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Introdução  

 

Neste texto, apresentamos reflexões construídas a partir de 

experiências vividas em nossos cursos de Licenciatura em Ciências 

Biológicas que nos formaram e nos levaram a assumir a docência 

como professores/as de Ciências e Biologia. Mirando trajetórias 

construídas em diferentes universidades, nos propomos a discutir 

como essas experiências se intercruzam, se aproximam e se 

distanciam no que diz respeito à formação de nossa(s) 

identidade(s) docente(s).  

Nossas experiências são revisitadas ao tempo de nossos cursos 

de graduação por meio de relatos memorialísticos que tecemos em 

conjunto, buscando compreender modelos formativos que 

tensionavam ou não nosso lugar nesses cursos. O exercício de 

remexer nossas memórias nos levou a tempos distintos, a modelos 

institucionais variados em nossos trajetos universitários, mas que, 

ao permutá-los e ao refletir sobre eles, vimos proximidades nos 

modos com que vivíamos tensões entre o bacharelado e a 

licenciatura em Ciências Biológicas. É deste tempo presente, 

atravessados e provocados pelos estudos acadêmicos, que 

revisitamos e questionamos alguns sentidos de docência implícitos 

nas experiências que narramos.  
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Esses estudos já nos advertem sobre “as tensões entre matrizes 

formativas”, como nomeia Ana Cléa Ayres (2009), configuradas 

pelos caminhos do bacharelado e da licenciatura no quadro 

histórico da educação brasileira, o qual reflete também o lugar 

subalternizado reservado à docência em relação a outras profissões 

reguladas pelo diploma universitário.  

O exercício memorialístico feito conjuntamente nos levou a 

construir mônadas1 que apresentam lampejos da experiência vivida 

nesse período formativo e que, de certa forma, buscam caracterizar 

os aspectos que marcam as nossas construções identitárias como 

docentes. Esse exercício se mostra pertinente uma vez que, 

historicamente, a formação de docentes especialistas em disciplinas 

escolares específicas foram/são marcadas por uma dualidade, pois 

colocam em confronto e, contraditoriamente, em intricada 

proximidade, uma formação para o bacharelado e outra para a 

licenciatura. Nesse sentido, como já assinalado por diversos 

pesquisadores (AYRES, 2009; AYRES; VILELA; SELLES, 2020; 

DINIZ-PEREIRA, 1999; GATTI E BARRETO, 2009), tensionada no 

interior das universidades, a licenciatura tem sobrevivido 

desvalorizada, como “apêndice do bacharelado”. Quando os dois 

cursos foram criados nos anos 1930, a licenciatura destinava-se à 

apresentação de métodos e técnicas de ensino escolar a serem 

aplicados ao conhecimento aprendido no currículo do bacharelado, 

trajetória que somente nas duas últimas décadas passou a ser 

questionada. Entretanto, a persistência por tanto tempo desse 

modelo de formação, bem como sua concepção, marca nossas 

trajetórias, ainda que de formas diferentes.  

 

  

 
1 Como será melhor explicado posteriormente, as mônadas são fragmentos de 

textos narrativos escritos em perspectiva (auto)biográfica que possibilitam a 

compreensão de como determinadas questões conjunturais foram apropriadas e 

significadas nas trajetórias dos sujeitos sociais que as narram. 
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Dinâmicas da formação docente  

 

A formação de professores de Ciências e Biologia, tanto quanto 

as demais, possui uma característica que historicamente tem sido 

objeto de investigações, indagações e de disputa, como a relação 

antagônica entre a formação acadêmica e a formação profissional 

(AYRES, 2009). Esse antagonismo vem sendo testemunhado há 

quase um século, pois o aprendizado pedagógico de apenas um 

ano, inscrito no modelo inicial, reduzia as possibilidades de 

inserção na profissão. Mesmo que tenha havido ampliação 

considerável na carga horária destinada ao aprendizado 

profissional nas reformas dos anos 2000, os estudos sobre a 

formação docente continuaram defendendo uma proposta 

formativa docente que não seja mais a complementação do 

bacharelado, rejeitando que a licenciatura continue sendo “um 

apêndice” deste, mas sim, caminhe em direção a uma formação que 

valorize a docência como escolha profissional. Além disso, ressalta-

se o papel formativo da pesquisa em educação/ensino como um 

campo de possibilidade concreta nas licenciaturas.  

