatriz aqui entdo revelou que sua escolha partiu de varios afetos que ela
sente e sentiu ao praticar o oficio da docéncia. Ela pontuou que o que a faz se sentir
bem nesse momento é a possibilidade de ser quem ela é. Observei nesse caso de
Beatriz que, para ela, € impossivel dissociar “eu pessoal” do “eu professor”, e que o
transito entre essas duas faces da personalidade dela foi o que a fez escolher ser
professora de Biologia. Nesse relato, percebo a paixdo que ela sente em estar em
sala de aula.

Como Isadora ja havia exposto desde o inicio de nossa conversa que entrou
no ensino superior com o desejo de se tornar professora de Biologia, questionei-a se
lembrava do momento que essa vontade emergiu e sobre suas primeiras memorias

sobre a docéncia. Ela relatou:

A docéncia antes de brincar de escolinha. Ai eu lembro que ganhei
um quadro, n&o sei em qual idade, um quadrinho de brinquedo e que
sempre tinha giz e coisa assim e eu gostava muito de ficar dando
aula sozinha, (...) e ficava dando aula pros bichinhos, pras coisas,
entdo eu lembro disso. E isso, ndo tenho a idade, mas eu lembro de
querer, assim. Ai tinha com esse, com essa familia de professores,
tive algumas oportunidades.

Para Isabela, a escolha de ser professora passou por idas e vindas. Ela
contou que se interessou pela licenciatura com o contato com o projeto Bio na Rua,
mas que sua experiéncia em sala de aula nio foi suficiente para permanecer com a
ideia de lecionar para a educagao basica. Ela contou que, ao ver o como € o
trabalho diario de um professor de perto (ela informou que seu companheiro é
professor de Biologia) ndo se identificou com a docéncia no ensino basico, apesar
de pontuar durante a conversa que tem vontade de ser docente universitaria. Além
disso, ela contou que questbes pessoais também a influenciaram a decidir apenas

pela docéncia em Biologia no nivel superior. Ela relatou:
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(...) até porque, pelo meu visual também, acho que contou muito para
minha escolha de trabalhos hoje em dia. Hoje em dia, para mim,
concurso se tornou obrigatério, antes eu nao pensava em fazer
concurso, mas com o visual que eu tenho para poder chegar num
lugar e ser aceita, por exemplo, em um colégio particular, € muito
raro. Eu até participei de uma selecdo em Aguas Claras, e eu fiquei
em sexto lugar da selecdo, peguei uma aula que ja estava dando
mas nunca fui chamada, né...porque o visual conta muito. Dai eu ja
comecei a considerar concurso de novo e a parte de estar na UnB
ninguém liga. E a gente passar e fazer o nosso. E claro que
preconceito existe em todo lugar que eu conseguir entrar. Mas eu
conseguir uma bolsa, tenho privilégios. Alias, privilégios n&o, sdo
coisas que eu deveria ter por conta de reparagdes historicas para
poder ocupar esse espago e para poder vir pra c4, e conseguir ter
um transporte adequado pra chegar aqui, conseguir me alimentar

aqui e na vida também.

Em relacdo a esse momento de escolha, apesar de que Rosa trabalhasse
como professora de contrato temporario da SEE-DF ha alguns anos, ela afirmou,
quando a perguntei sobre experiéncias que possam ter inspirado essa escolha, que
recordava sobre o PIBID e o PRP. Todavia, disse nao ter recordagdes sobre as
experiéncias que a influenciaram a escolher a docéncia e que nao se sentia
preparada para tal quando se formou. Mas sobre ser professora, no geral - como a

ela mesma disse -, ela compartilhou:

(...) eu acho que é muito mais sobre a realidade que a gente esta,
econdmica, que a gente nao encontra trabalho, e eu nao tenho tanta
experiéncia assim de laboratério, (...) entdo o que eu consigo €
passar num concurso de temporario e dar aula, € o que eu consigo

fazer pra conseguir um emprego (Rosa).

A questdo da necessidade foi evidenciada em alguns relatos das entrevistas -
e até me enquadro nesse forte influente em minha prépria escolha. Isso porque,
muitas vezes, pelo fato da profissdo docente ser desvalorizada por nossa sociedade,
entdo, sempre encontramo-nos presos, dando podio a necessidade, como um

motivo pertinente para nossas escolhas.
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Assim, por meio dos relatos compartilhados, percebi que a escolha ocorre em
diferentes momentos para os sujeitos, e que, ainda, ndo se restringe a
acontecimentos vividos na graduacao - no ambiente académico. Como cita Névoa:
“A formagao nao se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e

de (re)construgédo permanente de uma identidade pessoal” (1992, p. 13).

5.4.3 Professores que influenciam - positiva e negativamente

A subunidade de andlise em discussao promoveu também algumas reflexdes
que nao estavam dentro dos questionamentos ou expectativas de analise. Isso
ocorreu quando emergiu um questionamento fundamental sobre a nossa propria
formacéo: e quem nos forma? Como os formadores de professores influenciam em
nossa jornada?

A partir desse ponto, essa subcategoria emergente tem como aspecto essa
posicao dos nossos professores da graduagao como influenciadores, tanto de forma
positiva como de forma negativa, no processo de formagao dos futuros docentes.
Grande parte dos professores do ICB-UnB ndo possuem a licenciatura como
formagdo. Entretanto, essa auséncia ndo os impede de ocuparem cargos como
professores efetivos da Universidade. Sobre isso, Isadora enxergou esse fato como

uma problematica.

(...) algo que sempre me incomodou € que para vocé ser licenciado
vocé tinha de fazer as matérias da licenciatura, mas pra vocé formar
professores...Os nossos professores n&o tinham que ter licenciatura.
E muitos ndo tinham didatica nenhuma, e eu lembro de sempre me
incomodar. Achava meio insuficiente, talvez, as matérias, porque
eram muito gerais (Isadora).
Beatriz também pontuou um pouco do que esteve presente na fala de
Isadora, sobre a formacgao dos professores - que sdo formadores - e as lacunas que

sao criadas por essas implicagoes.

(...) Os professores nao sao licenciados, da Biologia crua. Entao eles
nao tém formacdo para dar aula, muito menos para formar

professores. Eu acho que a tentativa do NECBio é dar uma
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remendada, assim. Eles (os professores) vao la, descosturando, e o
NECBio vai la tentando costurar...e mesmo assim a duras penas,
porque eles tentam apresentar o que € pesquisa em educagao, e ai,
é tarde, ndo é?! Que vocé é introduzida a pesquisa em educacgao
(Beatriz).

