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Quando o homem compreende sua realidade,
pode levantar hipoteses sobre o desafio dessa
realidade e procurar solugdes. Assim, pode
transforma-la e com seu trabalho pode criar um
mundo proprio: Seu eu e suas circunstancias
(FREIRE, 2014).



RESUMO

O presente estudo se insere no campo da producgéo do conhecimento a respeito da formacéo de
professores para a Educacédo Profissional (EP) e, mais especificamente, para o Ensino Médio
Integrado (EMI). Objetivamos, nessa dissertacdo, propor uma base de saberes que ancore 0
trabalho do professor de Biologia no EMI. Para isso, recorremos aos estudos de autores como
Shulman (1987), Saviani (2007), Araujo (2008), Carvalho e Gil-Perez (2011), Pimenta (2012),
Moura (2014) e Tardif (2014), caracterizando a pesquisa engquanto bibliografica, de carater
qualitativo, tendo como abordagem tedrico-conceitual e metodoldgica o materialismo histérico-
dialético. Nossa proposicao de saberes € oriunda de duas dimens@es potencialmente relevantes
na construcao do objeto de pesquisa: 0 EMI enquanto locus especifico do trabalho docente e a
formacdo do professor licenciado em Biologia para tal finalidade. Os resultados evidenciam
que a especificidade do EMI — formacdo humana integral, trabalho e pesquisa como principios
educativos e curriculo integrado — tensionam um fazer docente especifico, o que demanda,
consequentemente, saberes especificos. ASSOCIado a isso, percebemos que a formagéo do professor
de Biologia ndo prepara esse profissional para trabalhar em consonancia com essas
especificidades. Por essas raz0es, propomos uma base de saberes que possa ancorar o professor
no processo de ensino e aprendizagem no EMI. Entre eles, destacamos: os saberes relativos a
disciplina Biologia, os saberes relativos as Ciéncias da Educacéo, os saberes do pesquisador, 0s
saberes experienciais, 0os saberes da area profissional em que pode atuar e o saber critico
contextual e atitudinal. Tais saberes estdo em consonéncia com as finalidades do EMI e a
realidade material evidenciadas nos estudos tedricos e nas pesquisas empiricas que
consultamos. Compreendemos que a mobilizacdo desses saberes possa contribuir para um
trabalho docente de Biologia condizente com as finalidades formativas do EMI, bem como para
uma formacdo emancipatéria, seja para o professor ou para o estudante, haja vista que ambos
estdo inseridos no contexto das contradi¢des internas do modo de producéo capitalista.

Palavras-chave: Ensino Médio Integrado. Formacdo de professores de Biologia. Saberes

Docentes. Educacdo profissional.



ABSTRACT

The present study is part of the knowledge production about teachers training for Educacéo
Profissional (EP) (Vocational School) and more specifically for Ensino Médio Integrado (EMI)
(Integrated High School). We aim, in this dissertation, to propose a knowledge base that anchors
the work of the biology teacher in the EMI. For this, we have used the studies of authors such
as Shulman (1996), Saviani (1997), Araujo (2008), Carvalho and Gil-Perez (2011), Pimenta
(2012), Moura (2014), Tardif (2014), which have characterized the bibliographical research as
qualitative, having the historical dialectical materialism as the theoretical conceptual and
methodological approach. Our knowledge proposition comes from two potentially relevant
dimensions in the construction of the research object: EMI as a specific locus of the teaching
work and the training of the licensed Biology teacher for this purpose. The results evidenced
that the specificity of EMI - integral human education, work and research as educational
principles and integrated curriculum - intends to make a specific teaching, which consequently
demands specific knowledge. Associated with this, we realize that the Biology teacher training
does not prepare this professional to work in consonance with these specificities. For these
reasons, we propose a knowledge base that can anchor the teacher in the teaching and learning
process in the EMI. Among them we can highlight: the knowledge related to the Biology
subject, the knowledge related to the education sciences, the knowledges of the researcher,
experiential knowledge, knowledge of the professional area in which he/she can act and critical
contextual and attitudinal knowledge. Such knowledges are in line with the purposes of EMI
and the material reality evidenced in the theoretical studies and in the empirical researches we
consult. We understand that the mobilization of these knowledges can contribute to a teaching
work of Biology that is consistent with the formative purposes of the EMI, as well as for
emancipatory training, either for the teacher or student, since both are inserted in the context of
the internal contradictions of the capitalist mode of production.

Keywords: Ensino Médio Integrado (EMI) (Integrated High School). Biology teachers
training. Teaching knowledges. Educagéo Profissional (EP) (Vocational School).
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1 INTRODUCAO

Vinculada ao Mestrado Académico do Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo
Profissional (PPGEP), do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Norte (IFRN), a presente pesquisa situa-se, de forma mais abrangente, na area das pesquisas
que envolvem o campo da Educagdo Profissional (EP) no Brasil e, mais precisamente, na
temética da formac&o de professores que trabalham no Ensino Médio Integrado (EMI).

Em meio a discussdes de carater mais global no campo da formacéo de professores para
atuacdo no EMI, essa investigacdo tem como objeto de estudo os saberes docentes necessarios
ao trabalho do professor de Biologia no EMI.

Para localizar a minha' relagdo com o EMI, a formagcéo de professores e os saberes
docentes se faz necessario recorrer as minhas bases formativas, mais especificamente a
concluséo da primeira etapa da educacéo bésica, ou seja, o ensino fundamental. Minha memdria
inicial remete-se a 2007, periodo em que cursava 0 9° ano em uma escola publica da rede
estadual de ensino do Rio Grande do Norte, em Jodo Camara, cidade localizada a 74 Km da
capital, Natal.

Era tempo de transigcdo, de expansdo da rede federal de ensino. Entretanto, no meu
interior ndo havia — ainda — um campus do IFRN. Para nds, eu e outros jovens da regido, s6
restava recorrermos a capital do estado para tentar uma vaga em algum dos campi da grande
Natal. Foi, entdo, que eu decidi fazer minha inscricdo no EMI do IFRN Campus Natal Central,
0 mais tradicional e o de maior concorréncia de todos os existentes, visto que abrangia um
contingente maior de pessoas dos diversos municipios do estado interessados de ali
ingressarem.

Meu desejo de entrar no EMI do IFRN era distante da minha realidade, uma vez que ndo
havia cursado um ensino fundamental proveitoso, haja vista a precariedade da escola onde
estudei. Diante da alta concorréncia por uma vaga no processo seletivo, eu sabia que, se
chegasse a concorrer, minhas chances eram pequenas. Mesmo sabendo das dificuldades, no
altimo dia de inscri¢do, desloquei-me para Natal. Cheguei atrasado e perdi a chance de
concorrer a uma vaga no EMI.

Esse fato marcou bastante minha adolescéncia. Entretanto, ndo parei de estudar, voltei

para o interior e cursei todo o ensino médio na escola onde aprendi a ler e ter as primeiras

LPor ser uma construgao estritamente pessoal, decidimos por alterar a escrita para a primeira pessoa do singular
especificamente nesse momento.
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nocOes da realidade material da sociedade. Em 2010, participei do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), mesmo sem muitas esperancas. Apos o resultado, fui aprovado em dois cursos
pelo Sistema de Selecdo Unificada (SISU), ambos no IFRN.

Decidi, entdo, cursar Licenciatura em Biologia no IFRN Campus Macau, uma vez que
tinha afinidade com a area bioldgica e sempre gostei de estudar plantas e animais — era a minha
visdo sobre o conhecimento bioldgico — durante a educacéo béasica.

Apo6s a minha inser¢do no IFRN, eu conheci uma nova realidade, uma forma diferente
de ensinar e de fazer educacdo. Percebi que a estrutura da instituicdo era diferenciada, os
professores eram mais capacitados e qualificados; comparando essa realidade a outras redes de
ensino, eles sdo bem remunerados. Esses dados sdo refletidos na boa base para o trabalho do
professor naquela instituicdo de ensino e, consequentemente, favorecia a aprendizagem dos
estudantes.

Com o passar do tempo fui me aproximando das disciplinas e componentes curriculares
da area pedagdgica, bem como tive a oportunidade de ser bolsista do Programa de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Tais fatores foram contribuindo para que eu construisse uma
postura de ser docente.

Assim como outros licenciandos, costumava perguntar-me se realmente era no caminhar
do ensino que iria encontrar a minha realizagdo profissional. Essas reflexdes foram
fundamentais na constituicio da minha formacdo, sobretudo, quando reforcadas por
experiéncias e aprendizados vividos a partir da atuacao de professores que se mostravam mais
voltados a discusséo dos processos de ensino e de aprendizagem (MORAIS, 2015).

Diante disso, assumi uma postura que se coaduna com a ideia defendida por Imbernén
(2009) de que a formagdo docente tem inicio, ainda, nas experiéncias discentes, em que se
assumem esteredtipos, esquemas e imagens da docéncia.

O referido autor esclarece que esse momento de formacdo docente se constitui
basicamente em quatro instantes. O primeiro — conforme expresso acima — é marcado pelas
experiéncias discentes a partir dos esteredtipos dos professores formadores; o segundo ¢é a
socializacdo, que é especifica e consiste na constru¢do do conhecimento profissional, ou seja,
séo todos os conhecimentos acumulados durante a formacdo inicial; o terceiro momento diz
respeito a vivéncia profissional e trata-se do periodo de inicia¢do a docéncia; o quarto, por sua
vez, é o da formacéo continuada, seja na pratica escolar ou em um curso de pos-graduacao, por

exemplo.
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Esses instantes se fizeram muito presentes durante toda a minha formacao inicial em
Biologia, algo marcado desde o ingresso no curso, quando me deparei com um conjunto de
teorias e conhecimentos relacionados a ciéncia, a producdo cientifica e aos trabalhos
académicos, o que possibilitou modificar o meu olhar no que diz respeito ao pensamento
cientifico e as suas implicagdes na escola, como por exemplo, a relacdo professor-aluno, a
minha futura prética pedagodgica enquanto professor, as questdes da politica e gestdo da escola,
dentre outros.

Os elementos que constituiram a minha formacao inicial foram se estruturando em um
conjunto de saberes especificos que compreendem a profissdo de professor. Dentre eles, posso
destacar: o saber da formacdo profissional, referente ao conjunto de saberes adquiridos nas
instituicdes formadoras; os saberes disciplinares, relacionado aos saberes que competem a
Biologia, as areas das disciplinas complementares, como € o caso da Geologia, Paleontologia,
Quimica e Educacdo Ambiental, por exemplo, e as disciplinas de carater didatico-pedagdgico,
como a Psicologia e a Didatica; e os saberes curriculares, associados aos objetivos, contelidos
e métodos que fundamentam os processos de ensino e de aprendizagem (TARDIF, 2014).

Esses saberes foram sendo mobilizados nos momentos em sala de aula junto ao PIBID
e nos trabalhos de pesquisa que adentravam no processo de ensino e aprendizagem das escolas
da rede publica de ensino da cidade de Macau-RN. Entretanto, foi no Estagio Curricular
Obrigatdrio que os meus saberes ora construidos foram problematizados, a partir dos desafios
e anseios da realidade material do processo de ensino e aprendizagem em uma instituicdo que
ofertava o EMI.

Ao contrario dos meus colegas, que decidiram realizar o estagio em escolas estaduais e
municipais das cidades circunvizinhas de Macau/RN, eu escolhi exercer essa atividade no
IFRN, mais especificamente, com turmas do EMI. E, assim, no curso técnico integrado em
Recursos Pesqueiros eu vivenciei um dos momentos mais desafiadores da minha formacao para
a docéncia. Nos momentos de reunido com o meu orientador de estagio, ele era categdrico em
dizer que, além dos meus conhecimentos da area da Biologia e da area pedagogica, eu também
precisava articular esses conhecimentos aos da futura area de atuacdo de meus alunos — no caso,
técnicos em Recursos Pesqueiros.

Por mais que o curso de Biologia tivesse me preparado para os desafios e dilemas do
ensino, eu ndo me sentia capacitado para formar alguém para o trabalho, ou, mais
especificamente, para uma atividade produtiva. Naquele momento, eu ndo conseguia idealizar

como seria unir meus conhecimentos aos da area de Recursos Pesqueiros.
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No decorrer das minhas atividades pedagogicas, eu fui percebendo que a designacéo do
meu professor orientador ndo vinha se consolidando, uma vez que ndo conseguia articular os
conhecimentos da Biologia com os saberes inerentes a area de pesca.

Foi, entdo, que iniciei 0s meus momentos de questionamentos e de reflexdes sobre o
meu trabalho no EMI. Por mais que eu tivesse vivenciado um processo de formacao inicial em
que foram discutidas inimeras teorias do processo de ensino e aprendizagem, isso ndo me
garantia a efetividade do meu fazer naquele espago, uma vez que durante 0 meu curso néo tive
formacdo especifica para atuar na EP e a integralidade desta modalidade com o EM.

Sendo assim, eu iniciei um processo de inquietacdo e problematizacdo. Questionava-
me com relacdo as especificidades do trabalho docente no EMI, bem como a relagcdo dos meus
saberes com os saberes da formacéo para o trabalho. Isso me motivou a iniciar o processo de
delimitacdo do objeto de estudo em questao.

Paralelo a isso, eu estava em fase final de elabora¢do do meu Trabalho de Conclusao de
Curso (TCC). Entrevistei 63 licenciandos do curso de Biologia do IFRN/Macau, com o intento
de conhecer as percepcdes e sentidos daqueles sujeitos com relagdo ao ensino e sua formacéo
no IFRN (MORAIS, 2015).

Meu estudo ja ndo respondia as minhas inquietagdes levantadas na Ultima etapa do
estagio, sendo necessério direciona-lo para um outro momento. Foi a partir disso que elaborei
um projeto e o submeti para o PPGEP do IFRN.

Foi assim que me inseri no contexto da producdo do conhecimento em Educacédo
Profissional e, mais especificamente, no EMI. Para eu compreender o trabalho do professor de
Biologia e os saberes necessarios a sua atuacao, eu precisava conhecer esse espaco de trabalho
tdo desafiador, como outrora constatei empiricamente.

Deparei-me com os estudos sobre a formacdo humana integral, o trabalho e a pesquisa
como principios educativos e o curriculo integrado. Acompanhado dessas discussfes, pude
perceber o contexto historico, politico e social pelo qual a formacdo para o trabalho passou ao
longo dos anos e a que interesses ela serviu.

Isso foi primordial na delimitacdo do meu objeto de estudo, uma vez que, a partir dessa
centralidade tedrico-conceitual, optamos por desenvolver uma proposicdo de saberes inerentes
ao trabalho do professor de Biologia, levando em consideracdo 0s aspectos conceituais que
permeiam a constituicédo do EMI.

Um dos principais motivos pelos quais escolhnemos enveredar no caminho de uma

construcao tedrica foi o fato de ndo conseguirmos encontrar respostas para as nossas
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perguntas na literatura especializada a respeito da problematica ora evidenciada. Esse fator tem
dimensdes potencialmente significativas e desafiadoras: a falta de literatura especializada sobre
os saberes docentes dos professores de Biologia no EMI dificulta a construcdo do objeto de
pesquisa, mas, ao mesmo tempo, torna-o inovador, no sentido de inseri-lo como uma produgéo
académica inédita.

Mediante esse cenario de dificuldades, descobertas e redescobertas, fomos construindo
0 nosso objeto de estudo, selecionando os referenciais tedricos e metodoldgicos que atendessem
as nossas inquietacdes, bem como aos objetivos da presente investigacao.

Optamos, na presente pesquisa, por utilizar o termo saberes em vez de conhecimento. A
palavra saber e conhecimento sdo, normalmente, utilizadas como sindnimos no vocabulario do
senso comum e até mesmo nas pesquisas cientificas, entretanto, elas sdo permeadas por
significados distintos e, quando inseridas no contexto do processo de ensino e aprendizagem,
essas diferencas sdo ainda mais caracteristicas.

De acordo com Mota, Prado e Pina (2008), o conhecimento corresponde a uma producao
cientifica sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de validagédo
tradicionalmente aceitas pela academia. Em contrapartida, o saber consiste numa forma de
“conhecer/saber” mais dinamica, menos sistematizada que incorpora, de maneira mais evidente,
as préaticas, as experiéncias e os fazeres produzidos pelos professores no ato do seu trabalho.

Sendo assim, podemos inferir que a palavra conhecimento refere-se a uma
sistematizacdo da producdo cientifica, e, por outro lado, o saber é mais dinamico e incorpora
elementos da pratica. Mota, Prado e Pina (2008, p. 113) comentam que “é como se a palavra
conhecimento coubesse dentro da palavra saber e nao o contrario”.

Parece-nos que a palavra conhecimento implica também numa relacdo do sujeito com o
objeto conhecido, como acontece com a palavra saber, sendo que essa relacdo (conhecimento —
sujeito — objeto) se da no sentido de familiarizar-se com o objeto para compreendé-lo. Porém,
essa relacdo ndo apresenta uma preocupacdo com um certo contexto a uma certa area de
aplicacdo. Nos da a entender que a palavra conhecimento € uma verdade pre-construida, linear,
independente do contexto onde sera acionada (MOTA, PRADO, PINA, 2008).

Por isso, é importante compreendermos o saber enquanto produto da operacdo de
tratamento do conhecimento que, na aventura do sujeito professor, torna-se saber. Nesse

sentido, rompe-se epistemologicamente, por conta do contexto, transcendendo uma teoria
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consolidada. E nesse contexto que os professores produzem/constroem saberes outros,
interagindo com outros sujeitos, com outras culturas no ambiente escolar (MOTA, PRADO,
PINA, 2008).

Optamos pelo uso da palavra saber ao longo do texto pelo fato dela evidenciar uma
relacdo entre o sujeito, no caso da nossa pesquisa, 0 professor, e 0s objetos do seu trabalho —
conhecimento e estudantes. O professor, nesse sentido, utiliza seus saberes para mediar o
conhecimento historicamente sistematizado para os estudantes por meio de um conjunto de
saberes construidos durante o seu percurso formativo e ressignificados em suas praticas
cotidianas.

Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa é propor uma base de saberes que ancore 0
trabalho do professor de Biologia no EMI. Além do objetivo geral, delimitamos, a partir dele,

0s objetivos especificos:

a) Identificar o EMI como espaco especifico de trabalho docente;

b)Analisar aspectos da formacdo inicial e continuada dos professores e, mais
especificamente, dos professores de Biologia para atuacdo na educacéo basica e no EMI,;

c) Sistematizar uma base de saberes da docéncia que ancore o trabalho do professor de
Biologia no EMI, tendo como base os pressupostos norteadores dessa proposta.

Para alcancarmos tais objetivos e seguindo a coeréncia da delimitacdo do contexto
tedrico-conceitual que imbrica as discussdes da proposta do EMI, escolhnemos como referencial
tedrico metodoldgico de nossa pesquisa 0 materialismo histdrico-dialético. Vale salientar que
o enfoque dado em nossa abordagem tem como base o materialismo historico- dialético,
entretanto, nem todos os autores consultados apresentam, em seus estudos, tal filiag&o.

Criado por Karl Marx e Friedrich Engels, o materialismo histérico-dialético € um
enfoque tedrico, metodoldgico e analitico para compreender a dindmica e as grandes
transformacdes da historia e das sociedades humanas. Conceitualmente, o termo materialismo
diz respeito a condi¢do material da existéncia humana; o termo histérico parte do entendimento
de que a compreensdo da existéncia humana implica na apreensdo de seus condicionantes
histdricos; e o termo dialético tem como pressuposto o movimento da contradigdo produzida na
propria histéria (GOMIDE, 2016).
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Sendo assim, as pesquisas em educacao que utilizam a abordagem historico-dialética
precisam situar seus objetos a partir da realidade material dos fendmenos sociais, bem como
contextualizé-los historicamente. Por essa razao, no decorrer da presente dissertacdo, buscamos
construir nosso objeto de estudo tendo como fundamento a materialidade na qual ele esta
inserido.

Os estudos de Frigotto (2000) enfatizam que o materialismo historico-dialético esta
vinculado a uma concepcao de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto. Este, portanto,
se fundamenta em uma mediacdo no processo de aprender, revelar e expor a estruturacéo, o
desenvolvimento e a transformacédo dos fendmenos sociais.

As pesquisas que tratam sobre educacdo e ensino a partir de uma abordagem materialista
historico-dialética precisam evidenciar, segundo Oliveira (1993), as contradi¢Bes internas do
processo educativo em suas relacbes com a totalidade social mais ampla. As investigacdes
precisam também passar do nivel de descricdo para o da explicacdo, por aproximacdes
sucessivas, da concretude do fenémeno educativo enquanto processo histérico de construgédo
humana.

Nosso estudo parte da realidade material dos condicionantes sociais do objeto de
pesquisa em questdo, ja que discutiremos o contexto historico, politico e econémico da
sociedade, problematizando as implicagcdes desse contexto na estruturagdo do EMI, no trabalho
docente e na formacéo dos professores, mais especificamente, dos docentes de Biologia.

De acordo com Gomide (2016), o materialismo historico-dialético se da a partir de trés
movimentos simultaneos: de critica, de construcdo do novo conhecimento e de acdo com vistas
a transformacéo.

Esses movimentos inerentes ao desenvolvimento de uma pesquisa com carater
materialista histérico-dialética foram levados em consideracao na construcao da proposicéo dos
saberes dos professores de Biologia que atuam no EMI, uma vez que partimos da critica ao
modelo hegeménico da sociedade capitalista e de suas implicacGes na organizacdo do Ensino
Médio (EM) no Brasil, bem como problematizamos a formag&o inicial e continuada de
professores de Biologia e propomos uma base de saberes que podem basear a atuacdo desse
docente no EMI, no intuito de contribuir para fundamentar agdes no campo da formacéo de
professores.

Tais elementos sdo impulsionadores para uma discussdo mais aprofundada dos

pressupostos que norteiam a proposta do EMI e, finalmente, dos saberes inerentes aos
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professores de Biologia que atuam nesse espaco que tem a formacao humana integral, o trabalho
e a pesquisa como principios educativos e o curriculo integrado como elementos norteadores
do trabalho do professor.

Nesse sentido, ao longo da construcdo da dissertacdo, buscamos seguir esses
encaminhamentos do préprio referencial tedrico/metodologico/conceitual adotado para a
construgdo desta pesquisa de carater bibliografico.

O estudo tem como ponto de partida a especificidade do espaco do trabalho material do
professor e sua formacao inicial e continuada.

Para alcancar os objetivos propostos por este trabalho, faz-se necessario compreender
os principios que fundamentam o EMI enquanto locus de trabalho docente, bem como a
formacdo inicial e continuada do professor e, mais particularmente, do docente em Biologia no
contexto da educacdo brasileira, para que, assim, possa ser sugerida uma base de saberes
docentes inerentes ao trabalho do professor nesse espago.

Seguindo os eixos que estruturam esta dissertacdo, dividimos o texto em trés secdes,
acrescido da introducdo, que se constitui na secdo 1. Na segunda se¢do, centramos o olhar na
discussdo do EMI enquanto espaco de trabalho docente, referente ao primeiro objetivo
especifico de pesquisa: identificar o EMI como espaco especifico de trabalho docente.

Para a consecucéo desse objetivo, foi preciso primeiro localizar o tipo de sociedade em
que vivemos e a forma como o trabalho nela se insere, tendo em vista que é um dos fundamentos
da proposta do EMI. Na segunda sec¢do, inicialmente, centramos o olhar nos estudos de Antunes
(2013), Castells (1999), Harvey (2014), Marx (1980) e Mészaros (2007). Temos, nesse espaco,
a intencdo de localizar a categoria trabalho no contexto da sociedade atual, considerando a
especificidade da natureza do trabalho docente.

Posteriormente, desenvolvemos uma reflexdo em torno do trabalho no regime de
acumulacao de capital, compreendendo as suas mudancas e as suas implicacdes na sociedade
brasileira, notadamente na educagdo. Tratamos ainda da dualidade educacional, reflexo da
expropriacdo do sentido do trabalho. Para discorrer sobre isso, recorremos aos estudos de
Kuenzer (2009), Kuenzer e Grabowski (2006) e Moura (2013).

Logo apds essas discussdes, expomos as bases do EMI enquanto possibilidade para uma
modificacdo desse quadro dual da educacdo brasileira, sobretudo no que se refere ao EM
enquanto ultima etapa da Educacgéo Bésica (EB). Nesse momento, discutimos os principios que
norteiam a proposta do EMI, a saber: a formacgdo humana integral, o trabalho e a pesquisa como

principios educativos e a sua necessaria materializa¢cdo em um curriculo integrado,
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respaldados pelos estudos de Ciavatta (2012), Marx e Engels (1998), Moura, Lima Filho e
Silva (2012), Ramos (2015) dentre outros.

Sabendo disso, na terceira secdo, discutimos formagéo inicial e continuada de
professores para a educacgdo basica, localizando os professores licenciados em Biologia e a sua
formacdo para atuar no EMI.

Em um primeiro momento da terceira secéo, sdo expostas as bases legais da formacéo
em licenciaturas no Brasil; em seguida, discutiremos a respeito de alguns aspectos do atual
quadro dessas licenciaturas, bem como o perfil de formacdo docente ideal que atenda a um
projeto de educacao critica, emancipatoria e transformadora, com base em autores como Arroyo
(2015), Cunha (2004), Diniz-Pereira (2015), Farias et al. (2009), Gatti (2010), Guimarées
(2005), Ghedin, Almeida e Leite (2008), Imbern6n (2009), Veiga e Viana (2010) e Saviani
(2011).

Em seguida, problematizamos a formacdo continuada dos professores, sobretudo, dos
docentes de Biologia. Localizamos, nos dispositivos legais da Unido, a normatizacdo dessa
formacdo, bem como o locus em que ela deve acontecer. Para alcancarmos tal intento,
consultamos os estudos de Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010), Barreto Sa (2015),
Carvalho e Gil-Pérez (2011), Dourado (2015) e Gatti (2003).

Exposta a discussdo sobre a formacdo inicial e continuada do professor para a EB,
discutimos sobre a formacdo docente para a EP e, consequentemente, para 0 EMI. Para isso,
consultamos os estudos de Kuenzer (2011), Machado (2008), Moura (2014) e Silva (2012).

Esse movimento se fez necessario, ja que buscamos propor um conjunto de saberes
docentes que ancore o trabalho do professor de Biologia no EMI. Com isso, a partir dos estudos
de Tardif (2014), percebemos que, para discorrer a respeito desses saberes, & preciso
desenvolver uma profunda analise sobre o trabalho e o locus de atuacéo do professor, bem como
sobre a sua formacdo inicial e, principalmente, continuada, ja que, nesse momento, o professor
deveria ressignificar os saberes da docéncia construidos outrora.

Portanto, na quarta secdo propomos uma base de saberes docentes que possa ancorar o
trabalho do professor que atua no EMI e, mais especificamente, do professor de Biologia,
tomando como base a discussédo tedrico-conceitual proposta nas se¢des anteriores com relacdo
a especificidade do trabalho docente no EMI, bem como a formacao inicial e continuada para
trabalhar nesse espaco.

Inicialmente, na quarta sec¢éo, construimos um cenario tedrico-conceitual a respeito dos

saberes docentes, tendo como base os estudos de Araujo (2008), Carvalho e Gil-Perez
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(2011), Gauthier et al. (2006), Moura (2014), Saviani (2007), Selles e Ferreira (2005),
Shulman (1987), Pimenta (2012), Tardif (2014) e Zeichner (1988).

Apos as discussdes desenvolvidas no decorrer da quarta secdo acerca dos saberes
docentes, propomos uma base de saberes que fundamenta o trabalho do professor de Biologia
no EMI, a formacdo humana integral, ao trabalho e a pesquisa como principios educativos e ao
curriculo integrado como instrumento norteador da escola.

Na abertura de cada secdo, utilizamos uma imagem que representa a classe trabalhadora
e os diversos tipos de trabalhos na sociedade. Na introducdo, utilizamos a obra de arte A
Rendeira (1669-1670) de Johannes Vermeer por acreditarmos que 0 momento € caracterizado
pela construcdo e reconstrucdo do nosso objeto de estudo. Na segunda secéo, escolhemos o
Quarto Estado (1901) de Giuseppe Pellizza da Volpedo, pois a obra retrata a luta da classe
trabalhadora, tematica de nossa discussdo nesse momento. A terceira secdo trata da formacao
docente para trabalhar na EP e, por isso, optamos pela representacdo artistica O descanso das
Colheteiras (1853) de Jean-Francois Millet. A quarta se¢do tem como intencionalidade a
proposicdo de saberes da docéncia voltados para o ensino de Biologia no EMI, sendo assim,
escolhemos As Fiandeiras (1599-1960) de Diego Velazquez como representacdo artistica. Nas
considerac@es finais, optamos por uma obra moderna e brasileira que representasse a classe

trabalhadora do Brasil, Operarios (1930) de Tarsila do Amaral.



O QUARTO ESTADO (1901)
GIUSEPPE PELLIZZA DA VOLPEDO
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2 ENSINO MEDIO INTEGRADO: FUNDAMENTOS, INTENCIONALIDADE
FORMATIVA E TRABALHO DOCENTE

Nesta secdo, centraremos nosso olhar no EMI como locus de trabalho docente e, mais
especificamente, do professor de Biologia. Sobre 0 EMI, Moura (2013) destaca que ele deveria
ser desenvolvido a partir de uma base identitéria, na qual trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura
se encontrassem de forma integrada, com énfase numa formacdo para o0 mundo do trabalho.
Cabe aos professores, imbricados nessa proposta, formar os estudantes para 0 mundo do
trabalho, tendo como finalidade a formagdo humana integral.

Logo, percebemos que a categoria trabalho € parte fundante dessa concepg¢édo de EMI.
Por isso, nesta parte da dissertacdo, pretendemos discorrer a respeito do EMI enquanto espaco
de formacdo da classe trabalhadora para o mundo do trabalho, bem como desenvolver uma
reflexdo a respeito da natureza do trabalho do professor que contribui na formacao desses
sujeitos.

Para que possamos desenvolver uma reflexdo em torno do trabalho, formagéo e saberes
docentes, é preciso entender alguns conceitos basicos da sociedade hegeménica capitalista na
qual vivemos hoje, bem como se faz necessério tracar uma contextualizacdo histérica do modo
de producéo capitalista na sociedade.

Cumpre salientar que ndo temos como objetivo discutir de forma aprofundada a
organizagdo do modo de producio? capitalista, nem fazer um levantamento histérico exaustivo
sobre o seu surgimento e a sua consolidacdo como modo de producdo hegemdnico. Entretanto,
as discussdes sobre alguns conceitos basicos sao essenciais para compreender a sua implicagdo

no mundo do trabalho atual e, mais delimitadamente, na escola e no trabalho docente.

2De acordo com Harvey (2013, p. 79) “modo de produgio ¢ toda gama de produgdo, distribui¢do e relagdes de
€oNnsumo, assim como aos arranjos institucionais, juridicos e administrativos, organizacdo politica e aparato estatal,
ideologia e formas carateristicas de produgdo social (classe) ”. Ou seja, vai além de uma forma operativa de
produzir mercadorias, engloba basicamente todos os arranjos sociais.
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2.1 O TRABALHO NA SOCIEDADE CAPITALISTA

O trabalho, segundo a visdo marxiana — e marxista®—, é uma realizagio essencialmente
humana. Foi no trabalho que os individuos, homens e mulheres, distinguiram- se das formas de
vida dos animais. O trabalho, nesse sentido, converte-se em um momento de mediacdo
sociometabdlica entre a humanidade e a natureza, ponto de partida para a constituicdo do ser
social. Sem ele, a vida cotidiana ndo seria possivel de se reproduzir (ANTUNES, 2009).

Marx (1980, p. 59) conclui que, como criador de valores de uso* como trabalho dtil, é
“o trabalho, por isso, uma condi¢d0 de existéncia do homem, independentemente de todas as
formas de sociedade, eterna necessidade natural de mediacdo do metabolismo entre homem e
natureza e, portanto, vida humana”.

Ao mesmo tempo em que os individuos transformam a natureza externa, alteram
também a sua prépria natureza humana, num processo de humanizacao reciproca que converte
o trabalho social em elemento central do desenvolvimento da sociedade (ANTUNES, 2009).
Ou seja, além de transformar a natureza, o homem modifica a si mesmo e isso, necessariamente,
tem implicacdes na sua relagdo com o outro, em seu meio social. Logo, o trabalho é uma acgéo
que modifica trés grandezas: a natureza, 0 homem e as relagdes sociais.

Percebemos que, no decorrer da historia, o trabalho vem assumindo varias formas,
como: o trabalho escravo, o trabalho autdbnomo dos artesdos pré-revolucdo industrial, dentre

outras. A partir da revolucéo industrial, sob a hegemonia® do modo de producéo capitalista, o

% De acordo com Lombardi e Saviani (2005), o termo marxiano faz mengéo direta a obra de Marx e Engels; ja
marxista refere-se ao conjunto de obras que se desdobraram tendo como ponto de partida os estudos desses autores.
40Os seres humanos se apropriam da natureza para satisfazer suas necessidades e vontades. Essa apropriagdo é um
processo material incorporado nos atos de producdo e consumo. Sob condicéo de produgdo de mercadoria, 0s atos
de producdo e consumos sdo separados pela troca. Mas a apropriacdo da natureza sempre vai permanecer. Esse
lado material das mercadorias é capturado em suas relagdes aos desejos e necessidades humanas pelo conceito de
seu valor de uso (HARVEY, 2013). Quando essa condigdo é apropriada pelo capitalista, ela deixa de apresentar
uma perspectiva qualitativa (trabalho como condicdo de transformacéo da natureza) e passa a produzir valor para
o0 dono do capital, numa relacdo quantitativa. 1sso, em uma sociedade capitalista, apresenta grande importancia.
Os produtores (donos do capital) usam uma determinada quantidade de dados — forca de trabalho, matérias-primas
e instrumentos de producdo — para criar uma quantidade de produtos fisicos que € usada para satisfazer os desejos
e as necessidades de um determinado nimero de pessoas, a isso se da 0 nome de valor de troca.

5> De acordo com Spinelli e Lyra (2007), pode-se compreender a hegemonia como a capacidade que uma classe
tem de conquistar, manter e ampliar sua esfera de lideranca sobre a sociedade como um todo.
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trabalho assume majoritariamente a forma de emprego, na qual o trabalhador vende a sua
forca de trabalho® para o detentor do capital’ no mercado de trabalho (MOURA, 2013).