A secundarização da licenciatura em detrimento do 

bacharelado tende a criar um lugar de menor prestígio para as 

pessoas que decidem pelo caminho da docência, algo que aspecto 

expõe a complexidade da falta de valorização da profissão docente 

- e, por extensão, da educação - no Brasil. O modelo da racionalidade 

técnicanos cursos de licenciatura fez parte da estrutura do Ensino 

Superior no Brasil desde a fundação das universidades e explicita 

o quanto essa racionalidade se ajusta a uma formação profissional 

considerada diminuta em relação às demais. Esse modelo 

constrange uma organização curricular que, ao privilegiar o 

conhecimento científico, em certa medida, acaba por estabelecer 

diferentes graus de importância para as disciplinas (AYRES, 2009). 

Esse modelo é a base da fórmula “3+1”, no qual as disciplinas de 
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conteúdos específicos1, com duração de três anos, tradicionalmente 

lecionadas no início do curso, são seguidas pelas disciplinas 

pedagógicas, cursadas em um ano. Neste modelo, o docente é visto 

como um técnico, um especialista que aplica na sua prática 

cotidiana as regras que derivam do conhecimento científico através 

do conhecimento pedagógico.  

Diniz-Pereira (1999) observa que, mesmo nos cursos nos quais 

a opção pela licenciatura se faz logo no início da formação, as 

disciplinas específicas continuam precedendo aquelas de conteúdo 

pedagógico, com as quais estabelecem apenas uma tímida 

articulação. Tais cursos de licenciatura parecem adaptações de 

cursos de bacharelado, em que o ensino do conteúdo específico 

prevalece sobre o pedagógico e a formação prática assume um 

papel secundário. Dessa forma, o aspecto de “3+1” (AYRES, 2009; 

AYRES; VILELA; SELLES, 2020) emerge nas experiências de 

grande parte dos docentes de nosso país. Como discutiremos mais 

a frente neste texto, no nosso caso, as vivências ao tempo de nossos 

cursos de graduação, quando rememoradas, nos remetem a lugares 

de disputa e tensão, tal qual os estudos sobre a formação assinalam. 

Destes tempos e espaço formativos, fomos construindo nosso 

processo de nos identificar com a escolha pela docência.  

Associados aos caminhos históricos dos desenhos curriculares 

da licenciatura, outros fatores de ordem macrossocial tendem a 

tornar a profissão docente uma escolha menos atrativa para os 

jovens no trajeto universitário, quando muitas opções exigem 

discernimento para a escolha profissional. As condições de 

trabalho nem sempre favoráveis, os salários defasados em relação 

a outros profissionais com formação universitária, as jornadas de 

trabalho exaustivas e a inexistência de planos de carreira (DINIZ-

PEREIRA, 1999), além do precário tratamento social, legal e 

institucional que é conferido à profissão docente, contribuem para 

 
1 Neste texto, usamos “conteúdos específicos” para distingui-los dos pedagógicos 

e indicar que se tratam dos conteúdos da ciência de referência dos cursos. Ao 

longo do capítulo, esses “conteúdos específicos” são denominados de “conteúdos 

biológicos”, para o curso de Ciências Biológicas. 
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o baixo status dessa profissão em relação a outras carreiras, 

sobretudo o desconforto com a valorização social atribuída aos 

egressos do bacharelado2.  

Neste trabalho, nos propomos a refletir sobre esses aspectos de 

formação, tomando como referência nossas próprias vivências como 

egressos de cursos de Licenciatura em Ciências Biológicas em 

universidades públicas federais da região Sudeste. As narrativas que 

serão trazidas mais adiante no texto foram engendradas no contexto 

de um grupo de pesquisa no qual compartilhamos, como exercício 

teórico metodológico, nossas experiências de formação. Percebemos 

significativas interseções entre os relatos de todos nós quatro, no que 

tange às disputas entre as licenciaturas e os bacharelados. Ao 

rememorar essas vivências, remexemos nossas emoções e 

carregamos nossas lembranças como modos de nos entendermos 

como profissionais, ao mesmo tempo em que revisitamos os 

desenhos curriculares de nossos cursos de um lugar subjetivo, ainda 

que compartilhado entre nós. Reconhecemos sentidos que somente 

pudemos elaborar no exercício investigativo a que nos lançamos 

coletivamente - e intencionalmente - no presente. Para a escrita do 

texto, tomamos a tarefa-desafio de construir mônadas advindas de 

nossas memórias da formação inicial.  

