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RESUMO:

A resolucdo do CNE/CP n2 2 de 2002, que especifica a Pratica como Componente Curricular (PCC), se
impde e desafia professores formadores. Para compreender essas atividades de praticas, que se
desenvolvem nos cursos de licenciaturas, este trabalho investigativo objetivou investigar a pratica
pedagdgica na forma de componente curricular do Curso de Licenciatura em Biologia do IFPI campus
Floriano e, nesta perspectiva, compreender se essas atividades sdo elementos articuladores entre
teoria e pratica e qualificadores da formacdo inicial e da (futura) acdo docente. Entre os principais
resultados, identifica-se que o conjunto das atividades, (incluindo as do semindrio de
contextualiza¢do), desenvolvidas e experienciadas, como horas da PCC, no percurso formativo do
licenciando, busca de maneira prdpria promover uma relagcdo mais préxima entre teoria e pratica,
em que professores e alunos sdo protagonistas desse fazer.
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PRACTICE AS A CURRICULUM COMPONENT IN TEACHER EDUCATION FROM GRADUATE
COURSE OF BIOLOGY AT IFPI IN FLORIANO CAMPUS: ALLOWANCES OF INNOVATION

ABSTRACT

The resolution of the CNE / CP No. 2, 2002, which specifies Practice as the Curriculum Component
(PCC), imposes and challenges the trainers teachers. To understand these practical activities that
develop in undergraduate courses, this investigative work aimed to investigate the pedagogical
practice in the form of curriculum component of the Graduate Course in Biology from the
IFPI/Floriano and in this perspective, to understand if these activities are articulating elements
between theory and practice and qualifiers of initial training and the (future) teacher action. Among
the main results, we identify the set of activities (including the seminar of contextualization),
developed and experienced, as hours of PCC in the formative process of licensing, search own way to
promote a closer relationship between theory and practice where teachers and students are
protagonists of this do.

Keywords: Teacher Training. Theory-practice relationship. Practice as a Curriculum Component.
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INTRODUCAO

A literatura e as pesquisas educacionais sobre formacdo de professores tém
indicado que se faz necessario, para se formar novos licenciados, curriculos e a¢gbes que
priorizem uma efetiva relacdo entre teoria e pratica. Percebemos isso nos documentos
oficiais, principalmente, pelas Resolugdes do Conselho Nacional de Educagdo/Camara Plena,
n? 01 e n? 02, de fevereiro de 2002, que direcionam, normatizando, os curriculos de
formacao de professores, orientando para que a pratica interligada com a teoria aconteca
desde o primeiro periodo do curso até o ultimo na forma de componente curricular.

Sabemos que uma das principais mudancas provocadas pelas Resolucdes
supracitadas nas licenciaturas sdo as indicacdes de se relacionar a dimensdo tedrica e a
dimensdo pratica em um eixo articulador para promover o desenvolvimento de atividades
praticas ligadas a futura profissdo. Diante dessas considera¢des iniciais, propusemo-nos
analisar o componente curricular — PCC — desenvolvido em uma instituigdo publica que vem
tendo “sucesso” no seu encaminhamento. Sendo assim, realizou-se um estudo investigativo,
gue procurou identificar como as atividades desenvolvidas por essas 400h de PCC,
distribuidas na matriz curricular do Curso de Licenciatura em Biologia do IFPI campus
Floriano, podem ser elementos articuladores entre teoria e pratica e qualificadores da
formacao inicial e da (futura) acdo docente.

Acreditamos que tomar a problematica que envolve esse processo de formacgao
em sua dimensdo geral, como cerne de uma investigacdo cientifica, ndo é nenhuma
novidade. A sua relevancia, no entanto, pode se justificar, por um lado, pelo esfor¢co de um
trabalho que visa a busca de solucbes para problemas de uma realidade especifica e, por
outro, a busca de contribui¢cdes para uma formagdo docente de melhor qualidade, na qual
teoria e pratica caminhem juntas.

Sendo assim, este trabalho de pesquisa visou contribuir para a reflexao sobre o
papel da PCC nos cursos de formacao inicial de professores, em especial, dar visibilidade a
operacionalizacdo desse componente curricular que atravessa todo percurso formativo do

licenciando.