A partir da sociedade capitalista, a conjuntura e a apropriacdo do trabalho pelos donos
do meio de producdo foram delimitando um percurso que se encontra ainda muito presente em
nossa sociedade atual: o trabalho na forma de emprego. O que deveria ser uma finalidade central
do ser humano, converte-se em meio de subsisténcia e de interesses. A forca de trabalho torna-
se uma mercadoria®, cuja finalidade é criar novas mercadorias e valorizar o capital. Transforma-
se em meio e ndo em primeira necessidade de realizagdo humana (ANTUNES, 2009;
HARVEY, 2013).

Isso sé é possivel, segundo Mészaros (2007), pelo fato de o capital se estruturar como
um sistema organico oniabrangente, no qual péde afirmar sua vigéncia nos altimos trés séculos
como producdo generalizada de mercadorias. Compreendemos que uma das mercadorias
potencialmente mais significativas para os donos do capital é a forca de trabalho humana, pois
essa possibilita aos capitalistas uma maior produtividade, tendo em vista que ela otimiza os
mecanismos de producao através de técnicas especificas.

A sociedade capitalista, portanto, apropria-se da condi¢do natural do homem para seu
proprio interesse. Isso é possivel a partir de um conjunto de principios e fundamentos® muito
bem elaborados que torna o trabalho uma mercadoria. A forma como o trabalho passa a ser

entendido a partir da producéo do sistema capitalista pode ser resumida no seguinte enunciado:

A producdo ocorre no contexto de relagdes sociais definidas. A relagdo social que
domina no modo de producgdo capitalista é aquela entre o trabalho assalariado e o
capital. Os capitalistas controlam o meio de producdo, o processo de produgéo e a
disposi¢do do produto final. Os trabalhadores vendem a sua forca de trabalho como
mercadoria em troca de salarios. Logo, a sociedade capitalista e 0s mecanismos de
producdo ocorrem no contexto de uma relacdo de classe definida entre o capital e 0
trabalho (HARVEY, 2013, p. 69).

SEntendemos, a partir dos estudos de Harvey (2013, p. 70), a forga de trabalho como “a capacidade de realizar na
forma-mercadoria certa quantidade de tempo de trabalho socialmente necessario”.

7Um capitalista, de acordo com Harvey (2013), é um agente econdmico que coloca dinheiro e mercadorias em
circulacdo para produzir mais dinheiro.

8 Mercadoria, segundo Marx (1980) citado por Harvey (2013, p. 59), é uma “incorporagio dos valores de uso e de
troca”. Harvey (2013, p. 59) ainda comenta que “o unico atributo que todas as mercadorias tém em comum ¢ o
fato de serem produtos do trabalho humano”.

% Ndo é objetivo dessa investigacdo, como ja discutido anteriormente, esgotar as discussdes a respeito da
organizacdo do modo de producao capitalista. Sugerimos, para maiores aprofundamentos, a leitura de Marx (1980)
e Harvey (2013).
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Como pode ser observado na citacao, entendemos que o trabalho, no modo de producéo
capitalista, encontra-se imbricado na producdo, gerando lucros para o dono do capital, que se
utiliza da forca de trabalho do trabalhador para obter mais capital — leia-se: mais lucros.

Harvey (2013, p. 52) explica essa dinamica ao pontuar que os trabalhadores dependem
da mercadoria capitalista para “satisfazer suas necessidades, a0 mesmo tempo que os produtores
de mercadoria dependem dos trabalhadores para gastar o seu dinheiro com as mercadorias que
os capitalistas podem produzir”.

Isso quer dizer que os trabalhadores de uma forma geral, submetidos a hegemonia do
capital, estdo subordinados duplamente & dindmica do modo de producéo capitalista, uma vez
que, a0 mesmo tempo em que eles vendem sua forca de trabalho para os capitalistas, eles
também compram as mercadorias que estdo a venda (por exemplo, alimentacdo, carro, casa,
eletrodomésticos etc.).

Como os capitalistas compram a forca de trabalho, eles podem colocé-la para trabalhar
em funcdo de seus proprios interesses. Dito de outra maneira, os capitalistas compram um
periodo de tempo do trabalhador durante o qual mantém os direitos de uso de sua forca de
trabalho, eles podem organizar o processo de producédo — esse fator € fundamental no modo de
producdo capitalista e ao longo dos anos passa por algumas modificacbes — para garantir que
esses trabalhadores, durante aquele periodo, produzam um valor maior do que aquele que
recebem (HARVEY, 2013).

A analise da producdo e da troca de mercadorias revela a existéncia de dois papéis
distintos e opostos na sociedade capitalista, aqueles que buscam o lucro assumem o papel de
capitalistas e aqueles que abrem mao do trabalho extra — compreendemos nesse contexto como
a mais-valia — para nutrir esse lucro, assumem o papel de trabalhadores (HARVEY, 2013).

Logo, percebemos dois grupos muito especificos decorrentes desse modo de producao:
os capitalistas — ou simplesmente donos do capital — e os trabalhadores. A esses grupos, segundo

a abordagem marxista, da-se o nome de classe'?. Esta, por sua vez, emerge a partir da

1 De acordo com Harvey (2013, p. 71), “o conceito de classe estd inserido em o Capital com bastante cautela. A
concepgao de classe se desenvolve no decorrer da investigagao dos processos de produgéo e troca de mercadorias”.
Compreendemos, a partir dos estudos de Thompson (1987), que o conceito de classe vai além da perspectiva
econdmica. De acordo com o autor, as classes sociais se constitui também a partir interesses e experiéncias
partilhados entre um determinado grupo de homens que constr6i uma identidade propria. Tendo como pressuposto
essa identidade e forma de ser e atuar no mundo, esses homens articulam a identidade de seus interesses entre si,
contra outros homens cujos interesses diferem dos seus.
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divisdo social do trabalho. Logo, a sociedade se divide em detentores e ndo detentores dos
meios de producao.

Em sua obra, Marx (1980, p. 60) evidencia que essas duas classes sdo as
“personificagdes das relagdes economicas, como suporte das quais elas se defrontam umas com
as outras”. Ou seja, essas classes vivem inseridas no modo de producao capitalista em
constantes conflitos, apesar de uma néo existir sem a outra.

Harvey (2013) destaca que a relacdo entre o capital e o trabalho, no cerne da producéo
capitalista, ndo tem uma base natural, ela surge como resultado de um processo historico
especifico: 0 apogeu da classe dominante e a submissao da classe trabalhadora. O autor lembra

que

Nenhuma das classes, no modo de producédo capitalista, pode viver uma sem a outra,
embora a antitese entre elas seja profunda. Seu desenvolvimento matuo assume varias
formas intermedidrias e segue de forma desigual por setor e por regido. Mas,
finalmente, a relacéo entre o capital e o trabalho se torna hegeménica e dominante
dentro de uma formacéo social, no sentido de que toda a estrutura e direcdo do
desenvolvimento danca principalmente conforme a muisica. E nesse ponto se justifica
chamarmos essa sociedade uma sociedade capitalista (HARVEY, 2013, p. 71).

Nesse sentido, entendemos que a humanidade, de uma forma geral, vivencia uma
sociedade capitalista, caracterizada por duas classes sociais, em que uma nao existe sem a outra.
Por isso, compreendemos que a historia dessa sociedade é permeada por conflitos e
contradi¢bes. Apesar disso, percebemos que uma classe domina a outra, justamente por ser
detentora dos meios de producdo. Essa organizacdo do modo de producgéo capitalista tem
implicacdes em diversos segmentos da nossa sociedade, inclusive na educacéo.

De acordo com Meészaros (2007), isso acontece devido ao sistema capitalista ser
insuperavelmente contraditdrio e baseado no antagonismo social. E um sistema concorrencial,
fundado na dominacéo estrutural do trabalho pelo capital. Portanto, ha, necessariamente, todos
os tipos de divisdo. Logo, por mais que existam duas classes, a trabalhadora esteve/esta
dominada pela classe dominante. Isso assume uma conotacdo de subordinagédo estrutural e
hierarquica do trabalho ao capital, ndo importando o grau de elaboracao.

Esse fator se reflete diretamente na sociedade, uma vez que, como lembra Moura (2013),
nos ultimos séculos e nos dias atuais, a classe dominante e, consequentemente, 0 modelo de

producdo capitalista, vem patrocinando a exacerbacéo das desigualdades sociais e econémicas.
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A relacdo entre essas duas classes funda as bases da sociedade atual capitalista e
evidencia sua dualidade econdmica, social, politica e, consequentemente, educacional.

Tendo como base esse cenario, buscamos, nos proximos topicos, analisar, a partir de
dois regimes de acumulacdo, como o trabalho foi sendo modificado no contexto do modo de

producdo capitalista, para, entdo, discorrer a respeito da natureza do trabalho docente no EMI.

2.1.1 Do taylorismo/fordismo a acumulacéo flexivel: implicac¢fes para o trabalho

Como discutido no tdpico anterior, 0 modo de producdo capitalista se apropriou do
sentido inato do trabalho, colocando-o enquanto mercadoria para servir aos interesses dos donos
do capital. Esse fator, ao longo dos anos, fez com que o sentido do trabalho, mesmo na
sociedade capitalista, passasse por transformacoes, atingindo diversos setores, dentre eles, a
educacéo e, mais consequentemente, o trabalho docente.

Por isso, neste momento & importante percorrermos, mesmo que brevemente, 0s
percursos dos regimes de acumulacédo do capital, com o intuito de perceber como o trabalho foi
se formulando — e a0 mesmo tempo se modificando — na sociedade capitalista, para que, assim,
possamos fazer uma reflexdo em torno do trabalho na sociedade atual e, mais especificamente,
na sociedade brasileira no &mbito educacional e atividade docente.

A respeito do conceito de regime de acumulacdo, Harvey (2014, p. 117) afirma que se
refere “a estabilizacdo, por um longo periodo, da alocagao do produto liquido entre consumo e
acumulacao; ele implica alguma correspondéncia entre a transformacéo tanto das condicdes de
producdo como das condi¢des de reproducdo dos assalariados”.

Continuando a discussdo, Harvey (2014) esclarece que um regime de acumulacao é
organizado a partir de regras e processos sociais interiorizados que recebem o nome de modo
de regulamentacdo. No cerne desse modo de regulamentacdo, encontram-se as classes que o
sustentam: a classe dominante e a classe trabalhadora. Logo, é, justamente, a homeostase entre
elas que mantém um regime de acumulacéo de capital hegemonico.

Harvey (2014, p. 118) assegura esse argumento ao afirmar que “ha duas amplas areas
de dificuldades num sistema econémico capitalista que tém de ser negociadas com sucesso para
que esse sistema permaneca viavel”.

Compreendemos, portanto, que um regime de acumulacéo é fruto de forgas antagbnicas

que estdo postas no mercado de trocas de mercadorias, fixado a partir de um
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longo periodo histérico, em que se mantém um modelo hegemdnico de oferta e consumo e de
controle sobre a organizagéo do trabalho.

Mediante essas constatacdes, centramos 0 nosso olhar nas discussfes inerentes ao
regime de acumulacdo taylorista/fordista e ao regime de acumulagdo flexivel, buscando
desenvolver uma articulacdo com o mundo do trabalho e com a classe trabalhadora, com intuito
de proporcionar pressupostos para um entendimento a respeito das exigéncias do mundo do
trabalho para os jovens que estdo sendo formados na Ultima etapa da EB e o trabalho do
professor frente a essas questdes.

Castells (1999, p. 212) evidencia que o:

Modelo de producdo em massa, ou simplesmente fordismo, fundamentou-se em
ganhos de produtividade obtidos por economias de escala em um processo
mecanizado de producdo padronizada com base em linhas de montagem, sob as
condicGes de um grande mercado por uma forma organizacional especifica: a grande
empresa estruturalizada nos principios de integracdo vertical e na divisdo social e
técnica institucionalizada de trabalho. Esses principios estavam inseridos nos métodos
de administragdo conhecidos como taylorismo e organizacéo cientifica do trabalho.

Logo, o fordismo tem como base um pressuposto que antecede a sua propria génese, o
taylorismo. Segundo Cattani (1997), o taylorismo pode ser considerado como um sistema de
organizacdo do trabalho, especialmente industrial, baseado na separacdo das funcdes de
concepcao e planejamento das fungdes de execucdo, na fragmentacdo e na especializacdo das
tarefas, no controle de tempo e movimentos e na remunera¢do por desempenho. Esses
principios de racionalidade produtiva do trabalho foram sistematizados e desenvolvidos pelo
engenheiro norte-americano Frederick Winslow Taylor.

Apesar de sucintas, as reflexdes de Cattani (1997) e Castells (1999) apontam as bases
desse regime de acumulagédo — o taylorismo/fordismo —, que se fundamentou basicamente no
aumento de produtividade e lucro —, fundados em um processo mecanizado de producdo de
massa em linhas de montagem.

Os principios do tratado da administragdo cientifica descreviam como a produtividade
do trabalho podia ser radicalmente aumentada com a decomposi¢do de cada tarefa e da sua
organizacdo em fragmentos segundo padrdes rigorosos de tempo e estudo de movimento
(HARVEY, 2014). A implementacdo desses principios, portanto, trouxe implicacGes

fundamentais para o trabalho.
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Harvey (2014) esclarece que a data inicial simbolica do fordismo aconteceu em 1914
por Henry Ford. O autor ainda comenta que as inovagdes tecnoldgicas e organizacionais eram
mera extensdo de tendéncias bem-estabelecidas, como é o caso do préprio taylorismo.

No que concerne as implicacGes para o trabalho, percebemos, por decorréncia desse
cenario, uma acentuada racionalizacdo de operagdes realizadas pelos trabalhadores,
combatendo o desperdicio na producéo, reduzindo o tempo e aumentando o ritmo de trabalho,
visando a intensificacdo das formas de exploracdo. O trabalho, nesse sentido, tornou-se parcelar
e fragmentado, o0 que reduziu a acdo operaria a um conjunto repetitivo de atividades cuja
somatoria resultava no trabalho coletivo (ANTUNES, 2009).

Antunes (2009) comenta que foi a partir desse momento que o trabalho se dividiu em
intelectual e manual. O primeiro grupo de sujeitos (muito reduzido), organizava, enquanto que
0 segundo, executava. O trabalho intelectual e o desenvolvimento das atividades que exerciam
maior nivel de reflexdo ficaram a cargo da geréncia cientifica. Os trabalhadores desenvolviam
suas atividades de forma individualizada, mas com um elemento que fazia a mediacéo e
determinava o tempo de trabalho: a esteira.

Entretanto, esse modelo estrutural oriundo do padréo de acumulacdo nao se desenvolveu
na préatica dessa forma, ja que o taylorismo/fordismo realizou uma expropriacao intensificada
do operario-massa, destituindo-o de qualquer participacdo na organizacdo do processo de
trabalho, que se resumia a uma atividade repetitiva e desprovida de sentido. Ao mesmo tempo,
0 operario-massa era frequentemente chamado a corrigir as deformac6es e enganos cometidos
pela geréncia cientifica e pelos quadros administrativos (ANTUNES, 2009).

Em linhas gerais, o modo como o regime de acumulacdo taylorista/fordista se
estabeleceu, com efeito, passa por uma longa e complicada histéria que se estende por quase
meio século. Houve muitas resisténcias a esse modelo de producdo em massa no inicio,
entretanto, ap6s o periodo pds-guerra (1944-1948), o taylorismo/fordismo se firmou como
regime hegemdnico de acumulacéo de capital até o inicio da década de 1970 (HARVEY, 2014).

Antunes (2009), por sua vez, afirma que a introducéo da organizacao cientifica taylorista
do trabalho na industria automobilistica e sua fusdo com o fordismo acabaram por representar
a forma mais avangada da racionalizacdo capitalista do processo de trabalho ao longo de varias
décadas do seculo XX, sendo somente entre o final dos anos 1960 e inicio dos anos 1970 que

esse padrdo produtivo comecou a dar sinais de esgotamento.
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Essas contradi¢Ges intensificaram os pontos de saturacdo taylorista/fordista. P6de-se
observar a presenca de pelo menos dois elementos fundantes no desenrolar da crise: o
esgotamento econdmico do ciclo de acumulacéo e as lutas de classes ocorridas ao final dos anos
1960 e 1970.

Logo, o capital buscou alternativas para contornar sua propria crise. Entretanto, sabemos
que esse cenario representava muito mais que um desarranjo econdémico; a crise evidenciava

uma situacao estrutural, enraizada no proprio modo de producéo capitalista. Assim:

A denominada crise do fordismo era a expressdao fenoménica de um quadro critico
mais complexo. Ela exprimia, em seu significado mais profundo, uma crise estrutural
do capital, em que se destacava a tendéncia decrescente da taxa de lucro. Era também
a manifestacdo, tanto do sentido destrutivo da ldgica do capital, presente na
intensificacdo da lei de tendéncia decrescente do valor de uso das mercadorias, quanto
da incontrolabilidade do sistema de metabolismo social do capital (ANTUNES, 2009,
p. 33).

De acordo com Mészéros (2010), em termos simples e gerais, uma crise estrutural afeta
a totalidade!! de um complexo social em todas as relagdes com suas partes constituintes ou
subcomplexas, como também, afeta a outros complexos aos quais € articulada. Uma crise ndo
estrutural, ao invés vez disso, afeta apenas algumas partes do complexo em questdo e, assim,
ndo importa o grau de gravidade em relacdo as partes afetadas, ndo pde em risco a sobrevivéncia
continua global.

Sendo assim, entendemos o fator crise como algo inerente ao préprio modo de producao
capitalista, bem como a sua reestruturacao produtiva e as suas implica¢@es no trabalho. Antunes

(2009, p. 33) aprofunda essa discussdo, ao afirmar que

Como resposta a sua prépria crise, iniciou-se um processo de reorganizagdo do capital
e de seu sistema ideoldgico e politico de dominacao, cujos contornos mais evidentes
foram o advento do neoliberalismo®?, com a privatizagdo do Estado, a

11 A totalidade, segundo Ramos (2012), pode ser compreendida como um todo estruturado e dialético, do qual ou
no qual, um fato ou conjunto de fatos pode ser racionalmente compreendido pela determinacéo das relacdes que
0s constituem.

12,0 neoliberalismo parte da ideia de recuperacfo e renovagéo do liberalismo, do livre mercado e da derrota do
socialismo. A partir desses pressupostos, mostra-se contrario a intervencéo do Estado na economia e a adocéo de
politicas amplas de cunho social, tal como o faz o Estado de bem-estar social. E na década de 1940 que as ideias
do neoliberalismo vdo ganhando forma e validade. Retoma-se com mais énfase o argumento que reforca a
necessidade de criar as bases de outro tipo de capitalismo marcadamente livre das regras estabelecidas pelo Estado.
Nessas duas conjunturas, entretanto, as condi¢Oes para a implementacédo dessas ideias/estratégias ndo eram de todo
favoraveis, uma vez que o capitalismo avancado estava entrando numa longa fase de auge sem precedentes — sua
idade de ouro —, apresentando o crescimento mais rapido da historia, durante as décadas de 1950 e 1960. Por essa
razdo, ndo pareciam muito verossimeis os avisos neoliberais dos perigos que representavam qualquer regulacdo
do mercado por parte do Estado. Na prética, o neoliberalismo se consolidou
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desregulamentacdo dos direitos do trabalho e a desmontagem do setor produtivo
estatal. A isso se seguiu também um intenso processo de reestruturacdo da producdo
e do trabalho, com vistas a dotar o capital do instrumental necessario para repor os
patamares de expansao anteriores.

A crise do capitalismo, decorrente, em grande parte, do esgotamento do regime de
acumulacdo taylorista/fordista, imbricou diversas esferas da sociedade, por isso, fala-se que ela
teve/tem uma dimensdo estrutural — acredita-se que a crise estrutural do capitalismo ainda esta
em curso.

Antunes (2009) evidencia esse cenario ao afirmar que, em resposta a crise, viu-se
acentuar uma reestruturacdo do capital, com vistas a recuperagdo do seu ciclo produtivo.
Embora a crise estrutural do capital tivesse determinag¢6es mais profundas, a resposta capitalista
a essa crise procurou enfrenta-la tdo somente na sua superficie, isto €, reestruturar- se sem
transformar os pilares essenciais do seu modo de producéo.

Na visdo de Antunes (2009), foi exatamente nesse contexto que se iniciou uma mutagao
no interior do padréo de acumulagéo, visando alternativas que conferissem maior dinamismo
ao processo produtivo, que entdo dava claros sinais de esgotamento. Gestou-se, portanto, a
transicdo do padrdo taylorista/fordista para as novas formas de acumulacéo flexibilizada.

Antunes (2009), antes de adentrar nas discussdes sobre o sentido do trabalho nesse
regime de acumulacdo, ainda explica que o capital deflagrou vérias transformac6es no proprio
processo produtivo, por meio da constituicdo das formas de acumulacédo flexivel, das formas de
gestdo organizacional, do avango tecnoldgico, dos modelos alternativos ao bindmio
taylorismo/fordismo. Harvey (2014) esclarece que este regime de acumulagéo foi marcado por
um confronto direto com a rigidez do taylorismo/fordismo, pois ele se apoiava na flexibilidade

dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e dos padrbes de consumo.

no contexto das transformacdes econémicas em escala mundial, durante o final dos anos 1970 e anos 1980,
periodos marcados por uma aguda crise econdmica no mundo capitalista avancado e pela crise do socialismo real
(na Alemanha e na Unido Soviética). O colapso das economias socialistas, que se desenvolveram sob uma forte
intervencdo do Estado, e também a crise das economias de paises de orientacdo socialdemocrata, que, no periodo
p6s-Segunda Guerra Mundial, defenderam maior controle do Estado sobre o mercado, contribuiram, de forma
marcante, para o fortalecimento das teses que santificavam o mercado como o regulador das relagbes econdmicas
e sociais. Nessa dinamica, constrdi-se a base intelectual do liberalismo, fornecendo uma justificativa ideologica
do mercado como uma preciosa forma de ordem social (ANDERSON, 1995 citado por CABRAL NETO, 2012;
HILARY, 1998).
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Nessa mesma linha, Castells (1999) afirma que o sistema produtivo flexivel surgiu como
uma possivel resposta para superar essa rigidez. Podemos dizer que o padrdo de acumulacéo
flexivel articulou um conjunto de elementos de continuidade e descontinuidade que acabaram
por conformar algo relativamente distinto do padrdo taylorista/fordista de acumulacao
(ANTUNES, 2009).

O regime de acumulacao flexivel se fundamentou num padrao produtivo organizacional
e tecnologicamente avancgado, resultado da introducdo de técnicas de gestdo da forca de trabalho
proprias da fase informacional, bem como da introducdo ampliada dos computadores no
processo produtivo e de servicos. Desenvolveu-se uma estrutura produtiva mais flexivel,
recorrendo frequentemente a desconcentracdo produtiva e as empresas terceirizadas
(ANTUNES, 2009).

Isso exerceu influéncia direta no mundo do trabalho, o qual, segundo Harvey (2014),
passou por uma radical reestruturacdo. Diante do cenario de crise, o capital tirou proveito da
situacdo e comegou a impor regimes e contratos de trabalhos mais flexiveis.

O autor comenta que as mudangas na forma de organizacdo das empresas tém
implicacdo direta no mundo do trabalho: desregulamentacéo dos direitos do trabalho, que séo
eliminados em quase todas as partes do mundo onde ha producdo industrial e de servicos;
aumento da fragmentacdo no interior da classe trabalhadora; precarizacgéo e terceirizacdo da
forca humana que trabalha; destruicdo do sindicalismo de classe e sua conversdo num
sindicalismo ddcil, de parceria.

Em consequéncia, surgiram o trabalho em equipe e o envolvimento participativo dos
trabalhadores, que, na génese, requer uma participacdo manipulada e que preserva, na esséncia,
as condi¢cbes do trabalho alienado e estranhado. O trabalho polivalente, multifuncional e
qualificado, combinado com uma estrutura mais horizontalizada e integrada, tem como
finalidade a reducéo de seu tempo (ANTUNES, 2009).

Trata-se, portanto, de um movimento de reorganizacdo do trabalho, no qual a principal
finalidade € a intensificagdo das condicdes de exploracdo do trabalhador e, consequentemente,
da atividade de oficio, reduzindo ou até mesmo eliminando o trabalho improdutivo e a forga
sindical da classe trabalhadora.

Dessa forma, percebemos que a mudanca de um regime de acumulagdo para o outro,
decorrente de uma crise e de pressdes advindas de alguns setores da sociedade — inclusive os
trabalhistas —, fez com que o capital fosse condicionado a modificar a organizacéo da producgéo

nas fabricas, passando de um modelo rigido, de alta producédo, para um modelo mais
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flexivel, que atendesse as demandas imediatas do mercado. Isso teve forte influéncia na
organizacdo e gerenciamento do trabalho, ocasionando mais trabalhos temporarios e
terceirizados.

Desenvolver um quadro holistico desse cenario, como exposto por Harvey (2014), ndo
é tarefa simples, posto o proprio esfacelamento do mundo do trabalho decorrente da Idgica
desse regime. Mas, é de interesse desta produgdo, esbocar um quadro, mesmo que breve, sobre
como esses regimes de acumulacéo se estruturaram no Brasil e quais séo suas implicagdes para

os trabalhadores e para a educacao.

2.1.2 O sentido do trabalho na sociedade capitalista brasileira e a dualidade estrutural
da educacao: o Ensino Médio nesse contexto

J& evidenciamos, nesta secdo, que o homem transforma a natureza a partir do trabalho.
Ao estabelecer essa relacdo, ele modifica a si também, bem como aqueles que estdo ao seu
redor. Esse sentido ontoldgico foi sendo transformado ao longo dos anos, até que, com a
consolidacédo da classe burguesa, o trabalho, transformado em forca de trabalho, tornou-se uma
mercadoria potencialmente significativa e uma fonte de lucros para os donos dos meios de
producao.

Ao enveredarmos por esse caminho, percebemos que os estudos, nos quais se manteve
o olhar para a construcdo das discussdes iniciais, centraram-se mais em uma abordagem global
e geral sobre a organizacdo do modo de producéo capitalista, seus regimes de acumulacdo, bem
como em sua implicacdo no sentido do trabalho.

Por isso, neste momento, sentimos a necessidade de desenvolvermos uma breve
reflexdo em torno de como esses regimes de acumulacdo foram se estabelecendo no Brasil e as
suas consequéncias para o mundo do trabalho e para a educacéo.

Frigotto (2013, p. 11), ao realizar uma retrospectiva historica social e econémica
brasileira, leva-nos a perceber que por decorréncia de um longo processo de colonizacédo e, mais
ainda de escraviddo, instaurou-se no Brasil “uma classe dominante prepotente que,
especialmente ao longo do século XX, valendo-se da violéncia das armas e do arbitrio sob mais
de 30 anos de ditadura e golpes institucionais, constréi uma das sociedades mais desiguais do
mundo”.

Fernandes (1980) mostra que a classe dominante brasileira optou por um processo de

mudancas dentro da ordem e de modernizagao arcaicos e, por isso, sequer completou a
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revolucdo burguesa. Portanto, a classe dominante brasileira associou-se de forma subordinada
aos grandes centros hegemonicos do capital mundial, violentando a nacdo e a classe
trabalhadora.

Notamos que o desenvolvimento do modo de producdo capitalista aconteceu de forma
diferenciada no Brasil, tomando como parametro os paises de capitalismo avancado como
Estados Unidos, Japéo e Reino Unido, por exemplo, devido a sua forma de colonizacéo e ao
seu desenvolvimento tardio. Oliveira (2003) converge com essa perspectiva, apontando que o
que se tornou hegeménico no Brasil foi a permanéncia de um projeto de sociedade que
aprofunda sua dependéncia subordinada aos grandes interesses dos centros hegemonicos do
capitalismo mundial.

Antunes (2006) evidenciou que o processo de reestruturacdo produtiva no Brasil
comecou durante a década de 1980, cerca de uma década depois dos paises de capitalismo
avancado. Isso levou as empresas a adotarem novos padrdes organizacionais e tecnolégicos e
novas formas de organizacéo social do trabalho.

Observamos a introducdo de um modo mais flexivel de producdo de mercadorias,
determinado a partir da demanda de consumo, bem como uma producao baseada em grupos de
trabalho, alicercada nos programas de qualidade total, ampliando também o processo de difusdo
da microeletrdnica. Percebemos, claramente, uma mencdo aos mecanismos de producgéo do
regime de acumulacéo flexivel.

No gue tange aos trabalhadores, notou-se, ainda de modo preliminar, a implantacao dos
métodos participativos, os quais procuravam o envolvimento dos trabalhadores com os planos
da empresa — criando a falsa impressdo de que os trabalhadores eram parte da fabrica/empresa.
Em meio a isso, observou-se uma reducdo do numero de empregos formais no Brasil,
aumentando, assim, as jornadas de trabalho e o desemprego (ANTUNES, 2006).

Antunes (2006) chama a atencdo para o fato de que houve uma mescla nitida entre
elementos do taylorismo/fordismo, que, no Brasil, ainda encontra vigéncia acentuada, bem
como elementos oriundos das novas formas de acumulacéo flexivel, as quais também sdo por
demais evidentes.

Sendo assim, a partir da literatura consultada, percebemos que o historico do Brasil foi
marcado por um descaminho, no que tange ao proprio desenvolvimento, enquanto sociedade
capitalista, j& que passou por um longo periodo de exploracdo e escraviddo e, mais tarde, com

0 advento da burguesia, viveu a mercé das concessdes dos paises de capitalismo avangado.
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Isso contribuiu para que os regimes de acumulacdo fossem sendo implantados no pais de
forma tardia.

Todos esses processos atingiram diretamente a sociedade, o trabalho e a escola, por
serem reflexos do cenario politico e econémico vigente. Em outras palavras, a escola é o reflexo
da organizacdo social em que se encontra inserida.

Percebemos que, por mais que tenham acontecido mudancas nos regimes de acumulagao
capitalista tanto no Brasil como no mundo, bem como alterag¢Ges circunstanciais no sentido do
trabalno em cada um deles, notamos ainda muito presente na sociedade atual uma
preponderante divisdo do trabalho em manual e em intelectual, algo herdado do modo de
producdo capitalista.

Dessa forma, compreendemos que vivemos hoje em uma sociedade dual, em que um
grande grupo de trabalhadores deve ser capacitado para assumir as fungdes do trabalho manual,
enquanto outros, uma minoria, para galgar os cargos de dirigentes ou executar o trabalho
intelectual. A quem concerne a funcao de capacitar — em ambiente escolar — esses dois grupos
na sociedade capitalista? A escola e, em sentido mais estrito, o professor.

Moura (2013), ao desenvolver uma abordagem sobre a funcéo da educacao na sociedade
capitalista, comenta que essa divisdo da sociedade fortalece o0 modo de producéo capitalista que
se baseia na valorizagéo diferenciada do trabalho intelectual e do trabalho manual, do trabalho
complexo e do trabalho dito como simples.

Kuenzer e Grabowski (2006), por sua vez, alertam que cada sociedade, em cada modo
de producdo e regimes de acumulacdo, dispde de formas proprias de educacdo que
correspondem as demandas de cada grupo e das funcdes que lhes cabem desempenhar na
divisdo social e na técnica do trabalho.

Dito de outra forma, essa separacdo afeta diretamente a escola, que, por sua vez, também
apresenta um caréater dual, tendo em vista que a mesma se encontra imersa no contexto social
do modo de producdo capitalista e, apesar de apresentar forgas antagbnicas internamente, séo
submissas aos interesses da l6gica capitalista.

Na sociedade capitalista, surgem dois grandes grupos de escolas. Segundo Kuenzer e
Grabowski (2006), existe uma escola de carater mais humanista, a qual corresponde a
necessidade socialmente determinada de formar a classe dominante, que ndo exerce funcdes
instrumentais. A formagdo nessas institui¢cbes, portanto, apresenta um carater geral e um
desenvolvimento do carater por meio da aquisicdo de habitos de estudo, disciplina, exatiddo e

compostura.
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Em contrapartida, por decorréncia das formas tayloristas/fordistas de organizar o
trabalho capitalista no século XX, desenvolveu-se uma rede de escolas de formagéo profissional
em diferentes niveis, paralela a rede de escolas destinadas a formagdo propedéutica, com a
finalidade de atender as funcfes instrumentais inerentes as atividades praticas que decorriam
da crescente diferenciacdo dos ramos profissionais (KUENZER; GRABOWSKI, 2006).

Moura (2013), referindo-se especificamente ao EM, comenta que, no Brasil, existem
dois grandes grupos de escolas®. O primeiro corresponde aquelas de EM propedéutico, em sua
maioria privadas, que tém como objetivo formar os filhos da classe dominante ou dos donos
dos meios de producdo. Em contrapartida, o segundo grupo de escolas, em sua maioria publica,
recebe os filhos da classe trabalhadora com o intuito de ofertar-lhes uma formacao também de
carater propedéutica, mas sem o alto nivel de conteldo do primeiro grupo de escolas
apresentadas.

Percebemos, no Brasil, que os estudantes filhos da classe dominante estudam nas
melhores escolas particulares do pais, nas quais é ofertada uma educacéo de carater conteudista,
baseada na escola humanista, conforme dito anteriormente. A essas escolas cabe a fungio de
preparar os filhos da classe dominante para assumir as melhores vagas das universidades
publicas, ou até mesmo, em um movimento mais recente, prepara-los para o ENEM.

Por outro lado, a maioria dos jovens da classe trabalhadora, ao ingressarem no EM,
deparam-se com uma realidade diferente da apresentada acima, posto que as escolas onde eles
estdo incluidos ndo preparam o sujeito nem para dar prosseguimento aos estudos nem para o
mundo do trabalho (MOURA, 2013).