Portanto, não podemos perder de vista que nossas trajetórias, 

por mais específicas que possam ser, estão balizadas por inúmeros 

aspectos que historicamente modulam a formação de 

professores/as em nosso país. Assim, nossa proposta é discutir a 

partir de uma perspectiva teórico-metodológica com as mônadas, 

como uma forma de potencializar as reflexões acerca dos processos 

formativos aqui relatados. Apresentamos no próximo tópico, 

 
2 Aqui cabe recordar que o valor simbólico atribuído aos concluintes do 

bacharelado não é acompanhado, necessariamente, por um maior vencimento 

salarial. Nota-se o incômodo de declarar-se professor/a independente de sua 

remuneração, enquanto, afirmar-se bacharel biólogo remete a alguém detentor de 

um conhecimento científico que, por ser considerado inquestionavelmente 

superior, eleva socialmente essa profissão, mesmo sem mencionar os seus 

proventos.  
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alguns elementos que nos ajudam a sistematizar uma aproximação 

do conceito de mônadas.  

 

Perspectivas teórico-metodológicas  

 

Dialogamos com autores e autoras do campo das pesquisas 

narrativas (GOODSON, 2020, 2019, 2015; GOODSON; PETRUCCI-

ROSA, 2020, DELORY MONBERGER, 2012; MOTTA; 

BRAGANÇA, 2019; PETRUCCI-ROSA et. al., 2011) que nos 

permitem analisar as narrativas construídas com dimensões dos 

currículos e dos processos de formação docente. Apesar de 

reconhecer que tais autores e autoras mobilizam aparatos teórico-

metodológicos singulares em suas investigações e reflexões, 

algumas vezes partindo de premissas distintas, ressaltamos os 

pontos de convergência entre suas ideias, que valorizam as 

narrativas dos sujeitos para compreensão do quadro educacional e 

de fenômenos ligados à formação e a profissão docente, o que 

explica os diálogos elaborados com suas obras. Dessa forma, 

mobilizamos neste texto os conceitos de mônadas e de narrativas 

(auto)biográficas, pois nos possibilitam contribuir para as discussões 

que envolvem a formação docente em Ciências e Biologia a partir 

das experiências que relatamos.  

 Petrucci-Rosa et al (2011), em diálogo com Benjamin (1994) e 

Gagnebin (2004), nos ajudam a pensar as mônadas como fragmentos 

narrativos e memorialísticos que, em seu conjunto, conseguem 

propor uma conexão com o contexto histórico mais amplo. Esses 

autores mobilizam a ideia de uma relação entre universal e 

particular, ou seja, uma imagem do mundo contida em um 

fragmento individual. Petrucci-Rosa et al (2011) nos apresentam 

uma proposta de produzir e analisar as mônadas em seu caráter 

único enquanto experiências individuais, mas que não deixemos de 

articulá-las com um contexto amplo. Ou seja, os autores e autoras 

defendem as mônadas como dispositivos que permitem enraizar e 

significar experiências pessoais, situando-as em um cenário 

sociocultural abrangente.  
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Caminhando nesse mesmo entendimento, Goodson e 

Petrucci-Rosa (2020, p. 95) apontam as mônadas como "fragmentos 

narrativos imagéticos que exibem os matizes de um todo", ou seja, 

é nessa relação imbricada entre dimensões micro, meso e 

macrossocial, particular e universal, que nossa reflexão aposta. 

Nesse sentido, ao ler e pensar sobre mônadas produzidas pelo 

outro, percebemos o seu potencial de "centelha" provocadora de 

sentidos experienciáveis à medida que são lidas.  

Partindo do princípio benjaminiano de que o processo de 

narrar ressignifica as próprias experiências, o desafio de construir 

mônadas possui um significado importante na construção e na 

manutenção das identidades pessoal e profissional. A partir de 

fragmentos (auto)biográficos podemos compor retratos amplos de 

um contexto histórico pelo adensamento das reflexões sobre as 

nossas experiências.  

Ao nos colocarmos nessa interseção entre narradores/as e 

pesquisadores/as, efetuamos o exercício de quebrar a barreira que 

separa pesquisador e objeto a partir do entendimento de que as 

nossas narrativas "captam - mais do que somatórios ou fórmulas 

matemáticas - a riqueza e indeterminação das nossas experiências 

enquanto professores e a complexidade dos nossos entendimentos 

do que vem a ser o magistério." (CARTER, 1993 apud GOODSON, 

2020, p. 325).  