A RELAGAO TEORIA E PRATICA NA FORMAGAO INICIAL DOCENTE

E presente, na literatura educacional, textos que falam da separagdo entre o
pensar e o fazer, ou seja, entre a teoria e a pratica. Por razoes diversas, um dos argumentos
bastante utilizados afirma que a teoria esta ligada a razdo, ao intelecto e a prdtica aos
sentidos, aos trabalhos manuais, o que faz com que a primeira, ao longo da histdria, seja
considerada como superior a segunda. Esses entendimentos, que colocam esses dois
conceitos em oposi¢do, influenciaram o pensamento dos homens durante séculos e
trouxeram consequéncias para educacdo (DEWEY, 1979). Consequéncias essas que
provocaram, ao longo da histdria, separagdo entre sujeito/objeto, trabalho manual/trabalho
intelectual, conteddo/forma, entre os que pensam e 0s que executam e tantas outras
formas de se perceber o conhecimento. Conforme os estudos de Sousa Santos (1988), esse
pensamento dicotbmico é fundamentado no paradigma da ciéncia moderna.
Consequentemente, esse pensamento refletiu-se nos programas de formagdao de
professores durante muito tempo. Pimenta (2006) mostra que a estrutura curricular
predominante nos cursos de formacdo docente, em que toda a parte tedrica era
apresentada no inicio do curso e a pratica, em forma de estagio no final da licenciatura, ndo
dava conta de fazer a necessaria relagdo entre a teoria e a pratica.

Reforcando essa argumentacdo, Lucarelli (2009) defende que, para se superar
um modelo instrumentalista de ensinar e aprender, é necessario ter como suporte uma
didatica sustentada na articulagdo teoria e pratica. A separagdo entre essas duas dimensdes
tem sido comumente constatada pelos tedricos educacionais, do mesmo modo, que é
percebido o desejo de superar essa dicotomia, buscando novas formas de relagao entre
estas duas dimensdes na formacdo de professores. Diante dessas consideracbes, essa
formacao inicial precisa melhorar a articulacao teoria e pratica para superar os modelos
fragmentados ainda presentes. Sendo assim, essas dimensdes devem ser articuladas em
uma perspectiva relacional para superar a dicotomia entre elas.

Neste sentido, Tardif (2008) reforca que o projeto pedagdégico académico de
formacdo de docentes relacione a teoria a pratica, que possua uma base propria de
conhecimentos de forma que torne o futuro professor capaz de enfrentar com éxito as
diversas situacGes cotidianas de trabalho, buscando encontrar solucGes coerentes para os

problemas que emergem no espaco escolar. Pontua ainda como essencial para essa



formacao de professor, levar em consideracdo a autonomia no que diz respeito a
organizacao e a gestdo das atividades profissionais que executa, para que possa ser “[...]
capaz de deliberar sobre suas prdprias praticas, de objetiva-las, de coloca-las em palavras,
de argumentd-las e de dividi-las com outros”. (TARDIF, 2008, p. 33).

Nesta perspectiva, quando a articulacdo teoria e pratica se der, efetivamente,
desde o inicio do percurso formativo, podera oportunizar a esses futuros profissionais
fazerem a correlacdo entre o conteldo que vai ser ensinado com a complexidade do espaco
profissional que irdo atuar. Por certo, é como nos mostra Freire ao discorrer sobre este

processo formativo:

E fundamental que, na pratica da formagdo docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses nem se acha
nos guias dos professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do
poder, mas, pelo contrdrio, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser
produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o professor formador. (FREIRE,
1996, p. 38-39).

De certo modo, aqui faco uma aproximacdao com o que Kuenzer (2007 apud
VAZQUEZ, 1968, p. 117) considera como praxis, isto é, “atividade tedrica e pratica que
transforma a natureza e a sociedade; pratica, na medida em que a teoria, como guia da
acdo, orienta a atividade humana; tedrica, na medida em que esta acdo é consciente”.
(KUENZER, 2007, p. 2). Teoria e acao entendidas como articulacdo entre os conhecimentos e
a capacidade que o ser humano tem de atuar conscientemente, ou seja, saber por que faz e
para que o faz, gerando com isso, uma ag¢do consciente que leva a transformar essa
realidade.

Pimenta (2006), ao descrever as produgdes ja realizadas sobre os entendimentos
da relacdo teoria e pratica, encontra, nos estudos de Candau e Lelis (1983), duas visdes
dessa relagdo: a visdao dicotébmica, ja explicitada neste texto, em que a teoria é entendida
como superior a pratica e por isso mesmo é vista primeiro, posto que via de regra, a pratica
é considerada aplicacdo da teoria. Em seguida, essas mesmas autoras se posicionam na
defesa da segunda visdo, ou seja, a de unidade. E para tal, se apoiam no pensamento de
Vasquez (1968, p. 241), revelando que essa unido é “praxis”, e seguem esclarecendo que
ambas ndo sdo da mesma natureza, visto que cada uma guarda consigo suas especificidades

e marcas proprias, porém, devem manter uma inter-relacdo de autonomia e dependéncia.



As contribuigdes dessa visao de unidade influenciam na educagdao ao refletir
“que o fazer pedagdgico, o que ensinar e como ensinar, deve ser articulado para quem e
para que, expressando a unidade entre conteludos tedricos e instrumentais do curriculo”.
(PIMENTA, 2006, p. 67). Disso, pode-se inferir que o licenciando precisa conhecer e refletir
sobre a realidade escolar, seu futuro espaco de acdo para atuar nesse contexto de forma
consciente.