Sobre essa controvérsia levantada pelas participantes, Antiqueira traz

guestionamentos relevantes:

Dai surgem outras indagagdes importantes: qual a formacado dada
aos docentes que elaboram esses Projetos Politico-pedagogicos de
Curso (PPPC) e que lecionam reforgando esse perfil de Bacharelado
em cursos de Licenciatura? Se nao ha distingéo do perfil profissional,
qual a necessidade de existir diretrizes curriculares nacionais para
formagéo de licenciados e bacharéis em Ciéncias Biologicas? E
talvez a mais dificil de ser respondida: como valorizar a carreira
docente e formar um bom professor de Biologia se nem mesmo os
PPPCs de cursos de Licenciatura valorizam essa formagao e evitam
chamar o seu egresso de docente, propondo-se a formar bidlogos
que poderao também dar aula? (Antiqueira, 2018, p. 284).

Essa critica carrega uma importante discussdo que deve ser constantemente
abordada no ambiente académico. Segundo o Decreto-Lei n° 465, de 1969, que
estabelece normas complementares a Lei n° 5.539 de 1968 (Estatuto do Magistério
Superior), em seu artigo 3°, define que os cargos de professores universitarios serao
providos de acordo com a graduagdo no setor correspondente e que havera
preferéncia aos que possuirem diploma de doutor.

No referido decreto, ndo ha mengao sobre a necessidade de cursos de
licenciatura como requisito obrigatério para exercicio da profissdo. Portanto, o
incbmodo citado por Beatriz e Isadora reflete situagcdes reais, que podem ser
prejudiciais aos alunos, mas que sdo amparadas por lei, afinal, ndo é uma norma
que impeca a docéncia de profissionais sem a licenciatura.

Morgana, por outro lado, ressaltou que alguns professores de sua graduagao
foram muito importantes em sua formacao. Ela citou um professor que a influenciava

desde sua formacao:

(...) eu lembro, assim, de professores que davam aula de um jeito

muito legal, que eu queria dar aula como eles, ou ser uma professora
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como eles. Tinha um professor assim, em que as aulas eram super
viajadas, mas faziam total sentido, e ele era muito expandido, e eu
achava isso muito legal. E ai, eu queria dar aula que nem ele. Tanto

€ que acho que dou umas viajadas também.
Nesse sentido, todos os fatores incluidos no processo podem ser
desencadeadores de experiéncias formativas. Eu também me recordo de diversos
momentos, aulas e professores que me fizeram escolher a docéncia. Segundo

Noévoa (2013), é levar em consideragdo outros aspectos:

Trata-se, sim, de abandonar a ideia de que a profissdo docente se
define, primordialmente, pela capacidade de transmitir um
determinado saber. (...) O que caracteriza a profissdao docente € um
lugar outro, um terceiro lugar, no qual as praticas séo investidas do
ponto de vista tedrico e metodoldgico, dando origem a a construgcao

de um conhecimento profissional docente (Névoa, 2013, p. 4).

E fundamental salientar que essas discussdes nao devem ter como objetivo a
critica sem fundamentos a docéncia de nivel superior, nem tanto a afirmacéo de que
os professores que ndo possuem nenhum tipo de formacgéao ligada ao magistério - ou
o interesse de uma formacgao continuada que os capacite a formar professores-, séo
inteiramente incapazes. Afinal, observo que alguns relatos revelaram a identificagcao

com professores que nao sao licenciados.

5.4.4 Eu sou bidlogo ou professor de Biologia?

Essa subcategoria emergiu de alguns relatos que expressaram visdes sobre
as diferengcas que os entrevistados percebiam entre professores de Biologia e
bidlogos. Essa distingdo apareceu, a principio, na fala de Morgana, o que me levou a
considerar esse aspecto nas demais entrevistas. Desde ent&o, inclui essa pergunta
nas outras conversas com os participantes.

Como dito anteriormente, Beatriz formou-se apenas em licenciatura, sendo a
unica dentre os seis a fazé-lo. Mesmo sendo graduados nas duas habilitagdes,
alguns diziam n&o se sentirem bidlogos, mas apenas professores de Biologia, como

sera possivel analisar nesta secéo.
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O bacharelado habilita o formado a atuar nas areas profissionais que exijam
como pré-requisito a profissdao de bidlogo, enquanto a licenciatura o habilita para o
exercicio da docéncia. Apesar de serem profissionais que possuem requisitos - e
diplomas - especificos, ainda que na mesma esfera de conhecimento, sao profissdes
diferentes.

No entanto, como exposto e pela analise comparativa de todos os curriculos
no lapso temporal (2005 a 2015), a base do curso era, fundamentalmente, a mesma.
Inclusive, essa semelhanga acabava por causar duvidas nos estudantes de Ciéncias
Biologicas, que, muitas vezes, ndo conseguiam distinguir as particularidades de

cada habilitagdo, como confirma Antiqueira:

No caso do curso de Ciéncias Bioldgicas, esse € um tema que divide
os docentes que trabalham com formagao superior a ponto de criar
duvidas nos alunos que ingressam nesses cursos, visto que acabam
por desconhecer as atribuicbes especificas da carreira escolhida
(Antiqueira, 2018, p. 282).

As ementas das disciplinas em comum (tais como Anatomia Animal, Citologia,
Genética, Bioquimica, entre outras) nao traziam diferencas nos conteudos
abordados, bem como na metodologia de ensino. Tanto € que, na Universidade de
Brasilia, era possivel que o aluno da licenciatura (noturno) se matriculasse em
turmas que eram criadas e ofertadas para alunos do bacharelado (diurno) nas
disciplinas de formacao biolégica. Logo, apesar de resultarem em dois diplomas
diferentes e do mercado profissional considerar as duas profissbes como distintas,
os percursos formativos, no que diz respeito a formagao biolégica, era a mesma
entre 2005 a 2012 e muito semelhante entre 2013 a 2021 para bacharéis e
licenciados.