Essa perspectiva de pesquisa sustenta-se no tripé experiência-

memória narrativa (BRAGANÇA; MOTTA, 2019), no qual a 

pesquisa se constrói de forma relacional. Os sujeitos da pesquisa, 

nesse caso, não se constroem em si mesmos, mas só se estabelecem 

na relação com o outro. Dialogamos nossas experiências 

individuais de formação e elas se intercambiam e se conectam por 

seus contextos e o fazemos através da ativação das nossas 

memórias de formação inicial. Segundo Halbwachs (1990) a 

memória é um fenômeno coletivo, pois para que ela exista é 

necessário que seja conservada em um grupo, que haja suficientes 

pontos de contato em uma lembrança e as lembranças daqueles que 
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compartilharam um mesmo evento ou momento histórico para que 

possam ser construídas sobre um alicerce comum.  

A ativação das nossas memórias de formação recuperou 

elementos de processos históricos ligados à formação docente no país, 

que se entrelaçam às nossas interpretações e são balizadas pelas 

particularidades que vivenciamos como estudantes de universidades 

diferentes e puderam emergir nas mônadas produzidas. No processo 

de construção das nossas narrativas, nos recordamos de experiências 

inscritas na nossa formação inicial que, de certa maneira, foram 

apropriadas e marcaram os modos pelos quais nos compreendemos 

professores/as e pesquisadores/as. Nesse sentido, nossas narrativas se 

conectam a partir do contexto das nossas experiências, ao mesmo 

tempo que as transformam, em algum grau, em uma experiência 

coletiva, pois, “o devir biográfico é sempre o produto de uma 

interação entre a ação dos indivíduos e o determinismo das 

estruturas” (DELORY MONBERGER, 2012, p. 526).  

De forma semelhante, Goodson (2015) alerta para a 

importância do contexto para a pesquisa narrativa. Segundo o 

referido autor, as estórias de vida contadas e representadas por suas 

narrativas pelos indivíduos precisam ser enraizadas na história, ou 

seja, localizadas em um tempo e um espaço. O tratamento 

metodológico das narrativas e a triangulação dessas com outras 

fontes históricas possibilitam a elaboração das histórias de vida, que 

vão além de uma narração individual autorreferenciada em direção 

a um modo colaborativo e contextualizado mais amplo de se pensar 

questões e temáticas que atravessam o tecido social. Para tal, 

precisamos costurar as narrativas nesse tecido e localizar os 

contextos da sua produção, considerando a estória como um ponto 

de partida para o desenvolvimento de outros entendimentos da 

construção social das subjetividades e das experiências.  

Assim, nossas narrativas se tornam um ponto de partida para 

compreender as relações, ou dimensões da "tensão entre matrizes" 

(AYRES, 2006) existentes entre os bacharelados e as licenciaturas 

em Ciências Biológicas ao colocar o foco na formação docente 

inicial. Ao lado disso, as narrativas também remetem a dinâmicas 
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profissionais mobilizadas nesses dois caminhos possíveis de serem 

trilhados por estudantes de Ciências Biológicas, como modelos 

formativos capazes de contribuírem para a formação das 

identidades profissionais docentes. Na apresentação das mônadas 

todos os pronomes são empregados no feminino. Nossa opção se 

fundamenta em duas razões de ordem ética e profissional. Em 

primeiro lugar, no respeito que nutrimos por todos e todas, os e as 

docentes nas instituições que nos formaram, guardando o 

anonimato de pessoas e universidades. Em segundo, seguimos a 

sugestão de Júlia Dionísio Cavalcanti Silva (2022) que, ao fazer uso 

exclusivo do pronome feminino em sua tese, encontra uma forma 

de homenagear todas as professoras que, em sua expressiva 

representação numérica, laboraram na formação de gerações de 

brasileiros e brasileiras que passaram pela escola.  