Moura (2014), em trabalho que desenvolve uma anélise a respeito do EM no Brasil,
destaca o quantitativo de jovens que desistem nessa etapa de ensino, justamente pela
necessidade de se inserirem no mundo do trabalho. Em outras palavras, o autor destaca que a
extrema desigualdade socioeconémica obriga grande parte dos filhos da classe trabalhadora
nacional a buscar, muito antes dos dezoitos anos de idade, a inser¢do no mundo do trabalho,
visando complementar a renda familiar ou a sua manutengdo financeira, com baixissima
escolaridade e sem nenhuma qualificagéo profissional, engordando as fileiras do trabalho

simples e contribuindo fortemente para a manutencéo da l6gica do capital.

13 Dentro de cada um dos grupos, existem outras subdivisdes. Para melhor aprofundamento, indicamos a leitura
do texto de Moura (2013).
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Logo, a educacdo que deveria apresentar um carater emancipatério, subordina-se aos
interesses do capital e ajuda a manter o desemprego estrutural. Ao apresentar uma caracteristica
sem identidade propria, o EM no Brasil contribui no sentido de formar os jovens dessa etapa
distante da realidade do mundo do trabalho (KUENZER, 2009).

Em decorréncia dessa falta de identidade no EM e dessa necessidade de proporcionar
um carater formativo para esses milhdes de jovens, sobretudo da classe trabalhadora, 0 EMI
surge como uma proposta possivel para modificar o cenério da dualidade educacional nessa
etapa da educacdo, tendo como pressupostos a formagdo humana integral, o trabalho e a
pesquisa como principios educativos e o curriculo integrado. As caracteristicas e

especificidades desse EMI se constituem enquanto locus especifico do trabalho docente.

22 OS PRINCIPIOS NORTEADORES DA PROPOSTA DO EMI INTEGRADO A
EDUCACAO PROFISSIONAL E A CRIACAO DE UM NOVO LOCUS DE
TRABALHO DOCENTE

Pretendemos, neste tdpico, tratar especificamente da formacdo humana integral, do
trabalho e da pesquisa como principios educativos, curriculo integrado e o EMI como espaco
especifico para o trabalho docente. Entendemos que esses elementos sdo fundantes quando se
pensa em EMI, por isso, mesmo que brevemente, buscamos discutir a respeito de cada um deles.

Tais elementos constituintes, se materializados, certamente podem contribuir no sentido
de uma possivel alteracdo do cenario educacional brasileiro, tendo em vista que os jovens da
classe trabalhadora poderdo ter acesso a uma educacdo de qualidade socialmente referenciada
que tanto prepare para dar continuidade aos estudos, como para 0 mundo do trabalho*.

Tomando como norte as discussdes suscitadas pelos elementos aludidos acima, sabemos
que eles implicam diretamente no trabalho do professor, uma vez que esse profissional necessita
assumir uma postura que convirja para essa proposta. Pensar o trabalho docente a partir do
trabalho como principio educativo e do curriculo integrado tornam a atuacéo do professor nesse

locus estritamente especifica. Sendo assim, compreendemos que a

14 Sabemos que para ser implementada e, em seguida, consolidada essa proposta em todas as redes de ensino do
Brasil € necessaria uma pressdo popular para tencionar 0s representantes politicos a assumirem o compromisso
com essa possivel modificacdo do cenério educacional brasileiro.
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discussédo aqui proposta pode contribuir no sentido de trazer os pressupostos tedricos para

uma reflexdo a respeito do trabalho docente no EMI.

2.2.1 A formacdo humana integral e a escola unitéria: trabalho, ciéncia, tecnologia e

cultura como elementos fundantes

Na busca por definir os principios da formacdo humana integral, sentimos,
primeiramente, a necessidade de realizar uma sucinta discussao a respeito do que se entende
por formar. Veiga e Viana (2010) mostram que, etimologicamente, a palavra formagéo vem do
latim formare e, enquanto verbo transitivo, significa dar forma; como intransitivo, colocar- se
em formacdo; e, como verbo pronominal, expressa a ideia de desenvolvimento de uma pessoa.
Assim, as autoras recorrem a no¢do de que o termo formacéo consiste no ato ou modo de
formar, de dar forma, de tomar forma e, também, de educar (ALBINO, 2014).

Abrangendo o conceito das autoras citadas acima, acrescentamos uma questdo que se
faz necessaria no sentindo de contribuir com essa constatacéo inicial: formar o qué e para qué?

Nesta dissertacdo, discutimos a formacdo humana baseada na dialética marxiana — e
marxista. Marx e Engels (1998) consideram o homem um ser empirico, ou seja, da pratica, das
relacdes de vivéncia, real. Esse conceito pode ser vislumbrado em A ideologia alema, obra em
que os autores evidenciam os pressupostos de sua concepcao de homem.

Marx e Engels (1998) reconhecem o0 homem como um ser natural, o qual se desenvolve
nesse dominio imposto e Unico que é a natureza. Sendo assim, dentro dessa perspectiva,
significa aceitar o ser humano como alguém que pertence a natureza e que, por isso, encontra-
se submetido ao estatuto de sua dependéncia, tal como qualquer outro ser vivo.

Essa constatacdo ndo reduz a existéncia humana a qualquer ordem fisioldgica
substancial da qual o seu comportamento seria apenas uma manifestacdo. Ao contrario, tal
definicdo busca indicar a dependéncia do homem em relacdo a natureza que lhe é exterior, aos
objetos que existem fora de si e Ihe sdo independentes, como uma relagdo primordial, originaria,
a partir da qual o dever humano se elabora, e ndo algum termo no qual tudo estaria contido
como predicados em sua substancia (MARX, ENGELS, 1998).

Paradoxalmente, notamos que o ser humano néo atua de forma inferior nessa relacao
homem e natureza. O homem também age, e age pelo trabalho, que é a forma especificamente

humana de atuar sobre a natureza. Foi por meio do trabalho que 0 homem produziu a sua
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propria humanizacgéo. Essa condicdo o diferenciou dos demais animais, desenvolvendo uma
série de novas faculdades e capacidades (SEMERARO, 2013).

Frigotto (2012), em conformidade com as proposi¢des levantadas até agora, demonstrou
que diferentemente de outros animais, que vém, segundo o autor, regulados, programados por
sua natureza e, por isso, ndo projetam sua existéncia, ndo a modificam, mas se adaptam e
respondem institivamente a0 meio, 0s seres humanos criam e recriam, pela agdo consciente do
trabalho, a sua propria existéncia.

Pensar em uma formacdo humana integral € refletir primeiramente sobre o trabalho
como ac¢do fundante, haja vista que este é elemento primordial da existéncia humana. Ramos
(2015) lembra que, além do trabalho, mais trés elementos devem ser levados em consideracéo
quando se fala em formacéo humana integral: ciéncia, tecnologia e cultura.

A ciéncia é a reunido dos conhecimentos produzidos pela humanidade em processos
mediados pelo trabalho, pela acdo humana, que se tornam legitimados socialmente como
conhecimentos véalidos porque explicam a realidade e possibilitam a intervengdo sobre ela.
Portanto, trabalho e ciéncia formam uma unidade, uma vez que o ser humano foi produzindo
conhecimentos a medida que interagiu com a realidade, com a natureza e se apropriou dela para
suprir suas proprias necessidades (RAMOS, 2015).

Um outro elemento, que constitui a formagdo humana integral e que esta relacionada
com os dois constituintes discutidos anteriormente, é a tecnologia. Compreendemos, nesta
producdo de dissertacdo, tecnologia como a mediacdo entre ciéncia (apreensdo e desvelamento
do real) e producdo (intervencdo no real). De acordo com Moura (2007), é necessario
compreender a tecnologia como construcao social complexa integrada as relagdes sociais de
producao.

Portanto, mais que forca material da producdo, a tecnologia, cada vez mais
indissociavel das praticas cotidianas, em seus varios campos/diversidades/tempos e espacos,
assume uma dimensdo sociocultural, uma centralidade geral e ndo especifica na sociabilidade
humana. A tecnologia passou a ter um lugar de centralidade em quase todas as préaticas sociais,
em particular, no processo educativo e de pesquisa. Assim, o trabalho como categoria central
de producdo de saber, bem como a ciéncia e a tecnologia s&o indissociaveis (LIMA FILHO,
2005).

Em consonancia com as abordagens teoricas propostas por Lima Filho (2005) e Moura
(2007), Demo (2006) evidencia, em estudo paralelo, que a pesquisa tem um caréater politico, ou,

como ele prefere chamar, uma atitude politica, sem reducionismo e embaralhamento, num
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todo s dialético. Segundo o autor, a pesquisa € o processo que deve aparecer em todo trajeto
educativo, como principio educativo que é, na base de qualquer proposta emancipatoria.

Visto isso, 0 outro constituinte da formacao humana de carater integral é a cultura. Esta
vem acompanhada de outros dois pressupostos: valores e normas que orientam 0S grupos
sociais. Ramos (2015, p. 4) diz que os “grupos sociais compartilham valores éticos, morais,
simbolicos que organizam a sua agdo e a producao estética, artistica, etc.”.

Logo, compreendemos que o homem é um ser social, que utiliza da acdo planejada do
trabalho para transformar a natureza com intuito de suprir suas necessidades. Ao estabelecer
essa relacdo com a natureza, o0 homem produz conhecimento, o qual é repassado para as
geracdes futuras por meio da cultura. Entdo, em seu sentido ontolégico, 0 homem deveria ser
formado em espaco escolar que pudesse prepara-lo para assumir uma postura que
proporcionasse o entendimento dessa dindmica sobre o conhecimento.

A ideia de formacdo integral sugere superar o ser humano dividido historicamente pela
divisdo social do trabalho. Conforme Ciavatta (2012), trata-se de ir além do preparo para o
trabalho operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese
cientifico-tecnologica e na sua apropriacdo historico-social. Ao contrario disso, busca-se
garantir ao estudante o direito a uma formacdo completa para a leitura do mundo e para a
atuacdo como cidaddo pertencente a um pais, integrado dignamente a sociedade politica.
Formacao que, nesse sentido, supde a compreensao das relagcdes sociais subjacentes a todos 0s
fenémenos.

Dessa forma, busca-se resgatar o0 homem integral, a tornar os processos educacionais
acOes efetivas na formacdo para o mundo do trabalho na visdo ampliada, isto €, ndo a atividade
laboral no sentido estrito, mas, também, as condi¢cdes de vida do trabalhador, com 0s seus
vinculos politicos e culturais (CIAVATTA, 2012).

Tal formacéo deveria apresentar aspectos de criticidade, de reflexdes em torno do atual
modo de producdo hegeménico. E relevante, na formagdo humana, a compreensio nio apenas
dos fendmenos naturais da Fisica, da Quimica e da Biologia, por exemplo, mas também da
historia da sociedade e das contradi¢cfes do modo de producdo capitalista. 1sso, se trabalhado
de forma articulada, pode contribuir no sentido de formar os homens a partir de uma perspectiva
critica, transformadora e emancipatdria.

Uma formacéo dessa natureza apenas sera possivel a partir de uma educacgéo de caréater

politécnico; isto é, uma educagdo que, ao propiciar aos sujeitos 0 acesso aos conhecimentos e
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a cultura construidos pela humanidade, propicie a realizacdo de escolhas e a construcao de
caminhos para a producdo material da vida (RAMOS, 2015).

Ramos (2015) chama a atencéo para dois pilares conceituais: um tipo de escola que nao
seja dual, ao contrario, seja unitaria, garantindo a todos o direito ao conhecimento; e uma
educacdo politécnica, que possibilita o acesso a cultura, a ciéncia, a tecnologia e ao trabalho,
por meio de uma educacao basica e profissional. Com relagdo a questdo da educacéao de carater
profissional, Ciavatta e Ramos (2011) destacam que a educacdo de forma humana integral e
politécnica ndo €, necessariamente, profissionalizante.

Moura (2014, p.16) situa o espago no qual essa formacdo humana integral de carater
politécnico deveria acontecer no Brasil. Segundo ele, “o ensino médio integrado pode ser
considerado o germe da formagdo humana integral, omnilateral ou politécnica”. O autor ainda
defende que a escola unitaria vai ao encontro da formacdo humana integral e € o lugar onde ela
deve ocorrer.

Logo, compreendemos que o EM, como ultima etapa da EB, deve ser o espago de
travessia para uma possivel concretizagcdo dessa formacdo humana integral, na qual trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura encontram-se presentes, problematizando a sociedade e ofertando
aos jovens uma preparacdo para 0 mundo do trabalho e/ou para dar continuidade aos estudos.

Essa finalidade se impde na educacao brasileira, especialmente no EM, pelo carater dual
da educacdo no pais e a correspondente desvalorizacdo da cultura do trabalho pelas elites e
pelos segmentos médios da sociedade, tornando a escola refrataria a essa cultura e suas praticas.
Assim, a ndo ser por uma efetiva reforma moral e intelectual da sociedade, preceitos ideoldgicos
ndo sdo suficientes para promover o ingresso da cultura do trabalho nas escolas, nem como
contexto e, menos ainda, como principio (CIAVATTA, RAMOS, 2011).

Ciavatta e Ramos (2011) ressaltam que uma politica consistente de profissionalizacédo
no ensino médio, condicionada a concepcao de integracdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura, pode ser a travessia para a organizacao da educacéo brasileira com base no projeto de
escola unitaria, tendo o trabalho e a pesquisa como principios educativos.

Ao se remeter aos estudos sobre a escola unitaria, localizamos o conceito referente a
esse tipo de escola, segundo Nosella (2015), nos escritos de Anténio Gramsci, bem como sua
possivel materializacdo. Essa proposta contrapde-se a perspectiva de educacao liberal, que cria
um sistema escolar dual. Gramsci (2000), citado por Nosella (2015, p. 131), ao centrar seu olhar

no ensino médio especificamente, argumenta que:
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A (ltima fase da escola unitaria (ensino médio) deve ser concebida e organizada como
fase decisiva, na qual se tende a criar os valores fundamentais do 'humanismo’, a
autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessarias a uma posterior
especializacdo, seja ela de carater cientifico (estudos universitarios), seja de carater
imediatamente pratico-produtivo (inddstria, burocracia, comércio etc). O estudo e o
aprendizado dos métodos criativos na ciéncia e na vida devem comecar nesta Gltima
fase da escola.

Logo, compreendemos que a escola unitaria, laica e publica seria o espaco de
concretizacdo dessa proposta da formacdo humana integral, sem necessariamente estar
relacionada com o preparo dos jovens para a inser¢do no mundo do trabalho. Entretanto, dadas
as condi¢Oes da sociedade brasileira e a dualidade contrastante que levam um grande numero
de jovens a abandonar o EM*®, sinalizamos a necessidade de se pensar essa Gltima etapa da
educacdo basica levando em consideracdo esses principios, para que, assim, seja possivel
projetar uma escola unitaria em uma sociedade futura, que ndo necessariamente dependente
apenas da vontade dos sistemas escolares, mas da sociedade como um todo.

Entendemos, a partir dessa discussao teorica, que a formacdo humana integral abrange
as mais variadas dimens@es da vida humana, observando em consideracéo os elementos que a
constituem: o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura. Além do carater formativo humano
de crescimento intelectual, essa formacdo também deveria desenvolver nos sujeitos um olhar
critico sobre as contradicbes do modo de producdo vigente; logo, deve-se formar numa
perspectiva critico-transformadora.

Neste trabalho académico, defendemos o principio de que a formacdo de caréater geral,
relacionada aos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, esta associada a
uma formacdo voltada para 0 mundo do trabalho, tendo o EMI como locus e o trabalho e a
pesquisa como principios educativos. Esses conhecimentos seriam norteados por um curriculo

de carater integrado e materializados por meio do trabalho do professor.

2.2.2 O trabalho e a pesquisa como principios educativos no curriculo integrado

Compreendemos que ndo é qualquer forma de trabalho que pode ser considerada como
principio educativo. Precisamos esclarecer, antes de expor as bases do trabalho como principio
educativo que, com efeito, o trabalho que explora, que aliena, que degrada, que bestializa, por

6bvio, ndo pode servir de principio para a constru¢do de um projeto de

15 Para maior detalhamento sobre os nlimeros quantitativos, consultar os estudos de Moura (2014).
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educacdo emancipatoria e transformadora, muito pelo contrario, porque, dessa forma, a escola
ficaria subordinada as exigéncias do capital (TADDEI, DIAS, SILVA, 2015).

A proposta apresentada por esta pesquisa se contrapde a esse sentido de formacéo e de
escola. Defendemos uma formacgéo humana integral, na qual, ciéncia, tecnologia e cultura sejam
os fundamentos de uma formacao integral. Entendemos que o EM articulado a EP, enquanto
ultima etapa da EB, se constitui, a partir da realidade brasileira, como espago mais propicio para
que essa proposta acontega, justamente por sua proximidade com as questfes inerentes ao
mundo do trabalho que deveriam compor a formag&o dos jovens e adultos.

Sendo assim, 0 objetivo ético e politico da proposta do EMI e, consequentemente do
nosso objeto de dissertacdo, deveria incentivar que os trabalhadores voltassem a ter o dominio
sobre o conteudo do préprio trabalho e, dessa forma, tivessem melhores condi¢cBes para
enfrentar a contradicdo entre capital e trabalho, na perspectiva da superacdo do modo de
producdo capitalista, pela via do aprofundamento de suas contradigdes internas (MOURA,
LIMA FILHO, SILVA, 2012).

O trabalho como principio educativo vincula-se, entdo, a prépria forma de ser dos seres
humanos. Estes se constituem enquanto parte da natureza dependendo dela para reproduzir a
vida. E também pela agéo vital do trabalho que os seres humanos transformam a natureza em
meios de vida. Se essa é uma condi¢do imperativa, socializar o principio do trabalho como
produtor de valores de uso para manter e reproduzir a vida é crucial e educativo (FRIGOTTO,
CIAVATTA, RAMOS, 2015).

Em meio a isso, ao discorrer a respeito da relacéo entre trabalho, educacéo e EM, Saviani
(2007) relata que, na ultima etapa da EB, ela deveria acontecer de maneira explicita e direta. O
autor continua sua argumentacdo afirmando que, no EM, ja ndo basta dominar os elementos
basicos e gerais do conhecimento que resultam e, a0 mesmo tempo, contribuem para o processo
de trabalho na sociedade. Trata-se de explicitar como o conhecimento (objeto especifico do
processo de ensino), isto é, como a ciéncia, poténcia espiritual, converte-se em poténcia material
no processo de producgdo. Tal explicitagdo deve envolver o dominio ndo apenas tedrico, mas
também pratico sobre 0 modo como o saber se articula com o processo produtivo.

Saviani (1989), citado por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2015), lembra que o trabalho
pode ser considerado como principio educativo em trés sentidos diversos, mas articulados entre
si. Num primeiro, o trabalho é principio educativo na medida em que determina, pelo grau de

desenvolvimento social atingido historicamente, o modo de ser da educagdo em seu
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conjunto. Nesse sentido, aos modos de producao correspondem modos distintos de educar
com uma correspondente forma dominante de educacéo.

Em um segundo sentido, o trabalho é principio educativo na medida em que coloca
exigéncias especificas que o processo educativo deve preencher, em vista da participacao direta
dos membros da sociedade no trabalho socialmente produtivo. Finalmente, o trabalho €
principio educativo, num terceiro sentido, a medida que determina a educagdo como uma
modalidade especifica e diferenciada de trabalho: o trabalho pedagdgico (FRIGOTTO,
CIAVATTA, RAMOS, 2015).

No que tange a esse ultimo sentido, Ramos (2012) aprofunda a discussdo afirmando que
é a partir do conhecimento na sua forma mais contemporanea que se pode compreender a
realidade e a prépria ciéncia na sua historicidade. Os processos de trabalho e as tecnologias
correspondem a momentos da evolucéo das forcas materiais de producdo e podem ser tomados
como um ponto de partida histdrico e dialético para o processo do trabalho pedagogico.

Sem entrar no mérito das discussdes acerca do trabalho pedagégico, Frigotto (2012)
ressalta que o trabalho como principio educativo ndo é, primeiro e sobretudo, uma técnica
didatica ou metodoldgica no processo de aprendizagem. O autor acredita que, antes de qualquer
coisa, esse € um principio ético-politico — como ja discutido anteriormente.

E consensual essa postura balizada por Frigotto (2012), entretanto, compreendemos que
é preciso uma discussdo acerca da materializacdo desse pressuposto ou, ao menos, dos
fundamentos didaticos e metodologico para que isso aconteca. Ao recorrer a literatura,
percebemos que o caminho mais coerente com o pensamento do trabalho como principio
educativo, numa perspectiva de formacdo humana integral, seria, de maneira mais generalizada,
o curriculo integrado.

Na concretude desse curriculo, deveria ser levado em consideracédo o tipo de sociedade
em que se Vvive, a relevancia do trabalho em seu sentido ontolégico como principio educativo e
0 EMI como espaco mais adequado para a materializagdo dessa proposta, uma vez dada a
dualidade educacional brasileira e a aproximacao necesséria entre 0s jovens e adultos dessa
etapa para com as discussoes envolvendo o mundo do trabalho. Ao professor caberia a fungéo
de participar da constru¢do do mesmo, possibilitando sua ressignificacdo a partir das
experiéncias adquiridas.

Com o intuito de conceituar curriculo, recorremos aos estudos de Santomé (1998). O

autor evidencia que este, enquanto projeto, pode ser compreendido como um guia para 0s
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encarregados de seu desenvolvimento, um instrumento Util para orientar a pratica pedagdgica,
uma ajuda para o professor. Por esta funcdo, o curriculo ndo pode limitar-se a enunciar uma
série de intengdes, principios e orientacfes gerais que, por excessivamente distantes da
realidade das salas de aula, sejam de escassa ou nula ajuda para os professores.

O curriculo deve levar em conta as condicdes reais, nas quais o projeto vai ser realizado,
situando-se, justamente, entre as intengdes, 0s principios e as orientaces gerais a préatica
pedagogica, inclusive no que diz respeito aos aspectos éticos-politicos em que a instituicdo
escolar encontra-se imersa (SANTOME, 1998).

Em suma, Santomé (1998) evidencia que o curriculo, como projeto que preside as
atividades educativas escolares, define suas intencdes e proporciona guias de a¢ao adequadas e
Uteis para os professores, que sdo diretamente responsaveis pela sua execucdo. Para isso, 0
curriculo proporciona informacdes concretas sobre o que ensinar, quando ensinar, como ensinar
e como e quando avaliar. Norteia o trabalho do professor, servindo como um guia — ndo como
uma receita pronta— para as situacgdes cotidianas de sala de aula.

A proposta, em que esta investigacdo se firma, incorpora elementos das andlises de
Santomé (1998), entretanto, vai além, ao definir de forma mais clara, as finalidades da
formacdo: possibilitar as pessoas compreenderem a realidade para além de sua aparéncia
fenoménica, buscando transforma-la. Os contetdos de ensino ndo tém fins em si mesmos, eles
s80 conceitos e teorias que constituem sinteses da apropriacao historica da realidade material e
social pelo homem (RAMOS, 2012).

A perspectiva sinalizada por Ramos (2012) converge para a abordagem tedrico-
conceitual do curriculo integrado para a EP e 0 EMI, uma vez que a compreensdo da realidade
é uma das dimensdes do curriculo defendida por Oliveira (2011).

Oliveira (2011) esclarece que ndo se pode dizer que haja um corpo sistematizado,
suficientemente potente, que tenha a organizagdo curricular dessa modalidade/oferta como
objetivo de estudo. Por isso, a autora sinaliza que os fundamentos do curriculo integrado devem
estar pautados nos principios tedricos-conceituais-metodoldgicos da filosofia da préaxis, o que
implica a relacdo dialética entre teoria e pratica do ensino.

Oliveira (2011) define alguns elementos que sdo essenciais a construgdo de uma teoria

e pratica do ensino pautada na filosofia da praxis, como pode ser observado na Figura 1
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FIGURA 1 — Quadro sobre as dimensdes da teoria e pratica de ensino

DIMENSAO ORGANIZACAO CURRICULAR

Tratamento da organizagao curricular
como um componente do ensino em seu
carater de praxis. O ensino deve ser
tratado como um trabalho humano que
envolve finalidades articuladas as bases
materiais da sociedade vigente, mas que
pode ser transformada.

Tratamento da organizacéo curricular a
luz do seu contexto histdrico-politico,
que ndo implica destino, mas sim,

_ o o tendéncias passiveis de transformacao.
Dimenséo histdrica e antropolégica Dentro disso, o reconhecimento da
relacdo dialética entre o sujeito e a
estrutura social, num entendimento néo
voluntarista, mas também nao
determinista do curriculo escolar.
Tratamento da organizacéo curricular,
estabelecendo relagGes entre métodos de
) - ensinar, métodos de aprender e métodos
Dimenséo metodoldgica de construcdo e organizacdo do
conhecimento cientifico e tecnoldgico,
nos diferentes dominios e areas do
conhecimento escolar.

Dimensao teleoldgica

Fonte: (OLIVEIRA, 2011).

Né&o distante das dimensdes sinalizadas por Oliveira (2011), Ramos (2012) aponta trés
pressupostos que deveriam fundamentar a organizacdo curricular numa perspectiva integrada:
o0 primeiro deles é a concepgdo de homem como ser histérico-social que age sobre a natureza
— discutido ao longo desta producdo. O segundo remete a realidade concreta. Disso decorre
outra perspectiva, de ordem epistemoldgica, que consiste em compreender o conhecimento
como uma producdo do pensamento pela qual se apreende e se representam as relacdes que
constituem e estruturam a realidade objetiva (RAMOS, 2012).

Dessa forma, entendemos que a proposta de curriculo aqui tratada abarca muito mais
gue apenas um conjunto de diretrizes para o contexto das praticas escolares. Defendemos uma
proposta ético-politico-formativa, imbuida da concepcdo de luta de classes, na qual trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura s@o indissociaveis da formacgdo critica, emancipatoria e
transformadora.

Com relagdo a isso, Moreira e Silva (2005, p. 7) comentam que o curriculo & um

“artefato social” que expressa as multiplas determinagdes do contexto em que esta sendo
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trabalhado. Isso significa dizer que o curriculo ndo é neutro, ele tem intencBes — podem ser
implicitas ou explicitas — que vdo demonstrar o tipo de sociedade que se tem ou se pretende
(com)formar, o tipo de educacdo que se pretende para o sujeito inserido nessa sociedade.

Apple (2005, p. 59), ao defender o curriculo enquanto uma politica ligada a cultura,
afirma que “¢ sempre parte de uma tradigao seletiva, resultado da sele¢ao de alguém, da visao
de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e
concessoes culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um povo”.

Nesse encaminhamento teorico, percebemos que a educacgédo veiculada na escola, por
meio do seu curriculo, ou reproduz as desigualdades da sociedade em que vivemos ou se coloca
como um instrumento que permita fazer a critica das forcas que perpetuam essas desigualdades.
Pode, pois, ser locus de manutengéo ou de transformacao.

Constituir um curriculo nessa perspectiva € compreender que isso exige um método, que
parte do concreto, do empirico e, mediante a determinacdo mais precisa através da anélise,
chega a relagdes gerais que séo determinagdes mais precisas da realidade concreta (RAMOS,
2012). Ou seja, o curriculo, mediante essa proposta, deve ser pensando a partir de uma situacao
concreta, real, empirica.

Sendo assim, chegamos a algumas consideracdes relevantes para essa proposta. Se o
trabalho, em seu sentido ontolégico, é uma acdo de transformacdo humana para suprir suas
necessidades, como decorréncia, produz conhecimento e esse é transmitido para as geracoes
futuras através da cultura, nada mais coerente que desenvolver um curriculo em que seus
pressupostos norteadores se constituam enquanto elementos empiricos, ou seja, da prépria
realidade.

Dessa forma, o curriculo integrado poderia organizar o conhecimento e desenvolver o
processo de ensino e aprendizagem de forma que os conceitos!® fossem apreendidos como
sistema de relacbes de uma totalidade concreta que se pretende explicar/compreender. Essa

concepcao compreende que 0s componentes curriculares sdo responsaveis por permitir

16 Para compreensdo do que se compreende por conceito, faz-se necessario discorrer a respeito do que seria uma
teoria. Minayo (2013) evidencia que as teorias sdo um conjunto coerente de proposi¢fes que inter-relacionam
principios, definigdes, teses e hipoteses e serve para dar organizacdo Idgica a interpretacdo da realidade empirica.
Sendo assim, as proposi¢des de uma teoria séo consideradas leis ou teses se ja foram suficientemente comprovadas.
Por fim, a autora esclarece que a esséncia de uma teoria consiste na sua potencialidade de explicar uma gama
ampla de fendmenos por meio de um esquema conceitual. Sabendo-se disso, Minayo (2013) explica que toda
construcdo tedrica é um sistema cujas vigas mestres estdo representadas por conceitos. Conceitos sdo unidades de
significacdo que definem a forma e o contelido de uma teoria. A autora ndo centra seu olhar em desenvolver uma
relagdo explicita entre o que ela define como teoria e o que define por conceito relacionando-os a disciplinas ou
curriculo integrado. O que se percebe é que as teorias e conceitos abordados por ela se coadunam com a proposta
discutida ao longo dessa producéo, haja vista que se compreende as teorias e 0s conceitos como representacées
empiricas — mesmo que seja de forma abstrata — da realidade.
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apreender os conhecimentos ja construidos em sua especificidade conceitual e histdrica; ou seja,
como as determinacgdes mais particulares dos fenémenos que, relacionadas entre si, permitem
compreendé-los (RAMOS, 2012).

Com relacéo ao papel das disciplinas escolares, Morin (2015) acredita que elas ajudaram
no avango do conhecimento e, por isso, sdo insubstituiveis. Na visdo dele, 0 que existe entre
esses componentes do curriculo é invisivel e as conexdes entre elas — as disciplinas — também
sdo invisiveis. No entanto, isso ndo significa que seja necessario conhecer somente uma parte
da realidade, é preciso, sim, ter uma visao que possa situar o conjunto.

O que se pretende evidenciar até aqui € a necessidade de refletirmos sobre o papel das
multiplas relages na constituicdo dos conceitos e das teorias na organizacdo dos componentes
curriculares, bem como no processo de ensino e aprendizagem. No tocante a isso, evidenciamos
gue os componentes — Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica, Geografia, Biologia, dentre
outras — apresentam papel fundamental para que possamos compreender 0s aspectos empiricos
da realidade. Entretanto, eles ndo podem ser vistos de forma dissociada ao estudar um objeto —
por exemplo, 0 aquecimento global —, precisam ser efetivados a partir das multiplas relagdes de
seus constituintes, considerando-se os demais elementos das outras disciplinas.

Sob esse prisma, um processo de produ¢do, como parte de uma realidade mais completa,
pode ser estudado em mudltiplas dimensdes, tais como econdmica, produtiva, social, politica,
cultural e técnica. Os conceitos, enquanto forca impulsionadora para esse estudo, revertem-se
em conteddos de ensino sistematizados nas diferentes &reas de conhecimentos e suas
disciplinas. Por esse caminho, percebemos que conhecimentos gerais e conhecimentos
profissionais — 0 caso da formacdo no EMI — somente se distinguem metodologicamente e em
suas finalidades situadas historicamente; todavia, epistemologicamente, esses conhecimentos
formam uma rede de significados e relacbes (RAMOS, 2012).

E importante ressaltar que a integracdo de componentes curriculares considerados de
formacéo geral e de formac&o especifica — leia-se: voltados para a futura profissdo —, ao longo
do curso, exige uma relacao entre esses conhecimentos que seja construida continuamente ao
longo da formacdo, e ndo de forma dissociada e desarticulada.

Aprofundando essa discussao e buscando mostrar a relagdo intrinseca que existe entre a

formacéo de caréater geral e a profissional, Ramos (2012, p. 121) comenta que:
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No curriculo que integra formacédo geral, técnica e politica, o estatuto de conhecimento
geral de um conceito estd no seu enraizamento nas ciéncias como “leis gerais” que
explicam fendmenos. Um conceito especifico, por sua vez, configura-se pela
apropriacdo de um conceito geral com finalidades restritas a objetos, problemas ou
situacBes de interesse produtivo. A tecnologia, nesses termos, pode ser compreendida
como a ciéncia apropriada com fins produtivos. Em razéo disto, no curriculo integrado
nenhum conhecimento é sd geral, posto, nem somente especifico, pois nenhum
conceito apropriado produtivamente pode ser formulado ou compreendido
desarticuladamente da ciéncia bésica.

Essa discusséo evidenciada pela autora pode ser observada no ensino da Biologia no que
se refere as questdes relativas aos varios mecanismos de controle de substancias presentes nas
membranas celulares das células eucaridticas. Para que o aluno possa compreender tal
fendmeno, é preciso que o professor relacione esses conceitos a outras areas do conhecimento,
como, por exemplo: os cétions e anions, inerentes ao estudo da Quimica; 0 movimento do meio
mais concentrado para 0 menos concentrado, da Fisica; calculos da Matematica, bem como a
linguagem da propria Lingua Portuguesa. Em meio a isso, essas relacfes devem apresentar
algum tipo de contribuigdo para o seu desenvolvimento profissional, por isso, o docente
necessita articular os conhecimentos de sua area, com aqueles referentes as especificidades da
area de atuacdo em que o jovem esta sendo formado.

A interdisciplinaridade, como fundamento pedagdgico, é a reconstituicdo da totalidade
pela relacdo entre os conceitos originados a partir de distintos recortes da realidade; isto é, dos
diversos campos da ciéncia representados em componentes curriculares. Esse processo de
integracdo entre varias disciplinas e campos de conhecimentos tem como objetivo possibilitar
a compreensdo do significado dos conceitos, das razfes e dos métodos pelos quais se pode
conhecer o real e apropria-lo em seu potencial para o ser humano (RAMOS, 2011).

O curriculo integrado, elaborado sobre essas bases, ndo hierarquiza os conhecimentos
nem 0s respectivos campos das ciéncias, mas 0s problematiza em suas historicidades, relagdes
e contradicdes (RAMOS, 2011).

Ramos (2012) lembra que esses saberes cientificos, técnicos e operacionais que estdo
na base dos fendmenos naturais e das relagdes sociais, e que se constituem em objetos de ensino
das diferentes areas do conhecimento, devem se organizar em programas escolares
considerando que um corpo de conhecimento obedece as suas proprias regras internas de
estruturacdo. Essas regras sdo flexibilizadas e atendem as necessidades e interesses da realidade
social, politica e cultural, nos quais a proposta da disciplina é construida.