Em meio a esse cendrio de busca por outras formas de se perceber o
conhecimento, damos destaque as formas inovadoras de ensino no ambito universitario
que, segundo Lucarelli (2009), come¢am a se fazer presente nas produc¢des académicas
latino-americanas nas ultimas décadas do século XX. No Brasil, segundo essa autora, esses
estudos ganham forca a partir de obras publicadas pelas pesquisadoras: Cunha, (1996 e
1998); Cunha e Leite (1997), que buscam romper com um modelo de ensino fechado, linear
e centrado na perspectiva técnica. E, ao se falar em praticas docentes universitarias,
segundo Lucarelli (2009), varios olhares se entrecruzam: o da inovacao e da articulacdo da
teoria com a pratica.

De 1996 a 2002, tivemos uma significativa producdo de documentos legais, por
parte dos setores ligados ao Ministério da Educacdo, para reorientar a formacdo de
professores para Educacdo Bdsica. A posicdo assumida nestes documentos, em especial, a
Lei 9394 de 20 de dezembro de 1996; o Parecer CNE/CP n2 9, de 08 de maio de 2001 e o n?
28, de 02 de outubro de 2001; a Resolugcdo CNE/CP n? 1, de 18 de fevereiro de 2002 e a n22,
de 19 de Fevereiro de 2002, reflete a intencionalidade de se articular teoria e pratica desde
o inicio do percurso formativo.

Neste texto, damos destaque as 400 horas do componente curricular
determinadas pela Resolugdo CNE/CP n22 /2002. Essas orientacGes e determinagdes
provocaram mudancas nos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciaturas em todo o pais.
O entendimento desse novo componente obriga uma restruturagdo curricular, um repensar
nesses projetos, pois estabelece um vinculo com as escolas de ensino basico, futuro
ambiente de trabalho, ndo s6 no final do curso, mas necessariamente desde o inicio do
processo formativo. Essa aproximagcdao provoca, também, uma correlacdo entre os
conteudos vistos na academia e as reais complexidades do ambiente escolar, ou seja, a
relacdo teoria e pratica se manifesta de forma mais contundente, pois o futuro professor

verifica in loco e mais cedo as situac¢oOes singulares do ambiente escolar.



O desafio da indissociabilidade teoria e prdtica continua presente nas producdes
académicas, no contexto de sala de aula, nas pesquisas universitarias. Neste movimento de
busca por outras formas de ensinar e aprender, de inversdo dessa logica posta, os estudos
de Lucarelli (2009) ganham relevancia. Para essa pesquisadora, essa articulagdo é vista sob a
perspectiva dialética, na qual ambas estdo relacionadas convergindo para uma praxis,
entendidas como iguais em termos de importancia para proporcionar o processo de

mudanga. Lucarelli assim afirma:

La superacién de este pensamiento dicotdmico e inmutable permite nuevamente
pensar en cdmo articular teoria y practica sin negar una la importancia de la otra:
la praxis, como forma de accidn reflexiva, puede transformar la teoria que la rige,
pues ambas estan sometidas al cambio. (2009, p.76).

Palma e Forster (2011) ampliam o nosso entendimento analisando e mostrando
gue o termo inovacdo tem sido discutido ao longo da histdéria sob diferentes olhares e
diversos campos do saber’, usado com frequéncia sem uma reflexdao e diretamente
relacionado com o novo e com a novidade. Para essas autoras, esse termo, quando
relacionado a educacdo, ultrapassa os limites da novidade, assumindo uma perspectiva de
mudanca na pratica educativa e de rupturas paradigmaticas. Nesse sentido, o entendimento
da concepgao de ruptura é visto como um processo construido de forma singular por cada
pessoa mesmo estando em espago coletivo.

Com o objetivo de dar visibilidade as praticas inovadoras que se desenvolvem no
cotidiano das aulas universitarias que acontecem, as vezes, de maneira silenciosa, este
estudo se propde também compreender se as atividades da PCC contribuem para uma agao
docente inovadora no ambito da Licenciatura em Biologia do IFPI campus Floriano e, neste
sentido, perceber possiveis avancos nesta direcao.

Portanto, traz-se a concepc¢ao de inovagdao como ruptura, defendida por Elisa
Lucarelli, numa perspectiva emancipatoria. Esta autora mostra que a relagdo teoria e pratica
é uma das maneiras de se romper com o paradigma dominante e exercer praticas

inovadoras na sala de aula. Assim, se pronuncia:

3 . ~ . ~ . , . ;
Essas autoras analisam as concepgdes de inovagdo nas diversas areas do conhecimento, como também a
origem dessa palavra e os varios significados que esse vocabulo passou ao longo da histéria.



Categorizar a la innovacién como ruptura implica entenderla como la interrupcién
de una determinada forma de comportamiento que se repite en el tiempo y que se
legitima, dialécticamente, con la posibilidad de relacionar esta nueva practica con
las ya existentes a través de mecanismos de oposicidn, diferenciacion o
articulacion. (LUCARELLI, 2009, p. 52).