 

Discussão das/com as mônadas  

 

As mônadas das autoras foram selecionadas a partir de narrativas 

mais amplas escritas em 2020. Obviamente, não objetivamos fazer 

qualquer tipo de juízo de valor sobre as universidades que nos 

formaram, pois nossa intenção é buscar as interseções das nossas 

experiências para dialogar com o modelo de formação docente 

predominante no Brasil. É importante compreendermos o contexto de 

formação expressa nas mônadas de professoras que ingressaram em 

cursos de Licenciatura em Ciências Biológicas em universidades 

públicas dos estados do Rio de Janeiro e Minas Gerais– nos anos de 

2010, 2011 e 2012, e se graduaram em 2014 e 2016. No período em 

questão, a opção pela licenciatura ou pelo bacharelado era feita 

durante o curso. Uma das mônadas, entretanto, evidencia uma outra 

geração de docentes que se formaram quatro décadas antes:  
 

Na véspera de outro momento 

Eu comecei meu curso de graduação em 1975, na primeira turma após a mudança 

do nome do curso, de História Natural para Ciências Biológicas, nome que já 

constava no edital do vestibular da Cesgranrio. E a biologia que eu gostava no 

colégio, eu fui aprender partida, algo que depois entendi que fazia parte de sua 

história. A biologia que eu comecei a aprender era a biomédica, a biologia celular, a 
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anatomia, a fisiologia, a bioquímica, a biofísica, a bioestatística...eram biologias 

caracterizadas e lidas na sua versão biomédica. Quando minha turma terminou os 

dois anos do curso básico, o curso era realmente anual e não semestral, podíamos 

escolher se íamos continuar no Biomédico ou se íamos para a parte “biológica” do 

curso. Eu escolhi a parte biológica do curso, porque era a que tinha a licenciatura. 

Eu entrei em 1975 e só depois de formada que foi reconhecida a profissão de 

biólogo...eu posso dizer que eu vivi na véspera de outro momento... eu trazia um 

passado da biologia que queria ser esquecido, que queria ser modernizado... não se 

falava a “palavra”história natura... e eu vim conhecer história natural muito tempo 

depois. O curso era segmentado e atrelado a cursos de maior status, maior valor 

simbólico dentro da universidade. Então, a própria vestimenta, nós tínhamos que 

deixar para trás, após os dois anos, pois nos vestíamos com jalecos brancos na parte 

biomédica do curso... isso já criava, assim, uma aparência... eu não diria que éramos 

cientistas, mas uma aparência de que já éramos profissionais da área biomédica  

 

Em 1975, a educação brasileira estava regulada pela Lei 

5692/71 e os cursos de licenciatura se organizavam nos moldes 

tecnicistas, com três anos de curso em disciplinas biológicas e um 

na Faculdade de Educação (3+1), onde os futuros docentes 

cursavam as disciplinas pedagógicas e realizavam estágios 

supervisionados em escolas. A reforma que alterou a lógica 

tecnicista se deu nos anos 2000 (AYRES; VILELA; SELLES, 2020). 

As demais mônadas se referem a licenciaturas de duas décadas 

depois, e nelas, a ruptura com o modelo “3+1” estava em curso em 

muitas universidades, antecipando as disciplinas pedagógicas e 

ampliando a carga horária e o desenho do estágio supervisionado. 

A despeito dessas normativas, as vivências nas disciplinas de 

cunho pedagógico e a desvalorização da licenciatura era 

perceptível entre as estudantes do curso de Ciências Biológicas:  
 

Um “pé atrás” 

No terceiro semestre do curso, me matriculei na disciplina de “Estrutura e 

organização da educação brasileira”, e mais uma vez iniciei a disciplina com um 

certo “pé atrás”. Isso se dava pelo aspecto que se tinha pelos "corredores" de que as 

disciplinas específicas da licenciatura eram as menos interessantes. Devo confessar 

que logo de início eu já estava muito envolvida nas discussões. Os textos sobre 

história da educação me faziam entrar em um processo de reflexão que até então eu 

não tinha tido no curso, e isso de certa forma me deixava intrigada, pois eu não tinha 

nenhuma perspectiva de me “aprofundar” nos estudos em educação. É interessante 
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pontuar que de forma bem geral, as estudantes do curso tinham essa ideia de que as 

disciplinas da licenciatura tinham menor atenção, e/ou envolvimento, 

principalmente quando pensamos na dedicação para a leitura dos textos, uma vez 

que na maioria das vezes, somente eu lia a bibliografia indicada para as aulas  

 

Não escolhi a Biologia para “virar professora” 