Como citado anteriormente, Morgana compartilhou que quando ingressou na
UnB ela ndo conseguiu distinguir, de forma clara, a diferenca entre bacharelado e
licenciatura. Foi ai que a indaguei sobre o momento em que ela optou pela
licenciatura; se enxergou como um caminho que havia escolhido seguir. Entéo, ela

respondeu:

Nao...porque eu formei nos dois. Como o curso era muito parecido,
tanto é que licenciatura tinha mais créditos/disciplinas, tanto é que

era mais facil formar no bacharelado do que na licenciatura. Entdo eu
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passei pra licenciatura e ja tinha tentado muito entrar na UnB, e
pensei “eu me viro la na frente”. Sé que acabou que nao precisou,
porque acabei me formando nos dois. Entdo ndo foi bem uma
escolha, porque fiz também outras coisas de “bidloga”, entéo, eu fui

aberta a tudo, entdo experimentei de tudo.

Apo6s o fim de sua narragdo, questionei-a sobre essa fala e o gesto de aspas

que ela utilizou quando disse a palavra bidloga. Ela assentiu e me informou que

enxergava diferencas entre o que considerava ser professora de Biologia e ser

bidloga.

E diferente, na minha cabeca. Porque quando vocé vai trabalhar
como bidlogo, como bacharel em biologia mesmo, vocé se
especializa em alguma coisa pra poder fazer aquilo. Saber calcular
quantos animais, ou saber o impacto de algo em algum lugar. Ndo
que o professor nao seja pesquisador e ndo tenha esse lugar, nao,
ele tem. Mas como estamos dentro da educacgéo, a gente acaba indo
para um outro lado da Biologia, que n&o a ciéncia dura. A gente casa
mais com a parte mais humana (...), apesar de ensinarmos um
conteudo que acaba sendo...que tenha calculo...sei 14, eu também
nao gosto de ensinar isso ndo. Sei la, eu vou pra parte mais humana
da Biologia mesmo, do que a parte mais dura. Entdo eu faco essa
diferenciagao, do trabalho de bidloga e do trabalho de professora,
apesar de me sentir bidloga também as vezes. Eu sou muito mais

professora mesmo (Morgana).

Esse relato de Morgana abre espago para um consideravel debate sobre a

dindmica das licenciaturas no contexto nacional, que, por mais que seja perceptivel

mudanc¢as nas ultimas décadas, ainda carece de discussdes mais sérias e incisivas.

Beatriz também trouxe uma fala que versava sobre a diferengca que ela enxergava

da ciéncia quando falava sobre a grade curricular que fez parte, que nhomeou como

“Biologia crua”, em que disse:

(...) o curriculo que a gente pegou, por ele apresentar a educacao
tarde, porque a gente faz PEB tarde, a gente fazia PEC tarde, que é
para vocé fazer pesquisa de fato, tudo muito tarde né?! Entdo assim,
enquanto a gente ja é introduzido em varios assuntos sobre a
Biologia crua, a gente acaba se perdendo do fato de que a gente

esta fazendo licenciatura, entendeu?! (Beatriz).
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Inclusive, levantou essa critica sobre sua visao do curso de licenciatura. Para
a professora Beatriz, o curso ndo € o mais adequado para a formacao de
professores, mesmo ela tendo se formado em um curriculo de licenciatura
diferenciado do bacharelado, apds 2013. Observo que isso pode ser considerado
pela falta de caracterizacdo das disciplinas comuns entre os dois cursos, em que

alunos de ambos frequentam as mesmas aulas.

Eu acho que o curso nao forma professores, mas os outros projetos
que acontecem durante a formacao, eles formam os professores. Eu
nao acho que o estagio é suficiente pra vocé pegar experiéncia de
sala de aula. Até porque vocé vai fazer estagio, tem professor que
nem quer que vocé dé aula..enfim. Eu ndo acho que o nosso curso
ensina a gente a escrever artigo cientifico sobre educacao, porque a
gente nao tem esse contato mesmo assim. A gente faz no TCC
(Trabalho de Conclusdo de Curso) eu acho, s6...Chega no TCC a
gente tem q fazer alguma coisa e é aquele desespero absoluto, (...)
Mas eu acho que esses projetos paralelos, que ndo sdo bem
paralelos, porque fazem parte ali do curso, eles fazem um papel

muito importante de subsidio (Beatriz).

Quando Pedro, que se graduou nos dois cursos, iniciou o seu relato de
experiéncias que considerou como marcantes associadas a docéncia, mencionou
que essas estavam relacionadas aos momentos de monitoria, assinalando que, em
geral, atuava como monitor em disciplinas do bacharelado, como Anatomia Animal e
Algas Continentais.

Percebi algo incomum, que me chamou muito a atengdo, quando ele
compartilhava sua vivéncia, ele pontuou: “(...) fui monitor quase a graduagéo toda.
Entdo eu posso considerar que foi a parte mais marcante. Mais do que as matérias
de licenciatura em si, porque todas essas monitorias sao do bacharelado, né”. Essas
duas disciplinas ndo sdo consideradas do bacharelado ou da licenciatura, pois,
Anatomia Animal € um componente obrigatério dos dois curriculos (a época e
atualmente) e Algas Continentais um componente optativo.

Essa fala sugere que a visdo de divergéncia entre as duas habilitagdes era
algo que os proprios licenciandos adquiriam ao longo da graduagao, muitas vezes
de uma forma esponténea. Fica evidenciado na fala de Pedro que ele enxergava as

disciplinas de formagao biolégica especificas como constituintes do bacharelado. E
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ao rememorar minhas experiéncias, lembro-me que era um pensamento até que
comum em alguns discursos dos meus colegas a época.

Uma vez que ele narrou que sua escolha pela docéncia se deu no inicio do
curso, mesmo tendo a dupla diplomagéao, perguntei-lhe, ao fim de sua narrativa, se

ele também se considerava bidlogo, ao que respondeu:

(...) eu ndo falo que eu sou bidlogo. Eu falo que sou professor! Entao
hoje eu me vejo muito mais como professor do que como bidlogo. Eu
sei que eu sou formado em Ciéncias Bioldgicas, mas eu sou
professor disso, mas acho que me entendi como professor mesmo
antes de me entender como bidlogo. (...) Eu n&o sei se pras outras
pessoas..mas pra mim tem diferenca. Porque eu entendo, por
exemplo, que tem varias pessoas que sao magnificas em pesquisa e
trabalham muito bem com método cientifico, desenvolverem
pesquisa em ciéncias da natureza e que sao bidlogos e bidlogas
incriveis. Mas eu ndo me vejo fazendo isso, eu ndo gosto dessa
possibilidade como profissional dentro da Biologia. A Biologia, pra
mim, s6 faz sentido quando vinculada a educacao.