A partir dessa discussdo, centraremos o olhar no que concerne as questdes inerentes ao

curriculo e ao ensino de Biologia. Sabemos que este Ultimo esteve sempre relacionado a
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memorizagdo de conceitos abstratos, apresentando uma perspectiva descritiva e memoristica.
Paradoxalmente, nesse componente curricular, repousa uma parte significativa das expectativas
de que os conhecimentos adquiridos na escola possam tanto estabelecer vinculos mais estreitos
com a realidade quanto auxiliar na resolucdo dos inimeros problemas sociais (SELLES,
FERREIRA, 2005).

A Biologia, enquanto componente curricular, surge em meados do século XX, como
consequéncia do desenvolvimento cientifico e consolidacdo dessa area enguanto ciéncia.
Alguns acontecimentos importantes no campo das ciéncias e, mais especificamente, na esfera
do conhecimento bioldgico vinham emergindo na sociedade, dentre eles, o darwinismo®’ e as
descobertas da Biologia Celular avangavam contribuindo com descobertas importantes, gracas
as novas tecnologias, como por exemplo, 0 microscépio éptico.

Foi, a partir desse contexto, que se comecou a associar a Biologia as reflexdes no ambito
social. Tal movimento ndo aconteceu de forma consensual e nem acontece atualmente na
construgdo dos curriculos e no ensino propriamente dito. Ainda se preserva uma perspectiva de
uma Biologia descritiva, sem se relacionar com as demais areas do conhecimento e com outros
assuntos do proprio conhecimento bioldgico (SELLES, FERREIRA, 2005).

Contrariando esse sentido descritivo, defendemos o principio de que a Biologia
encontra-se relacionada com diversos temas pertinentes a sociedade contemporanea, como por
exemplo: gravidez, aborto, sexualidade, homossexualidade, drogas, fome, miséria, questdes
ambientais, como o0 aquecimento global, etc. Por isso, a constru¢do do seu curriculo ndo deveria
apenas seguir um carater descritivo dos fenbmenos da vida, mas, sim, compreendé-los a partir
de uma cadeia de relacfes entre os conhecimentos da Biologia e outras areas, bem como as
especificidades do publico para quem se destina e o ambiente no qual os estudantes estdo
inseridos.

Dessa forma, percebemos que pensar o curriculo da disciplina Biologia, e
consequentemente o seu ensino, € compreendé-lo em estreita relagdo com o cotidiano do aluno
e os dilemas sociais. Os fendBmenos bioldgicos deveriam ser estruturados a partir de um contexto
de totalidade, no qual ndo bastaria apenas conhecer 0s aspectos descritivos, mas também a

relacdo destes com as discussdes em que se encontram inseridos.

17 A teoria darwiniana se constituiu enquanto um dos pressupostos para o conhecimento bioldgico ser validado
enquanto ciéncia e foi um dos principios para que a Biologia, enquanto disciplina, adentrasse nos curriculos das
escolas.
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Convergindo com essa perspectiva, Ramos (2011) comenta que, na integracédo a qual
sustenta a concepg¢do de EMI, ndo se prevé somente a relacdo entre situacGes e contetdos de
ensino, mas os préprios conhecimentos sdo tratados como um sistema de relaces.

Além disso, o estudo dos fendmenos bioldgicos — evolucéo, biologia celular, histologia
— deveria ser estruturado de forma relacionavel, compreendendo primeiramente o seu todo — o
que necessariamente precisaria de outras disciplinas —, para que assim pudesse ser
compreendido em suas especificidades. Por fim, pensar o curriculo de Biologia nessas bases é
caminhar no sentido de uma construcdo critica com relacdo ao avan¢o do conhecimento
bioldgico e para quem ele esta servindo.

Feitas essas discussdes, surgem alguns questionamentos: como o professor deveria
trabalhar frente a essas especificidades do EMI? Esse professor € um trabalhador? Qual o

carater do seu trabalho: manual ou intelectual/material ou imaterial?

23 ANATUREZA DO TRABALHO DOCENTE: APROXIMANDO DISCUSSOES COM
O ENSINO MEDIO INTEGRADO

Ao longo desta secéo, sao discutidos aspectos que suscitam reflexdes acerca do trabalho
e da expropriacdo do seu sentido ontolégico ao modo de producdo capitalista. Problematizamos
a divisdo do trabalho em intelectual e manual, e discutimos que existe um tipo de formacéo para
cada uma dessas perspectivas.

Sinalizamos o EM articulado e integrado a EP, na proposta de EMI, como mecanismo
de uma possivel modificacdo para o quadro da dualidade educacional no Brasil, ja que segue 0
carater da formacdo humana integral, do trabalho e da pesquisa como principios educativos e 0
curriculo integrado, proporcionando aos jovens, sobretudo da classe trabalhadora, uma
formacdo que favoreca sua inclusdo no mundo do trabalho de forma critica e transformadora.

Compreendemos ser importante discorrermos a respeito do sentido do trabalho de uma
forma geral na sociedade capitalista para que se possa compreender as bases nas quais 0 EMI,
enquanto espaco de trabalho do professor de Biologia, emerge. Tendo esse entendimento,
seguimos discutindo a respeito das bases norteadoras do locus de atuagdo desse professor.
Sinalizamos que essas bases apresentam aspectos que diferenciam o trabalho docente dos
demais niveis e modalidades de ensino, seja pela postura ético-politica, na qual encontra-se
firmado, ou pelas proprias especificidades — formagdo humana integral, o trabalho e a pesquisa

como principios educativos e o curriculo integrado.
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Tardif (2014) defende a ideia de que ndo se pode falar de saberes da docéncia sem
relacioné-los com os condicionantes e com o contexto do trabalho. Segundo o autor, o saber é
sempre 0 saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer.
O saber docente no qual se firma essa investigacdo parte dessa concep¢do, uma vez que 0
trabalho e a formacéao do professor séo 0s aspectos mais relevantes na constituicdo de uma base
de saberes para qualquer profissao, inclusive, a de professor.

As primeiras pesquisas sobre o trabalho do professor no Brasil surgiram por volta dos
anos de 1970, estando articulada a outras tematicas, como por exemplo 0 ensino e a gestao
escolar.

De acordo com Alves (2010, p. 72):

O trabalho docente, portanto, esteve muito associado ao ensino. Sendo assim,
conhecemos o trabalho do professor mais em decorréncia das investigaces sobre o
ensino, que acabam por transitar pelo universo que cerca o professor, do que por uma
proposicdo deliberada de se pesquisar, sob o paradigma do trabalho, o que os
professores profissionalmente sdo, fazem e sabem. Em resumo, ndo € pela frente que
o trabalho do professor entra em muitas dessas pesquisas, mas pela lateral.

Nesse sentido, compreendemos que o trabalho docente, enquanto campo de pesquisa,
esteve associado a producdo do conhecimento sobre o ensino e a educa¢do como um todo.
Durante muito tempo, pouco se evidenciava, nas producdes cientificas, as especificidades do
trabalho do professor.

Alves (2010) infere que as pesquisas sobre o saber dos professores compdem uma
tradicdo de pesquisa que pode ser vinculada aos estudos mais antigos sobre o ensino. Essas
pesquisas constituem um amplo campo formado por proposicfes tedricas e metodoldgicas
diversificadas. As pesquisas sobre o ensino, e de modo mais direcionado, sobre o saber dos
professores, tenderam a se constituir fora das disciplinas que possuem o trabalho como principal
foco de seus investimentos tedricos e metodoldgicos diversificados.

Sendo assim, o autor evidencia uma relacdo entre a produgéo do conhecimento acerca
dos saberes da docéncia e o trabalho do professor, como estabelecido por Tardif (2014).

Com relacdo a natureza do trabalho docente, Duarte (2015) alerta que este é parte da
totalidade constituida pelo trabalho no capitalismo, estando submetido, portanto, a sua l6gica e
as suas contradigoes.

Moura (2014) buscou caracterizar esse trabalho levando em consideragdo a égide do
capital e partindo do pressuposto de que, ao se considerar o trabalhador enquanto aquele que

desenvolve uma atividade produtiva, o professor ndo seria necessariamente um trabalhador.
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Paradoxalmente, caso seja considerado o trabalhador aquele cuja atividade laboral esta
submetida a relacdo de compra e venda da forca de trabalho, ou pela capacidade de realizar
determinada atividade por meio da remuneracdo, mediante um contrato de trabalho, o professor
integra a classe trabalhadora.

Assumimos a segunda opcdo e compreendemos que o professor pertence a classe
trabalhadora, uma vez que vende sua forca de trabalho para o dono do capital — em uma escola
privada, por exemplo —, ou para o Estado, nas diferentes redes de ensino — federal, estadual ou
municipal (MOURA, 2014).

De acordo com Miranda (2015), os trabalhadores da educacdo sdo assalariados, sem
propriedade dos meios de producéo, possuindo parcial controle do processo de trabalho e
flexibilizado nas suas formas de contratacdo. O trabalho decorrente desse contrato contribui
para formar sujeitos que véo alimentar a engrenagem do modo de producéo capitalista por meio
do trabalho abstrato que produz valor de troca, ou seja, mercadoria (MOURA, 2014).

Sendo assim, o docente pode ser considerado um trabalhador mediante a l6gica do
capital, por exercer uma atividade regulada por um contrato de trabalho — uma das
caracteristicas fundamentais do modo de producéo capitalista. Moura (2014) ainda lembra que,
apesar de o trabalho docente ser produtivo, ou seja, ocorre em meio as relacdes capitalistas de
compra e venda da forca de trabalho, esse trabalho ndo é material, pois ndo se pode separar 0
trabalhador — o professor — do produto do seu trabalho — a aprendizagem dos estudantes, € como
um sistema de retroalimentacao.

Inserido na logica do modo de producdo capitalista, assim como outros tipos de
trabalhos, o trabalho docente também passou por modificacdes decorrentes dos regimes de
acumulacao.

Como ja foi visto, ao longo do taylorismo/fordismo o trabalhador, de uma forma geral,
ndo tinha de pensar sobre o que fazia, apenas repetia a exaustdo uma Unica tarefa que lhe era
prescrita e para a qual ele fora treinado. Assim, a hegemonia desse regime de acumulagéo fez
com que o papel do professor, especialmente voltado para a EP, fosse o de instruir seus alunos
quanto a forma mais eficiente e eficaz de realizar com maestria determinada tarefa previamente
elaborada por especialistas (MOURA, 2014).

Com a mudanca do regime de acumulacdo e as implicagdes no mundo do trabalho,
percebeu-se uma diferenciagdo da classe trabalhadora, com surgimento de empregos
terceirizados, informatizados e intelectualizados. Isso fez com que surgissem variadas escolas,

e cada uma delas requeria um professor distinto para atender a um projeto pedagogico
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especifico; muitos dos docentes em contratos a tempo parcial, em regime temporario, como por
exemplo estagiarios, terceirizados, bolsistas, dentre outros. Essa intelectualizacdo do
trabalhador implicou em maior acesso ao conhecimento e, portanto, em maior dominio sobre o
conteudo do trabalho (MOURA, 2014).

Logo, percebemos que o trabalho do professor, ao longo dos regimes de acumulacéo,
esteve submetido aos interesses do capital, uma vez que, no primeiro momento, a fungéo
docente, sobretudo na formacéao voltada para a EP, esteve pautada no ensino técnico centrado
numa funcionalidade especifica. Em contrapartida, o regime de acumulacéo flexivel requereu
do trabalhador um trabalho um pouco mais intelectualizado; logo, a funcéo do professor voltou-
se a atender o referido intento, sendo esse ultimo periodo marcado por uma acentuada
degradacéo da atividade docente, justamente pela propria dindmica do capital.

Em decorréncia desse cenario e da forma quase imutavel em que se constituiu, Basso
(1998) acredita que o trabalho docente é potencialmente alienado. De acordo com o autor, 0
trabalho do professor, seguindo a logica do capital, pode ser considerado alienado porque seu
sentido ndo corresponde ao significado dado pelo conteldo efetivo dessa atividade previsto
socialmente, isto é, quando o sentido pessoal do trabalho se separa de sua significacdo. Dessa
forma, quando o trabalho docente é submetido aos interesses do capital e a atividade se torna
apenas um mecanismo de sobrevivéncia, logo se configura enquanto alienante.

Ao contrario dessa prerrogativa do trabalho, enquanto elemento subordinado aos
interesses do capital e alienante, defendemos, apoiados em Basso (1998), que o trabalho docente
deveria estabelecer uma funcdo mediadora entre 0 aluno e os instrumentos culturais que
poderiam ser apropriados, visando ampliar e sistematizar a compreensédo da realidade — isso
inclui a realidade cruel do préprio modo de producdo capitalista —, possibilitando a objetivacao
do conhecimento historicamente construido pela humanidade.

Neste aspecto, € notdria a diferenca entre o trabalho docente e o trabalho fabril: o objeto
de trabalho do docente é o préprio ser humano (COELHO, 2012), e, por essa razdo, o trabalho
docente se constitui em um tipo de trabalho fundamentalmente marcado por interacdes
humanas. Trata-se de trabalho com e sobre seres humanos, os quais sdo dotados de iniciativa e
capacidades de resistir ou de participar da agdo dos docentes.

Tardif (2014) concorda com o pensamento de Coelho (2012) acrescentando que 0
professor trabalha com sujeitos que sdo individuais e heterogéneos, tém diferentes historias,
ritmos, interesses, necessidades e afetividades. 1sso torna as situagdes de ensino complexas,

Unicas, imprevisiveis e incabiveis em generaliza¢des ou esquemas pré-definidos de acao.
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Outra questdo ética refere-se a forma como o professor torna o conhecimento a ser
trabalhado acessivel ao aluno. O professor tem um dominio de conhecimentos diferente dos
alunos, a forma como interage com eles ao trabalhar esse conhecimento envolve um problema
ético para o qual nem sempre se dispensa a devida atencdo (PASSOS, 2012).

Além disso, uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo, emocional. Baseia-
se em emoc0Oes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos, mas igualmente
de perceber e sentir suas emogdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios blogueios afetivos.
(TARDIF, 2014)

Dessa forma, o trabalho do professor deveria atender a todas as exigéncias da
contemporaneidade, a formacao integral dos alunos, possibilitando-lhes o acesso a cultura geral,
ao conhecimento cientifico, a comunicacéo e ao raciocinio l6gico (PASCHOALINO, 2015).

De acordo com Dambiski (2015), a efetivacdo do trabalho docente como uma forma
especifica de trabalho exige o planejamento, o saber do contetido a ser ensinado, o saber dos
aspectos subjetivos e objetivos implicitos no processo de ensino/aprendizagem, o saber dos
meios necessarios para a realizacdo da acéo, as condicdes reais/objetivas para que esta acao se
concretize.

Em suma, o professor se diferencia dos demais trabalhadores por ter como objeto de
trabalho outros seres humanos, permeados por singularidades e complexidades, o que faz esse
trabalho se tornar especifico e unico.

Entretanto, sabemos que, além da formacéo dos alunos, o professor também se encontra
inserido no contexto da escola, em meio a relagcdo com outros agentes do processo de ensino e
aprendizagem e que compdem a estrutura escolar. Para Tardif e Lessard (2005), o trabalho
docente esta centrado em coletividades humanas, porque dentro das salas de aula os docentes
interagem com grupos e ndao com individuos separadamente. Ressaltam que o trabalhador
docente se envolve diariamente numa teia de relagBes: com os colegas, funcionarios, pais e
comunidade, além das relacbes com os seus alunos. Essas interacdes tornam o trabalho do
professor especifico a cada locus e realidade concreta de atuag&o.

Sabemos que, no EMI, na perspectiva da formac¢do humana integral, tendo como base o
trabalho e a pesquisa como principios educativos e materializados a partir do curriculo
integrado, o trabalho do professor deveria caminhar no sentido de oferecer aos alunos a

compreensdo do conhecimento historicamente construido pela humanidade, incluindo aqui a
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preparacdo para 0 mundo do trabalho, bem como para uma formacéo critica, transformadora e
emancipatoria.

Em meio a isso, Rehem (2013) ressalta que o papel pedagogico do professor na EP é
catalisar e promover a interacéo de todos os diferentes elementos que influenciam na formacéo
profissional. Dele é esperada uma mediacdo capaz de fazer aprender pela interacéo,
experimentacdo, vivéncia, testagem, pesquisa, acerto e erro, comprovacdo, provocagéo,
intercambio, observacao, criticidade, acéo e reflexao.

Tal papel requer do professor conhecimento aprofundado, experiéncia e visdo critica
dos fazeres profissionais do mundo do trabalho, das tendéncias processuais, dos usos
tecnolégicos envolvidos com a profissdo a ser aprendida pelos alunos; dominio pedagdgico para
fazer jovens e adultos aprenderem, levando-os a constituir conhecimentos a partir da escola e
no contexto do trabalho; dominio de seu campo especifico para fazer escolhas relevantes de
conteudos e realizar a sua transposi¢cdo em situacdo de aprendizagem para o trabalho e a vida
cidadd (REHEM, 2013).

Além disso, entendemos que a discussdo vai além do preparo para a formacdo
profissional. Nessa mesma linha de discusséo, Araujo (2008) ao afirmar que o papel do docente
é o de conduzir a aprendizagem dos alunos, identifica o professor como uma lideranca cultural,
logo, deve ser formado para este exercicio. Seu papel, portanto, tem dimensdes politicas e
pedagdgicas.

De acordo com Araujo (2008), o perfil do docente de educacdo profissional ndo pode
moldar-se a feicdo de transmissor de contetdo definido por especialistas externos, mas compor-
se por caracteristicas em que seu papel de professor se combine com as posturas de: intelectual,
problematizador, mediador do processo ensino-aprendizagem, promotor do exercicio da
lideranca intelectual, orientador sobre o compromisso social que a ideia de cidadania plena
contém e orientador sobre o compromisso técnico dentro de sua area de conhecimento.

Compreendemos que o trabalho docente no EMI apresenta especificidades pedagdgicas
e didaticas inerentes aos pressupostos tedricos e empiricos que norteiam essa proposta.
Associado ao processo de ensino e dominio dos conhecimentos historicamente construidos pela
humanidade, os professores que trabalham no EMI devem também preparar os estudantes para
a insercdo na vida produtiva de forma critica, reflexiva e, sobretudo, transformadora. Essa

formacéo deve levar em consideracdo as contradi¢des inerentes ao modo
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de producéo vigente — o capitalismo — e todas as implicacGes para a classe trabalhadora como

um todo.
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3 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES DE BIOLOGIA:
CONTEXTOS, CENARIOS E RELACOES COM O EMI

Pretendemos, nesta secdo, discorrer a respeito da formagéo inicial e continuada do
licenciado em Biologia para atuar na educacdo basica e, mais especificamente, para a EP e 0
EMI. O recorte inicial sobre a formacéo para a educacdo basica de uma maneira geral se faz
necessario pela pouca literatura a respeito da problemética com relagéo a formacdao do professor
de Biologia para trabalhar no EMI.

Discutimos, na introducdo, que os saberes necessarios ao fazer docente devem ser vistos
partindo-se de duas premissas bésicas: o trabalho e a formacdo docente. Levando em
consideracdo esses aspectos, pretendemos continuar as discussdes e o delineamento do objeto
de estudo para que, assim, possa ser alcancada a finalidade da presente producéo: propor uma
base de saberes docentes que possa servir como base para o trabalho do professor de Biologia
no EMI.

Para alcancarmos tal finalidade, é preciso desenvolver um breve estudo com relacdo a
formacdo inicial e continuada de professores, mais especificamente, os que trabalham no EMI.
Precisamos partir da materialidade dessa formacdo, como ela acontece no contexto da
atualidade, a fim de que possamos desenvolver uma abordagem, no que diz respeito aos
pressupostos necessarios para uma formacao docente, que se coadune com os objetivos de uma
educacdo critica, transformadora e emancipatdria — base da formagdo humana integral —, tendo
em vista que o trabalho do professor se constitui enquanto elemento essencial do processo de
ensino e aprendizagem e, de uma forma mais global, da educac&o escolar como um todo?*8.

Compreendemos, portanto, que a formacéo do professor, seja ela inicial ou continuada,
encontra-se imbricada no contexto do trabalho docente, que, por sua vez, esta submetido a
I6gica do modo de producdo capitalista, como discutido na secdo anterior. Na presente
producdo, separamos por finalidades didaticas e de organizacdo do texto, mas sabemos que
tanto formacao quanto trabalho docente encontram-se imbricados em um processo continuo que
caracteriza o professor como mediador do ensino e aprendizagem.

Arroyo (2015) alerta que os cursos de formagé&o inicial e continuada, no Brasil, vém se
distanciando do trabalho docente, dos movimentos sociais e dos direitos dos trabalhadores como

um todo.

18 Entendemos que a educacéo se encontra inserida em um contexto social, cultural e politico, sendo o trabalho
docente uma das dimensdes que constitui a educagéo escolar.
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A reflexdo de Arroyo (2015) é de suma relevancia para o campo da producdo do
conhecimento a respeito da formacao inicial e continuada de professores. O autor atenta para a
necessidade de se pensar a formacdo de professores de forma indissociada do trabalho docente.

Saviani (2011) concorda com essa assertiva ao afirmar a necessidade de equacionar
devidamente o problema da formacdo dos professores sem enfrentar, simultaneamente, a
questdo das condicdes de exercicio do trabalho docente. 1sso porque, de fato, esses dois aspectos
se articulam e se relacionam na forma de ag&o reciproca.

Por fim, Saviani (2011) compreende a relevancia de investigar os saberes a partir da
formacéo e trabalho docente. Para ele, uma boa formacéo se constitui em premissa necessaria
para o desenvolvimento de um trabalho docente qualitativamente satisfatério. Inversamente, é
também ressaltado que uma formacéo precéria tende a repercutir negativamente na qualidade
do trabalho docente.

Levando em consideracdo a necessidade de estudar os saberes docentes partindo da
relacdo entre o trabalho do professor e sua formagao, centramos nosso olhar em problematizar
aformacado inicial e continuada de professores e, mais especificamente dos docentes de Biologia
para trabalhar na EP e no EMI.

Moura (2014) afirma que, ao investigar a formacao de professores para a EP, € preciso
desenvolver um esforgo no sentido de abranger a diversidade formativa dos docentes que atuam
— e poderdo atuar — nessa modalidade de ensino. Segundo o autor, a0 menos quatro grupos

distintos de professores atuam/atuardo na EP, como pode ser visto na Figura 2.

FIGURA 2 — Quadro sobre o demonstrativo dos sujeitos que podem ser alvo de formagéo
para EP e EMI

GRUPO DE PROFESSORES

Bacharéis ou graduados em cursos tecnélogos

Licenciados em disciplinas da educacédo basica

Profissionais ndo graduados

Estudantes do Ensino Médio a se inserir na formagéo superior
Fonte: (MOURA, 2014)

O estudo de Moura (2014) evidencia os mais variados grupos de professores que podem
receber formacéo e, consequentemente, vir a trabalhar no EMI. Na figura 2, observamos 0s
professores bacharéis ou graduados em cursos tecnoldgicos, bem como os profissionais ndo

graduados, representados, predominantemente, por professores com cursos
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técnicos de nivel fundamental ou médio. Além disso, a Figura 2 também evidencia os estudantes
do EM que podem se inserir em cursos superiores para atuar na EP. Tendo conhecimento dos
mais variados grupos de sujeitos que podem receber formacao para atuar na EP, centraremos
nosso olhar em problematizar apenas os que sdo/seréo licencia(n)dos e, mais especificamente,

licencia(n)dos em Biologia®®.

31 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE BIOLOGIA INSERIDA NO
CONTEXTO DOS CURSOS DE LICENCIATURA DO BRASIL

A formacado inicial de professores em licenciatura € legalizada e normatizada atualmente
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, N° 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996
(LDBEN N°9.394/96). No titulo IV, Art. 62, é assegurada a formacdo de docentes para atuar
na EB. O dispositivo institui que essa formacao deve acontecer em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educac&o.?

Como decorréncia a isso, Gatti (2010) comenta que o locus de formacdo de professores
passou, em menos de dez anos, a ser desenvolvido inteiramente no ensino superior, isso devido
a normatizacao do dispositivo legal.

O Art. 61 da mesma Lei, por sua vez, delibera que a formacdo de profissionais da
educacdo deve acontecer de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades
de ensino, o que engloba a propria especificidade da EP e, consequentemente, do EMI.

Posteriormente a sua aprovacdo, a LDBEN N° 9.394/96 contribuiu no sentido de
desencadear inimeras politicas publicas voltadas para a formacao docente, sobretudo a inicial.
Destacamos a mais recente delas, a Resolugdo CNE/CP N° 2/15, que delibera a respeito das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formagé&o continuada (DCN).

Em seu Art. 9°, a Resolugdo CNE/CP N°2/15 especifica 0 que compreende por formacéo

de professores. Esclarece que a formacdo de professores para a educacgdo bésica

19 Pode haver bacharéis em Biologia atuando no EMI, mas o foco da nossa investigacdo sdo os professores
licenciados e, por essa raz&o, problematizaremos aspectos da formacéo ofertada para esses sujeitos.

200 artigo foi alterado pela MP n° 13.415 de 16 de fevereiro de 2017. De acordo com o texto a formagédo de
docentes para atuar na educacdo basica far-se-a4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
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acontece em cursos de graduacdo de licenciatura; cursos de formacdo pedagdgica para
graduados e ndo licenciados e cursos de segunda licenciatura. O artigo ainda determina que a
instituicdo formadora deve fundamentar seu projeto de formacao inicial em consonancia com a
propria LDBEN N° 9.394/96.

O Art.13 delibera a respeito da estruturacdo dos cursos de licenciatura, que devem ser
organizados em areas especializadas, por componente curricular ou por campo de conhecimento
e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade e multirreferencialidade dos estudos que
os englobam, bem como a formac&o para o exercicio integrado e indissocidvel da docéncia na
educacdo basica, incluindo o ensino e a gestdo educacional e os processos educativos escolares
e ndo escolares.

Percebemos que as DCN para a formacéo inicial apenas reforcam o prescrito na LDBEN
N° 9.394/96, no que concerne a formacao inicial e continuada de professores. Apds cerca de
vinte anos de sua aprovacao, a Ultima LDBEN continua sendo o dispositivo que norteia as
politicas publicas voltadas para os cursos de licenciatura no Brasil.

Diniz-Pereira (2015) demonstra que, por meio da analise da literatura educacional,
percebe-se que a vinculacdo dos problemas da formacdo do professor as dificuldades gerais
enfrentadas pela educacéo brasileira foi bastante pesquisada a partir do final da década 1970.
Ainda segundo esse autor, as pesquisas da época denunciavam que a demanda por um ndmero
cada vez maior de professores para uma populacdo escolar crescente foi, de certa forma,
atendida pela expansdo do ensino superior, principalmente, via um alargamento do ensino na
esfera privada e criacdo indiscriminada de cursos de licenciatura.

A denuncia da crise educacional brasileira e a concomitante defesa de melhores
condicOes de trabalho e salarios dignos para o magistério apareceram com alguma frequéncia
nos textos sobre formacao de professores da década de 1980. Dessa maneira, a discussao sobre
a formacdo de professores ampliou-se quando o contexto da escola, a falta de condicdes
materiais do trabalho docente e a condi¢do de assalariado do professor passaram a ser
considerados temas importantes no debate (DINIZ-PEREIRA, 2015).

Na decada de 1980, as pesquisas sobre formacdo docente denunciavam também a
situacdo das licenciaturas. Os estudos chamavam a atencdo para a separacdo entre teoria e
pratica, no processo de ensino e aprendizagem, daquele periodo. A falta de articulacdo entre
“disciplinas de conteudo” e “disciplinas pedagdgicas” foi considerada um dilema que somado
a outros dois, a dicotomia existente entre bacharelado e licenciatura e a desarticulacdo entre

formacdo académica e realidade préatica, contribuiram para o surgimento de criticas sobre a
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fragmentagao dos cursos de formagcéo de professores (DINIZ-PEREIRA, 2015; LUDKE,
1994).

Essas questdes discutidas no presente topico enquadraram-se entre as convergéncias e
tensdes do debate sobre formacéo de professores no Brasil e continuam sendo problemas cada
vez mais presentes nas discussdes tedricas atuais, o que sinaliza poucas alteracdes na qualidade
de oferta dos cursos de licenciatura no pais.

Dessa forma, compreendemos que as pesquisas em torno da formacdo inicial de
professores em licenciatura no Brasil vém sendo desenvolvidas desde o final da década de 1970;
entretanto, foi s6 a partir da década de 1980, com a abertura do regime militar, que as discussoes
em torno de um protétipo de professor ganharam acentuadas discussdes (ARROYO, 2015).

Isso foi sendo construido e problematizado nos estudos de autores como Cunha (2004),
Diniz-Pereira (2015), Farias et al. (2009), Gatti (2010), Guimaraes (2005), Ghedin, Almeida e
Leite (2008), Imbernén (2009), Veiga e Viana (2010) e Saviani (2011), uma vez que eles
partilham do principio de que o professor necessita desempenhar a sua funcdo enquanto
docente, tendo como finalidade um fazer critico-reflexivo.

Acrescentamos a essa perspectiva a necessidade de uma preocupacdo com a formacéo
dos alunos para uma transformacao da realidade, mediante apropriacdo e ressignificacdo do
conhecimento historicamente construido. Esse professor precisa estar aberto ao dialogo,
rompendo com as barreiras do campo do conhecimento de sua formacéao para que possa efetivar
0 processo de aprendizagem dos alunos de uma maneira interdisciplinar (RAMOS, 2012).

Para alcancar tal finalidade, autores como Gauthier et al. (2006), Shulman (1987) e
Tardif (2014) defendem que os professores precisam, frequentemente, mobilizar um conjunto
de saberes docentes que ancora o seu fazer. Tais saberes se constituem enguanto elementos
fundantes do que autores como Gatti (2010), Ramalho, Nufies e Gauthier (2004) e Tardif (2014)
chamam de profissionalizacdo docente.

A profissionalizacdo docente é entendida como o desenvolvimento sistematico da
profissdo, fundamentada na pratica e na mobilizacdo/atualizacdo de conhecimentos
especializados e no aperfeicoamento dos saberes para a atividade profissional. E um processo
ndo apenas de racionalizagdo dos conhecimentos, mas de crescimento na perspectiva do

desenvolvimento profissional. A profissionalizacdo retne em si todos 0s atos ou eventos
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relacionados direta ou indiretamente para melhorar o desempenho do trabalho profissional
(RAMALHO, NUNES, GAUTHIER, 2004).

Tardif (2013) esclarece que o principal objetivo do movimento de profissionalizacdo é
fazer com que o ensino passe do estatuto de oficio para o de profissdo em sua integralidade.
Nesse caso, trata-se de oferecer aos futuros professores uma formacéo universitaria de alto nivel
intelectual. No sentido mais estrito, 0 que se deseja € que o professor construa, mobilize e
reconstrua um conjunto de saberes profissionais baseados em conhecimento cientifico.

Percebemos que, a partir do momento em que se evidencia uma base de saberes
especificos a profissdo do professor, ressaltamos a singularidade do trabalho docente, como
discutido na se¢do anterior. Os autores Sousa e Mendes Sobrinho (2016, p. 2) esclarecem que
“ser um docente profissional implica, portanto, dominar uma série de saberes, capacidades e
habilidades especializadas que o fazem ser competente no exercicio da docéncia, além de uni-
lo a um grupo profissional organizado e sujeito a controle”.

Entendemos, nesse caso, que a formacéo profissional docente é constante, continua e
multidirecional, repleta de fatores que corroboram para que esses individuos se transformem
em membros de uma comunidade especifica: a dos que sabem ensinar (MORAIS, SANTOS,
2014).

Esse conjunto de saberes, constituidos na formacéo inicial, seja na apropriacdo dos
saberes historicamente construidos da sua area, nos saberes pedagdgicos ou até mesmo nos
saberes experienciais, advindos dos momentos praticos do estagio curricular supervisionado
por exemplo, ancora o trabalho do professor e sdo construidos, mobilizados e reconstruidos na
pratica cotidiana da sala de aula e do fazer docente.

Alarcéo (1996) enfatiza que, ja na formagdo inicial, é necessario o desenvolvimento de
uma atitude de estar na profissdo professor como intelectual que criticamente questiona e se
questiona, em um processo que envolve uma compreensdo sistematica, para melhor atuar na
resolugéo dos problemas que se fazem presentes no cotidiano da escola.

Demo (2006) contribui para essa discussdo com a proposta de educacédo pela pesquisa
que, para ele, envolve qualidade formal e politica. Formal no sentido de aprendizagem
sistematica do conhecimento metodoldgico, que envolve o desenvolvimento de uma pesquisa;
e politica que requer a consciéncia social nos procedimentos centrados no como ensinar.

Em consonancia com a intencionalidade da pesquisa como principio educativo, Demo

(2006) propde que o professor é um pesquisador a partir do momento em que ele apresenta
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capacidade de dialogo com a realidade, orientando a descobrir e a criar, utilizando o método,
a empiria e a pratica.

Concordamos com as posturas levantadas até agora no que tange ao perfil do professor
na EB, bem como com os elementos constitutivos de uma formacao inicial docente. Sinalizamos
também a necessidade de o professor se reconhecer enquanto sujeito da classe trabalhadora e,
para que isso aconteca, € necessario que ele seja formado a partir de uma dimensao critico-
reflexiva e transformadora da realidade.

Somado a esses elementos, compreendemos que os saberes da docéncia necessitam ser
construidos a partir de uma solida articulacéo entre teoria e préatica para que, assim, o professor
possa ser considerado um profissional do ensino.

Essa solida articulacdo entre teoria e préatica permite que o professor perceba que a
pratica ndo é aplicacdo concreta dos conhecimentos tedricos, por mais que isto seja parte
integrante. De acordo com Demo (2006, p. 61), “pratica, como teoria, perfaz um todo, e como
tal esta na teoria, antes e depois. Sobretudo, a pratica ndo aparece apenas como demonstracdo
técnica do dominio conceitual, mas como modo de vida em sociedade”. A pratica docente aqui
defendida ¢é aquela contextualizada pela teoria, de um lado, e pela pesquisa/ensino/extensao, de
outro.