Me lembro bem de sentir a diferença entre a dinâmica das aulas das disciplinas do 

ciclo básico, onde era esperado que absorvêssemos toneladas de conteúdo de forma 

passiva durante três horas, e das aulas das disciplinas da licenciatura, onde 

dialogávamos com as autoras e éramos participativas nas aulas. Sempre tinha ouvido 

falar nos corredores do Instituto de Biologia como as aulas da licenciatura eram 

“chatas”, o que me fez ingressar na licenciatura com baixas expectativas, mas de fato 

as achei mais interessantes do que muitas disciplinas “nobres” do ciclo básico. Ao 

longo do primeiro ano na licenciatura, meu interesse pela Biologia como profissão foi 

diminuindo cada vez mais. Já não via mais sentido nos experimentos que eu realizava 

no laboratório e não via um futuro para mim nessa área, mas a ideia de ser 

pesquisadora ainda carregava um prestígio maior do que ser professora da educação 

básica, afinal, eu não tinha escolhido a biologia para “virar professora”.  

 

Essas duas mônadas nos permitem refletir que já circulava 

entre as graduandas uma ideia depreciativa sobre as disciplinas 

específicas da licenciatura. Esse descaso não se dava 

espontaneamente, mas faz parte de um contexto mais amplo, assim 

como já bem discutido por Ayres (2009). Mesmo que essa 

experiência tenha ocorrido 10 anos após a promulgação das 

Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) de 2002, a qual pretendia 

estabelecer um lugar para a formação docente, o formato 

reducionista ainda se perpetua, tanto nas opiniões circulantes entre 

as graduandas quanto na forma de encará-la. Um aspecto marcante 

das duas narrativas é o lugar de desprestígio que a licenciatura 

ocupa no imaginário das discentes de Ciências Biológicas, até 

mesmo entre as estudantes que optam por essa carreira. A ideia de 

que as disciplinas da licenciatura requerem menor dedicação, 

impacta nas expectativas que as estudantes carregam ao ingressar 

nessa etapa da formação. Em ambos os casos, essas expectativas 

foram superadas pela experiência, o que nos leva a refletir que esse 

imaginário coletivo não é apenas construído pelos relatos das 

experiências reais das discentes, mas também remete à 
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hierarquização implícita entre as disciplinas específicas e as 

disciplinas da educação. A continuidade narrativa permite refletir 

sobre a relação entre o imaginário coletivo e processos históricos 

imbricados nessa hierarquização disciplinar no curso, na qual esses 

elementos se desdobram na formação:  
 

Não há lugar para falar “disso” aqui  

A partir da disciplina de Didática e Prática de Ensino, que era ministrada por um 

professor do Departamento de Ciências Naturais, esse envolvimento se deu de forma 

diferente. Ao iniciar a disciplina de Didática, eu realmente percebi que me envolvia 

de uma forma muito mais empolgante do que em muitas outras disciplinas biológicas 

específicas. No entanto, minhas atividades extraclasse eram relacionadas às áreas da 

biologia e até mesmo da química. Mas ao fazer a disciplina de Didática, e me 

aproximando do professor, “descobri” o PIBID (que era coordenado pelo mesmo 

professor), e ao final do semestre, tive a oportunidade de ser bolsista do programa. 

Destaco o PIBID, pois foi nesse momento que eu comecei a perceber e, até mesmo, 

passei por um processo de reconhecimento de um campo de interesse. A partir daí, 

meu comprometimento com as disciplinas pedagógicas se estabeleceu, e minha 

identidade enquanto professora começou a ser construída de forma mais evidente. 

Meu envolvimento nas disciplinas estava muito relacionado ao fato de uma certa 

defesa da carreira docente e da valorização dessas disciplinas entre as estudantes, e 

até mesmo pelos professores da área biológica. Tenho um exemplo dessa “defesa” em 

uma disciplina. Em uma apresentação de trabalho de uma disciplina de Fisiologia 

Humana, questionei a professora sobre a possibilidade de apresentar os temas do 

trabalho com um foco no ensino de Ciências e Biologia. Minha proposta era que 

dentre tudo que era apresentado, poderia haver um espaço de discutir como 

determinado tema pode ser abordado na educação básica, uma vez que a maioria dos 

estudantes matriculados eram da licenciatura. A professora me disse que aquela 

disciplina não tinha essa proposta e que havia outras disciplinas com esse objetivo, 

como as Práticas de Ensino. Além disso, foi dito que não podia “perder tempo” com 

essas discussões. Naquele momento, indaguei sobre o papel que ela tinha como 

formadora de futuros professores, e que não era somente responsabilidade dos 

professores da área de Ensino formar os licenciandos. Após um silêncio 

constrangedor, a aula prosseguiu como se nada tivesse acontecido, e esse momento é 

muito marcante para mim.  