Essa identificacao - ou falta dela - também apareceu na narrativa de Isadora.
Dentre os seis participantes, ela € a unica que, de fato, ja queria ser professora
antes mesmo de entrar na UnB. Para ela, a identidade como docente de Biologia
sempre se sobressaiu em relagao a de bidloga: "(...) na real que eu acho que eu
sempre achei meio dificil me considerar bidloga, sempre me achei mais professora
do que biologa" (Isadora).

Rosa também transpareceu considerar essa diferenca entre as duas
profissdes. Quando a perguntei sobre as experiéncias da graduagéo que a levaram

a escolher a docéncia, ela também explicitou, durante sua fala:

(...) e eu nao tenho tanta experiéncia assim de laboratério, que
geralmente se um laboratério quer contratar um bidlogo, esse
laboratério ndo quer contratar alguém que vai aprender pra fazer
algo...ndo, alguém para chefiar uma equipe de técnicos, e eu néo
consigo fazer isso! Nao tenho o menor curriculo pra fazer isso
(Rosa).

A fala de Rosa desperta um interessante ponto, que levanta questdes sobre a

preparacdo profissional. Apesar de ter se formado tanto como licenciada como
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bacharela, ela contou que n&do tem “o menor curriculo” para desempenhar alguma
atividade referente a profissdo de bidlogo, mas também contou que s6 conseguia
exercer a profissao de professora e se limitou a conseguir apenas prestar concursos
para a area da docéncia. Em seguida, ela reflete sobre 0 mesmo topico, mas no
sentido de, também, estar insegura a profissédo docente.

Ela compartilhou algumas situagdes que viveu em sala de aula, como o caso
em que uma aluna relatou uma violéncia sofrida em casa. Dai, Rosa disse que se
sentiu despreparada para esses cenarios, que sdo mais comuns do que deveriam

ser. E entao, ela desabafou:

Sabe quando vocé, tipo, geralmente quando vocé tira uma
carteira...eu ndo aprendi a dirigir porque eu tirei essa carteira. Eu
consigo mais ou menos, mas eu ainda sou um perigo para o mundo,
e eu ndo deveria poder fazer isso. E eu ficava nessa coisa do tipo:
“eu tenho um diploma que me habilita a fazer isso, mas eu ainda nao

me habilitei a fazer isso”.

De acordo com Carmo et al. (2015) discussbes sobre a formagao docente
acontecem ha varias décadas. Ainda, as autoras dissertam que essa tematica:
(...) vem sendo examinada sob aspectos que ora dao relevo as
dimensdes macroanaliticas — nas quais os objetos sédo as politicas
formativas e seus aspectos legais —, ora se centram nos sujeitos
professores, o que se espera que saibam e saibam fazer (Carmo,
Selles, Esteves, 2015, p. 88).

O trilhar formativo docente é permeado por experiéncias que se constituem
em saberes a partir de suas historias de vida, e € um caminho particular para cada
individuo. E uma jornada em que a escolha pela docéncia é construida em conjunto
com a face profissional e a pessoal (Carmo et al. 2015; Josso, 1984; Névoa, 1992).

Segundo Confortin e Caimi:

Formar-se supde troca, experiéncia, interagcbes sociais,
aprendizagens, um sem fim de relagdes. Ter acesso ao modo como
cada pessoa se forma é ter em conta a singularidade da sua histéria
e, sobretudo, 0 modo proprio como age, reage e interage em seus
contextos (2017, p. 162).
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E aqui, isso fica evidenciado, pois o0s seis entrevistados se formaram na
mesma Universidade, no mesmo curso e muitas vezes cursando disciplinas com os
mesmos professores, mas que ainda assim tiveram experiéncias unicas em suas
jornadas. Entdo, € notavel, mais uma vez, que se apoia a hipotese da possibilidade
da influéncia da estrutura curricular da época na identificagdo desses sujeitos como
professores ou bidlogos.

Interpreto, entdo, que, mais uma vez, o processo formativo no ambito
académico junto das experiéncias pessoais podem ser influentes na perspectiva dos
sujeitos. As disciplinas separadas por turmas, a abordagem de alguns professores
em disciplinas iguais das duas habilitagdes e os projetos académicos sdo uns
desses fatores que colaboram para essa divisdao entre duas profissdes que, ao

mesmo tempo tao distintas, possuem muitos pontos convergentes.

5.5 O professor que fui, que sou e que quero ser - as experiéncias pessoais na

formagao docente

Essa unidade de analise emergiu a partir do desenvolvimento de minha
primeira entrevista, com Morgana. Nos primeiros minutos de duragdo, ao se
apresentar, Morgana teve uma fala que considerei muito forte, o que me fez refletir
sobre a possibilidade de inclusdo dessa tematica em minha pesquisa. Com isso,
comecei a notar que esses aspectos que estavam presentes na historia de Morgana
também apareceram em outras histérias, mas de forma diferente, pois s&o muito
particulares de cada sujeito. Entdo, aqui trago os resultados e as reflexdes que
surgiram apés as entrevistas sobre a influéncia de aspectos e experiéncias pessoais
na escolha em se tornar um professor de Biologia.

Ao longo das reflexdes produzidas sobre unidades de analise anteriormente
descritas pudemos observar que as experiéncias académicas, decerto, sao
essenciais na escolha em se tornar um docente em Biologia. Contudo, essas
experiéncias nao se limitam apenas a esse espaco temporal e local da graduacgéo.
Durante as entrevistas e do processo de construcdo de minha pesquisa, foi possivel
identificar, também, diversas experiéncias pessoais como dobradicas da formacao
desses sujeitos (Josso, 1984), afinal, é impossivel dissociar o sujeito que escolhe se

tornar professor do sujeito que € o professor.
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Cumpre lembrar que os estudos sobre a tematica que envolve a pessoa do
professor sdo mais atuais, surgindo por volta da década de 1980 (Bueno, 2002).
Logo, ao construir a identidade docente (profissional) - aqui no sentido da escolha -
deve-se levar em consideragao a identidade pessoal (individual) como uma espécie
de modificacdo constante entre ambas (Novoa, 1992).