Contribuindo de maneira significativa com esse entendimento, Cunha (2009)
revela que, para se entender a inova¢do no campo educacional, é necessario compreendé-la
como uma ruptura paradigmadtica que vai além da simples introducdo de novidades na
pratica pedagdgica, mas sim um processo de entender o conhecimento sob outra légica fora
da racionalidade instrumental. Ou seja, pensar a possibilidade de inovacdo, neste contexto
especifico, é refletir sobre como os sujeitos envolvidos neste processo se modificam, se
transformam, pensando suas praticas em um movimento dialético de acdo refletida que
altera o processo de formar professores.

Mas como provocar essas rupturas? Como identifica-las nas praticas docentes?
Mais uma vez recorremos ao pensamento de Lucarelli (2009) que, ao descrever algumas

formas de como pode se dar essa ruptura, se pronunciou com os seguintes argumentos:

La ruptura puede originarse en la modificacion de algin componente técnico (se
introduce la metodologia basada en problemas, por ejemplo) o de una practica
especifica de los sujetos (el aprendizaje tedrico practico de una habilidad se
desarrolla en terreno, no en la institucién), pero sélo se entiende que hay
transformacién innovadora en la medida en que se propague al resto de los
componentes de la situacién. (Lucarelli, 2009, p. 53).

Essa autora argumenta que uma experiéncia é inovadora quando se caracteriza
por dois momentos: uma ruptura com a forma habitual de ensino e uma pratica nova.
Segundo o paradigma vigente, a formacdo docente em face de outros problemas enfrenta
persistentemente a falta de unidade da teoria com a pratica. Assim, parece evidente que se
deve analisar as propostas de praticas que estdao normatizadas dentro de outra perspectiva,
a da inovacdo. Esta me parece um dos campos de ruptura na dtica do paradigma emergente,
como defende Lucarelli (2009) e Cunha (1998). Com o intuito de contrapor aos principios
desse paradigma, poder-se-ia caminhar para outra proposta de praticas que se aproximaria
da ideia de unidade teoria e pratica.

A literatura mais atualizada identifica que, mesmo com algumas mudancas, a
atual estrutura das licenciaturas ainda apresenta lacunas entre a formacdo tedrica e a

pratica docente. Percebe-se que faltam consisténcia e coesdao nos postulados da pratica.



Para haver uma melhoria no contexto educativo, nem a pratica nem a teoria por si s6 sao
suficientes. Elas sdo aqui entendidas como dimensdes indissocidveis, pois estabelecem
relacdes de reciprocidade e de interdependéncia.

De acordo com Tardif, os professores sao “atores competentes, sujeitos ativos,
deveremos admitir que a pratica deles ndo é somente um espaco de aplicacdo de saberes
provenientes da teoria, mas também um espa¢o de produgdo de saberes especificos
oriundos dessa mesma pratica” (TARDIF, 2002, p. 234). Esse pensamento contrapde como
temos afirmado uma concepcdo secular presente na formacao de professores, onde teoria e
pratica se apresentam com ideia de oposicdao e de que a primeira é superior a segunda e
esta, por sua vez, é concebida como aplicacdo da teoria e por isso desprovida de saberes.

Diante dessas consideracoes, é relevante perceber e entender possiveis avancgos
na direcdo da unidade entre teoria e pratica na formacdo de professores. Sendo assim,
investigar como a PCC é trabalhada nas disciplinas do Curso de Licenciatura do IFPI campus
Floriano possibilitou perceber e compreender com mais clareza como isso acontece no

contexto dessa Instituicao.

PERCURSO METODOLOGICO

A proposta de pesquisa utilizada teve carater qualitativo com o objetivo de
investigar a pratica pedagdgica na forma de componente curricular do Curso de Licenciatura
em Biologia do IFPI campus Floriano, postulando verificar o delineamento dessas 400h de
PCC no projeto pedagdgico do curso e, nesta perspectiva, compreender se essas atividades
da PCC sdo elementos articuladores entre teoria e pratica e qualificadores da formacao
inicial e da (futura) acdo docente.

O objeto desse estudo se configura como um estudo de caso por se tratar de
investigacdao de um curso especifico de licenciatura situado no contexto em que ocorre, cujo
objetivo é “reunir os dados relevantes sobre o objeto de estudo e, desse modo, alcan¢ar um
conhecimento mais amplo sobre esse objeto, dissipando as duvidas, esclarecendo as
questdes pertinentes, sobretudo, instruindo a¢des posteriores”. (CHIZZOTTI, 2006, p. 135).

Essa pesquisa se caracteriza por um processo de ir e vir sempre. As etapas desse
tipo de investigacdo nao acontecem de forma separada, mas interligadas e sendo revisitadas

constantemente. (TRIVINOS, 2009). Tendo em vista o desejo e a determinacdo em



compreender melhor esse componente curricular, optou-se por essa abordagem, por
acreditar que ela nos possibilita utilizar diversos instrumentos de coleta de dados como
menciona Lidke e André (1986).