 

Aqui tem pesquisa e extensão!  

Depois de ter meu nome publicado em um artigo, todo em inglês, do qual eu só 

participei tecnicamente e não escrevi uma linha, decidi dar o último passo rumo a 

minha mudança definitiva de planos: sair do laboratório. Até então eu dizia para 

todo mundo (e para mim mesma) que a licenciatura era um “coringa” e eu faria meu 
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bacharelado em genética logo depois. Foi neste período que eu fui apresentada, pela 

minha orientadora de estágio supervisionado, ao laboratório de pesquisa e extensão 

de ensino de Ciências e Biologia da universidade. Consegui uma bolsa e comecei a 

trabalhar com o acervo histórico de livros didáticos, faltando um pouco mais de seis 

meses para a minha formatura. O laboratório ficava em um corredor espacialmente 

privilegiado, cercado por laboratórios biomédicos bastante relevantes na instituição 

e de alguns laboratórios de aulas práticas. Na porta havia um papel colado com o 

nome de todas as professoras e todos os bolsistas que participavam das atividades. 

Certa vez, ao organizar o quadro de horário dos bolsistas, que ficava exposto em um 

lugar de destaque na sala, uma das professoras do projeto nos alertou sobre a 

importância de manter aquela sala ocupada em todos os horários da semana. Ela 

ressaltou que aquele espaço havia sido disputado e conquistado, mas que ainda estava 

em disputa e, por isso, precisávamos mostrar que ali acontecia pesquisa e extensão 

em educação. Na época eu entendia que o projeto era um “corpo estranho” naquele 

corredor, mas só hoje, ao rememorar esse acontecimento, eu compreendo de fato essas 

disputas sobre as quais ela falava: o lugar secundarizado da licenciatura em relação 

às ciências biomédicas.  

 

Nas duas mônadas anteriores, o processo de identificação com 

a educação, e de construção da nossa identidade enquanto 

professoras e pesquisadoras, parece estar presente em nossos relatos. 

É possível perceber que, mesmo na condição de estudantes, as 

tensões que envolvem o lugar de identificação profissional nos 

cursos de licenciatura eram percebidas, por vezes explicitamente, 

por vezes com estranhamento, nas experiências vividas em 

disciplinas de cunho biológico ou na ocupação dos espaços do curso. 

Em ambos os casos, o trabalho como bolsista de extensão e no PIBID 

teve um papel fundamental na construção da identidade 

profissional ainda na condição de graduandas. Especialmente, as 

tentativas de aproximação entre a licenciatura sugerida em uma aula 

de disciplina biológica e a resposta da professora retratam a linha 

imaginária intransponível que separa as duas etapas de um curso 

que compartilha bacharelado e formação de professoras de Biologia.  

Essa dimensão também fica aparente quando se trata dos 

estágios supervisionados e o valor que é atribuído a eles quando 

comparados com outras oportunidades de formação profissional. 

Por exemplo, a Iniciação Científica, que no âmbito das Ciências 

Biológicas tende a ser mais prestigiada, uma vez que é dirigida à 
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realização de pesquisas em laboratório ou em campo, de acordo 

com tradições bacharelescas, evidencia a secundarização dos 

estágios supervisionados. Uma das mônadas trata justamente de 

um momento impactante para uma das docentes em que ela 

percebe que precisaria mudar sua mentalidade e sua rotina na 

Iniciação Científica para dar conta de realizar o estágio 

supervisionado do modo como era proposto pela professora que 

estaria à frente dele nesse processo:  
 

Você está em um curso de formação de professores 

Na primeira reunião de supervisão de estágio, a professora de Prática de Ensino que 

estaria à frente da condução da minha turma deu uma série de informes. Um deles 

me chamou atenção e despertou muita preocupação: eu seria obrigada a fazer meu 

estágio durante três manhãs pré-determinadas e em uma escola indicada por ela, em 

um local distante de minha residência e à revelia de outros planos que eu tinha para 

o ano letivo que se iniciava e seria o último da graduação. Quase todas as minhas 

manhãs e tardes eram dedicadas à Iniciação Científica, realizada em um projeto de 

pesquisa com viés biomédico em que eu era bolsista há anos, desde o começo do curso. 