De acordo com Novoa (2002), os processos formativos também contam com

o balancgo entre o percurso pessoal e o profissional. Ele aponta:

Os momentos de balanco retrospectivo sobre os percursos pessoais
e profissionais sao, também, momentos de formacdo e de
investigagdo, que estimulam o desenvolvimento pessoal e a

socializagao profissional dos professores (Névoa, 2002, p. 39).

Ao revisitar a entrevista de Morgana, percebi que gostaria de criar uma
subunidade de analise sobre esse aspecto que me encantou. Ao se apresentar, ela
contou como a sua identidade pessoal afetava a sua forma de lecionar: “(...) e sou
uma mulher negra, sou candomblecista, e isso influencia muito na maneira como eu
ensino, na maneira como eu penso educagédo, em quem eu sou, enfim” (Morgana).
Observei que o passo de se identificar, nessas circunstancias, e de relacionar essa
identidade pessoal com a forma como Morgana se enxerga profissionalmente
corroboram o que Noévoa cita, pois sao facetas indissociaveis do sujeito.

Como Morgana compartilhou, isso afeta diretamente a sua forma de agir e
pensar a educacdo. Essa fala evidencia como esse processo de sua auto
identificacdo e auto percepgao se constitui em um processo formativo como
professora, € 0 quanto ela enxerga como importante demonstrar em sua atuagao
profissional quem ela € no individual, no pessoal.

Para Larrosa (2002, p. 19) a experiéncia € “0 que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o0 que toca",
entdo o que Morgana experiencia na identidade individual € também o que
experiencia na identidade profissional. E isso, definitivamente, ndo foi algo que
Morgana aprendeu em uma disciplina de sua formacgao profissional especifica. Logo,
nao podemos limitar a formagao de professores apenas ao ambito académico. Nao
podemos apenas aceitar a objetividade explicita nos métodos utilizados - e testados
- que sdo passados para nés como certeiros, em nossa construgdo docente. Ou

seja, impende fazer valer, aqui, a nossa propria subjetividade.
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Ainda nessa mesma discussao, a decisdo de utilizar o método biografico
como delineamento de pesquisa deu-se pelo meu interesse em trazer como os
aspectos individuais (imbricados em experiéncias) podem afetar a formacao desses
professores ao ponto de os influenciarem nas suas escolhas. Com efeito, de acordo
com Bueno: "(...) o método biografico apresenta-se como opgéo e alternativa para
fazer a mediacéo entre as agdes e a estrutura, ou seja, entre a historia individual e a
histéria social” (2002, p. 17).

Para Isabela, enxergar-se como uma pessoa nao-binaria negra também foi
importante. Em sua apresentacao, ela inicia sua narrativa: "(... ) me identifico, ha
pouco tempo, como pessoa ndo-binaria, que foi algo revelador na minha vida,
porque eu sempre tive uma criagdo muito fechada, e sou uma pessoa negra”, de
forma que essa libertagdo pessoal também tenha repercutido em sua visdo de
identidade profissional. Ressalto aqui, que antes de produzir essa pesquisa eu
indaguei sobre o uso de pronomes de preferéncia e ela citou que se identifica com
qualquer um, ndo havendo problemas no uso de pronomes femininos ou masculinos.

Quando questionei Isabela sobre a grade curricular da licenciatura que estava
em vigéncia quando entrou, ela me disse que n&o sabia se iria conseguir se

recordar, mas foi narrando e se lembrando aos poucos, até que contou:

(...) tinha didaticas de alguma coisa que ndo vou me recordar, mas
que foi muito marcante para mim porque foi a primeira professora
negra que tive na UnB e a minha irm& vinha comigo para as aulas, e
a professora era super receptiva, ela participava da parte de

avaliagdo das nossas apresentagcdes também (Isabela).

Com isso, notei que essa identificagcdo com a professora de Didatica ecoava
com a sua relagdo com a licenciatura e a sua visdo pessoal e perguntei se ela
poderia falar um pouco sobre essa experiéncia e como se sentiu ao ter a

oportunidade de ter aulas com essa professora. Ela compartilhou o seguinte:

Nossa, a melhor coisa! Porque essa identificagdo demorou pra mim,
eu ndo me via como pessoa negra no colégio, eu s6 tentava ser no
meio de todo mundo, né, usar minha roupinha de todo mundo igual,
mas sabia que tinha alguma coisa de diferente comigo. Até a hora
que eu me apropriei desse termo para poder entrar na UnB por

cotas...e ai comecei ja a ter uma visao um pouco diferente. Dai tive
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uma irma e essa irma comecou a crescer e ter muito mais contato,
porque eu acho que as geracbes de agora sao muito mais
empoderadas em diferentes termos, desde sexualidade até de
identidade mesmo e isso puxou muito pra mim também. E ai
enquanto eu estava na UnB eu acho que foi...6 muito raro, né,
porque a maioria dos professores negros que eu tive foi quando eu
procurei matérias que trabalhavam com negritude, e a principal foi
pensamento negro contemporaneo, e eu levei minha irma também
pra todas as aulas e foi 6timo (Isabela).

Isabela ainda comentou sobre seu descontentamento em relagcdo a isso
quando enfatizou que as disciplinas que geralmente abordavam essa tematica eram
conduzidas por professores negros e com a participagdo de estudantes negros. Ela
considerou que, apesar da conquista das cotas raciais, ainda observava uma
participacdo minima de pessoas pretas na universidade e contextualizou esse fato

em sua rede de contatos mais proxima da academia:

“(...) por exemplo, agora no mestrado s6 tem mais eu e uma menina
e um outro menino, o resto sdo todas pessoas brancas e isso
é...assim, chocante, até pela parte do doutorado também e pela parte

dos professores também?” (Isabela).

Apesar de perceber e viver a explicita questdo da existéncia desta
problematica social, que afeta muitos estudantes da UnB, ela relembrou a

importancia dessa professora na sua escolha pela docéncia. Ela relatou:

(...) tendo essa professora tao receptiva, tdo aberta, me ajudou muito
na licenciatura também. Entender a forma como ela dialogava, uma
pessoa incrivel, dentro da UnB, entdo foi muita representatividade.
Eu pensei: “nossa, entdo a gente pode ocupar esse espacgo!”. (...) a
gente vai nos lugares e vé muito professor dizendo: “Eu fui pra ndo
sei onde...e eu estudei ndo sei 0 que” e a gente pensa: “nossa, eu
nao vou conseguir fazer isso nunca e nao tenho metade do dinheiro
que ele precisou e gastou para ir pra esses lugares para trabalhar de
graca!”, enquanto que ela ja tinha uma realidade muito mais proxima
que a minha. Porque também €& meio que quase Obvio que vocé
encontre uma pessoa negra dentro de um espago académico € muito

mais proximo dela estar numa situagdo de renda nao tdo elevada
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quanto as outras pessoas que tem uma pele clara, (...) porque além
de ser uma professora negra ela era uma professora 6tima, com uma
didatica que eu nunca tinha visto e ai foi um “virar” de olhar pra UnB,
entender que talvez que eu gostaria de aula, que ajudou também a

escolher pelo mestrado (Isabela).