Saviani (2011) problematiza essa formagao de professores, sobretudo a inicial. O autor
comenta que a politica de formacgdo docente no Brasil hoje € caracterizada pela descontinuidade
das politicas educacionais; pelo burocratismo da organizacdo e funcionamento dos cursos, nos
quais o formalismo do cumprimento das normas legais se impde sobre o dominio dos
conhecimentos necessarios ao exercicio da profissdo docente; pela separacdo entre as
instituigdes formativas e o funcionamento das escolas no ambito dos sistemas de ensino; pelo
paradoxo pedagdgico expresso na contraposicdo entre teoria e préatica, entre contedo e forma,
entre conhecimento disciplinar e saber pedagdgico-didatico; pela jornada de trabalho precéaria
e baixos salarios.

Diniz-Pereira (2015, p. 15) desenvolveu uma anélise, tomando como base 0s cursos de
licenciatura no Brasil no século XXI. Segundo o autor, o que existe no pais ¢ uma “forte
tendéncia de ser realizada em instituicbes privadas que visam ao lucro, as chamadas
universidades-empresas, em cursos noturnos e crescentemente a distancia?”.

Gatti (2014) também esboca um quadro sobre a atual conjuntura da formagdo inicial

docente no Brasil. Segundo a autora, existe uma auséncia de uma politica publica nacional

21 N&o ¢ objetivo do presente trabalho discutir os desafios e dilemas da formacdo inicial de professores em
cursos de licenciaturas a distancia no Brasil. Para melhor aprofundamento, sugerimos a leitura de Gatti (2010).
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especifica para as licenciaturas. Além disso, pouca atencdo € dispensada as pesquisas sobre o
tema. A autora chama a atencao para outros aspectos, dentre eles: diretrizes curriculares isoladas
por curso; curriculos fragmentados; estagios sem projeto e acompanhamento; aumento da oferta
de cursos a distancia; despreparo de docentes das instituicfes de ensino superior para formar
professores, refletido na permanéncia e na evasao desses nos Cursos.

Nos estudos de Azevedo et al. (2012), também observamos uma discussao similar, haja
vista que os autores acreditam que a formagao nos cursos de licenciatura, particularmente no
que se refere a formacdo pedagdgica e a formacao especifica, € nitidamente fragmentada no
Brasil.

No que diz respeito a formacao inicial de professores de Ciéncias e Biologia, Gatti

(2010, p.147) desenvolveu um estudo nos curriculos dos cursos de formacao dos professores.
A autora infere que, na formacao do professor licenciado, hd um predominio “bastante grande
de contetidos disciplinares da area e muito pouco conteudo relativo a educagao e docéncia”.
Nas ementas dos cursos analisados, ndo foi observada uma articulacédo entre as disciplinas de
formacéo especifica (conteudos da Biologia) e a formacao pedagdgica (conteidos da
docéncia). De acordo com a autora, a separagdo que se percebe entre conteido das areas
especificas de Biologia e de formacédo pedagodgica apresenta elementos historicos desde o
surgimento dos cursos de Biologia na modalidade conjunta da licenciatura com o bacharelado.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) desenvolveram um estudo tedrico sobre o
ensino de Ciéncias e Biologia no Brasil. Dentre diversos aspectos, os autores discorreram a
respeito da formacdo do professor para essa area. Segundo eles, a formacdo do professor de
Biologia, de modo geral, privilegiou, no decorrer do processo histérico, o aprendizado de
conteudos especificos de sua licenciatura aprendidos de forma fragmentada em disciplinas
separadas durante sua graduacao e, com frequéncia, independentemente de qualquer discusséo
sobre seu significado filosofico, sobre o0s processos de ensino.

Por ser um conhecimento muito articulado, acaba(ou) privilegiando um entendimento
de Biologia que enfatiza o raciocinio logico e explanagdes corretas sobre conhecimentos
anteriormente confirmados como definitivos e verdadeiros; enfatizando a observacdo e
aplicagdo do método cientifico em sala de aula; desconsiderando o conhecimento prévio do
aluno.

Nesse sentido, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) inferem que a formagéo dos
professores de Ciéncias e Biologia também parece ndo se ter dado conta ainda da mudanca

ocorrida no perfil dos alunos das escolas, principalmente do ensino fundamental e médio. Ou
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seja, os professores licenciados em Biologia ainda nao sao preparados na formagcéo inicial para
vivenciar as especificidades do cotidiano das escolas, inclusive as especificidades formativas
do EMLI.

Por fim, Gatti (2010) comenta que o foco dos cursos de licenciatura em Biologia ndo
estd na formacdo de professores, pois uns se centram na tematica evolutiva, outros no meio
ambiente e outros tém uma dispersdo tal que ndo permite qualificar seu foco. Além disso, ndo
se observou, na maioria dos cursos analisados, o0 entendimento da &rea de ensino de Ciéncias
como uma das possibilidades de pesquisa académica. Quando se fala de pesquisa, sempre
aparece articulada as areas bésicas da Biologia.

Além dos fatores curriculares localizados por Gatti (2010), os autores Goedert,
Delizoicov e Rosa (2016) acrescentam outros desafios que permeiam a formacao inicial de
professores de Biologia no Brasil. Localizam a forte dicotomia entre teoria e pratica, decorrente
do modelo de racionalidade técnica, o qual determinou/determina a organizacao curricular da
grande maioria dos cursos universitarios.

Nesse modelo, o professor de Biologia é visto como um técnico, um especialista que
aplica com rigor, na sua préatica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e
do conhecimento pedagogico. Portanto, para formar esse profissional, faz-se necessario um
conjunto de disciplinas cientificas e outro de disciplinas pedagdgicas que vao fornecer as bases
para sua acdo, porém, sem que se estabeleca uma relacdo entre ambos 0s conjuntos ou 0s
conteudos de suas disciplinas (PEREIRA, 2006).

Além disso, os cursos de licenciatura seguem uma concepgdo empirista-positivista de
Ciéncia e de Biologia, implicita tanto em aulas teéricas quanto nas atividades praticas. Para
uma formacdo docente mais adequada, faz-se necessario que tais problemas sejam revertidos e,
ainda, que os professores possam contar, no seu cotidiano escolar, com boas condicdes (fisicas
e materiais) de trabalho.

Dessa forma, a partir dos estudos elencados, constatamos que 0s cursos de licenciatura
em Biologia no Brasil sdo caracterizados pela desarticulacdo entre teoria e préatica, em
decorréncia do modelo de racionalidade técnica que ainda permeia esses cursos e de uma
concepgdo empirista-positivista dessa ciéncia. Além disso, segundo a literatura analisada, é
perceptivel o predominio dos componentes curriculares da Biologia em detrimento dos
componentes da area pedagdgica. Esse tipo de formacdo propiciada, fechada na propria
disciplina, ndo permite desenvolver uma postura interdisciplinar que possibilitaria o trabalho

no EMI, assumindo seus elementos fundantes, ja discutidos neste trabalho.
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Em contrapartida, defendemos que a formacéo de professores de Biologia, sintonizada
com as exigéncias contemporaneas, deve estar centrada em fazer dos profissionais da docéncia,
nesse campo do saber cientifico, educadores com carater profissional, com vistas a formacéao
humana integral e ndo meros técnicos de ciéncias (SHEID, 2006).

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) defendem que uma formacéo inicial, a qual
se afaste dessa prerrogativa, deveria, de partida, colocar que em seu curriculo deve aparecer
tempo inicial de preparacdo propedéutica; no caso dos professores de Biologia, os contetdos
especificos da area, de carga mais teorica, ou seja, forte dose de estudo da metodologia cientifica
e da teoria referencial, como fundamentos da formacao geral comum a todo educador e como
ferramenta para elaboracao prépria.

O ensino de Ciéncias e Biologia necessita, segundo Oliveira, Klein e Maistro (2010, p.
139):

Estabelecer maior relacdo com o cotidiano e contexto, ou seja, a vida didria e as
experiéncias dos estudantes; aspecto quase essencial na formacdo inicial, isso
demanda a compreenséo de sua conexao intima com problemas complexos de ordem
étnica, religiosa, ideoldgica, cultural e ética. A formagdo de professores também
necessita direcionar um olhar para as rela¢cBes de uma sociedade interligada por
sistemas de comunicagdo e tecnoldgica cada vez mais eficientes com beneficios e
riscos no globalizado mundo atual.

Nesse contexto, percebemos que os cursos de licenciatura em Biologia, no Brasil,
precisam reavaliar seus modelos formativos, uma vez que essa area tende a estar mais proxima
da realidade dos estudantes; consequentemente, os fenébmenos bioldgicos estdo amplamente
inseridos no contexto material da realidade, ou seja, fazem parte da formagdo humana integral
de qualquer sujeito. Apesar dessa realidade material, percebemos, a partir da literatura
consultada, que os professores de Biologia ainda ndo conseguem desenvolver uma articulacéo
entre 0 conhecimento da sua area e o contexto social, politico e econémico, no qual os
estudantes estdo inseridos.

Imberndn (2009) alerta que o tipo de formacéo inicial, que os professores costumam
receber, ndo oferece preparo suficiente para desenvolver uma nova metodologia, nem para
materializar métodos desenvolvidos teoricamente na pratica de sala de aula, uma vez que o
docente ndo recebe o preparo pedagogico necessario.

Saviani (2011) esclarece que esse modelo formativo para professores se esgota na
cultura geral e no dominio especifico dos contetdos da area de conhecimento correspondente a
disciplina que o professor ira lecionar. Considera tambem que a formacao pedagdgico- didatica

vira em decorréncia do dominio dos conteudos do conhecimento logicamente
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organizado, sendo adquirida na prépria pratica docente ou mediante mecanismos do tipo
treinamento em servico. Em qualquer hipotese, ndo cabe a universidade essa ordem de
preocupacOes. A esse tipo de formacéo, o autor chama de “modelo dos contetidos culturais-
cognitivos de formacgao de professores”.

Gatti (2010) e Saviani (2011) se contrapdem a esse modelo, reafirmando a necessidade
de se pensar a formacdo inicial de professores pelo preparo pedagogico-didatico. Em
consequéncia, além da cultura geral e da formagdo especifica na area de conhecimento
correspondente, a instituicdo formadora deveria assegurar, de forma deliberada e sistematica,
por meio da organizacao curricular, a preparacao pedagogico-didatica sem o que nao estara, em
sentido proprio, formando professores.

Ressaltamos, entdo, a defesa por uma formacéo inicial em que os aspectos pedagdgicos
da docéncia ndo sejam negligenciados. Além disso, convergimos com a prerrogativa de uma
profunda relacdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura em Biologia do pais, seja nos
componentes curriculares de carater especificos (Anatomia, Boténica e Biofisica) ou nos
componentes curriculares pedagdgicos (disciplinas da area da educacdo, estagio curricular
supervisionado, questdes do mundo do trabalho e, sobretudo, dialogos inerentes a profissdo
docente).

A melhoria da qualidade de ensino passa, necessariamente, pela revisao dos padrdes de
formacdo de professores, pois a maioria dos cursos de licenciatura, e ndo é diferente para 0s
cursos de Licenciatura em Biologia, tem seus curriculos apoiados na concepcao de professor
como um profissional que devera aplicar conhecimentos adquiridos em situacdes especificas e,
portanto, ndo forma o professor capaz de ensinar o aluno a pensar e agir sobre a realidade
material que o cerca (GIANOTTO, DINIZ, 2010).

Ghedin, Almeida e Leite (2008) destacam a necessidade de que os cursos formadores
de docentes percebam a complexidade da formacéo e atuacao destes profissionais, considerando
que, além do conhecimento da disciplina a qual ird ensinar, nesse caso a Biologia, o docente
precisa ter condicfes para compreender e assegurar-se da importancia e do desafio inerentes
aos processos de ensino e de aprendizagem, bem como dos principios em relacdo ao carater
ético da sua atividade docente. Ou seja, conhecer em sua totalidade os pressupostos que regem
o futuro trabalhador enquanto professor. Os autores ainda ressaltam a importancia de se

repensar a formacao do professor de acordo com a necessidade social da escola pablica.
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Pereira (2006) defende que o professor, durante a sua formacdo inicial, precisa
compreender o proprio processo de construcdo e de producdo do conhecimento escolar,
entender as diferencgas e as semelhangas dos processos de producdo do saber cientifico e do
saber escolar, conhecer as caracteristicas da cultura escolar, saber a historia da ciéncia e a
histdria do ensino da ciéncia com que trabalha e em que pontos elas se relacionam. Urge investir
numa formacdo que vincule teoria e pratica, desde o inicio do curso, a partir da pesquisa e de
uma efetiva insergdo no interior da escola.

Esse movimento se faz a partir do momento em que 0s cursos de licenciatura possam
proporcionar aos futuros professores uma formacdo na qual se constituam saberes inerentes a
profissdo de professor. Compreendemos que esses saberes vao além do dominio tedrico da sua
area de formacdo, uma vez que o processo de ensino-aprendizagem requer saberes pedagogicos
e didaticos para enfrentar os dilemas especificos do cotidiano escolar.

Esses dois saberes gerais devem ser construidos de forma a alcancar uma
indissociabilidade, ou seja, carecemos de pensar a formacéo inicial de professores a partir da
praxis — indivisibilidade entre teoria e préatica, conforme discutido na sec¢do anterior — em que
0s aspectos do trabalho real docente sejam evidenciados, problematizados e, sobretudo,
transformados. Pensamos que esse seja um caminho vidvel para os cursos de formacao de
professores no Brasil, tendo em vista a necessidade de se afastar da visdo bacharelesca que os
norteia, sobretudo nos cursos de Biologia, como discutido no decorrer deste topico.

32 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL: DO REAL AO
IDEAL

Como discutimos anteriormente, a formagdo inicial de professores, mais
especificamente dos docentes em Biologia no Brasil, vem sendo marcada, dentre outros fatores,
por uma cultura de valorizacdo dos conteldos da area especifica em detrimento dos
conhecimentos e praticas do campo da educacdo e da didatica.

Acrescido a isso, percebemos que os cursos de licenciatura em Biologia ainda
apresentam uma formagédo com aspectos de bacharelado, o que possivelmente compromete o
trabalho do professor, uma vez que ele, em seu fazer cotidiano, ndo dispora de uma bagagem
relativa a aspectos teoricos-metodologicos para desenvolver um fazer docente com

caracteristicas que ultrapassem a dimensao da racionalidade técnica.
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Essa problematica envolvendo as licenciaturas, sobretudo os cursos de Biologia no
Brasil, tem implicacGes diretas na formacdo continuada do professorado, como lembra Gatti
(2010, p. 200)

Com problemas crescentes nos cursos de formacao inicial de professores, a ideia de
formagdo continuada como aprimoramento profissional foi se deslocando também
para uma concepgdo de formacdo compensatéria destinada a preencher lacunas da
formacdo inicial.

Barreto Sa (2015) concorda com os argumentos da Gatti (2010), acrescentando que a
maior parte dessa formacgdo continuada ainda é feita em moldes tradicionais: palestras,
seminarios, cursos de curta duracdo, ou seja, representa uma oferta fragmentada que néo traz
evidéncias sobre sua capacidade de mudar as praticas docentes.

Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) sdo ainda mais enfaticos ao afirmarem que a
formacdo continuada foi e ainda é entendida como uma maneira de suprir as lacunas existentes
na formac&o inicial docente; de sanar dificuldades escolares que acontecem no cotidiano
escolar; de implantar politicas, programas, projetos, campanhas, principalmente
governamentais; de adquirir certificados (créditos) para ascender na carreira e/ou obter
beneficios salariais; de satisfazer interesses ou necessidades de conhecimentos especificos, ou
seja, ela se materializa por meio de cursos de curta duragao que contribuem apenas para cumprir
uma exigéncia social e econdmica.

Carvalho e Gil-Pérez (2011, p.67) trazem discussdes no que tange a formacdo
continuada dos professores de Biologia para atuacdo na EB. Os autores tecem comentarios,
localizando-0s no contexto da formacdo de professores para EB de uma forma geral. Néo
distante da discussdo anteriormente desenvolvida, os autores chamam a atencédo para a realidade
dos processos de formacao continuada de professores de Biologia que se reduzem a uma oferta
de cursos para a adaptacdo a mudancas curriculares ou para reciclagem em algum aspecto
especifico, tendo em vista as constantes atualizagdes do conhecimento bioldgico.

Carmo e Selles (2009) recorreram a periodicos de revistas com o intuito de mapear as
discussdes teoricas com relacdo a formagdo continuada de professores de Biologia. A anélise
empreendida sugere que existe um entendimento heterogéneo de formacgédo continuada que,
majoritariamente, remete a agdes pontuais apresentadas como um movimento do professor para
continuar sua formacéao e dominar (e, muitas vezes, atualizar) o saber produzido pela ciéncia de
referéncia. De acordo com os autores, a producdo do conhecimento a respeito da formacao

continuada de professores no Brasil, de modo geral, remete a a¢fes pontuais
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voltadas a aprendizagem docente, em cursos de especializacdo, atualizagdo, oficinas,
palestras, acdes extensionistas, dentre outros.

Os autores Silva e Bastos (2012), em contrapartida a esse modelo, defendem que a
formacgdo continuada de professores desse campo do conhecimento precisa perseguir oS
objetivos de: ampliar a autonomia docente; fomentar o trabalho em equipe; integrar teoria e
pratica; e considerar a escola como espaco privilegiado para a formacao docente, através de sua
parceria educativa com a universidade.

Essas contradigdes entre o contexto real da formacgédo continuada de professores e as
proposicdes de um modelo formativo ideal seguem exercendo pressdes na comunidade
cientifica, bem como nos dispositivos legais que normatizam essa etapa formativa do professor.

A Lei Magna da educagdo brasileira, Lei N°9.394/96, estipula, em seu Art. 62, conforme
dissemos anteriormente, que a Unido, o Distrito Federal, os estados e 0s municipios, em regime
de colaboracdo, deverdo promover a formacédo inicial, a continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério. Além disso, assegura, em paragrafo unico, que fica garantida a
formacéo continuada para os profissionais no local de trabalho ou em instituicdes de Educacéo
Basica e Superior, incluindo cursos de educacédo profissional, cursos superiores de graduacdo
plena ou tecnoldgicos e de pos-graduacéo.

O Art. 67 da Lei supracitada garante que os sistemas de ensino devem promover a
valorizacdo dos profissionais da educacdo, trazendo em seu inciso segundo (1) o
aperfeicoamento profissional continuado como uma obrigacéo dos poderes publicos, inclusive,
propondo o licenciamento periddico remunerado para esse fim. Ou seja, é de responsabilidade
do Estado a formacéo continuada dos docentes.

Nas disposicdes transitorias, no Art. 87, §3°, inciso 111, fica evidenciado o dever de cada
municipio de realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isso, 0s recursos da educacéo a distancia.

Depois da institucionalidade da formacdo continuada garantida na Lei Magna da
educacdo brasileira, as redes de ensino foram levadas a desenvolverem modelos de formagéo
em servico para os docentes. O financiamento dessa politica veio a cargo do Fundo de

Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
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(FUNDEF)??, implantado, nacionalmente, em 1° de janeiro de 1998, que instituiu uma nova
sistematica de redistribuicdo dos recursos destinados ao Ensino Fundamental.

A Lei que instituiu o FUNDEF deu, pela primeira vez na historia educacional do pais,
respaldo legal para o financiamento sistematico de cursos de formacdo de professores em
servigo, prevendo recursos financeiros para a habilitacdo de professores ndo titulados que
exerciam funcdes nas redes publicas (GATTI, 2010).

De acordo com Barreto Sa (2015), a partir de 2005, o Ministério da Educacgéo e Cultura
(MEC) assume um papel proativo na formacéo de docentes da Educacéo Bésica, concebendo-
a como um processo continuo, que comeca na formacdo inicial e prossegue ao longo da vida
profissional. Desenvolve, entdo, em pouco mais de meia década, um grande aparato
institucional de formacdo docente, orientado pela perspectiva de instituicdo de um sistema
nacional de educacdo. Segundo o autor, o objetivo era atender a grande demanda de formacéo
docente das redes publicas em nivel superior, estimada pela CAPES, entdo, o0 MEC cria, em
2006, a Universidade Aberta do Brasil (UAB), para formacdo docente na modalidade a
distancia.

Como o modelo tradicional de funcionamento do ensino superior ndo permitia assumir
o desafio, a UAB otimizou a cooperacgdo entre instituicdes de ensino superior (IES) publicas,
governo federal e redes de estados e municipios na oferta do ensino a distancia, com injecédo de
recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo (FNDE).

Em 2009, é desencadeada, no &mbito da CAPES/MEC, a Politica Nacional de Formacao
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e instituido o Plano Nacional de Formacéo
de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), que compreende um conjunto de ac¢Bes do
governo federal, em colaboracdo com as IES publicas e secretarias de educacdo de estados e
municipios, para ministrar cursos de formacao continuada aos docentes em servigo.

Dispositivos mais recentes como o Plano Nacional da Educacdo, decénio 2014-2024
(PNE 2014-2024), e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacdo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica preconizam, segundo Dourado
(2015), a continuidade dos cursos de formacao continuada ofertados pelos estados e municipios,

bem como pelas instituicGes educativas de EB.

220 FUNDEF foi instituido pela Emenda Constitucional n.° 14, de setembro de 1996, e regulamentado pela Lei
n.° 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n° 2.264, de junho de 1997. O FUNDEF vigorou de
1998 a 2006 e foi substituido pelo Fundo de Manuteng&o e Desenvolvimento da Educacéo Bésica e de Valorizagdo
dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB), criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e regulamentado pela
Lei n® 11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/07.
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Nas DCN, observamos uma discusséo especifica sobre o que se entende sobre formacao
continuada e como ela deve acontecer.

Dourado (2015) esclarece que, segundo as novas DCN, a formagdo continuada
compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o repensar do
processo pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de
estudos, reunibes pedagogicas, cursos, programas e acdes para alem da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério na EB, tendo como principal finalidade a reflex&o sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do
profissional docente.

A formacdo continuada, ainda segundo as DCN, decorre da concep¢do de
desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério que leva em conta alguns
aspectos, dentre eles: os sistemas e redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicdes de
educacdo basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto onde ela esta
inserida; a necessidade de acompanhar a inovacdo e o desenvolvimento associados ao
conhecimento, a ciéncia e a tecnologia; o respeito ao protagonismo do professor e a um espago-
tempo que lhe permita refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica; o didlogo e a parceria com
atores e instituicbes competentes, capazes de contribuir para alavancar novos patamares de
qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo educativa.

Dessa forma, compreendemos que a formagéo continuada deve ser pensada levando em
consideracdo os aspectos da materialidade em que o0s sujeitos professores estao envolvidos, bem
como os desafios do trabalho docente e a inovacao cientifica e tecnoldgica. Tudo isso a partir
de uma visdo critica, transformadora e emancipatoria.

A formacdo continuada deve se dar pela oferta de atividades formativas diversas

incluindo atividades e cursos de atualizacdo e extensao, cursos de aperfeicoamento, cursos de
especializacdo, cursos de mestrado e doutorado, que agreguem novos saberes e praticas,
articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacdo do profissional e as
instituicOes de educacgéo basica, em suas diferentes etapas e modalidades (DOURADO, 2015).

Gatti (2003) reafirma a necessidade de se pensar a formacao continuada de professores
a partir do que ela chama de “uma questdo psicossocial”’, em fungdo da multiplicidade de

dimensdes que essa formacdo envolve. Na Figura 3, podemos observar melhor esse cenario.
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FIGURA 3 — Quadro das dimens@es da formagao continuada

DIMENSOES

Relacionada a atualizacdo do universo de
conhecimentos dos professores.
Especialidade Fundamenta-se na constante reavaliagio
do saber que deve ser escolarizavel sendo,
por isso, a dimensdo que mais direciona a
procura por projetos de formacao
continuada.

Envolve o desempenho das fungdes
docentes e a pratica social contextualizada.
Partindo do pressuposto de que a préatica
Didética e pedagogica docente é essencialmente uma préatica
social, historicamente definida pelos
valores postos no contexto, as propostas
didaticas poderdo se confrontar com as
experiéncias, expectativas pessoais ou
desejos dos docentes.

Enfoca a perspectiva da formacéo pessoal
Pessoal e social e do autoconhecimento; expressivo-
comunicativa: descreve a criatividade e
expressividade do professor no processo
de ensinar e aprender.

Relaciona-se ao conhecimento dos
aspectos historicos, econdmicos, politicos,
sociais e culturais incluindo a histéria da
educacéo, da Pedagogia e sua relagdo com
as necessidades educativas postas no
contexto.

Historico-cultural

Fonte: (GATTI, 2003)

Segundo Gatti (2003), um projeto de formacdo continuada precisa ser construido,
considerando-se o conjunto das dimensdes que estdo envolvidas, a natureza e as caracteristicas
psicossociais do ato educativo.

Deste modo, refletindo sobre os apontamentos dos referenciais acima citados, é possivel

apresentar algumas caracteristicas que poderdo nortear um trabalho pedagogico de
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formacdo continuada de professores: a formacdo continuada ndo pode ser pensada
independentemente da formacao inicial, ela precisa ser encarada como um continuum, como
um processo que se inicia nos primeiros anos de graduagdo e acompanha o professor durante
todo o exercicio de sua profissdo docente. Ela ndo se limita a cursos de pequena duragdo, mas
constitui um processo constante de aprendizagem (BONZANINI, BASTOS, 2016).

Além disso, a formacdo continuada precisa considerar uma sélida base tedrica em
conhecimentos especificos das diferentes areas e também conhecimentos especificos das areas
pedagogicas, apresentando ndo apenas formas para pensar dentro de um campo cientifico
especifico, mas também modos de identificar a organizacao desse campo, saber reconstrui-lo e
apresenta-lo em diferentes contextos de aprendizagem.

E importante que se promovam espagos de reflexdo sobre os modelos de ensino e as
concepcBes de ciéncia, conhecimento, ambiente, educacdo e sociedade em que se baseiam,
assim como as proprias concepcdes dos educadores sobre sua pratica pedagdgica. Também ¢é
preciso considerar a dimensdo histérica de produgdo do conhecimento, assim como das
concepgdes e préaticas pedagdgicas, analisando a construgdo do conhecimento como um
processo social e historico (BONZANINI, BASTOS, 2016).

A formacao continuada, sobretudo em Biologia, foco desta pesquisa, precisa considerar
a articulacdo entre teoria e pratica no contexto real do processo de ensino e aprendizagem. Para
tal, os processos formativos e cursos precisariam contemplar, além da formacdo objetiva
relacionada a competéncia técnica, disciplinar, o autoconhecimento, a autonomia, o
compromisso politico com a propria formagcdo como uma questdo de exercicio de cidadania e

as questdes inerentes as novas demandas tecnoldgicas que norteiam a propria area da Biologia.

33 PROFESSORES QUE TRABALHAM NA EDUCACAO PROFISSIONAL E NO
ENSINO MEDIO INTEGRADO: QUE FORMACAO? QUE SENTIDO?

Pretendemos, neste topico, discutir a formacéo do professor licenciado que atua na EP
e mais especificamente no EMI. A discussdo posta nos dois topicos anteriores desta se¢do ja
evidenciou que a formacédo do docente licenciado deveria acontecer em cursos de licenciatura
em Instituicdes de Ensino Superior, exigéncia estabelecida na LDBEN N° 9.394/96.

Foi discutida a relevancia dessa formagdo para melhorar o processo de ensino e de

aprendizagem e a educagdo como um todo. Entretanto, as politicas publicas voltadas para tal
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finalidade apresentam descontinuidades no seu compromisso com a formacdo de professores
voltada para um projeto de sociedade igualitario.

Mediante o cenario exposto sobre a formacao inicial e continuada de professores para
trabalhar na educacdo bésica e, mais especificamente, no componente curricular de Biologia,
pretendemos discorrer sobre a formacdo inicial e continuada para o trabalho docente na EP e,
mais delimitadamente, no EMI, buscando desenvolver relacdes com os professores de Biologia.

A LDBEN/96, em seu Art. 61, garante que a formacdo e experiéncias anteriores do
profissional da educacgéo se constituem enquanto elementos da formagao continuada. O Art. 62-
A retoma essa questdo afirmando que o aproveitamento dessa formacdo e experiéncias dar-se-
& por meio de cursos de conteudo técnico-pedagogico, em nivel médio ou superior, incluindo
habilitacGes tecnoldgicas. Além disso, sdo garantidos como formacgdo cursos de educacdo
profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pds- graduacao.

Ndo foram observadas indicacBes acerca da formacdo inicial e continuada dos
professores que atuam na EP e, mais diretamente, no EMI. Percebemos que o Art. 62, atualizado
de acordo com o dispositivo N° 12.796/13, abre espaco para uma possivel formacao continuada
para os professores da EP, tendo em vista que uma das propostas sdo 0s cursos de formacao
para educacdo profissional.

Por apresentar especificidades tdo intencionalmente especificas — formagdo humana
integral, trabalho e pesquisa como principio educativo e curriculo integrado—, além de uma
ampla expanséo — oferta da Educacédo Profissional — no inicio desse século (MOURA, 2014), a
formacdo inicial e continuada de professores para a EP e para 0 EMI deveria ser explicitada e
assegurada por meio da LDBEN Lei N° 9.394/96.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio, Parecer CNE/CEB N° 11/12, observamos uma discussao especifica sobre a formacéo
inicial e continuada de professores para atuar nessa oferta de ensino — EM.

Em seu Art. 40, a resolucdo evidencia que a formacdo inicial para a docéncia na
Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio deve ser realizada em cursos de graduacéo e
programas de licenciatura ou outras formas. Além disso, esclarece o dever de os sistemas de
ensino viabilizarem a formagdo — sobretudo a continuada — desses docentes, podendo ser

organizada em cooperacao com o MEC e IES.
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A mesma resolucdo, por outro lado, assegura tanto a legalidade do exercicio da docéncia
por parte dos professores graduados, mas nao licenciados, em efetivo exercicio na profissao
docente ou aprovados em concurso publico, como o direito de participar ou ter reconhecidos
seus saberes profissionais em processos destinados a formacao pedagogica ou a certificacéo da
experiéncia docente. O supracitado documento assegura esse direito também caso o docente
curse ou tenha cursado uma poés-graduacdo lato sensu de carater pedagdgico ou pelo
reconhecimento de seus saberes profissionais docentes, ap6s mais de dez anos de efetivo
exercicio como professor na EP, conforme se pode comprovar pelo paragrafo segundo, do Art.

40, transcrito a seguir.

8 2° Aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio na profissdo
docente ou aprovados em concurso publico, é assegurado o direito de participar ou ter
reconhecidos seus saberes profissionais em processos destinados & formacéo
pedagdgica ou a certificacdo da experiéncia docente, podendo ser considerado
equivalente as licenciaturas:

I - excepcionalmente, na forma de pds-graduacéo lato sensu, de carater pedagogico,
sendo o trabalho de conclusdo de curso, preferencialmente, projeto de intervencédo
relativo a préatica docente;

Il - excepcionalmente, na forma de reconhecimento total ou parcial dos saberes
profissionais de docentes, com mais de 10 (dez) anos de efetivo exercicio como
professores da Educacéo Profissional, no &mbito da Rede CERTIFIC;

111 - na forma de uma segunda licenciatura, diversa da sua graduacdo original, a qual
0 habilitara ao exercicio docente.

Dispositivo mais recente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de
Professores, Parecer CNE/CP 02/2015 — discutido anteriormente —, ndo trata da formacéo de
professores para atuar na EP e no EMI, dando continuidade as contradigdes mantidas no Parecer
CNE/CEB n° 11/2012.

Esse cenario de contradi¢cbes nos dispositivos legais que norteiam a formacdo de
professores para a EP e o EMI é localizado em estudos como os desenvolvidos por Kuenzer
(2011), Machado (2008), Moura (2014), Silva (2012), dentre outros.

Silva (2012) analisa, especificamente, as politicas publicas voltadas para a formagéo de
professores que atuam no EMI. Segundo ela, a proposta do EMI encontra muitas resisténcias e
dificuldades de materializacdo, 0s pressupostos basicos como a formag¢do humana integral, o
trabalho e a pesquisa como principios educativos e o curriculo integrado séo elementos de dificil
materializacdo nas escolas. Entretanto, segundo a autora, a fragilidade maior ainda se encontra

nas politicas publicas de formag&o docente para tal nivel e modalidade.
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Em termos préaticos, o que se observa € que ndo ha uma politica sistematica de formacao
de professores para a EP. Essa questdo € ainda mais grave com os professores das disciplinas
técnicas, em sua maioria tecnélogos e bacharéis, que atuam como docentes da educagéo bésica
com reconhecida formacdo técnica, porém sem a devida formacao didatica para o exercicio da
docéncia e sem o conhecimento da proposta e intencionalidade do EMI (SILVA, 2012).

Ainda de acordo com Silva (2012), no que tange a implementacdo de politicas de
formacéo inicial para a atuagdo no EMI, existem apenas algumas poucas experiéncias em
andamento.

Ao pesquisar a literatura especializada a respeito dos cursos de formacao inicial de

carater pedagogico, localizamos, nos estudos de Silva (2012), os seguintes achados:

Programa Especial de Graduacdo de Formacdo de Professores para a Educagdo
Profissional da Universidade Federal de Santa Maria;

Cursos de complementacdo pedagdgica da Rede Estadual de Ensino de Santa
Catarina.

Formagdo Pedagodgica de Docentes para as disciplinas do curriculo do ensino
fundamental, médio e da educacéo profissional em nivel médio no Instituto Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul — Campus de Sertéo.

Salientamos que todos os cursos sao voltados para os professores da area técnica, ou,
aqueles que néo foram formados em licenciaturas, ndo localizamos, na literatura especializada,
nenhum relato de experiéncia de cursos que ofertem discussdes voltadas para as questfes
inerentes aos professores de Biologia que trabalham no EMI.

Embora ainda ndo seja possivel uma analise mais profunda sobre a construcdo e
implementacdo das politicas de formacdo de professores para 0s cursos de nivel médio com
carater integrado, preliminarmente podemos afirmar, a partir do cendrio existente, que o
percurso para a construcdo dessas politicas apenas iniciou e que urge um processo de
investigacao e reflexdo sobre as propostas em andamento (SILVA, 2012).