Os interlocutores que fizeram parte da pesquisa foram os licenciandos de
Biologia, do IV periodo do referido curso. O que justifica a escolha em pesquisar o IV periodo
do curso é por acreditar que esses alunos ja passaram por experiéncias proporcionadas por
esse componente nos trés primeiros periodos, jd que a PCC é um componente obrigatério e

previsto na matriz curricular desde o inicio do curso.

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Compreende-se que, dentro da abordagem qualitativa, sdo necessarios varios
instrumentais de coleta que subsidiardo a producdo dos dados. Dentre as vdrias técnicas,
que deram sustentacdo a esta pesquisa, destacam-se: a analise de documentos, a
observacdo registrada em forma de notas de campo e grupo focal. Para melhor clareza
desses instrumentais, os especificamos a seguir.

A andlise documental, de acordo com Mazzotti e Gewandsznajder (2004), se
revelou como uma fonte relevante de informacdo. Neste estudo, foram utilizados como
documentos: A Resolucdo do CNE/CP n? 2, de fevereiro de 2002 e o projeto pedagdgico do
Curso de Licenciatura em Biologia do IFPI campus Floriano com o intuito de perceber como
estao distribuidas as 400h de PCC na matriz curricular.

No tocante a observacdo registrada em forma de notas de campo, o momento
privilegiado foi o dia destinado a socializacdo das atividades da PCC (que aconteceu ao final
do IV periodo do curso cujo tema é o semindrio de contextualizacdo). Essa observacdao nos
possibilitou um contato direto com uma atividade especifica do fen6meno pesquisado. Esse
momento assumiu um carater relevante para esse estudo, porque pude observar in loco,
como esse semindrio se efetiva e como os licenciandos se fazem protagonistas nesse
momento impar.

A técnica utilizada para coletar as contribuicdes dos alunos do IV periodo (ano
2012) do referido Curso foi a do grupo focal. Esse instrumento de coleta de dados envolve
um tipo de discussdao focalizada sobre determinado assunto; segundo definicdo de Gatti,

Ill

fundamentada em Powel e Single, um grupo focal “é um conjunto de pessoas selecionadas e



reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que é objeto de pesquisa, a
partir de sua experiéncia pessoal” (GATTI, 2005, p. 7). Essa técnica proporcionou discutir a
tematica de interesse desta pesquisa e perceber o entendimento que esse grupo tem sobre
a PCC. Possibilitou também uma participacdo efetiva dos interlocutores, visto que todos
puderam se manifestar.

Convém registrar que, mesmo observando as recomendac¢des de Gatti (2005,
p.21), em que a composicdo do grupo focal, preferencialmente, deve ser formada por
pessoas que ndo se conhecam, no caso do estudo em questdo, isso ndo foi possivel, pois o
objetivo da pesquisa foi fazer uma analise das atividades do componente curricular
vivenciadas pelos sujeitos.

E pertinente registrar que foram seguidos os cuidados necessarios
recomendados por Gatti (2005) para os dois momentos que se trabalhou com o grupo focal,
dentre eles destacamos: o pesquisador ficou sempre atento para que um assunto relevante
ndo comecasse a ser falado muito tarde e nem as discussdes acabassem antes de
explorarem todos os elementos pertinentes ao tema em foco; como também foi funcdo do
moderador (que, neste estudo, foi a prépria pesquisadora) a responsabilidade pelos
encaminhamentos e direcionamentos necessarios, bem como o estimulo a participacdo de
todos os integrantes do grupo, para que aprofundassem as discussGes, possibilitando o
aparecimento de novos aspectos e novos olhares, referentes ao tema.

As dinamicas dos dois encontros se deram de forma descontraida, para que os
sujeitos participantes da pesquisa tivessem liberdade de expressao. O local dos encontros foi
pensado de modo que favorecesse o melhor acesso e comodidade deles. O ambiente era
livre de barulho, de situacdes que permitissem distracdo, confortavel e agradavel,

favorecendo a participagao efetiva dos interlocutores.

PROCESSO ANALITICO: UM IR E VIR CONSTANTE

Devido a variedade de instrumentais utilizados nas pesquisas de abordagem
gualitativa, os dados produzidos foram organizados e interpretados durante todo o percurso
da investigacdo. A tabulacdo, organizacdo, andlise e interpretacdao foram realizadas a partir
do estudo das fontes relacionadas ao tema; das respostas obtidas por meio dos

instrumentos, formulada a partir das falas dos sujeitos que configuram a amostra delimitada



como universo dessa pesquisa; e, ainda, da andlise do conteiudo fundamentado em Bardin
2011.