Isabela ainda completou afirmando que essa experiéncia - de se identificar
como uma professora negra em um ambiente predominantemente branco e elitista -
foi determinante para a sua escolha pela docéncia, principalmente para a docéncia
no nivel superior. Entdo, mais uma vez, a importancia da subjetividade citada por
Bueno (2002) se confirma, como é visivel na historia de Morgana e Isabela e em
suas identificagbes e ressignificagcbes como pessoas pretas, e como isso implica no
trilhar docente.

Questdes sobre identificacdo com pautas politicas também surgiram nas
entrevistas, no sentido de que esse engajamento pessoal também se reflete no
profissional. Isadora contou que, além da sua decisdo pela educagao, ela também
relaciona isso com aspectos sociais, pois disse que esta realizando o seu doutorado
com ensino de sexualidade e questdes de género, algo que ela ja trabalha ha certo
tempo. Compartilho aqui, inclusive, que tive a oportunidade de trabalhar com Isadora
na producao de minha pesquisa na disciplina de bacharelado, em que desenvolvi um
estudo sobre questdes de género e pressdes estéticas com alunas do 7° ano de
uma escola publica da Regidao Administrativa de Samambaia. Essa experiéncia, por
mais que inserida no contexto académico, ecoou em minha formagdo pessoal
também. E, com certeza, me influenciou pelo caminho da docéncia.

Rosa, como ela mesma compartilhou, sempre esteve engajada com
movimentos politicos na Universidade. Ela, como Isadora, também fez essa ponte

com o ensino em Biologia.

(...) eu conheci os estudos por tras da Biologia tentando pesquisar
mais sobre, fui procurar mais sobre essa questdo da diversidade,
principalmente sobre essa questdo da diversidade sexual, de género,
e como que ela é interpretada por diferentes filosofias da Biologia e
também como que outros professores vao enxergar isso, (...) € eu
tentei pesquisar um pouco sobre isso, mas foi um tanto quanto
frustrante, porque é uma coisa que € muito delicada, e € uma coisa

muito pessoal para mim, porque eu nunca me identifiquei com boa
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parte dessas definigbes, e acabou que eu ndo consegui produzir

muito em relagéo a isso (Rosa).

Essa fala de Rosa também abordou outra face dessa discussao: o quanto
precisamos reconhecer os limites sobre a identidade pessoal e como a colocamos
quando estamos em sala de aula, além também de abordar essa individualidade e
identificacdo pessoal na pesquisa em educacdo. E sobre tentar entender o quanto
podemos nos aprofundar, mas também respeitar as limitagdes.

Pedro, por sua vez, narrou que tinha alguns problemas de comportamento na
infancia e que ndo conseguia se adequar aos moldes impostos pela escola como
aluno do ensino basico. Em razdo disso, disse que ndo conseguia manter muitas
interacdes sociais, sendo muito timido. Além disso, afirma ter sofrido bullying na
infancia por conta de seu corpo. Mas contou que, apds a mudanga para a
graduacédo, as coisas mudaram um pouco: "Apenas nessa mudanca social radical,
na graduacgao, que percebi essa possibilidade da educacéo, emergiu assim" (Pedro).
Aqui, observei um movimento muito interessante, pois Pedro, a partir de uma
mudang¢a em sua vida pessoal que considera como desafiadora, percebeu que esse
momento pode ter sido influente em sua escolha pela educacéo.

Ele também compartilhou, em sua historia, que recentemente foi
diagnosticado com Transtorno do Déficit de Atengdo com Hiperatividade (TDAH), e
como isso foi esclarecedor para ele. Ao relatar algumas situagdes de sua infancia e
adolescéncia, ele demonstrou sua opinido e visao sobre a questdes psicoldgicas e a
relacdo com a educacao: “E o TDAH é uma questao que atravessa a educagao de
uma forma muito brusca e a gente nao trabalha isso de forma nenhuma”. Entéo,
aqui, Pedro também fez essa ponte sobre algo pessoal que estava intrinsecamente
ligado ao seu lado profissional e que pode ter impulsionado essa escolha.

Por conseguinte, pude observar, a partir desses relatos e da minha propria
histéria de vida, que ndo ha distingdes entre o professor e o sujeito-professor. A
nossa individualidade e pessoalidade pode acabar por ecoar em nossa atuagao
docente. E, ao analisar os questionamentos de Huberman (1992, p. 36): "Quais séo
os acontecimentos da vida privada que se repercutem no trabalho escolar? E com
que efeitos?", respondo: sim, ha diversos acontecimentos que repercutem, que

fazem parte, que moldam esse professor e que me moldam como professor.
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Relacionado a esse aspecto, € importante observar como os sujeitos entrevistados

se enxergam e como essa identificagdo pessoal reflete em suas escolhas.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo central a busca pela compreenséao de
acontecimentos, experiéncias e vivéncias académicas e pessoais durante o periodo
de graduacdo (ou em outros momentos da vida do sujeito) que possam ter
estimulado egressos do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade de Brasilia pela escolha em se tornarem professores de Biologia. Ao
tentar entender a influéncias desses momentos na escolha pela docéncia, busquei
compreender, também, como a dindmica curricular e o formato da licenciatura em
Ciéncias Biolégicas da UnB impactou o processo formativo dos sujeitos
participantes. Por isso, decidi como um dos objetivos complementares ao objetivo
geral uma analise profunda das estruturas curriculares em que os entrevistados
estavam inseridos, e todas as implicagcbes sociais envolvidas - tais como politicas,
histéricas e socioecondmicas (Shuvartz et al., 2018; Salles, 2003).