Os autores Passos e Novick (2016) evidenciam que, apesar dos avangos na oferta e na
qualidade do ensino garantidas a partir de politicas publicas de governo nesse século, pouco ou
nenhum avanco foi direcionado para a formacao pedagdgica dos professores em exercicio e aos
que se destinam trabalhar na EP. Este é o desafio contemporaneo: definir uma politica nacional
holistica de formacdo para os professores que atuam na EP. Uma politica que supere os
preconceitos que ainda persistem, as muitas improvisagoes e, sobretudo, as caréncias tanto no

trabalho quanto na formacao de docentes.
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ApOls se debrucar sobre os anais de congressos cientificos e revistas académicas,
Urbanetz (2012) inferiu sobre a precariedade da producdo do conhecimento com relacdo a
formacéo de professores para a EP, ainda que esse seja um tema de analise urgente diante da
importancia que a EP tem no cenério nacional. Além disso, a autora esclarece que a formacédo
dos professores para EP esta, literalmente, a margem das discussdes sobre a formacgédo de
professores.

Morais, Henrique e Silva (2016), no esforco de localizar a producdo do conhecimento a
respeito do EMI e, mais especificamente, sobre politicas de formacdo inicial e continuada de
professores para essa area, buscaram, no banco de teses da CAPES, estudos de doutoramento
que evidenciassem tal finalidade. Os referidos autores localizaram onze teses, produzidas no
periodo de 2011-2015, que discorriam a respeito da EP. Os estudos evidenciavam, em sua
maioria, as politicas de implantacdo da EP e do EMI nas redes de ensino do pais, bem como
discutiam questdes inerentes ao curriculo integrado; entretanto, nenhuma dessas
problematizava a formacao inicial e continuada de professores para a modalidade de ensino em
questao.

Com relacdo as pesquisas sobre o trabalho ou sobre a formacéao do professor de Biologia
na EP e no EMI, localizamos, nos estudos de Schwartz e Rezende (2013), uma discussdo tedrica
a respeito dessa questdo. Em seu estudo, as autoras evidenciaram a escassez de discussdes
tedricas a respeito do ensino de professores de Biologia e Quimica que trabalham na EP,
sinalizando a necessidade de mais pesquisas na area.

Sendo assim, a formacdo de professores de Biologia para EP e o EMI encontra-se
mediante dois dilemas potencialmente significativos: auséncia de politicas publicas de
formacdo docente que estejam em consonancia com o projeto de EMI aqui evidenciado e o0
baixo nimero de producgdo académica empirica a respeito do tema.

Exposto esse cendrio, pretendemos discutir a respeito do perfil do professor do EMI,
bem como suas condi¢des materiais de trabalho e, consequentemente, problematizar sua
formacéo.

De acordo com Oliveira e Oliveira (2015), um primeiro aspecto, considerado de
fundamental importancia, é o de que o conceito de educacéo integrada, como discutido na se¢éo
anterior, seja um dos pilares da formacdo de professores para a EP e o EMI, incluindo a
condicdo dos docentes que atuam nas disciplinas académicas desse ensino.

Sendo assim, compreendemos que a base de qualquer processo formativo voltado para

a EP e o EMI deve estar centrado na formagdo humana integral, trabalho e pesquisa como
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principios educativos e o curriculo integrado, uma vez que se constituem enquanto elementos
pedagdgicos e politicos da EP e do EMI. Acrescido a isso, defendemos também que um
principio de gestdo democréatico e financiamento publico sdo essenciais para qualquer tipo de
processo formativo docente.

Tendo em vista 0s mencionados aspectos, que sustentam um projeto do ensino integrado
e sua proposta de emancipacao do sujeito, ¢ necessario ao professor da EP “ser capaz de permitir
que seus alunos compreendam, de forma reflexiva e critica, os mundos do trabalho, dos objetos
e dos sistemas tecnoldgicos dentro dos quais estes evoluem” (MACHADO, 2008, p. 18).

Dessa forma, ndo basta ao professor de Biologia, Matematica, Fisica, Lingua Portuguesa
e etc... dominar os conhecimentos relativos a suas areas de conhecimento. E preciso também
conhecer um pouco sobre as areas dos cursos técnicos em que atuam, a fim de superar a
fragmentacdo do curriculo e promover a integracdo em pauta (OLIVEIRA, OLIVEIRA, 2015).

Compreendemos que a formacdo do professor para trabalhar no EMI deveria estar
centrada nas dimensdes teoricas que norteiam essa oferta de ensino, ou seja, no curriculo
integrado, na formacdo humana integral, no trabalho e na pesquisa como principio educativo.
Estando em conexdo com esses principios, o professor pode articular melhor os saberes
especificos, saberes pedagdgicos, com os saberes inerentes a area de atuacao.

Araujo e Frigotto (2015) convergem com a perspectiva discutida até o momento,
entretanto, acreditam que, para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas integradoras, seja
necessario partir de trés dimensbes: a contextualizacdo, a interdisciplinaridade e o
comprometimento ético-politico.

A contextualizacdo pressupfe a intima articulacdo dos conteudos formativos com a
realidade social e com os projetos politicos dos trabalhadores e de suas organizagdes sociais. A
interdisciplinaridade é compreendida como o principio da méaxima exploracdo das
potencialidades de cada ciéncia, da compreensao dos seus limites, mas, acima de tudo, como o
principio da diversidade e da criatividade. No compromisso com a transformacao social, a acdo
pedagdgica é tomada como ac¢ao material, que subordina os conteudos formativos aos objetivos
de transformacdo social, visando a emancipacdo (ARAUJO, FRIGOTTO, 2015).

Concordamos com a afirmacdo dos autores acima citados e compreendemos a
interdisciplinaridade como um dos elementos basilares do curriculo integrado (RAMOS, 2012),

como discutido na secédo anterior. Os estudos de Araujo e Frigotto (2015) evidenciam
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um ponto peculiarmente relevante: o que diz respeito ao compromisso ético-politico com a
transformacéo da realidade.

De acordo com a literatura consultada, inferimos que os estudantes da EP e do EMI
carecem de ser formados na perspectiva do olhar critico e transformador dessa realidade.
Necessitam também compreender os arranjos sociais, a divisdo de classes e a intencionalidade
formativa que sdo ofertados. 1sso, necessariamente, passa pelo trabalho docente, por sua préatica
e, consequentemente, por uma formacao inicial e continuada.

Sendo assim, o professor da EP e do EMI, seja ele licenciado, tecndlogo, bacharel ou
técnico, necessita compreender que seu trabalho vai além de ensinar o conteddo de sua
disciplina, requer uma associacdo entre sua area do conhecimento e a area tecnoldgica dos
estudantes; bem como requer um compromisso ético-politico com a transformacéo da realidade
e, sobretudo, da sociedade dividida em classes.

Ao professor licenciado, que ja passou por um processo de formacéo inicial e que esteve
em contato com 0s componentes curriculares da area da educacdo e do ensino, é necessario
compreender a realidade material do seu trabalho, assumir uma postura condizente com a
proposta do EMI e com a formacdo humana integral dos seus estudantes.

Com relacdo ao professor de Biologia que trabalha especificamente no EMI, as
discussdes evidenciadas ao longo desta secdo incidem em uma tripla necessidade formativa. A
primeira delas é com relagcdo aos cursos de licenciatura em Biologia no Brasil, uma vez que
esses ainda sdo marcados por um distanciamento das questfes pedagdgicas, como evidenciado
nos estudos de Gatti (2010). A segunda necessidade diz respeito ao préprio campo conceitual
que delimita a atuacdo do professor no EMI — formacdo humana integral, trabalho e pesquisa
como principios educativos e curriculo integrado. Por fim, a terceira dimensdo converge para
uma formacéo na qual se reiterem discussdes sobre a relacdo educacéo e trabalho, o mundo do
trabalho e as areas/eixos tecnoldgicos dos cursos de formacéao profissional dos estudantes do
EML.

Compreendemos que o0 docente ndo realiza — e nem deveria — um movimento formativo
sozinho; é realmente necessaria uma formacéo para tal finalidade. Dessa maneira, defendemos
uma estruturacdo da formacédo continua para os docentes que estdo atuando no EMI, sejam eles
professores licenciados ou ndo, que contemple essas tematicas, haja vista que as discussdes
envolvendo os pressupostos dessa oferta de ensino encontram-se ausentes dos cursos superiores

no Brasil.
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As instituicdes que ofertam o EMI podem viabilizar instrumentos de formacdo, em
espaco de trabalho, para os professores licenciados que desconhecem a proposta do EMI.
Podemos citar as semanas pedagdgicas, encontros entre docentes e equipe pedagdgica, cursos
de curta duracdo, cursos de pos-graduacdo lato sensu, entre outros, como possibilidades.

Destacamos que a formacdo continuada vai além de cursos, ela € um momento de
ressignificacdo do fazer docente a partir da realidade material posta. Por esse motivo, 0s
professores podem, em seu proprio contexto de trabalho, problematizar os seus saberes outrora
construidos, com a finalidade de efetivar o processo de ensino e aprendizagem e garantir uma
formacdo emancipatdria para seus estudantes.

Salientamos que esses processos formativos precisam ser assegurados por dispositivos
legais, os quais fagam parte de uma politica pablica voltada para a formacéao de professores para
EP e EMI, tendo em vista que um dos pressupostos para a garantia da qualidade das redes de
ensino do pais é a formacdo do seu respectivo professorado.

No que concerne a formacdo inicial, defendemos que os cursos de formacdo de
professores, sobretudo os de Biologia, distanciem-se da perspectiva de bacharelado e se
aproximem-se das questdes pedagdgicas, principalmente daquelas voltadas para as
especificidades das modalidades de ensino.

Uma alternativa viavel seria introduzir as discussdes voltadas para a forma¢do humana
integral, o trabalho e pesquisa como principios educativos e o curriculo integrado nos
componentes curriculares da area especifica, bem como da area pedagdgica do curriculo dos
cursos de licenciatura em Biologia das instituicbes de ensino superior. Esses componentes
curriculares obrigatorios poderiam levar os estudantes a desenvolver atividades que incluissem
esses licenciandos em Biologia no espago do EMI, contribuindo para uma reflexdo mais
problematizadora do fazer docente no espaco de trabalho.

As alternativas sdo variadas, mas precisam ser pensadas desde a formacao inicial em
licenciatura — no caso dos professores licenciados. Compreendemos que é de suma relevancia
problematizar as questdes referentes ao fazer docente na EP e, sobretudo, no EMI nos cursos
de licenciatura do pais. Também é emergencial a necessidade de ofertar aos professores de
Biologia que atuam no EMI uma formagdo continuada na qual possa ofertar bases didatica para
assegurar, com efetividade, o trabalho desse profissional no espaco de trabalho t&o especifico,
como ja foi amplamente discutido neste texto.

Mediante esse cenario, problematizaremos, no proximo topico, os saberes docentes

necessarios ao trabalho do professor e, mais especificamente do professor licenciado em



Biologia, para atuar no EMI, levando em consideracéo as especificidades do espaco de

trabalho.
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4 SABERES DOCENTES DOS PROFESSORES DE BIOLOGIA NO ENSINO MEDIO
INTEGRADO

No decorrer das secBes anteriores, analisamos o EMI como espago especifico do
trabalho docente, bem como alguns aspectos da formacdo do professorado de Biologia no
Brasil. Percebemos que o delineamento teorico-conceitual do EMI tenciona a torna-lo um
espaco de trabalho — e, consequentemente, de constituicdo de saberes — especifico, tendo em
vista sua proposta de curriculo e formacéo dos estudantes. Sendo assim, no decorrer da presente
secdo, pretendemos propor uma base de saberes que possa ancorar o trabalho do professor de
Biologia no EMI.

Para alcancarmos tal intento, desenvolvemos uma breve sintese da discussdo teorica
com relacdo aos saberes docentes enquanto campo de pesquisa. Vale salientar que ndo
pretendemos esgotar as discussfes dos estudiosos da area, mas buscarmos elementos para a
nossa propria proposicdo, levando em consideracdo o delineamento teérico construido até
agora.

No delineamento do objeto de estudo em questdo, partimos do pressuposto de que o
saber dos professores deve ser compreendido a partir de uma relagdo com o seu espaco de
trabalho, ou seja, embora os docentes utilizem diferentes saberes, essa utilizagdo se da em
funcédo do seu trabalho e de seu contexto de atuacdo. O saber esta a servico do trabalho, isso
significa que as relacbes dos professores com 0s saberes nunca sdo relacGes estritamente
cognitivas: sdo relacbes mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e
solucionar situagdes cognitivas (TARDIF, 2014).

Por esse motivo, trilhamos um percurso de caracterizagdo tedrico-conceitual no que
concerne o EMI engquanto espaco de trabalho docente no decorrer do texto. Toda a proposicao
de saberes tratada nesta se¢do tera relacdo com as especificidades do EMI.

Nesse sentido, primeiramente, precisamos nos distanciar de duas tendéncias que
fundamentam algumas proposicdes de saberes docentes na literatura especializada: o
mentalismo e o sociologismo.

O mentalismo consiste em reduzir o saber, exclusiva ou principalmente, a processos
mentais (representacdes, crencas, imagens, processamento de informacdes e esquemas). Tardif
(2014) se contrapOe a essa proposta por acreditar que os saberes tém uma base social,
partilhados por todo um grupo de agentes — nesse caso, 0s professores — em ambiente de

trabalho especifico — a escola.
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Por sua vez, o socialismo tende a eliminar totalmente a contribuicdo dos sujeitos na
construcdo concreta do saber, tratando-o como uma produgdo social em si mesma e por si
mesma, producdo independente dos contextos de trabalhos, subordinada, antes de mais nada, a
mecanismos sociais, a forcas quase sempre exteriores a escola, tais como as ideologias
pedagdgicas. No sociologismo, o saber real dos atores concretos € sempre associado a outra
coisa que ndo a si mesmo, e isso determina a sua inteligibilidade para o pesquisador (TARDIF,
2014).

Dessa forma, na construcao do nosso referencial tedrico e na proposicao dos saberes em
que nos firmamos, buscamos nos distanciar das abordagens que discutem os saberes docentes
a partir, exclusivamente, do mentalismo e sociologismo.

A escolha dos autores para a construcdo desse referencial levou em consideracao essa
posicao e, além disso, buscamos nos aproximar dos estudos teéricos que convergem para 0O
referencial teérico metodoldgico e conceitual — o materialismo histérico-dialético — escolhido

na construcao do presente objeto de pesquisa.

41 OS SABERES DA DOCENCIA ENQUANTO CAMPO DE PESQUISA: ALGUMAS
ABORDAGENS CONCEITUAIS

A palavra saber, etimologicamente, tem origem no latim sapére € migrou para sabidus,
que deu origem ao vocabulo sabio, aquele que percebe 0 mundo organizado, usando os sentidos,
a intuicdo. Na lingua portuguesa moderna, o vocabulo saber tanto pode ser um verbo, como um
substantivo.

Essa palavra comecou a ser inserida no contexto das pesquisas educacionais por volta
da década de 1980, em meio ao movimento de profissionalizacdo do ensino. Especificamente
no Brasil, Ludke (2001) esclarece que o primeiro estudo publicado sobre os saberes da docéncia
data de 1991, dos autores Tardif, Lessard e Lahaye (1991).

Foi a partir da publicagdo desse trabalho que os supracitados autores conseguiram
despertar o interesse da comunidade académica brasileira para o estudo de um tema de
conhecimento tacito entre os professores, e cuja complexidade passaria a desafiar a arglcia de
muitos membros dessa comunidade desde entdo (LUDKE, 2001).

Passados mais de vinte e cinco anos apos a publicacdo da primeira pesquisa acerca dos
saberes docentes no Brasil, esse campo de produgdo do conhecimento ainda se encontra em

constantes mudancas, uma vez que, na literatura, ainda ndo existe uma consensualidade
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conceitual a respeito de suas bases epistemologicas e, sobretudo, topologicas. Ludke (2001)
comenta sobre as dificuldades em estudar os saberes docentes, devido a pluralidade da sua
composicdo e a falta de consenso até mesmo sobre sua conceituagéo.

N&o é objetivo de nossa investigacao discorrer a respeito do uso da terminologia saberes
da docéncia em toda literatura especializada, bem como néo € intento do presente texto esgotar
as discussOes a respeito das divergéncias conceituais no que se refere aos saberes docentes
enquanto espaco em disputa de producdo do conhecimento. Entretanto, dada a centralidade do
tema em nosso objeto de pesquisa, discorreremos e refletiremos a respeito de algumas
abordagens, tendo como base as discussdes levantadas anteriormente — o distanciamento dos
enfoques do mentalismo e sociologismo e a aproximacgdo com referenciais que partam da
materialidade do trabalho e da formacgé&o do professor na constituicdo desses saberes.

Como discutido na secdo de introducéo, filiamo-nos teoricamente ao conceito de saber
para o desenvolvimento da pesquisa. O saber docente se caracteriza por um conjunto de
conhecimentos construidos ao longo da formacdo e do trabalho docente. Esse saber é
responsavel pela mediacédo entre o conhecimento historicamente construido e os estudantes. Ele
— 0 saber — transcende uma teoria ja consolidada pelo motivo de se constituir em um contexto
de ensino e aprendizagem delimitado e Gnico. E nesse contexto que os professores constroem
outros saberes, interagindo com sujeitos no ambiente escolar e utilizando de representacdes e
significados outrora construidos.

Inicialmente, destacamos as pesquisas de Shulman (1987), Gauthier et al. (2006) e
Tardif (2014). O motivo dessa escolha se apoia em alguns pressupostos a saber: o primeiro
autor citado foi um dos precursores do movimento de profissionaliza¢do docente; seus estudos
influenciaram as pesquisas e a reforma educacional que aconteceu nos Estados Unidos e sua
abordagem teve um impacto na esfera académica e politica. Gauthier et al. (2006) e Tardif
(2014) desenvolvem seus estudos partindo da pratica docente dos professores, do contexto do
ensino e aprendizagem, 0 que conota uma abordagem que ressalta os saberes a partir de um viés
material e empirico.

Shulman (1987) iniciou seus trabalhos sobre os saberes docentes na década de 1980,
quando esse campo de conhecimento comecou a ganhar efervescéncia na comunidade
cientifica. Suas pesquisas influenciaram em dmbito politico, uma vez que os Estados Unidos da

América passavam por um processo de reforma do ensino bésico.
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Shulman (1987) e seus colaboradores dedicaram-se, entdo, a investigar a mobilizacdo
dos saberes passiveis de ensino sob uma perspectiva das a¢fes dos professores, agora vistos
como sujeitos dessas agdes; esses sujeitos com histéria de vida pessoal e profissional,
produtores e mobilizadores de saberes no exercicio de sua pratica; plenos de concep¢des sobre
0 mundo que os cerca: seus alunos, os conteudos que ensinam, 0s curriculos que seguem etc.
(ALMEIDA, BIAJONE, 2007).

Shulman (1987) distingue trés categorias de conhecimentos presentes no
desenvolvimento cognitivo do professor: subject knowledge® matter (conhecimento do
conteudo da matéria ensinada); pedagogical knowledge matter (conhecimento pedagdgico da
matéria) e curricular knowledge (conhecimento curricular).

O saber da matéria ensinada refere-se a compreensao do professor acerca da estrutura
da disciplina, de como ele organiza cognitivamente o conhecimento da matéria que sera objeto
de ensino. Tal compreensdo requer ir além dos fatos e conceitos intrinsecos a disciplina e
pressupde o conhecimento das formas pelas quais os principios fundamentais de uma area do
conhecimento estéo organizados.

Assim, para Shulman (1987), a primeira fonte do knowledge base é o conhecimento do
conteudo que sera objeto de ensino. Esse conhecimento repousa em dois fundamentos: a
literatura acumulada na &rea e o conhecimento filoséfico e histérico sobre a natureza do
conhecimento no campo de estudo.

Ja o saber pedagdgico consiste nos modos de formular e apresentar o conteido de forma
a torna-lo compreensivel aos alunos, incluindo analogias, ilustracfes, exemplos, explanagdes e
demonstracdes. A énfase estd na maneira de se representar e reformular o contetdo de tal forma
que ele se torne compreensivel aos alunos (SHULMAN, 1987).

O saber curricular refere-se ao curriculo como o conjunto de programas elaborados para
0 ensino de assuntos e topicos especificos em um dado nivel, bem como a variedade de materiais
instrucionais disponiveis relacionados aqueles programas. A interdisciplinaridade curricular é
um dos elementos do saber curricular proposto. Nesse caso, Shulman (1987), citado por
Almeida e Biajone (2007), destaca a habilidade do professor em relacionar o contetdo de um
dado curso ou licdo em tdpicos ou assuntos a serem discutidos simultaneamente em outras

disciplinas.

2 Em traducdo literal, o termo Knowledge significa conhecimento. Apesar de o autor utilizar o termo
conhecimento, em vez do termo saber, optamos por analisar seus estudos, uma vez que foram de suma relevancia
na constituicdo desse campo de producdo do conhecimento.
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Como ja discutido, observamos que os estudos de Shulman (1987) evidenciam a
necessidade de ressaltar os saberes docentes com vistas a uma reforma educacional em um pais
especifico — no caso, os Estados Unidos da América. Em contrapartida, Gauthier et al. (2006)
buscaram desenvolver suas pesquisas tendo como base 0 ensino e a acdo pedagdgica dos
professores.

Gauthier et al. (2006, p.20) acreditam que indmeras outras profissdes ja apresentam uma
base de saberes — sistematizada e publicada — que ancora o trabalho desses profissionais, sendo
necessario que os trabalhadores do ensino tenham sua prépria base de saberes, tendo em vista
a necessidade de se distanciar da premissa “de um oficio sem saberes e de saberes sem oficio”.

Ao estabelecer os saberes que norteiam o fazer docente, Gauthier et al. (2006) dao énfase
ao saber da acdo pedagogica. De acordo com Cardoso, Del Pino e Dorneles (2012), esse saber
pode ser compreendido como o resultado da relagdo de complementacéo estabelecida entre os
demais saberes do professor, que o direcionam a decidir por essa ou aquela agdo em cada caso
especifico de sala de aula.

Além do saber da acdo pedagdgica, Gauthier et al. (2006) propdem mais cinco saberes
basilares ao trabalho do professor, sdo eles: saber disciplinar, curricular, das ciéncias da
educacdo, da tradicdo pedagdgica e experiéncias.

Os saberes disciplinares s@o aqueles produzidos pelos pesquisadores e cientistas
envolvidos com atividades de pesquisa nas diferentes areas de conhecimento. Dessa forma,
apesar de ndo se encontrarem envolvidos no processo de producdo dos saberes disciplinares, 0s
professores tém como uma das suas fungdes principais extrair desses saberes aquilo que é
importante de ser ensinado (CARDOSO, DEL PINO, DORNELES, 2012).

Por saberes curriculares, Gauthier et al. (2006) compreendem 0s conhecimentos a
respeito dos programas escolares. Os saberes das Ciéncias da Educacéo se referem ao conjunto
de saberes produzidos a respeito da escola, sua organizacéo, seu funcionamento e, ainda, sobre
a propria profissdo docente. Esses saberes sdo adquiridos pelos professores ao longo de sua
formacéo profissional e sdo, também, os que os diferenciam de qualquer outra pessoa que saiba
apenas o que é uma escola.

Os saberes da tradicdo pedagogica referem-se as representagcdes que cada professor
possui a respeito da escola, do professor, dos alunos, dos processos de aprender e ensinar. Os
saberes experienciais, por sua vez, correspondem aos conhecimentos construidos pelos

professores em um processo individual de aprendizagem da profissdo. Na visdo de Gauthier et
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al. (2006), esses saberes sdo construidos individualmente, por mais que o professor esteja em
contexto de trabalho social, envolvido com outros profissionais.

Tardif (2014) constituiu uma base de saberes aproximando-os ao trabalho material do
professor, bem como aos condicionantes sociais de suas vidas. Na visdo do autor, o saber
docente € social, partilhado, mesmo que dependa dos professores.

Este autor, entdo, esbogou sua proposicéo de saberes, dividindo-a em dois momentos
que denominamos de: saberes do trabalho e saberes pessoais e profissionais do professor. Com
relacdo aos saberes do trabalho, o autor apresenta quatro: os saberes da formacéo profissional
(das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica); os saberes disciplinares; os saberes
curriculares e os saberes experienciais.

Podemos chamar de saberes da formacdo profissional ao conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores. Os saberes curriculares sdo aqueles
correspondentes aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa
sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de
disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos. Os saberes disciplinares sdo
transmitidos nos cursos e departamento universitarios independentemente das faculdades de
educacgéo e dos cursos de formacdo de professores; os saberes das disciplinas emergem da
tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes (TARDIF, 2014).

Segundo Tardif (2014), os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos,
conteudos, métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita. Apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares que os professores devem aprender a aplicar.
Os saberes experienciais dizem respeito aqueles do exercicio de docéncia, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo
por ela validados.

Os saberes supracitados dizem respeito especificamente ao trabalho docente, ou seja, ao
processo de ensino e aprendizagem. Somado a esses saberes, Tardif (2014) esboga um outro
conjunto de saberes que engloba os do trabalho docente, mas que incorpora elementos da vida

pessoal dos professores, como pode ser observado na Figura 4.



FIGURA 4: Quadro sobre os saberes docentes.

SABERES DOS

PROFESSORES

Saberes pessoais dos
professores

FONTES SOCIAIS DE
AQUISICAO

A familia, o ambiente, de
vida, a educacédo no
sentido lato, etc.

MODOS DE
INTEGRAGAO NO
TRABALHO

Pela historia de vida e pela
socializacéo priméria.

Saberes provenientes da
formacéao escolar
anterior

A escola priméria e
secundaria, os estudos pos-
secundarios nao
especializados, etc.

Pela formacdo e pela
socializacdo pré-
profissionais.

Saberes provenientes da
formacao profissional
para o magistério

Os estabelecimentos de
formacéo de professores,
0s cursos de reciclagem e
etc.

Pela formacdo e pela
socializacdo dos
profissionais nas
instituicdes de formacdo de
professores

Saberes provenientes
dos programas e livros
didaticos usados no
trabalho.

A utilizacdo das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizagéo das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacdo as tarefas.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia
na profissao, na sala de

aula e na escola.

A prética do oficio na
escola e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela prética do trabalho e
pela socializacao
profissional.

Fonte: (TARDIF, 2014)
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Esses saberes sdo mais amplos, relacionados com a vida, com o trabalho, ou seja, com
os professores em sua concretude, como seres histdricos, de uma maneira geral (TARDIF,
2014).

Os estudos de Gauthier et al. (2006), Shulman (1987) e Tardif (2014) influenciaram
diversos pesquisadores no Brasil, propiciando abordagens diversas sobre o tema nas ultimas

décadas.
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Centraremos nosso olhar nas pesquisas de Pimenta (2012) e Saviani (1997). Esses
autores abordam os saberes da docéncia associados ao fazer do professor, algo desenvolvido
por autores como Shulman (1987), Gauthier et al. (2006) e Tardif (2014), entretanto, eles
partem da realidade material da educacdo brasileira, 0 que vem ao encontro da construcdo do
objeto de estudo em questdo e do referencial tedrico metodoldgico adotado.

Pimenta (2012) desenvolveu seus estudos a partir da realidade material de sua préatica
pedagogica com licenciandos da Faculdade de Educacéo, da Universidade de Sdo Paulo (USP).
Foi influenciada por pesquisas de autores como Zeichner (1988); entretanto, sua proposicao de
saberes tem mais énfase nas observacoes realizadas no contexto do seu proprio trabalho. Por
lecionar para estudantes de licenciatura, a autora centra sua discusséo no contexto da formagéo
inicial, apesar disso, evidencia aspectos da formacao continuada e do trabalho docente.

De acordo com Pimenta (2012), sdo trés os saberes imbricados no processo de ensino e
aprendizagem: o saber da experiéncia, o saber do conhecimento e os saberes pedagdgicos. A
autora identifica o saber da experiéncia a partir de dois niveis. O primeiro diz respeito a
experiéncia enquanto aluno, uma vez que todo professor inicia seu processo de representacdes
com relacdo ao trabalho docente ja na educacéo basica. O segundo é sobre aqueles saberes que
o0s professores produzem no seu cotidiano docente e em processo permanente de reflex&o sobre
sua pratica. Ja os saberes do conhecimento sdo aqueles relacionados ao contetdo historicamente
construido e que os professores precisam dominar.

Além desses dois niveis, Pimenta (2012) destaca os saberes pedagdgicos como sendo
primordiais para o desenvolvimento do trabalho docente. De acordo com a autora, esses saberes
precisam ser desenvolvidos a partir das préprias necessidades pedagdgicas, para além dos
esquemas aprioristicos das Ciéncias da Educacao.

Nesse sentido, o carater observado nas discussdes da autora remete a um saber
pedagdgico centrado no fazer do professor, mediante as questdes postas no contexto real do

processo de ensino e aprendizagem. De acordo com Pimenta (2012, p. 30):

Os saberes pedag6gicos podem colaborar com a pratica. Sobretudo se forem
mobilizados a partir dos problemas que a préatica coloca, entendendo, pois, a
dependéncia da teoria em relacéo a pratica, pois esta Ihe € anterior. Essa anterioridade,
no entanto, longe de implicar uma contraposicdo absoluta em relacdo a teoria,
pressupde uma intima vinculagdo com ela.
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Sendo assim, compreendemos que Pimenta (2012) estabelece uma relacao entre teoria
e pratica na constituicao dos saberes pedagdgicos. Para a autora, hd uma dependéncia simbiotica
entre elas na constituicdo e ressignificacdo dos saberes.

Saviani (1997), um pesquisador da educagdo brasileira da linha do materialismo
histdrico-dialético, desenvolveu um artigo sobre os saberes necessarios ao trabalho do
professor. Ele localizou a constituicdo desses saberes na formacao inicial e continuada, situando
0s momentos em que cada um é construido, mobilizado e reconstruido.

Na concepcdo de Saviani (1997), existem cinco categorias de saberes: disciplinar,
didatico-curricular, pedagdgico, critico-contextual e atitudinal.

O saber disciplinar € aquele inerente a cada disciplina. Associado a esse saber, esta 0
saber didatico-curricular, que envolve a organizacao dos conhecimentos especificos em funcdo
do processo de ensino-aprendizagem, isto é, como esses conhecimentos sdo dosados,
sequenciados e trabalhados na relacdo professor-aluno, a fim de que o professor compreenda 0s
processos, as formas através das quais os conhecimentos especificos se produzem no &mbito do
trabalho pedagogico que se desenvolve no interior da escola.

Na visdo de Saviani (1997), esses sdo os dois saberes basilares necessarios para que o
professor cumpra a sua funcao docente em relacdo ao problema do conhecimento.

O saber pedagdgico diz respeito aos conhecimentos produzidos pelas ciéncias da
educacéo e sintetizados nas teorias educacionais, visando articular os fundamentos da educagéo
com as orientacdes que se imprimem ao trabalho educativo. Esse tipo de saber fornece a base
de construcdo da perspectiva especificamente educativa a partir da qual se define a identidade
do professor-educador como um profissional distinto dos demais profissionais, estejam eles
ligados ou ndo ao campo educacional.

O saber critico-contextual remete a necessidade de o professor compreender o
movimento da sociedade identificando suas caracteristicas bésicas e as tendéncias de sua
transformacdo. O intuito € a preparacdo dos estudantes para integrar a vida em sociedade em
que estdo inseridos de modo a desempenhar nela determinados papéis de forma ativa e, o quanto
possivel, inovadora. A formacdo do professor envolvera, pois, a exigéncia de compreensdo do
contexto com base no qual e para o qual se desenvolve o trabalho educativo (SAVIANI, 1997).

Finalmente, a quinta categoria, denominada de saber atitudinal. Essa categoria
compreende 0 dominio dos comportamentos e vivéncias consideradas adequadas ao trabalho

educativo. Abrange atitudes e posturas inerentes ao papel atribuido ao professor, tais como
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disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica e equidade, didlogo, respeito as pessoas
dos educandos e atencéo as suas dificuldades. (SAVIANI, 1997).

A proposicdo de Saviani (1997) aprofunda a discussdo levantada até agora a partir do
momento em que busca problematizar os condicionantes do trabalho didatico e ético politico
do professor levando em consideracdo aspectos materiais desse trabalho inserido no contexto
da sociedade como um todo. Compreendemos que essa seja uma das visdes mais materialistas
dos saberes, tendo em vista seu carater ético e transformador da realidade social.

E consensual entre os autores citados a relevancia do saber disciplinar e do saber
curricular para a efetivacao do trabalho docente. Com relacédo a esse Ultimo saber, as abordagens
perpassam percepcdes diversas sobre o curriculo, desde um emaranhado de programas a serem
cumpridos pelos professores (GAUTHIER et al. 2006) ao dominio e organizacdo dos contetidos
de ensino (SAVIANI, 1997).

Shulman (1987) compreende que o saber pedagdgico consiste em organizar o contetdo
para torna-lo apresentavel. Saviani (1997) acredita que os saberes pedagogicos sdo aqueles
construidos pelas disciplinas das Ciéncias da Educacdo. Pimenta (2012) é mais enfatica com
relacdo a esses saberes, ja que busca uma intima relacdo entre teoria e pratica na mobilizacao
da categoria dos saberes pedagdgicos. Tardif (2014), por sua vez, ndo aborda o saber
pedagdgico com essa nomenclatura, na concep¢do do autor, esse é o saber da formacao
profissional, sobretudo a inicial.

Sendo assim, observamos divergéncias no que se refere ao entendimento tedrico do
saber pedagdgico/saber da formacao profissional. Compreendemos que 0s saberes pedagdgicos
sdo construidos boa parte na formacédo inicial, entretanto, sua construcdo nédo se restringe a ela,
posto os proprios dilemas e desafios dos cursos de licenciaturas no Brasil. Com isso,
gostariamos de evidenciar que os professores podem reconstruir seus saberes a partir das
necessidades do trabalho, utilizando novos referenciais teéricos das ciéncias pedagogicas para
obter respostas aos mais variados desafios da pratica docente.

Dessa forma, queremos destacar que a abordagem de Tardif (2014) apresenta limitacdes,
uma vez que reduz o saber pedagdgico ao dominio dos contetidos das Ciéncias da Educagdo. A
postura balizada por Pimenta (2012) é construida de forma mais consistente, ja que discute a
relacdo teoria e pratica, localizando a construcdo do saber pedagdgico desde a formacéo inicial
até a formacao continuada.