A escolha e definicdo do processo de categorizacdo se deram a partir da leitura e
releitura dos dados brutos (em que foram selecionados trechos desse material), do
referencial tedrico escolhido a luz dos objetivos, das questdes desta pesquisa e da
observacdo direta no campo. Processo esse que ndo foi definido, a priori, mas emergiu dos
dados empiricos e das leituras realizadas, revelando-se um trabalho lento e acurado de idas
e vindas, no qual permitiu se fazer recortes especificos.

Todas as etapas desse processo de anadlise, que se deram de forma nao linear,
abriu espaco para a categorizacdo. Sendo assim, os dados sinalizaram para um eixo
categorial amplo com o objetivo de abranger subcategorias, aqui definidos como: eixo
categorial A Pratica como Componente Curricular no espago de formagao do IFPI campus
Floriano, e as subcategorias: Planejamento, desenvolvimento e envolvimento com as
atividades da PCC; Teoria e pratica na formacdo inicial do Curso de Biologia; Seminario de
contextualizacdo: possibilidade de inovagao.

Passamos agora a registrar a andlise de cada subcategoria que emergiu do eixo
categorial A Pratica como Componente Curricular no espaco de formacao do IFPI campus

Floriano.

PLANEJAMENTO, DESENVOLVIMENTO E ENVOLVIMENTO COM AS ATIVIDADES DA
PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR

Nesta subcategoria, revela-se a maneira como os discentes realizam as
atividades da PCC, ou seja, como planejam, desenvolvem e, em especial, como se vinculam a
esta tarefa. Durante o percurso formativo que envolve também o desenvolvimento dessas
atividades, os licenciandos tém um papel de protagonista que se estende do pensar sobre o
que irdo construir para a tomada de decisdo e a execu¢do do trabalho. Cunha (2006), em
estudos anteriores, revela essa mesma dimensdao encontrada e a caracteriza como um
indicador de inovagdo. O protagonismo apresenta-se como um condicionador vital na

construcdo de aprendizagens significativas, pois,



Rompe com a relagdo sujeito-objeto historicamente proposta pela modernidade.
Reconhece que tanto os alunos, como os professores, sdo sujeitos da pratica
pedagdgica e, mesmo em posi¢des diferentes, atuam como sujeitos ativos das suas
aprendizagens. (CUNHA, 2006, p.66).

Os alunos participam intensamente do processo de construcao dessas atividades.
Sdo responsaveis pelo planejamento, desenvolvimento e execucao do que irdo realizar sobre
esses componentes. Segundo a fala dos interlocutores, a dinamica do desenvolvimento
dessas atividades depende da estratégia metodolégica do professor, pois, para alguns, o
direcionamento é maior e, para outros, menor, deixando a maioria das decisdes por conta
dos alunos.

Os materiais produzidos, oportunizados por essas atividades do componente
curricular, sdo bastante utilizados pelos alunos nos momentos de estdgio. Um aspecto
interessante, revelado por esse grupo, é o desejo de fazer, proporcionalmente a medida que
vdo desenvolvendo essas atividades, coisas diferentes e melhores. Busco em Rios (2010),
uma aproximagao com o entendimento de qualidade, visto como um processo continuo, em
busca de um aprimoramento cada vez maior do fazer, sendo consequéncia de uma busca
constante do sujeito que a constrdi. Estes entendimentos sdo expressos pelo conjunto de

alunos, como evidencia os excertos a seguir:

Comegcamos sem muitas certezas, mas, a cada periodo, vamos aprendendo e
melhorando. Primeiro a gente tinha uma visdo que era apenas construir o objeto
para ficar aqui no IFPI, mas hoje fazemos outras coisas como: revistas, outros tipos
de componentes que a gente ndo via e comegou a surgir, fora os banner...(essas
coisas que sdo considerados normais). Com o tempo isso vai enriquecendo. No
comego, a gente se preocupava muito com a questdo de representar (tipo
magquetes, réplicas...). De uns tempos para cd, estamos procurando inovar, porque
o componente curricular além de ajudar o estagidrio, ele também tem que
despertar o interesse do aluno. (Alunos do IV periodo).

Os professores ficam perguntando se a gente ja pensou, planejou as atividades,
avisam que deve ser referentes ao conteudo da disciplina e que sirva para ser
utilizado no Ensino Bdsico. Depois que é feito a escolha, fica por nossa conta, vamos
a busca de material e, no final tem as apresentagdes. (Alunos do IV periodo).

A PCC, neste contexto, se refere a um conjunto de atividades, sem manual
predeterminado, que possibilitam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos e/ou
desenvolvimento de procedimentos Unicos a acdao da docéncia, possibilitando uma vivéncia

e reflexdo conjunta sobre o processo ensino aprendizagem. Suas producdes e construgoes



de conhecimentos, de saberes, revelam-se também em outros cenarios educativos, como a

Escola Basica, futuro espaco de atuagao.