Ao longo das entrevistas, alguns dos participantes, como Isadora, trouxeram
suas inquietacbes acerca da dupla habilitagdo, sobretudo com o que consideram
falta de clareza sobre as diferengcas entre as habilitacbes, das informacgdes
constantes nos editais de ingresso a UnB e da dinamica curricular de seu curso de
graduacgdo. Além do mais, também ficou evidenciada a presenga de duvidas sobre
as diferencas entre as habilitacbes de um curso superior, como explicitado nas falas
de Pedro, Isadora, Morgana e Rosa. Essas duvidas apontam uma demanda por
melhores instrumentos para informar os candidatos antes mesmo de ingressarem ao
curso. E primordial que esses documentos demonstrem clareza entre as duas
possibilidades de formagdes.

Como visto, na UnB a estrutura curricular do curso de licenciatura foi se
distanciando, ao longo do tempo, em relagdo a estrutura do curso de bacharelado.
Ademais, o estudante ndo tem mais a opg¢ao de solicitar a dupla habilitagao durante
a graduacédo, portanto, se desejar ser bacharel e licenciado, devera requisitar a
dupla diplomacdo apenas no fim do curso de origem. Contudo, apesar da
significativa mudanca, ha outro debate a ser levantado. Por que o curso de
licenciatura é noturno? E por que o bacharelado diurno? Quais séo os critérios que

orientaram a oferta dos dois cursos em turnos distintos?
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Sobre a escolha pela Biologia como curso superior e o contato inicial com
essa area da Ciéncia, os resultados sugerem uma iniciagdo variada, mas
acompanhada de interesse, curiosidade, encantamento e identificacdo pessoal.
Pedro, como excegao, foi 0 Unico sujeito a nao relacionar - ao menos diretamente - a
sua escolha pela docéncia atrelada a Biologia. Ele compartilhou que se enxerga
como professor, independente da area que designa sua atuagao.

Em relagdo ao periodo em que se graduaram, as experiéncias que nao se
restringiram ao que nos obrigavam a fazer. Percursos realizados para além do
curriculo obrigatério foram de elevada importancia para os professores que
participaram dessa pesquisa, como monitorias, projetos e programas de iniciagao a
docéncia e vivéncias em outros departamentos da universidade. Para Pedro, as
monitorias e as trocas de conhecimentos e experiéncias com os alunos da
graduagédo; para Morgana as aulas particulares que iniciou durante sua formagéo;
para Beatriz e Rosa suas participagdes em programas como o PIBID e PRP; para
Isabela, sua colaboragdo com o projeto Bio na Rua.

As implicacbes da travessia entre o fazer biolégico e o fazer pedagdgico
(Araujo Junior, 2019) foram diversas para esses sujeitos. Foi interessante observar
que mesmo considerando as similaridades académicas, as escolhas dos docentes
(em se tornarem professores) se pautaram em situagdes Unicas para cada. As
dobradicas da formacdo (Josso, 1984) também apareceram em aspectos e
situagoes individuais. Enquanto Pedro, Isadora e Rosa, que entram no bacharelado,
curiosamente, sdo sujeitos que ou ja ingressam com o desejo de se tornarem
professores ou logo no inicio escolhem; Beatriz, Isabela e Morgana tem o despertar
ou por conta dos programas institucionais de iniciacdo a docéncia (como Beatriz) ou
por situagdes que acontecem mais tarde na graduagao.

Outro aspecto a ser assinalado, que também me levou ao aprofundamento
sobre a pesquisa documental dos curriculos de 2005 a 2015 se deu pelas
consideragdes dos sujeitos sobre o fluxograma e a cronologia dos componentes
curriculares obrigatorios. Nesta unidade de analise, a questdo sobre a falta de
informagdes precisas sobre as habilitagdes também foi levantada. Além disso, foi
importante identificar as percepgdes dos entrevistados sobre as disciplinas da
licenciatura e como as suas impressdes divergiam em relagdo aos componentes de
formagdo pedagogica ofertados pelo NECBIio/IB e aos componentes de formagao

pedagogica ofertados por outros departamentos, como a FE e o IP.
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Algumas das entrevistadas, como Beatriz, Isadora e Morgana revelaram -
guando questionadas sobre experiéncias marcantes na graduagao que influenciaram
na escolha pela docéncia - alguns professores desse periodo de suas vidas. Aqui,
identifiquei que ndo apenas as situagdes vividas particularmente sao importantes,
mas quem caminha ao nosso lado também o sdo. Apesar disso, Isadora e Beatriz
apresentaram incébmodos sobre a formagao desses que nos formam. Esses
qguestionamentos sobre a formagao dada a esses docentes e a possivel contradigao
dessa falta de necessidade (Antiqueira, 2018) refletram nos discursos das
entrevistadas.

Por outra perspectiva, algo que surgiu ao longo das entrevistas e que se
tornou fundamental neste processo, foi considerar aspectos pessoais como
desencadeadores do desejo de se tornar professor. A subjetividade no processo
apontada por Bueno (2002) e Novoa (1992; 2002) se concretiza com os
compartilhamentos dos sujeitos. N&o apenas as situagdes particulares que
ocorreram fora do ambiente académico - como uma aula particular; a oportunidade
de trabalhar em uma empresa privada; mas, nesses casos, a sua visdo pessoal,
individual das coisas; a identificagdo consigo mesmo; a luta politica; a percepgao
dos seus limites. As rememoragdes desses momentos dos sujeitos participantes
foram importantes para que esses pudessem refletir acerca de suas préprias
trajetorias.

Enfim, finalizo este processo tdo importante e determinante para a minha
formagdo ndo apenas como professora em constante construgdo, mas também para
a minha formagao pessoal. Pude perceber, com o privilégio de escutar e conhecer a
historia dos sujeitos participantes, que apesar de termos compartiihado o mesmo
ambiente, 0 mesmo curso - e muitas vezes os mesmos professores € as mesmas
aulas - a formagéo é algo unico para e de cada docente. Ainda, poder reviver e
rememorar tantas das minhas experiéncias foi determinante para a minha jornada
docente que se iniciou ha tdo pouco tempo mas que ja me transformou
demasiadamente. Aqui, finalizo com um conhecimento que levarei para a vida: a
formagado docente € muito mais rica e plural do que os livros, manuais, guias e listas

definem.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

O senhor (a) esta sendo convidado (a) a ser participante voluntario de um
estudo de pods-graduagdo, a nivel de mestrado, intitulado " A influéncia de
experiéncias de vida e do percurso formativo na escolha da docéncia em Biologia de
egressos do curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade de
Brasilia", realizada de forma presencial, guiada pela mestranda Mariana Monte
Zischegg, do Programa de Pés-Graduagcao em Ensino em Ciéncias, da Universidade
de Brasilia, também professora e bidloga pela mesma Instituicao de Ensino Superior
(UnB), sob orientagdo das professoras Maria Luiza Gastal e corientacdo do
professor Anténio Claudio Araujo Junior, na produg¢ao de trabalho académico de

pesquisa de dissertagao.