Com relacdo ao saber experiencial, dois autores citados ndo discorrem a respeito, sao

eles: Shulman (1987) e Saviani (1997). O ultimo apresenta uma perspectiva do saber docente
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visto a partir da transformacéo da realidade e do trabalho real do professor com finalidades de
conscientizagdo dos estudantes. Na abordagem do autor, o saber experiencial encontra-se
associado ao saberes critico-contextual e atitudinal.

Em contrapartida, Gauthier et al. (2006), Pimenta (1992) e Tardif (2014) evidenciam 0s
saberes da experiéncia em suas abordagens. Na proposicdo de Gauthier et al. (2006), esses
saberes sdo compreendidos de forma individual, referente ao conjunto de significados do
préprio professor. Pimenta (1992) e Tardif (2014) divergem dessa concepc¢ao, ao afirmarem que
0 saber experiencial é social, construido, também, em ambiente do trabalho.

Tardif (2014), especificamente, destaca a relevancia desse saber em sua obra,
associando-o ao trabalho didatico, uma vez que tais saberes da experiéncia surgem da pratica
do professor e por ela é validada.

Concordamos com Tardif (2014) ao destacar a relevancia do saber da experiéncia no
contexto escolar; entretanto, defendemos que esse saber precisa estar associado, de forma
indissociavel, aos outros saberes que fundamentam o fazer docente e, principalmente, deve se
atrelar ao saber das Ciéncias da Educagao, caso contrario, podemos cair no pragmatismo?-.

Ressaltamos, portanto, os saberes experienciais bem como os saberes pedagdgicos
vistos a partir da construcdo tedrica de Pimenta (1992). Com relacdo aos saberes curriculares,
dada a especificidade do curriculo integrado, percebemos que tal saber carece de melhor
aprofundamento, algo que faremos no decorrer da constru¢do do nosso objeto de estudo. Por
fim, destacamos, na proposicao de Saviani (1997), os saberes critico-contextual e o atitudinal,
uma vez que eles dao suporte a um fazer docente critico, reflexivo e transformador da realidade
material, algo que se coaduna com nossa pesquisa e com as finalidades politicas da proposta do
EMI.

24 Os pioneiros do pragmatismo foram Charles Peirce, William James e John Dewey. O pragmatismo, enquanto
corrente filoso6fica, ganhou forca com James e Dewey, no inicio do século passado, quando os EUA despontavam
como economia capitalista hegemonica, como um tipo de democracia burguesa capaz de promover e garantir certos
direitos politicos, sociais e civis, ou seja, quando o capitalismo norte-americano se apresenta como uma alternativa
de possibilidade de modelo societal democratico. Enquanto estratégia de legitimagdo e perpetuacdo do modelo
estadunidense, o pragmatismo aparece como corrente de pensamento capaz de justificar a democracia liberal
americana, tomando-a como ponto de partida sobre o qual dever-se-ia buscar o seu aperfeicoamento. No campo
do processo de ensino e aprendizagem, as ideias do pragmatismo evidenciam a necessidade do aproveitamento do
utilitarismo, do imediatismo, da adaptabilidade, da busca por produzir aprendizagens Uteis, aplicaveis e de
ajustamento do individuo & realidade extremamente dindmica e mdvel. A questdo da experiéncia é outro ponto
evidenciado na teoria do pragmatismo, uma vez que os idealizadores acreditam que a experiéncia, direta e indireta,
ganham sentido na aprendizagem. Estas deveriam ser estruturadas sobre estratégias que valorizassem a atividade
dos alunos de modo a Ihes permitir momentos de experimentacdes e de andlise onde se fizesse uma associacéo
retrospectiva e prospectiva dos resultados das experiéncias, em um processo que permitisse aos alunos a
reconstrugdo destas experiéncias, ou seja, o saber préatico, validado pela prépria experiéncia (ARAUJO, 2001).
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As abordagens apresentam discussdes tedricas relevantes que contribuem com nosso
objeto, entretanto, precisamos direcionar a reflexdo para os saberes da docéncia especificos dos
professores de Biologia e, sobretudo, os saberes inerentes ao espaco de atuacdo desses

profissionais no EMI.

4.1.1 Saberes dos professores de biologia: os achados na literatura especializada

Ante 0 cenario exposto sobre os saberes dos professores de uma maneira geral,
buscaremos desenvolver uma breve abordagem com relacdo aos saberes dos professores de
Biologia. E preciso destacar que a producio do conhecimento a respeito dos saberes desses
docentes esta associada a alguns condicionantes, dentre eles: a questdo do saber é discutida no
contexto do ensino; os autores problematizam com maior énfase o saber disciplinar; os
pesquisadores utilizam os autores citados anteriormente nesta secdo em suas proposicoes, por
esse motivo, centraremos a discussao a seguir apenas no que tange as questdes ligadas ao ensino
de Biologia.

Chegamos a essas consideracfes apds nos debrucarmos nos estudos de autores como
Bizzo (2009), Carmo e Selles (2009), Carvalho e Gil-Pérez (2011) Carmo (2013), Confortin e
Caimi (2014), Krasilchik (2009), Oliveira, Klein e Maistro (2010), Selles e Ferreira (2005),
Silva e Bastos (2012) e Scheid (2006). Esses pesquisadores discutem os saberes dos professores
diluidos nas discussdes referentes ao ensino, as praticas pedagogicas e a formacdo inicial e
continuada.

Pesquisadores como Bizzo (2009), Krasilchik (2009), Selles e Ferreira (2005) e Scheid
(2006), defendem que o saber mobilizado pelo professor de Biologia é resultante, em parte, de
como esse componente curricular vem sendo construido nas instituicdes de ensino superior do
Brasil.

Com relacéo a isso, Selles e Ferreira (2005) afirmam que o ensino de Biologia tem
ocorrido de forma memoristica e fragmentada — como discutido na secdo 3. Os contetdos desse
componente curricular sdo apresentados na escola separados por areas tematicas — zoologia,
genética, anatomia, boténica —, ndo havendo uma relacdo de integracdo evidente entre essas
grandes areas, ou seja, com esse isolamento, o aluno néo consegue identificar os fendbmenos da
natureza de forma integrada, favorecendo uma interpretagdo de forma fragmentada e

categorizada. O resultado do referido processo desencadeia em uma colegéo de
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nomes dificeis para o estudante e na dificuldade de compreensdo dos conceitos do
componente curricular Biologia.
Oliveira, Klein e Maistro (2010, p. 133) defendem que:

Por serem a maioria das aulas expositivas, e considerando a formacéo do professor e
as suas dificuldades diante do seu trabalho, verifica-se que o ensino de Ciéncias ainda
continua ndo estabelecendo condices ideais de aprendizado para orientar o aluno na
redescoberta do conhecimento e na aplicacdo no seu cotidiano.

Diante disso, percebemos que a prépria disposicao da disciplina de Biologia € visto de
forma fragmentada, sem uma efetiva associa¢do entre os conteudos da area nas aulas, 0 que
dificulta a aprendizagem dos conhecimentos bioldgicos.

Nesse sentido, de acordo com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011, p. 32):

O ensino de Biologia vem sendo marcado pela presenca de regrinhas e receituérios;
classificagbes taxon6micas; valorizagdo excessiva pela repeti¢do sistematica de
definices, funces e atribuicbes de sistemas vivos ou ndo vivos; questdes pobres para
prontas respostas igualmente empobrecidas; uso indiscriminado e acritico de férmulas
e contas em exercicios reiterados; tabelas e graficos desarticulados ou pouco
contextualizados; experiéncias cujo Unico objetivo € a verificacdo da teoria.

Em contrapartida a esse cenario, defendemos que o ensino de Biologia estabelegca maior
relagdo com o cotidiano e o contexto da comunidade, ou seja, ele deve estar atrelado a vida
diaria e as experiéncias dos estudantes, aspecto quase essencial na formacao inicial de qualquer
individuo, o que demanda a compreensdo de conexdo intima da biologia com problemas
complexos de ordem étnica, religiosa, ideoldgica, cultural e ética (OLIVEIRA, KLEIN,
MAISTRO, 2010).

Selles e Ferreira (2005) destacam que os desafios para ensinar Biologia sdo muitos,
desde as diferentes finalidades curriculares no interior da disciplina até as praticas utilizadas
pelos professores em sala de aula, na tentativa tendencial das escolas de aproximar o saber
produzido no componente curricular ao saber cientifico produzido nos cursos superiores e, mais
especificamente, os de licenciatura em Biologia.

Por fim, a atuacéo profissional dos professores de Biologia no EM, do mesmo modo que
a de seus formadores, constitui um conjunto de saberes e praticas que ndo deveria se reduzir a
um dominio dos procedimentos, conceituagdes, modelos e teorias cientificas (DELIZOICQV,
ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2011).

Krasilchik (2004) comenta que o ensino de Biologia entre nds ainda € reflexo da

importancia de anos anteriores, limita-se a apresentar a ciéncia completamente desvinculada
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de suas aplicagdes e das relacdes que tém o dia a dia dos alunos, amplamente determinados e
dependentes da tecnologia. Ou seja, além de ultrapassar o principio de ensino por conceitos, a
partir de aulas préticas, € preciso que o professor de Biologia associe o conhecimento biolégico
ao cotidiano do aluno, numa interacdo em que 0s sujeitos se sintam parte do processo de
aprendizagem. Podemos acrescentar que essa relacdo deve se estender as questdes sociais,
econdmicas, historicas que entrelagam e tecem a sociedade, uma vez que o conhecimento
bioldgico esta difundido.

Nesse sentido, Confortin e Caimi (2014) ressaltam a importancia de formar o professor
a partir de uma perspectiva de integracdo entre os conhecimentos bioldgicos do mundo e do
homem atual, com vistas a sustentabilidade do planeta Terra e para a manutengéo do ser humano
com salde e qualidade de vida. A essa perspectiva, Krasilchik (2004) acrescenta que a formacao
e o trabalho do professor precisam estar direcionados a um olhar para as relacdes de uma
sociedade interligada por sistemas de comunicacdo tecnoldgica cada vez mais eficientes com
beneficios e riscos no globalizado mundo atual.

Bizzo (2009) chama a atencao para alguns aspectos importantes do trabalho do professor
de Biologia. Primeiro, conforme o autor, é necessario tomar a préatica cotidiana como campo a
ser problematizado, estar atento as producfes de estudos e as pesquisas na area de formacao,
propor atividades provocadoras sem a preocupacdo de que o conhecimento seja esgotavel,
favorecer o didlogo entre os alunos, propor experimentos que estimulem o debate em torno do
objeto analisado, atentar para as diversas possibilidades de aplicacdo dos conhecimentos
aprendidos, progredir conceitualmente, utilizar as tecnologias cientificas de modo apropriado e
coerente, atentar para a pratica avaliativa de forma dindmica e conhecer a visdo de ciéncia da
escola e da comunidade para estimular a reconstrugéo de saberes.

Acrescentamos a essa discussdo a perspectiva de possibilitar ao professor a construgédo
de uma visdo critica com relacdo aos avancos da tecnologia na Biologia. Sendo assim, €
fundamental que o professor da area compreenda para quem 0s interesses tecnoldgicos — no
contexto da Biologia — servem na direcdo do saber critico-contextual proposto por Saviani
(1997).

Dessa forma, de acordo com a literatura consultada, que os professores de Biologia ainda
desenvolvem uma pratica pedagogica desarticulada no proprio campo de atuacéo, ou seja,
encerrados nos contetidos inerentes a Biologia. Isso é reflexo prioritariamente do processo de

formacéo inicial docente, uma vez que tal formagdo ndo propicia ao futuro
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professor desenvolver relacBes entre os conteudos de sua propria area, nem entre esses
conteudos e a sociedade.

Por esse motivo, autores como Carvalho e Gil-Pérez (2011) ddo uma atencéo especial
ao que eles chamam de saber disciplinar dos professores de Biologia. Para eles, o professor
precisa conhecer em profundidade os problemas que originaram a construcdo dos
conhecimentos cientificos, ou seja, as dificuldades e obstaculos epistemolégicos do campo da
Biologia. Ter nocdo das orientacbes metodoldgicas empregadas na construgdo dos
conhecimentos bioldgicos, isto €, a forma como os cientistas abordam os problemas, as
caracteristicas mais notaveis de sua atividade, os critérios de validacao e aceitacdo das teorias
cientificas. O  professor  precisa também  conhecer as interacbes entre
ciéncia/tecnologia/sociedade no contexto histdrico e, sobretudo, atual.

Sendo assim, percebemos que os autores Carvalho e Gil-Pérez (2011) enfatizam os
saberes disciplinares, localizando dois eixos de necessidades: conhecimento da histdria da
producdo do conhecimento bioldgico e as interacdes entre ciéncia, sociedade, tecnologia e
cultura. Coadunamos com a abordagem dos autores e, mediante 0 cenario exposto
anteriormente, convergimos no sentido de refletir acerca do saber disciplinar.

Além disso, defendemos que, para além do saber disciplinar, o professor de Biologia
precisa articular os conhecimentos bioldgicos aos conhecimentos de outros componentes
curriculares, ultrapassando as barreiras da propria Biologia para dialogar com a Quimica, a
Fisica e a Matematica, por exemplo. Numa perspectiva de formacdo ampla, critica e
transformadora, os professores dessa area precisam se articular também aos componentes
curriculares como Historia, Filosofia, Sociologia, Educacdo Fisica, dentre outros. Isso se faz
necessario, pois o conhecimento biol6gico encontra-se integrado a outras areas do
conhecimento.

Ao explicar aos estudantes do EMI sobre os Virus, os professores de Biologia articulam
diversos conhecimentos para que os alunos consigam compreender como esses Seres Vivos
estabelecem relagbes com os seres humanos, por exemplo. Componentes curriculares como
Quimica, Fisica, Arte, Matematica, Lingua Portuguesa, Geografia e Histdria sdo mobilizados.

Em pesquisas empiricas com professores de Biologia, Confortin e Caimi (2014)
constataram que os docentes enfatizam os saberes experienciais, uma vez que precisam deles
para ter éxito nas demandas que envolvem a sala de aula. Assim, a pratica vivenciada no dia a

dia da docéncia tanto os auxilia na constituicdo de saberes quanto favorece a significacdo dos
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saberes pedagogicos construidos na licenciatura que, ao serem mobilizados na complexidade
da sala de aula, ganham novos sentidos.

Quando discutidos, os saberes pedagdgicos, nos autores consultados, estdo associados
ao saber disciplinar ou ao saber experiencial. N&o se destina um espaco especifico para tratar a
respeito do saber pedagdgico, muito menos evidenciar as suas bases teorico-conceitual
epistemoldgicas.

Os pesquisadores que se detém a discorrer a respeito especificamente dos saberes da
area da Biologia evidenciam o saber disciplinar e o saber experiencial como carentes de mais
discussOes tedricas. Apesar desses achados, percebemos abordagens dispersas e carentes de

melhor aprofundamento teorico.

4.1.2 Os saberes dos professores no EMI

Posteriormente a discussdo desenvolvida no campo epistemoldgico dos saberes
inerentes ao trabalho do professor de uma maneira geral e em seguida dos professores de
Biologia, centraremos nosso olhar em problematizar os saberes docentes na EP e, mais
especificamente, no EMI.

Para alcancarmos tal intento, consultamos os estudos de autores como Araujo (2008) e
Moura (2014), que problematizam os saberes docentes a partir de uma perspectiva tedrica. Em
contrapartida, pesquisadores como Silva e Gariglio (2014) e Montanucci e Monteiro (2016)
desenvolveram pesquisas empiricas com professores e ancoraram-se nos trabalhos de autores
consagrados que discutem os saberes dos professores.

Como pode ser visto, a literatura especializada é ainda timida e carece de maior atencao,
uma vez que a discussdo em torno de um campo conceitual sobre os saberes mobilizados pelos
professores, 0s quais trabalham no EMI, pode contribuir no sentido de proporcionar maior
visibilidade em torno do movimento de profissionalizacdo dos professores da EP e do EMI mais
delimitadamente.

Silva e Gariglio (2014) centraram seu olhar na pratica dos professores que trabalham na
EP nos componentes curriculares ditos tecnoldgicos. Os estudos dos autores evidenciaram
praticas pedagdgicas centradas também no saber experiencial; entretanto, esse saber tinha um
carater laboral, ou seja, da realidade pratica do trabalho do professor em outros espacos.

Os sujeitos da pesquisa de Silva e Gariglio (2014) pontuam gue os professores precisam

de experiéncia no mundo do trabalho e um conjunto de habilidades pedagogicas que
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seriam préprias ao exercicio dessa pratica profissional. Saber avaliar o ato pedagdgico, ter
dominio de turma, saber transmitir e ter a capacidade de seduzir os alunos (capacidade de
lideranca) seriam habilidades que ajudariam a dar sentido, coeréncia e unidade ao fazer
pedagdgico na escola, de acordo com os sujeitos da pesquisa desses autores.

Montanucci e Monteiro (2016) desenvolveram uma pesquisa com professores do EMI.
A partir da pratica docente, foram localizando aspectos que convergiam com a proposi¢ao dos
saberes docentes de Tardif (2014). Concluiram que o saber do professor no EMI, sobretudo na
area técnica, ou especifica ao curso de formacdo dos estudantes, esta relacionado com a
experiéncia préatica, no contexto do processo de ensino e aprendizagem.

Ambas as pesquisas mostram que os professores que trabalham na EP e,
consequentemente, no EMI ainda apresentam uma visdo instrumental com relagéo aos saberes
pedagdgicos, dando énfase aos saberes técnicos dos componentes curriculares ensinados e ao
saber da experiéncia ou laboral. Por mais que esses estudos tenham como sujeitos de pesquisa,
em sua maioria, professores das areas tecnoldgicas, ou seja, sem um curso de licenciatura, as
andlises evidenciam resultados importantes, tendo em vista que professores licenciados ou nao,
todos estdo inseridos no contexto das especificidades formativas da EP e do EMI.

As pesquisas evidenciadas ndo desenvolveram uma proposicao a respeito dos saberes
necessarios ao trabalho do professor na EP e no EMI, ficando mais centradas na dimenséo
empirica e no confronto tedrico ja existente. Nos estudos de Araujo (2008) e Moura (2014),
encontramos uma perspectiva de proposicao.

Araujo (2008) busca uma pedagogia propria para EP. Em uma das argumentacdes,
propde que o professor que trabalha nessa modalidade de ensino precisa construir e mobilizar
0s seguintes saberes: técnico, pedagdgico e do pesquisador.

Em relacdo aos saberes técnicos, Araujo (2008) opta pela perspectiva da praxis, tal
como proposto por Vasquez (1968). Em relacdo aos saberes didaticos, o autor considera que
devem ir além da aquisicdo de técnicas didaticas de transmissdo de conteldos para 0S
professores e de técnicas de gestdo para os dirigentes, a fim de que as praticas profissionais
ultrapassem os limites da educagdo bancéaria e assumam um cardter cientifico-reflexivo. A
definicdo dos saberes didaticos exige, segundo o autor, uma opg¢do em favor de um entre varios
projetos politicos existentes na sociedade.

Com relacgéo aos saberes do pesquisador, o autor entende que deve ter uma fungéo nao

necessariamente para formar o docente que dedique a maior parte de seu tempo de trabalho ao
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desenvolvimento de projetos de pesquisa, mas também, para promover uma atitude de
autonomia intelectual diante dos desafios da sua prética educativa (ARAUJO, 2008).

Além desses trés saberes essenciais, Araldjo (2008) evidencia que 0s saberes
relacionados a) ao funcionamento da sociedade e das relacdes entre trabalho, cultura, ciéncia e
Estado, b) as politicas publicas, sobretudo, as educacionais e de educacao profissional e c) ao
desenvolvimento local e as inovacgBes precisam estar incorporados no fazer cotidiano do
professor que trabalha na EP e no EMI.

Moura (2014) buscou descrever os conhecimentos?® necessarios ao trabalho do
professor na EP, no EMI e no PROEJA. O autor deixa evidente, em sua producdo, que esses
conhecimentos deveriam ser construidos no decorrer da formacé&o inicial e continuada docente.
De acordo com o autor, o professor precisa ter o dominio da sua area técnica, o saber ensinar
no seu campo especifico do conhecimento e o saber pedagdgico.

Sendo assim, percebemos que os pesquisadores que desenvolvem proposigdes teoricas
com relagéo aos saberes dos professores na EP e no EMI evidenciam trés saberes basilares ao
trabalho docente: saber técnico, saber pedagdgico e saber do pesquisador.

Vale salientar que Araujo (2008) e Moura (2014) ndo desenvolvem um estudo amplo a
respeito desses saberes, eles apenas os localizam em suas construcdes tedricas. Portanto, nossa
andalise com relacdo a construcdo do conhecimento, especificamente nessa area, fica restrita a

abordagem desses pesquisadores e, consequentemente, aos Seus escritos.

4.2 PROPOSICAO DOS SABERES DOCENTES DOS PROFESSORES DE BIOLOGIA
QUE TRABALHAM NO ENSINO MEDIO INTEGRADO

No decorrer da producdo da presente dissertacdo, fomos construindo elementos tedricos-
conceituais para a proposicao dos saberes docentes dos professores de Biologia que trabalham
no EMI — nosso objeto de estudo. Os estudos percorreram trés campos de producdo do
conhecimento: o EMI como espago especifico de trabalho docente, a formacéo inicial e
continuada de professores de Biologia e os saberes docentes localizados na literatura.

Discutir tais dimensdes inicialmente fazia-se necessario pelo fato de os saberes docentes
serem construidos e reconstruidos no trabalho e na formag&o docente, como exemplifica Tardif
(2014) em suas pesquisas. Cada uma dessas dimensdes apresentava suas especificidades e

contradic@es internas, o que demandou um olhar critico sobre o referencial

% Termo utilizado pelo autor.
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tedrico em consonancia com a abordagem tedrico-metodoldgica escolhida para guiar nossa
pesquisa.

Optamos por nos filiar as perspectivas que convergiam com 0S pressupostos
epistemologicos do EMI — mesmo que implicitamente — e desenvolver uma abordagem ampla
das trés categorias de analise. Esse fator ndo nos impediu de manter um movimento dialogico,
tendo em vista que consultamos autores que discorriam a respeito de determinados temas — por
exemplo, a formacdo inicial e continuada de professores de Biologia — e ndo eram
necessariamente filiados ao referencial tedrico adotado em nossa pesquisa — 0 materialismo
historico-dialético.

Dessa forma, a formacdo humana integral, o trabalho e a pesquisa como principios
educativos e o curriculo integrado foram instrumentos norteadores de nossas analises na
literatura, a partir do segundo secdo até o atual. Eles serviram como parametros para apontarmos
as limitacdes de determinadas abordagens teoricas, para cumprir 0 que no propusemos, bem
como para respaldar nossa filiacdo a outras.

Os saberes docentes propostos mais adiante sdo o resultado dessas escolhas tedricos-
conceituais. Sendo assim, queremos destacar que existem inimeras vertentes para se langar uma
proposicao de saberes, como ja discutido anteriormente nos estudos de Tardif (2014). A nossa
escolha foi por adentrar nos pressupostos norteadores do EMI e nas especificidades do ensino
de Biologia, com o intuito de encontrar elementos que propiciem uma explicitacdo dos saberes
docentes dos professores de Biologia.

Nos préximos tdpicos, desenvolveremos nossa proposicao inicial com relacdo aos
saberes inerentes ao trabalho do professor de Biologia no EMI tendo como base a formagéo
humana integral, o trabalho e pesquisa como principios educativos e o curriculo integrado.
Esses saberes deveriam ser construidos, mobilizados e reconstruidos na formacéo inicial e
continuada, bem como no trabalho docente.

Na Figura 5, esbogamos, em sintese, 0s saberes docentes necessarios ao trabalho do
professor de Biologia no EMI em consonancia com as discussdes desenvolvidas no decorrer da
presente dissertacdo. Inferimos que eles, articulados e em conjunto, podem otimizar o trabalho
do professor de Biologia e assegurar o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes do

EMI com vistas a transformacao da realidade em que estéo inseridos.



109

FIGURA 5: Quadro dos saberes docentes necessarios ao trabalho do professor de Biologia no
EMI.

SABERES DOCENTES

Saberes relativos a sua disciplina

Saberes relativos as ciéncias da educacao

Saber do pesquisador

Saber experiencial

Saberes de areas profissionais em que pode atuar

Saber critico-contextual e atitudinal

Fonte: autoria prépria (2017)

A seguir, discorreremos a respeito desses saberes explicitando cada um deles e
evidenciado sua relagdo com o fazer do professor de Biologia no EMI. Cumprimos lembrar que
a separacdo aqui feita € meramente didatica e que, na atuacdo docente, em seu cotidiano, esses
saberes inter-relacionam-se intrinsecamente e retroalimentam-se. Também ndo o0s

consideramos estanques, mas em constante modificacéo

4.2.1 Saberes relativos a sua disciplina

O primeiro saber evidenciado em nossa abordagem diz respeito ao saber inerente ao
componente curricular Biologia. Tal saber compreende os conhecimentos historicamente
construidos pela ciéncia da Biologia, ou seja, biologia celular, histologia, microbiologia,
genética, evolucdo, ecologia, zoologia, botanica, dentre outros e a relacao desses conhecimentos
com o contexto da nossa sociedade. Esses conhecimentos podem ser apreendidos durante a
formac&o inicial, a formag&o continuada e, até mesmo, no trabalho docente.

E preciso salientar que o professor é um sujeito social, que antes mesmo de adentrar em
um curso de licenciatura em Biologia, passou por um processo de formagao na educagéo basica,
o0 qual também o aproximou desses conhecimentos bioldgicos. Entretanto, compreendemos que
é na formacdo inicial que o docente deveria ter um maior aprofundamento relativo aos
conteudos de ensino da Biologia, tendo em vista que € 0 momento para resignificar o seu olhar

sobre o contelido outrora construido.
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Sendo assim, € no curso de licenciatura em Biologia que o professor deveria iniciar o
seu processo de construcdo, reconstrucao e sistematizacdo do saber relativo a sua disciplina,
uma vez que € nessa etapa de estudo que ele principia o seu processo de profissionalizagdo
docente, como ja foi discutido na secéo trés.

Os conhecimentos relativos a area de Biologia por si s6 ndo constituem o saber da
referida disciplina. Nossa abordagem compreende que esse saber requer um maior nivel de
complexidade, ja que estamos nos referindo a um saber de uma area de conhecimento — no caso,
a Biologia — que esta inserido em um contexto de ensino e associado a uma intencionalidade
formativa, no caso do EMI, a formac¢do humana integral.

A Biologia € uma ciéncia que esta interligada a diversas areas do conhecimento, bem
como apresenta relacdo direta com os condicionantes da realidade social. Ao estudar fungos e
bactérias, por exemplo, podemos compreender como esses microrganismos sao fundamentais
na decomposicdo da matéria organica. O processo de decomposicdo € essencial para a
manutencdo da vida no nosso planeta, tendo em vista que é responsavel pela ciclagem de
nutrientes que sdo necessarios para as proximas geracfes. Esse conhecimento bioldgico
encontra-se comumente em nossa realidade cotidiana, tanto em nossas casas, Como nos campos
agricolas ou na industria. Sendo assim, faz-se necessario que a populacao tenha acesso a tal
conhecimento, uma vez que faz parte da relagdo do homem com a natureza.

As plantas sdo organismos eucaridticos fotossintetizantes que estabelecem relagéo
direta com os animais e, sobretudo, os humanos. Essas relacfes apresentam um carater quimico,
pois é a partir das trocas gasosas que ambos — homem e plantas — mantém as suas funcgdes vitais.
O homem, ao longo do tempo, vem utilizando as plantas para uso terapéutico e, posteriormente,
com o advento da tecnologia avancada e celular, para uso medicinal. Além disso, os frutos das
angiospermas sao utilizados na alimentacdo dos seres humanos desde os primdrdios, ou seja, as
plantas apresentam uma relacdo histérica fundamental com os humanos. Essa perspectiva da
relacdo homem e natureza, que é estruturante do préprio ser humano e de sua vida no planeta
Terra, deve ser explorada e discutida de forma entrelacada aos conhecimentos do contetdo da
disciplina Biologia.

Os virus sdo seres acelulares e parasitas intracelulares obrigatérios. Para que possam se
reproduzir, necessitam de um outro organismo, ja que eles ndo possuem um maquinario
especializado para replicagdo. Nos seres humanos, 0s virus sdo causadores de inUmeras
doencas, dentre elas, podemos citar a AIDS (acquired immunodeficiency syndrome), que afeta

milhdes de pessoas no mundo e ocasiona diversas mortes desde 0 primeiro caso.
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Esses sdo alguns exemplos de como a Biologia encontra-se presente em nosso cotidiano.
O homem, desde os primordios de sua existéncia, estabelece relacbes com outros organismos
Vvivos para promover a sua existéncia. Com o tempo e o desenvolvimento da tecnologia, ele foi
criando técnicas para otimizar essa relacdo; entretanto, ela nunca deixou de existir.

Com isso, queremos enfatizar que se a Biologia € parte integrante das relacbes do
homem com a natureza e com outros homens, seus contetidos também constituem a formacao
humana integral de qualquer sujeito. N&do nos referimos aqui aos contetidos pelos proprios
conteudos, desvinculados da relagdo entre 0 homem e a natureza, mas percebidos nessa relagdo
fundante e estruturante da propria espécie da sociedade onde vivemos.

A Biologia € parte integrante da formagdo humana integral; € uma ciéncia que associada
a outras, como, por exemplo, a Fisica e a Quimica, estd atrelada ao desenvolvimento
tecnoldgico da sociedade civil. Sendo assim, a apropriacdo e o uso desse saber por parte da
humanidade podem ser determinantes no desenvolvimento dos seres vivos.

O professor de Biologia que trabalha no EMI precisa compreender essa relacdo, tendo
em vista que 0 seu componente curricular apresenta estreita relacdo com a formagdo humana
integral dos sujeitos.

Além disso, é necessario ter nocdo das orientacfes metodoldgicas empregadas na
construcdo dos conhecimentos biol6gicos, isto é, a forma como os cientistas abordam os
problemas, as caracteristicas mais notaveis de sua atividade, os critérios de validacdo e a
aceitacdo das teorias cientificas, ou seja, € preciso tratar esse conhecimento de forma critica a
fim de que se possa realizar a transposicéo para os estudantes.

O professor também precisa conhecer, refletir e problematizar as interacdes entre
ciéncia/tecnologia/sociedade. Nesse sentido, o professor necessita compreender a ciéncia e a
tecnologia como artefatos sociais, as quais estdo disponiveis em seu componente curricular e
séo decorrentes do trabalho humano em seu sentido ontoldgico.

O olhar critico é necessario, sobretudo, em alguns campos da prépria Biologia, como
por exemplo, a Biologia Molecular e, mais especificamente, a Genética. O professor carece de
um olhar critico a respeito desses temas em sua aula, haja vista que existe um intenso
investimento tecnoldgico nessas areas fruto de interesses do capital. Ndo podemos
desconsiderar também as questdes de ordem ética e até religiosas que envolvem os usos dos

conhecimentos advindos desses campos da biologia.
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Além dos interesses envolvidos no que concerne ao ensino de Biologia, percebemos que
essa area do conhecimento apresenta-se e constroi-se nas escolas de forma mutavel, ou seja,
altera-se com frequéncia, pois acompanha as descobertas das novas tecnologias no campo do
conhecimento bioldgico. Isso fica muito evidente nos livros didaticos das escolas, nos quais
podemos observar, de uma edicdo para outra, algumas alteracdes de carater conceitual ou, até
mesmo, a descoberta de novas tecnologias no combate de doencas cronicas. O professor precisa
estar em constante redescoberta, utilizando os seus saberes outrora construidos no intuito de se
apropriar de novos conhecimentos. Ensinar Biologia, portanto, exige pesquisa e redescoberta
de conhecimentos novos.

Nas publicagdes cientificas, sdo evidenciadas diversas descobertas ou redescobertas em
torno do conhecimento cientifico e biolégico. No ano de 2016, a titulo de exemplo, um
importante fato sobre a evolucdo humana foi desvelado. A revista Britanica Nature pulicou um
artigo sobre a Lucy, a Australopithecus anamensis mais conhecida do planeta Terra. De acordo
com o estudo, a Lucy sofreu uma queda da copa de uma arvore na Africa, o que levou a sua
morte, cerca de 3,8 milhGes de anos atras. Esse estudo evidencia que 0s animais da espécie de
Lucy revezavam entre andar no chéo e pular de arvore em arvore. A queda e, consequentemente,
a morte, sdo evidéncias de que o corpo da Lucy estaria cada vez menos adaptado a estar nas
copas das arvores, sendo necessario conquistar o ambiente terrestre por definitivo.

Importantes conceitos da area da Evolugdo, Ecologia e Anatomia sdo tratados nessa
nova descoberta cientifica, o que induz a mudancas também nos livros didaticos e,
consequentemente, no trabalho do professor e no ensino de Biologia. Esse exemplo demonstra
0 quanto o conhecimento bioldgico é mutavel e encontra-se em constante reconstrucao, cabendo
ao professor buscar novas fontes de informacdo e, com isso, atualizar o seu repertério de
significados acerca do saber da sua disciplina.

Em meio a isso, na sociedade informacional, o acesso mais inclusivo dos usos das
tecnologias da informacdo e comunicacdo pelos jovens faz com que o ensino de Biologia e,
consequentemente, o trabalho do professor seja influenciado pelo uso das tecnologias no
contexto educacional. Os estudantes como um todo e, mais especificamente, os do EMI, estdo
em constante acesso as tecnologias mais recentes, sendo muito possivel o contato com esse tipo
de informacédo. Nesse sentido, cabe ao professor buscar acesso e apropriacdo para 0 Uso em

ambiente escolar.
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Historicamente, o ensino da Biologia foi ligado a memorizacao de conceitos ligados a
Biologia Celular, Genética, Evolucdo, Ecologia e, principalmente, Anatomia Humana e
Comparada. Por mais que todas essas areas sejam desdobramentos do préprio conhecimento
bioldgico, elas foram sendo construidas — nas escolas e universidades — de forma desconexa.