A PCC COMO ELEMENTO ARTICULADOR DA RELAGCAO TEORIA E PRATICA: SOB O OLHAR
DISCENTE

A percepgao dos alunos é de que essas atividades de praticas contribuem e muito
para entenderem melhor os conteldos trabalhados pelos professores em sua formacao
inicial, aproxima teoria e prdatica durante esse processo em que se encontram, como
também melhora a articulacdo entre conteudos estudados e sua futura acdo docente. Assim

se pronunciam:

Facilita tanto o interesse do aluno quanto o aprendizado. [...] Quando estivermos
em sala de aula para ministrar esses conteudos, posso refazer aquele componente e
mostrar para meus alunos. [...] Toda produgdo que realizamos melhora a qualidade,
porque precisamos estudar para realizar esse trabalho, a fixagéo é melhor, ndo é
decoreba. Vou levar comigo esse aprendizado e conhecimento. A construgdo desse
material nos leva a estudar, aprender melhor. Isso fica e reflete em nossa agdo.
Estimula tanto a nds, enquanto alunos quanto a futuros professores. Porque
podemos usar isso para melhorar nossas aulas. As pessoas que utilizam esses
materiais feitos através desses componentes relatam que os alunos ficam mais
motivados, interessados, saem da rotina e passam a construir esses materiais sem
mesmo o professor pedir. E como se estivesse colocando a gente pra pensar em
como trabalhar aquele contetudo de forma diferente, isso se faz ao longo do curso e,
quando for a hora de estarmos em sala de aula, teremos algumas ideias. (Alunos do
IV periodo).

Essa pratica tem o sentido de fazer, realizar, agir, mas ndo é qualquer fazer, este
tem um caradter intencional, consciente. Os alunos refletem sobre esse fazer
compreendendo por que o fazem. Praticas essas que oportunizam distintas experiéncias em
situacOes singulares de aprendizagem, gerando uma melhor compreensdo das teorias
estudadas em sala de aula.

E perceptivel que essas atividades melhoram a compreensdo do que significa a
docéncia e de todas as dimensdes envolvidas nesse processo. E um procedimento que se
qualifica a cada semestre, pois todos sdao provocados e desafiados a construirem novos
componentes. Dessa forma, percebemos que sdao oportunizadas diferentes possibilidades
aos licenciandos de vivenciarem essa articulacdo desde o inicio de sua formacdo inicial, indo
ao encontro do que Pimenta (2006) defende como proposta de formacdo docente que

intenciona articular teoria e pratica.



Em meio a esse cendrio que se movimenta para pequenas rupturas no campo de
formacao docente em que, de acordo com Cunha (2008), essa busca de unidade entre
teoria/pratica, pratica/teoria é o referente mais evidente, os interlocutores revelam também
que existem lacunas no campo tedrico e pratico ndo estando ainda visiveis para todos a

maneira como isso acontece. Seguem relatos do grupo focal:

Algumas disciplinas apresentam um pouco mais de facilidade para construgdo
desses componentes, outras a dificuldade é maior. No meio do processo, muitos
alunos ndo conseguem perceber a importdncia da construgcdo desses componentes.
(Alunos do IV periodo).

Aqui identificamos um bom campo para fomentar possiveis discussdes, uma vez
que, alunos percebem essa falta de clareza, faz-se necessario buscar possiveis causas com
vistas a contribuir para melhor qualificar essas atividades, que ja vém sendo consideradas

pela maioria como positivas.

SEMINARIO DE CONTEXTUALIZACAO: POSSIBILIDADE DE INOVACAO

O curso, que foi objeto de investigacdo desta pesquisa, estabelece, das 400h de
PCC prevista na Resolucdo, 360 horas para as disciplinas e 40horas destinadas ao seminario
de contextualizacdo que sdo distribuidas nos oitos periodos do curso.

Para fazer uma andlise investigativa desse Seminario, estive no campus e
registramos esse momento singular em que os alunos, em grupo e/ou individualmente,
expdem para comunidade académica as produgdes realizadas com as horas da PCC. Atividades
que foram pensadas, planejadas e executadas, por eles, sob a orientagado de seus professores.

A satisfacdo e a participacdo nessa atividade sdo visiveis, os alunos gostam de
expor para a comunidade escolar suas produgdes; sdo unanimes quanto a importancia desse
seminario para o processo de formacao docente. Dessa forma, n3ao submetem seus
trabalhos sé para seus colegas de sala de aula. Esse momento é visto como um diferencial na
licenciatura que cursam. Mostramos a seguir excertos de falas de alunos ao se posicionarem

sobre essa atividade:



E interessante e vdlido, porque os outros veem o que fizemos. E também, porque os
alunos que estdo entrando agora no curso observam os trabalhos que estdo sendo
expostos e eles vdo tendo ideias do que é o componente curricular (Alunos do IV
periodo).