Este termo esta presente em duas vias, onde sera assinado por cada participante
voluntario e pela pesquisadora responsavel, sendo uma via do participante e outra
do pesquisador. Caso o convidado aceite a participacdo, assinara o documento

presente ao final deste termo.

1) O objetivo do estudo é compreender a importancia do uso de narrativas
autobiograficas como instrumento metodologico em pesquisas em educagéo de
ciéncias, com o intuito de producédo e desenvolvimento de conhecimento a partir

do aprofundamento interpretativo de experiéncias académico-pedagaogicas.

2) A participacdo na pesquisa consistira em fornecer informacdes, através da
gravagao de audio da entrevista, sobre vivéncias e experiéncias da vida de
pesquisadores de educagao em ciéncias, sobre como suas experiéncias
académico-pedagogicas da licenciatura influenciaram para a escolha da

docéncia em biologia.

3) Nao havera nenhum risco para o participante da pesquisa, e caso o voluntario se

recuse a participar, seu anonimato sera garantido.

4) Os beneficios da pesquisa sdo relativos a produgdo de conhecimento cientifico

na area de educagao no ensino de ciéncias e biologia.

5) Qualquer informacgao estara sempre a disposi¢céo do participante voluntario, além

de ser garantida a privacidade do conteudo exposto pelo convidado.
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6) O participante esta livre para solicitar a desisténcia de sua participagdo a

qualgquer momento, sem nenhuma penalidade ou consequéncia.

7) O nome do participante podera se manter em sigilo, e caso se sinta a vontade,

podera optar pelo nome ficticio:

8) Em caso de duvidas, entrar em contato com a pesquisadora através do email
zischeggbio@gmail.com, e/ou do telefone (61) XXXXXXXX.

A pesquisadora Mariana Monte Zischegg declara ter informado ao participante

, a proposta de projeto de pesquisa.

Brasilia, de de 2023.

Assinatura do participante
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APENDICE B - Roteiro das Entrevistas Semi-estruturadas

1 Introdugao: conversa informal, saudagdes e agradecimentos.
Entrega do TCLE impresso e/ou arquivo.

Requerimento de autorizagao para a gravacgao do audio e/ou video.

2 Entrevista: entrevista narrativa semiestruturada.

Questionamento 1: Vocé poderia se apresentar, por gentileza? Contar a sua
historia?

Observagdes: anotar falas que podem ser ganchos de momentos-charneira. A partir desses
ganchos, fazer perguntas sobre.

Questionamento 2: Como a Biologia surge em sua vida?

Questionamento 3: Vocé lembra da sua primeira memoria relacionada a
docéncia?

Questionamento 4: Por qué Biologia como formagéo no ensino superior?

Questionamento 5: Quando vocé entrou na Universidade de Brasilia? Pode
falar sobre o curriculo que fez parte?

Questionamento 6: Quais eram as suas impressdes sobre a grade curricular?
Vocé tem alguma memoria marcante sobre isso?

Questionamento 7: Vocé recorda a(s) experiéncias na graduagdo que te
influenciaram a sequir a docéncia?

Questionamento 8: Vocé recorda a(s) experiéncias, no geral, que te
influenciaram a seguir a docéncia?
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ANEXO A - Curriculos de Bacharelado do curso de Ciéncias Biolégicas da

Universidade de Brasilia (2005 - atual)

2005 a 2013

2013 - atual

1° semestre

Anatomia Animal

Calculo 1

Quimica Organica Fundamental
Citologia

2° semestre

Métodos em Biologia

Morfologia e Taxonomia de Criptégamas
Meio Ambiente Fisico e Ecossistemas
Histologia

Fundamentos de Fisica

3° semestre

Fundamentos de Historia da Terra
Bioquimica Fundamental

Organografia e Sistematica Fanerofitica
Ecologia de Populagdes e Comunidades
Embriologia Geral

4° semestre

Introdugao a Anatomia Vegetal
Biofisica

Biologia Molecular

Microbiologia

Zoologia de Invertebrados

5° semestre

Genética

Fisiologia Vegetal
Zoologia dos Vertebrados

6° semestre
Imunologia
Fisiologia Animal 1
Evolucao

7° semestre

Fisiologia Animal 2

Estagio Supervisionado em Biologia 1 -
Bacharel

8° semestre
Estagio Supervisionado em Biologia 2 -
Bacharel

1° semestre

Calculo 1

Quimica Organica Fundamental
Métodos em Biologia 1
Introdugéo a Biologia Evolutiva
Filosofia e Histéria das Ciéncias

2° semestre

Anatomia Animal

Citologia

Morfologia e Taxonomia de Criptdgamas
Fundamentos de Fisica

Fundamentos de Historia da Terra

3° semestre

Bioquimica Fundamental

Organografia e Sistematica Fanerofitica
Delineamento Experimental e Analise de Dados
Biologia Estrutural dos Tecidos

Meio Ambiente Fisico e Ecossistemas

4° semestre
Biofisica

Biologia Molecular
Microbiologia
Embriologia Animal

5° semestre

Genética

Introdugdo a Anatomia Vegetal

Zoologia de Invertebrados

Ecologia de Populagdes e Comunidades
Imunologia

6° semestre

Fisiologia Animal 1
Fisiologia Vegetal
Zoologia dos Vertebrados

7° semestre

Fisiologia Animal 2

Evolugéo

Estagio Supervisionado em Biologia 1 -
Bacharel

8° semestre
Estagio Supervisionado em Biologia 2 -
Bacharel
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DECLARAGAO DE ORIGINALIDADE DE DISSERTAGAO DE MESTRADO OU
TESE DE DOUTORADO

Declaro que a presente dissertacao/tese € original, elaborada especialmente para
este fim, ndo tendo sido apresentada para obtencdo de qualquer titulo e que
identificoecitodevidamentetodasasautorasetodososautoresquecontribuiram para o
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