Uma determinada area do conhecimento pode apresentar uma quantidade expressiva de
conceitos, a questdo é como eles sdo ensinados e quais as relacdes existentes entre eles. Ao
ensinar divisdo celular — Biologia Celular —, o professor pode resumir o seu fazer a explicitar
as fases em que uma célula passa até se tornar duas, no caso especificamente da divisdo celular
por mitose. Entretanto, 0 mesmo professor pode relacionar essas fases da divisdo celular ao
conhecimento inerente a Genética, utilizando informagdes do material genético humano, por
exemplo.

Nesse sentido, compreendemos que o conhecimento bioldgico ultrapassa as separacdes
por subareas de conhecimento. O saber da disciplina Biologia esta integrado, interligado entre
si e podemos observar, em partes, no contexto em que estamos inseridos.

O conhecimento bioldgico estd predominantemente em nosso cotidiano. Presente nos
meios de informacao e, principalmente, no dia a dia do ser humano. Constantemente nos
deparamos com situacdes em que necessitamos utilizar os conhecimentos da area da Biologia.

Ao nos depararmos com uma ave no quintal de casa, questionamo-nos sobre a beleza da
sua pelagem, bem como a especificidade do seu voo. As adolescentes e jovens, por exemplo,
ao iniciar a vida sexual, recorrem as informacdes bioldgicas para entender o ciclo menstrual.
Além disso, todos os jovens, meninos ou meninas, por sua vez, recorrem as informacdes
biol6gicas para compreenderem as mudancas estruturais e fisioldgicas que passam nessa etapa
da sua vida.

Nesse sentido, compreendemos que 0 conhecimento bioldgico esta presente tanto na
dimenséo corporal do préprio homem quanto na ambiental, sendo a relacdo entre essas duas
dimensdes — a natural e a humana — fundamento primordial para a homeostase do planeta Terra
e elemento da formag&o humana integral.

O conhecimento bioldgico naturalmente surge da empiria, ou seja, da realidade material,
pois é da relacdo entre homem e natureza que foram sendo formuladas as teorias mais relevantes
do planeta Terra, como por exemplo, a sele¢do natural, do naturalista Charles Darwin.

O professor, ao trabalhar os conceitos inerentes a Biologia, necessita compreender que

0s conceitos bioldgicos estdo na prépria natureza. Cabe a ele utilizar exemplos empiricos, da
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realidade material dos estudantes, para exemplificar os conceitos mais elaborados, presentes
nos livros didaticos, por exemplo. Esse movimento de sair da empiria para a teoria contribui no
processo de construcdo do conhecimento e apreensdo dos conceitos bioldgicos por parte dos
estudantes. Nos cursos técnicos integrados, acrescenta-se a necessidade da busca de relacdes
dessa natureza também com a area de formacao profissional dos estudantes.

Sendo assim, o saber do componente curricular Biologia vai além do dominio de uma
gama de contetdos construidos outrora na formacéo inicial, ele esta no contexto real dos seres
humanos sendo um dos constituintes da formacdo humana integral de qualquer sujeito, por isso

a importancia de ser trabalhado em sala de aula.

4.2.2 Saberes relativos as ciéncias da educacéo

O conjunto de saberes, referente aos conhecimentos das ciéncias da educacdo e das
especificidades do ensino de Biologia, é discutido nos cursos de formacdo inicial docente, bem
como na formacdo continuada. Além disso, esse saber também apresenta relacdo com a
interdisciplinaridade e o curriculo integrado, elementos inerentes ao EMI.

Constituido na formacéo inicial e continuada, o professor reconstréi esses saberes
também no cotidiano empirico do seu trabalho com os colegas de profissao e estudantes do
EMI. Por apresentarem especificidades tdo delimitadas, o curriculo integrado e as
intencionalidades formativas do EMI tensionam o fazer cotidiano do professor e seus saberes
pedagogicos.

Para construcdo do presente saber, utilizamos elementos tedricos dos seguintes autores:
Gauthier et al. (2006), Pimenta (2012) e Tardif (2014). Além disso, subsidios tedricos de
pesquisadores como Santomé (1998) e Ramos (2011).

Dessa forma, compreendemos o saber relativo as ciéncias da educacdo como um
conjunto de saberes produzidos a respeito da escola, sua organizagédo, seu funcionamento e,
ainda, a respeito da prépria profissdo docente. Consiste também nos modos de formular e
apresentar o conteido de forma a torna-lo compreensivel aos alunos, incluindo analogias,
ilustracGes, exemplos, explanacfes e demonstracoes.

E discutido entre os autores estudados ao longo desta se¢io sobre a importancia do saber
relativo as ciéncias da educacdo. Vimos nos estudos de Shulman (1987), Gauthier et al. (2006),

Tardif (2014), Pimenta (2012) e Saviani (1997) que, por mais que 0s autores
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sinalizem entendimentos distintos sobre tal saber, eles ressaltam e destacam como sendo um
dos mais relevantes mobilizados pelos professores.

Araujo (2008) e Moura (2014) também sinalizam e chamam a atencdo para esse saber
no campo da EP e do EMI, ao afirmarem que, nesse campo de atuacao, os profissionais carecem
de maior formacdo. As pesquisas empiricas de Silva e Gariglio (2014) e Montanucci e Monteiro
(2016) destacam a fragilidade no que tange aos saberes pedagdgicos na EP e no EMI. 1Isso se
deve circunstancialmente ao fato de grande parte dos profissionais que atuam na EP e no EMI
ndo terem cursado uma licenciatura.

Destacamos a relevancia do saber das ciéncias da educacdo na constituicdo do ser
professor de Biologia no EMI. Salientamos que esse saber vai além do dominio teérico sobre o
processo de ensino e aprendizagem, curriculo, escola e comunidade escolar como um todo. Ele
esta interligado, formando uma unidade com a pratica.

Os saberes das ciéncias da educacdo mobilizados pelos professores de Biologia no EMI
devem estar em consonancia com o referencial tedrico progressista da pedagogia. O objetivo
do trabalho docente € realizar a mediacdo do conhecimento historicamente construido para 0s
estudantes que, motivados também pelo trabalho do professor, constroem o seu proprio
conhecimento.

O trabalho de reconstrucéo e constru¢do do novo conhecimento mediado pelo professor,
tendo como génese o conhecimento historicamente construido pela humanidade, deve estar em
consonancia com as finalidades formativas prescritas no curriculo, no caso da nossa pesquisa,
o curriculo integrado do EMI. Por essa razédo, é fundamental o professor dominar um conjunto
de saberes sobre o curriculo integrado e a interdisciplinaridade, uma vez que esses sao artefatos
das premissas formativas do EMI, como foi discutido na se¢éo dois.

Como sabemos, para desenvolver seu trabalho no EMI, o professor de Biologia precisa
ter apropriacdo do saber inerente a sua disciplina. Esse saber precisa estar em consonancia e
articulado a outras areas do conhecimento, como por exemplo, Lingua Portuguesa, Matematica,
Fisica, Quimica, Historia, Geografia, Arte, Educagéo Fisica e Lingua Estrangeira.

E necessério desenvolver um fazer que ultrapasse o campo epistemoldgico da Biologia,
ou seja, € preciso utilizar os componentes curriculares como artefatos para explicar os diversos
fendmenos da sociedade em sua totalidade, dentre eles, os de carater naturais. Um fazer docente

que alcanca essa dimenséo estd em consonancia com o0s pressupostos do
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curriculo integrado, tendo em vista que a interdisciplinaridade € um dos elementos de sua
construgéo.

Nesse sentido, compreendemos a interdisciplinaridade além de um método que norteia
o curriculo integrado, como tratado a partir dos estudos de Ramos (2012), na secdo dois. Nossa
abordagem a trata como uma postura epistemologica que pode predispor ao trabalho na
perspectiva do curriculo integrado.

Essa postura condicionara o docente a articular os conhecimentos inerentes ao seu
campo de conhecimento, aos outros componentes curriculares e a propria intencionalidade
formativa do estudante do EMI para desenvolver uma profissdo no mundo do trabalho marcado
pelo regime de acumulacdo flexivel.

Como discutido no topico anterior, o conhecimento bioldgico € parte fundante da relacdo
entre homem e natureza. Consequentemente, a Biologia é um dos elementos da formacéo
humana integral de qualquer sujeito. Trabalhar a Biologia de forma interdisciplinar é utilizar-
se dessa premissa para alcangar a aprendizagem dos estudantes.

A poluicdo de um determinado rio em uma comunidade local, por exemplo, pode
desencadear a morte de varios seres vivos que estdo inseridos no ecossistema aquatico. Essa
problemética pode ser estudada por um grupo de professores e estudantes de Biologia. Para
descobrir 0 motivo da morte desses animais aquaticos, sobretudo dos peixes, o grupo de
investigadores precisa ir além dos conhecimentos bioldgicos para elucidar tal problematica.

Nesse sentido, para compreender 0 motivo da morte dos animais aquaticos, alunos e
professores de Biologia precisam saber qual a substancia quimica que causou a polui¢do. Além
disso, carecem de conhecer o espaco geografico da regido, bem como as relagcBes sociais
estabelecida entre os moradores daquela localidade.

Naturalmente, o grupo de professores de Biologia tende a convidar professores de outras
areas para colaborar com esse problema. Sendo assim, percebemos que a interdisciplinaridade
faz-se presente nesse exemplo, tendo em vista que as varias areas do conhecimento estdo

buscando elucidar uma problematica da realidade material dos estudantes.

4.2.3 Saber experiencial

Trataremos, neste topico, a respeito do saber experiencial visto a partir de duas vertentes:

em sentido laboral, quando o professor traz sua experiéncia do mundo do trabalho e
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do saber da experiéncia relacionado as trocas entre os proprios professores que atuam nas
escolas.

Como discutimos ao longo da secdo, os saberes experienciais, em sentido laboral,
apresentam uma relevancia nos discursos dos professores que trabalham na EP e no EMI que
participaram das pesquisas de Silva e Gariglio (2014) e Montanucci e Monteiro (2016).
Entretanto, nos estudos de proposicOes tedricas de Araujo (2008) e Moura (2014), eles ndo
aparecem.

Sabemos que os saberes da experiéncia no trabalho apresentam uma forte influéncia na
construcao, mobilizacdo e reconstrucao dos saberes docentes. Isso se deve ao fato de o trabalho
do professor na EP ter se constituido historicamente relacionado ao saber fabril, instrumental,
que deixou marcas na historia da EP do Brasil.

Entretanto, compreendemos que o saber experiencial do professor vai além dessa
perspectiva instrumental. Pimenta (2012) defende tal saber, a partir de duas vertentes, como ja
discutido nesta secdo: a primeira relacionada as representacfes e significados do trabalho
docente que o professor vai construindo ao longo da vida; a segunda diz respeito as trocas de
aprendizagens entre professores/professoras e estudantes no contexto do processo de ensino e
aprendizagem.

Na visdo de Tardif (2014), esse saber é construido na acdo docente e por ela validada.
Em um estudo mais recente, Marques e Pimenta (2015) desenvolvem uma critica ao estudo do
autor com relacdo ao saber experiencial, questionando-o em relagdo ao espaco da teoria em sua
proposicéo.

O saber experiencial incorpora aspectos da historia de vida do professor, seus simbolos,
representacdes e significados com relagdo ao fazer do professor. Por outro lado, esse saber vai
se transformando ao longo da formacéo inicial docente, acrescentando aspectos e vivéncias dos
proprios professores formadores nos cursos de licenciaturas. Ao se inserirem no contexto de
trabalho, os professores vao trocando experiéncias, numa espécie de relacdo simbidtica.
Entretanto, esses saberes sdo validados a partir do momento em que os docentes recorrem ao
seu repertorio tedrico, estabelecendo uma relacdo dialética em que a pratica remete a teoria e a
reconstrdi, e a teoria fundamenta novas praticas, que, por sua vez, questionam a teoria, em um
processo continuo de (re)construcéo.

Continuando essa discusséo, entendemos que o professor também adquire experiéncia
e, consequentemente, constroi saberes nas relacbes com os demais sujeitos da escola, como por

exemplo, os gestores, coordenadores pedagdgicos, porteiro, pessoal da cozinha,
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secretarios, apoio pedagdgico, bem como os pais dos estudantes. Essa troca de saberes tem
implicagdes diretas ou indiretas na mobilizag&o e reconstrugdo de outros saberes, como, por
exemplo, os saberes referentes as ciéncias da educacao e ao saber atitudinal.

Sendo assim, é fundamental compreender o papel da teoria nos saberes experienciais,
principalmente, no que se refere ao saber dos professores de Biologia, ja que o conhecimento
desse campo de conhecimento estd em constante transformacéo e o professor precisa recorrer a
bases teoricas para reconstruir seus saberes e partilhar com os demais colegas.

No caso especificamente dos professores que atuam no EMI, a troca de experiéncia entre
professores da area propedéutica e da area especifica merece ser destacada, tendo em vista que
¢ um momento de formacdo para ambas as partes. Os professores da area propedéutica sao
formados, em sua maioria, como discutido anteriormente, em cursos de licenciatura, enquanto
que os docentes das disciplinas especificas sdo, em sua maioria, bacharéis, tecnélogos ou
técnicos de nivel médio. Ao estabelecerem relacdes entre si, eles partilham saberes de ordem
distinta, mas que sdo potencialmente significativos para o trabalho daqueles que atuam em uma
instituicdo de ensino que forma para o trabalho.

Nesse sentido, além de partilharem saberes, os professores da area propedéutica e da
técnica podem também desenvolver pesquisas junto aos estudantes, corroborando também com

outro saber potencialmente significativo: o saber do pesquisador, que discutiremos a seguir.

4.2.4 Saber do pesquisador

Ao longo do nosso texto dissertativo, discorremos, em diversos momentos, sobre a
relevancia da pesquisa como instrumento fundante do processo educativo no EMI e na formagao
inicial e continuada dos professores, sobretudo os de Biologia. Logo, se a pesquisa € um
principio educativo e deveria, também, constituir a formacédo inicial e continuada do professor
que trabalha no EMI, ela se constitui enquanto um saber especifico.

Na presente se¢do, ao discutirmos os saberes dos professores que trabalham na EP,
recorremos aos estudos de Araujo (2008) e Moura (2014). Ambos os autores ressaltam o saber
do professor pesquisador como um dos fundamentais para o fazer docente na EP e,
consequentemente, no EMI.

A nogéo de pesquisador, aqui defendida, tem uma percepc¢éo distinta da conhecida no

senso comum, ou por aqueles que desconhecem o sentido da pesquisa enquanto principio
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educativo. E necessario, no primeiro momento, distanciar-se do entendimento de pesquisador
com jaleco, em um laboratorio, manuseando vidragaria e fazendo técnicas que, por muitas
vezes, chamam bastante a atencdo. Paralelo a isso, comumente a figura do pesquisador esta
interligada a do estudante de cursos de pos-graduacéo, ou seja, mestrado e doutorado.

A compreensdo de professor pesquisador incorpora também esses elementos, mas ndo
se restringe apenas a eles. De acordo com Garcia (1997), em um primeiro momento, o docente
pesquisador seria aquele sujeito que parte de questdes relativas ao seu fazer com o objetivo de
aprimora-las.

Na busca por ressaltar as diferencas entre os entendimentos sobre a figura do
pesquisador e a compreensdo do professor pesquisador, Backes (2017) aponta que a pesquisa
académica tem a preocupacao com a originalidade, a validade e a aceitacdo pela comunidade
cientifica. A pesquisa do professor tem como finalidade o conhecimento da realidade para
transforma-la, visando a melhoria de suas praticas pedagogicas e a de seus colegas de profissao.
Em relacdo ao rigor, o professor que pesquisa a sua propria pratica encontra-se envolvido com
0 seu objeto de pesquisa, diferentemente do pesquisador teérico. Quanto aos objetivos, ela
afirma que a pesquisa do professor tem carater utilitario, os resultados existem para serem
usados na sala de aula. A pesquisa académica em Educacdo em geral estd conectada com
objetivos sociais e politicos mais amplos. A pesquisa nas ciéncias, como a Matematica, tem
objetivos de contribuir com a estrutura tedrica, aumentando um corpo de conhecimentos ja
existente — com novos teoremas, por exemplo, numa forma coerente, l6gica e com base em
técnicas proprias de comprovacado de verdades, como, por exemplo, com as demonstracgdes.

Nesse sentido, a pesquisa realizada pelo professor em sala de aula tem um aspecto mais
empirico, utilitario e aparentemente introspectivo. O professor pode refletir sobre sua pratica,
buscar alternativas para melhora-la e manter os resultados para si mesmo, ou partilhar com os
demais colegas de trabalho os seus proprios achados; consequentemente, esse € um dos pontos
fundamentais na constituicdo do saber experiencial docente.

Além da relagdo circunstancial com o saber experiencial, também observamos uma
relacdo simbidtica com o saber das ciéncias da educagdo e com os saberes referentes a Biologia,
tendo em vista que eles s&o instrumentos processuais para a materializacdo da pesquisa do
professor investigador.

Até, entdo, as posturas balizadas tendem a associar a figura do professor pesquisador a

uma pesquisa apenas da sua pratica pedagdgica diaria, compreendemos que esse processo vai
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além, pois a pesquisa &, como ja discutido no decorrer da segunda secao, principio educativo
do EMLI.

Sendo assim, urge a necessidade de inserir 0s estudantes nesse processo de construcao
e reconstrucao desse saber tdo fundamentalmente relevante para a efetivacdo do processo de
ensino e aprendizagem. Sinalizamos a necessidade de os estudantes também contribuirem no
sentido de ressignificar as praticas cotidianas do professor, uma vez que eles sdo o produto do
trabalho docente. Todas as inquietacOes, as reflexdes e as mudancgas no fazer do professor tém
um unico intento: o processo de aprendizagem. Nada mais coerente que oportunizar aos jovens
0 poder de também participar desse processo.

Se a pesquisa é principio educativo, o professor e os estudantes também precisam
utilizar os contetidos escolares e a realidade material como instrumentos de investigagdo no
cotidiano da sala de aula.

Ao ensinar aos estudantes o conteido de Botanica, o professor pode encaminhar uma
pesquisa cientifica com o intuito de catalogar as espécies arbdreas encontradas na escola, por
exemplo, identificando as que sdo nativas e as exoticas. Para realizar tal procedimento, 0s
estudantes precisam ter uma determinada nocdo sobre rigor cientifico, algo que pode ser
trabalhado durante o processo formativo e que contribuird com os trabalhos de pesquisa de
outras disciplinas.

Nessa perspectiva, o saber do pesquisador € analisado a partir de duas vertentes
fundamentalmente relevantes: o professor reflete sobre a sua pratica, com o intuito de
ressignifica-la, para isso, leva em consideragdo, no processo, as percepg¢des e 0s sentidos dos
estudantes e colegas de profissao.

4.2.5 Saberes de areas profissionais em que pode atuar

De acordo com o catalogo de cursos técnicos do Brasil (2016), existem treze eixos
tecnoldgicos, a saber: ambiente e saude, controle e processos industriais, desenvolvimento
educacional e social, gestdo e negocios, informacdo e comunicacdo, infraestrutura, militar,
producdo alimenticia, produgdo cultural e design, produgdo industrial, recursos naturais,
seguranca, turismo, hospitalidade e lazer.

Cada eixo desdobra-se em cursos técnicos, totalizando duzentos e vinte e sete cursos

que podem se materializar também no EMI.
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Sendo assim, o professor de Biologia que trabalha no EMI pode atuar em diversos cursos
técnicos, desde aqueles que apresentam maior relagdo com os conhecimentos inerentes a essa
area até os aparentemente mais distantes dos conhecimentos bioldgicos. Em ambas as situacgdes,
o0 professor precisa articular os seus saberes as especificidades formativas dos cursos técnicos
integrados em que esta atuando.

Como a Biologia apresenta estreita relagdo com o cotidiano, ela também esta imbricada
no fazer de diversas profissdes. O médico e o enfermeiro utilizam os saberes da Citologia,
Embriologia, Bioquimica, Anatomia, Patologia e Fisiologia Humana, durante toda a sua
formacdo, bem como no seu fazer profissional. O conhecimento bioldgico, portanto, € a base
motriz para o desenvolvimento dessas profissoes.

Também observamos influéncias dos saberes inerentes a Biologia nas profissdes
técnicas de nivel médio, objeto de nosso estudo. Cursos técnicos em Enfermagem, Controle
Ambiental, Laboratério de Ciéncias Naturais, Alimentos, Agroecologia, Zootecnia e
Citopatologia, por exemplo, apresentam relacdo direta com a Biologia e o conhecimento
bioldgico.

Um técnico em Zootecnia é responsavel por elaborar, aplicar e monitorar programas de
manejo preventivo, higiénico e sanitario na producdo animal. Nesse sentido, um bom técnico
em Zootecnia necessita conhecer os grupos de animais silvestres e suas especificidades
fisiolégicas. Assim, o conhecimento bioldgico € a base da profissdo do técnico em Zootecnia,
sendo necessario em sua formacao inicial e continuada.

O citotécnico é o profissional responsavel por observar os componentes celulares com
0 intuito de identificar doengas nos humanos, sobretudo o cancer. Nesse sentido, o profissional
dessa area precisa ter um amplo conhecimento no que concerne a Biologia Celular e Histologia.
Além desses conhecimentos basilares da area bioldgica, o citotécnico também precisa ter
saberes da area da patologia humana e um amplo conhecimento tecnoldgico, tendo em vista
que sua profissdo acompanha o desenvolvimento tecnoldgico.

A levedura € um microrganismo utilizado na industria e serve como fermento biologico
para diversos alimentos, dentre eles, o pdo. Os fungos como a levedura sdo amplamente
estudados pela Biologia, sendo agrupados em um reino especifico — o reino Fungi. Além das
leveduras, compdem o reino os bolores e cogumelos. Sendo que o ultimo também € utilizado
na culinaria. O conhecimento dessa area biologica é a base de algumas profissdes de nivel
técnico, como por exemplo, técnico em panificacdo, cervejaria, alimentos e alimentagéo

escolar.
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A Biologia marinha e a Zoologia compdem a base de cursos técnicos como Pesca,
Processamento Pesqueiros e Recursos Pesqueiros. Cada um dos cursos apresenta suas
especificidades formativas e de atuacgdo; entretanto, todos eles precisam do conhecimento
bioldgico para o desenvolvimento da profisséao.

Cursos como Controle Ambiental, Meio Ambiente, Reciclagem, Processamento de
Madeira e Energia Renovavel tém a Biologia como um dos fundamentos, tendo em vista que
as discussdes de sustentabilidade sdo temas transversais e que compdem também outras areas
do conhecimento, como por exemplo, a Geografia, a Fisica e a Quimica.

Diversas sdo as areas que sdo influenciadas pelo conhecimento inerente a Biologia, isso
se faz presente pela relagdo da &rea com os condicionantes sociais, como evidenciado
inicialmente em nossa discussé&o.

O professor de Biologia, em suas praticas, necessita também se integrar ao curso em que
esta atuando, entendendo que o seu fazer, naquele espaco, ultrapassa a dimensao do ensinar sua
disciplina isoladamente. Ele precisa compreender que o saber da Biologia estda também
contribuindo na formacéo de um sujeito que vai desenvolver uma atividade produtiva no mundo
do trabalho, mesmo que esta ndo apresente relacdo direta com a Biologia.

O professor de Biologia, ao adaptar sua pratica pedagdgica a cada curso onde leciona na
EP pode dimensionar os contetidos e atividades de sua disciplina, de forma especifica ou
interdisciplinar, para aspectos que contribuam de forma mais evidente para a formacéo o eixo
tecnoldgico a que o curso pertence e, evidentemente, contribua para a formacéo integral do
estudante.

Além disso, surge a necessidade de o professor de Biologia formar os seus alunos numa
perspectiva critica e transformadora da realidade na qual estd inserido. E preciso que
professores e estudantes tenham essa compreensao, tendo em vista que buscamos um EMI que
ofereca as condicBes ideais para que os alunos se desenvolvam e possam crescer

profissionalmente.

4.2 .6 Saber critico-contextual e atitudinal

Chegamos ao tltimo saber da nossa proposicao para os professores de Biologia do EMI:
0 saber critico-contextual e atitudinal. Esse saber se coaduna com a discussdo proposta por
Saviani (1997). Remete a necessidade imediata e necessaria de o professor compreender o

movimento da sociedade, identificando suas caracteristicas basicas e as tendéncias de sua
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transformacéo, bem como desenvolver uma postura atitudinal que implique e modificar o seu
eu e 0 seu meio.

E preciso salientar que os professores, em seu processo formativo inicial, podem n&o ter
acesso a essa discussao, sendo necessaria uma formacdo posterior, como por exemplo, na
formacdo continuada ou no préprio ambiente de trabalho. O modo como a sociedade se
organiza, o modo de producéo vigente, as desigualdades sociais decorrentes dessa conjuntura e
0 papel da escola mediante essa situacdo, bem como a compreensdo a respeito das
intencionalidades formativas do EMI e a filiagdo ao projeto de formacdo humana integral, sdo
elementos fundamentais na constituicdo e mobilizacdo desse saber. Esses fundamentos, por si
s0, ja direciona o trabalho docente para a construcdo de um olhar critico e transformador.

Convergindo nesse sentido, Araujo (2008) expde a necessidade de o professor que
trabalha no EMI ter o conhecimento da sociedade e das relaces entre trabalho, tecnologia
cultura e ciéncia, tal como o conhecimento das politicas publicas educacionais, sobretudo
aquelas voltadas para a EP e 0 EMI.

Se até entdo discorremos a respeito dos saberes da disciplina Biologia, saberes das
ciéncias da educacdo, saber do pesquisador, saberes experienciais e saberes de areas
profissionais em que podem atuar, 0 presente saber em discussdo perpassa todos esses, haja
vista que esse conjunto de saberes esta a servico de um interesse de natureza maior: a
transformacéo da realidade dos jovens do EMI.

Em consonancia com o nosso referencial tedrico metodolédgico de investigacdo e a
construcdo do nosso objeto de estudo, decidimos por conceitud-lo enquanto um saber
fundamental ao trabalho do professor. O docente precisa trabalhar criticamente no processo de
ensino e aprendizagem, proporcionar aos estudantes uma base material da realidade e das
contradi¢ces do modelo hegeménico capitalista vigente em nossa sociedade. E preciso despertar
o carater de transformacéo dessa realidade com vistas a uma sociedade justa e igualitaria para
todos.

Quando isso volta-se para a EP e o EMI, torna-se ainda mais essencial, uma vez que
essa modalidade de ensino esta diretamente no centro dos interesses em disputas, considerando
gue uma de suas finalidades é preparar 0 jovem para uma atividade produtiva no mundo do
trabalho.

Dessa forma, estamos querendo reafirmar que a proposicao de saberes exposta por essa
investigacdo foi desenvolvida tendo como base as necessidades formativas da classe

trabalhadora. O professor, enquanto sujeito, pertencente a ela — classe trabalhadora —, deve
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contribuir para o aprendizado dos estudantes, oportunizando a conquista da formacéo técnica e
a inser¢do no mundo do trabalho de forma critica e transformadora, bem como ofertar as
condicdes ideais de progressdo nos estudos para aqueles que ndo desejam a inser¢cdo no mundo
do trabalho de imediato.

A discussdo em torno dos saberes da docéncia voltados para a efetivacdo do processo
de ensino e aprendizagem no EMI, visa desenvolver no professor um fazer critico,
emancipatério e atitudinal, que perpasse sua préatica pedagdgica todos os dias e que busque

desenvolver nos estudantes da classe trabalhadora esse mesmo olhar.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Uma pesquisa cientifica surge de questionamentos, inquietacbes, reflexdes e
proposicles, que nascem primeiramente de uma reflexdo introspectiva, impar, a partir de uma
realidade prépria do sujeito com o seu respectivo objeto de estudo. Foi assim que nossa pesquisa
emergiu, tendo como base uma problematizacdo de uma realidade material.

Em nossa introducdo, discorremos a respeito desses instantes de aproximacdo com o
presente objeto de estudo. Vimos que a problemética surgiu de um contexto empirico do
processo de ensino e aprendizagem, decorrente da formacao inicial em Biologia.

Discutimos que o curso de licenciatura em Biologia ndo nos tinha ofertado elementos
formativos para articular os saberes docentes inerentes a especificidade de um curso técnico
integrado no IFRN. Sendo assim, sistematizamos nossas inquietacfes e submetemos um projeto
de pesquisa ao PPGEP com intuito de construir conhecimento a respeito da problematica e de
responder aos n0ssos proprios questionamentos.

Ao ingressar no PPGEP, sentimos a necessidade de aprofundamento teérico no que se
referia aos constituintes do EMI e a formacao do professor para tal finalidade, o que também
levou a pesquisa a assumir um carater teorico.

Sendo assim, no decorrer do nosso caminho e no aprofundamento de nosso objeto,
buscamos propor uma base de saberes (a partir dos saberes ja consolidados na literatura) que
servisse como apoio para o trabalho do professor de Biologia no EMI.

Em meio a isso, na segundo secdo, vimos que o trabalho, em seu sentido ontolégico,
passou por modificacfes ao longo dos anos devido a apropriacdo de seu sentido pelo modo de
producdo capitalista. No decorrer do tempo, o capitalismo foi passando por modificacdes,
decorrentes de suas proprias crises. Esse fator pressionava a formacao de sujeitos com vistas a
atender as especificidades do regime de acumulacédo vigente. Cabia — e cabe — a escola atender
as demandas de formag&o de trabalhadores.

Dessa forma, 0 modo de producdo capitalista gerou uma dualidade estrutural na escola,
sobretudo na ultima etapa da EB, ou seja, no EM. No Brasil, essa perspectiva é bastante
preponderante, tendo em vista que um numero restrito da populacao tem acesso a uma educacéo
de carater propedéutico e que prepara para 0 ensino superior, enquanto um grande namero de
pessoas abandona a escola pela necessidade de trabalhar.

Nesse sentido, o EMI surge como uma alternativa viavel para os jovens da classe

trabalhadora, uma vez que, em suas bases epistemoldgicas, tem o intuito de resgatar a
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formacdo humana integral, o trabalho e a pesquisa como principios educativos e o curriculo
integrado. Além de uma formacdo que proporcione ao estudante o dominio do contetdo
historicamente construido pela humanidade, o EMI deve possibilitar uma formacao técnica,
com um carater critico e emancipatorio.

Estamos nos referindo, portanto, a uma proposta de ensino que tem, em suas bases, um
carater critico e transformador, que visa incluir sujeitos problematizadores no contexto das
contradigdes internas do modo de produgéo capitalista.

Para alcangcarmos tal intento, é necessaria uma profunda reorganizacéo do nosso sistema
de ensino, 0 que perpassa por investimentos em educacdo assegurados a partir de politicas
publicas de Estado. Além disso, o professor, principal agente responsavel pela materializacéo
dessa proposta formativa, precisa trabalhar em consonancia com os pressupostos do EMI.

Nesse sentido, o EMI, enquanto locus especifico de trabalho docente, direciona a
construgdo e mobilizacdo de saberes especificos.

Na terceira secdo, vimos que a formacéo inicial do professor de Biologia ainda acontece
com carater de bacharelado no Brasil, uma vez que os proprios conhecimentos inerentes ao
campo da Biologia ndo sao construidos de forma articulada, bem como néo existe uma relagédo
consistente entre teoria e pratica quando os licenciandos estdo sendo incluidos no processo de
ensino e aprendizagem.

Isso tem implicacBes diretas na formacdo continuada, uma vez que essa passa de
aprimoramento da pratica docente para uma formacdo compensatoria, destinada a preencher
lacunas da formacéo inicial.

Os professores licenciados em Biologia que estdo incluidos no contexto de trabalho do
EMI néo sdo formados para mobilizar saberes inerentes a essa oferta de ensino. Essa reflexao
foi decorrente de uma andlise a partir das politicas publicas educacionais voltadas para a
formacdo de professores licenciados para EP e EMI.

Conhecendo a especificidade do EMI e a realidade material dos cursos de licenciatura
em Biologia, podemos inferir que esses professores carecem de maior atencao das politicas de
formacdo, uma vez que ndo foram preparados para os desafios de trabalhar tendo a formagéo
humana integral, o trabalho e a pesquisa como principios educativos e o curriculo integrado,
materializado a partir da interdisciplinaridade.

A proposicao de saberes aparece como uma alternativa para discutirmos as necessidades

formativas dos professores de Biologia para trabalhar no EMI, uma vez que
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oferece elementos que estdo em consonancia com a formacdo humana integral, o trabalho e a
pesquisa como principios educativos e o curriculo integrado.

Nesse sentido, na quarta secdo, discutimos os saberes docentes necessarios ao trabalho
dos professores de Biologia no EMI, classificando em seis: saberes relativos a disciplina
Biologia, saberes relativos as ciéncias da educacéo, saber experiencial, saber do pesquisador,
saber critico-contextual e atitudinal e saberes de areas profissionais em que pode atuar.

A presente proposicdo buscou estabelecer relagdes com os objetivos de ensino e da
proposta formativa do EMI, bem como com a realidade material dos cursos de formacéo inicial
e continuada de professores de Biologia.

Esta pesquisa pode proporcionar elementos para uma reflexdo em torno do trabalho do
professor de Biologia, uma vez que desenvolvemos um apanhado a respeito do trabalho e
formacdo docente para o campo. Esperamos que a producdo contribua para a construcdo do
conhecimento no campo da EP e do EMI e que seja um instrumento basilar para outras pesquisas
académicas.

Ao término de nossas andlises, inferimos que a presente pesquisa foi de fundamental
relevancia na ressignificacdo do nosso olhar com relacdo ao fazer docente no EMI.
Compreendemos que a Biologia é um dos elementos da formacdo humana integral de qualquer
sujeito, consequentemente, o conhecimento bioldgico faz parte da formagdo voltada para o
mundo do trabalho.

Esse olhar sobre a Biologia e a relacdo que esse campo epistemologico estabelece com
a formacdo humana integral e o curriculo integrado foram possiveis devido as inimeras
reflexdes que desenvolvemos no decorrer deste texto dissertativo. Sendo assim, ao entrarmos
em uma sala de aula de um curso técnico integrado, com certeza nosso olhar sera diferente

daquele que tinhamos outrora.
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