Partindo dos relatos e do referencial tedrico utilizado como sustentacdo desta
pesquisa, jeitos diferentes de ensinar e aprender revelados por uma pratica refletida. Pratica
essa que é Unica e que ndo é reduzida a mera aplicacdo da teoria, mas produz saberes
também unicos, porque refletem a cultura, a histéria, os conhecimentos dos sujeitos que a
produzem. Encontramos guarita, em pesquisas ja realizadas por Cunha (2006), no sentido de
perceber essa relagdo entre a teoria e a pratica como uma possibilidade na busca da ruptura
paradigmadtica; para tanto, argumenta que “a pratica social é condicdo da problematizacao
do conhecimento que os estudantes precisam produzir. Nessa perspectiva ndo significa a
aplicacdo e confirmacgdo da teoria, mas é a sua fonte” (2006, p.14).

De acordo com o apresentado, a exposicao dessas atividades é a culminancia de
um processo vivenciado durante o percurso formativo que busca, de uma maneira prépria,
promover uma relacdo mais proxima entre teoria e pratica, quando professores e
principalmente os alunos sdao participes do préprio processo que se edifica. Desse modo, o
futuro professor entra em contato com questdes que fardo parte de sua experiéncia
profissional ainda no processo de sua formacao inicial, oportunizando refletir e atuar com
mais seguranca quando, de fato, assumir a docéncia como profissdo.

Conforme mostrado, a cada periodo letivo, os alunos se veem mobilizados para
construir algo novo, diferente e que tenha sentido para seu futuro campo de atuac¢do. Essas
propostas de atividades de pratica se mostram como se fossem situacbes problemas,
desafios a serem vencidos. Nesse sentido, encontramos apoio em Lucarelli (2009) ao
registrar que essa metodologia sinaliza para possibilidade de inovacdo mesmo sendo uma
pratica especifica de alguns sujeitos.

A seguir, algumas das produgbes realizadas e citadas nos momentos de
entrevistas com os interlocutores, como também o que foi observado no dia da exposicao
do seminario; dentre elas, destaca-se: baralhos; pecas para diferenciar a anatomia das
células vegetais e animais; producdao dos artigos para publicacdo; banners; revistinhas;
realizacdo de entrevistas gravadas em DVD (com diretores, coordenadores, alunos, da Escola

Basica); caixas entomoldgicas; materiais em biscuit; observacao direta; escrita de resenhas;



analise de livros diddticos; pesquisa de campo; planejamento de eventos como mesa
redonda; relatérios; memorial; projeto interdisciplinar; pesquisas sobre tematicas
especificas(politica de formacdo docente...); mini gincana; construcdo de maquetes, réplicas;

jogos; portfdlio.

CONCLUSOES E IMPLICACOES

O projeto desse Curso foi construido fundamentado na proposta da Resolucao
CP n? 2, de fevereiro de 2002. Percebemos a estruturagdo do curriculo em atendimento aos
dispostos legais, contudo o modo como essas horas s3ao pensadas, organizadas e
operacionalizadas é singular desse curso e espaco especifico.

Os componentes construidos sdo representativos e reveladores de elementos
gue proporcionam o entrecruzamento da teoria com a pratica no contexto dessa formacao.
Nessa perspectiva, melhor qualifica a futura a¢do dos licenciandos que se mostra
diferenciada, pois, neste aspecto, as experiéncias proporcionadas por essas atividades da
PCC possibilitam rupturas paradigmaticas, em que a pratica ganha sentido e nao é vista
como mera aplicacdo da teoria, mas principalmente como um referencial de busca para
construcao desses componentes.

O semindrio de contextualizacdo é mais um elemento qualificador, vivenciado
pelos alunos, nesse processo inicial formativo. Além de proporcionar aprendizagens da
docéncia, a relacdo teoria-pratica e vice-versa se mostra mais evidente, especialmente por
construirem experiéncias significativas, que contribuem para que professores formadores e
em processo de formacdo sejam autores de sua pratica. Nesse processo, reinventam a
pratica, realimentam a teoria, pois € um processo de pensar sobre o fazer e de dar sentido
ao que se esta fazendo.

O conjunto das atividades da PCC, no ambito desse curso, é pensado,
desenvolvido de modo que promova a autonomia dos alunos. A gestao do processo de
ensinar e aprender direciona para esse caminho; os alunos se percebem participes desse
processo formativo, pois a cada semestre sdo desafiados a refletir sobre o qué, o como, o
porqué e o pra qué vao construir cada componente referentes as disciplinas cursadas.

Dessa maneira e em consonancia com estudos ja realizados por pesquisadores

como Cunha (1998,2008,2010) e Lucarelli (2010), encontram-se elementos indicativos que



caracterizam essas atividades construidas, como inovadoras. Licenciandos sdo estimulados,
durante a formagao inicial, a relacionar concretamente a dimensado tedrica e a pratica do
conhecimento, o que possibilita construir ou reconstruir um conhecimento diferente da
concepg¢ao de conhecimento como pronto, dado. Partindo do concreto, ou seja, das
necessidades sentidas e percebidas, buscam na teoria apoio e fundamentacdo, da mesma

forma que reconfiguram o tedrico, ao refletirem e questionarem a pratica.
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