Minha orientadora era exigente com o cumprimento das tarefas e na realização de 

diversos experimentos complexos, que, às vezes, levavam mais de um dia para serem 

desenvolvidos e finalizados. Por outro lado, eu adorava trabalhar no laboratório igual 

a um “cientista” e cursei disciplinas na graduação que me prepararam para fazer 

alguma “descoberta” científica. Mesmo em um curso de licenciatura, as disciplinas 

optativas/eletivas que tinha feito eram ligadas aos conhecimentos biológicos e não 

aos pedagógicos. Ao questioná-la sobre a inflexibilidade das disposições para a 

realização do estágio e a respeito dos problemas que traria para minhas atividades 

laboratoriais, a professora respondeu enfaticamente: “- você está em um curso 

específico para formação docente. Você se formará para ser professor de Ciências e de 

Biologia e não biólogo”. Hoje compreendo o que ela quis dizer com essa observação, 

mas naquele momento essa afirmativa me deixou desnorteada. Fiquei tão abalada 

com a assertiva dela que, no ano seguinte, ingressei no curso de Bacharelado em 

Ciências Biológicas na mesma instituição para ter os diplomas de licenciada e de 

bacharel, a fim de ninguém duvidasse que eu também seria bióloga, além de 

professora de Ciências e Biologia.  

 

Esse episódio nos remete ao “caminho entre atalhos” (AYRES; 

VILELA; SELLES, 2020) que é historicamente trilhado pela 

formação docente ao tentar se colocar em posição de diálogo com 

as escolas e com a própria docência como maneira de combater a 
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dualidade licenciatura x bacharelado que marca as graduações em 

Ciências Biológicas. Uma série de legislações e documentos oficiais 

têm buscado enfatizar a importância da relação entre a 

universidade e a escola na formação de professores por meio dos 

estágios curriculares supervisionados ou iniciativas como o 

Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) e 

o Programa Residência Pedagógica. Apesar disso, a vertente 

bacharelesca do curso, que muitas vezes acompanha a formação 

docente inicial, acaba por relativizar os sentidos que a imersão nos 

tempos, espaços, culturas e cotidianos escolares pode significar à 

futura professora de Ciências e Biologia.  

Ademais, por mais que discursos que tentem valorizar os 

conhecimentos pedagógicos e os saberes profissionais 

(re)elaborados a partir das vivências das licenciandos/as nas 

escolas tenham se fortalecido ao longo das últimas duas décadas, a 

lógica de que a produção e a assimilação do conhecimento 

científico é o fator mais importante em cursos de graduação em 

Ciências Biológicas, sejam de licenciatura ou de bacharelado, 

permanece, apesar de tensionada. Como discutem Santos e Souza 

(2019), essa sobrevivência do modelo de formação dual pode ser 

entendida como um desdobramento do modelo “3+1” que formou 

durante a maior parte do século XX os/as professores/as de Ciências 

e os/as cientistas do país, sendo provável que estes tenham 

incorporado esse modelo formativo às suas visões sobre docência e 

ciência, fortalecendo dicotomias.  

Outro aspecto interessante a ser analisado são as disputas 

simbólicas de poder que estão colocadas entre os bacharelados e a 

licenciatura. Estas disputas se materializam no espaço físico da 

universidade, onde os espaços de pesquisa e extensão em educação 

precisam ser disputados com os das ciências biológicas e 

biomédicas e, quando conquistados, precisam ser reiteradamente 

reafirmados. Igualmente, o tensionamento se sobressai em relação 

à titulação a ser atribuída ao término do curso e o espectro 

profissional nela incluído. Quando a professora de Prática de 

Ensino precisa reforçar que a graduanda se encontrava em curso de 
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formação docente inicial e, por mais que ela agisse como uma 

discente do bacharelado, era este e não a licenciatura que lhe 

atribuiria o título de bióloga.  

 

Considerações finais  

 

Buscamos a partir das experiências formativas, traçar um 

diálogo sobre os embates e disputas que emergem no processo de 

formação docente na Licenciatura em Ciências Biológicas. 

Tomando as mônadas como um dispositivo teórico-metodológico, 

nos propomos a construí-las a partir dos intercruzamentos 

formativos que ocorreram em instituições distintas. As mônadas 

agem de forma complementar e de certa forma, caracterizam a 

"tensão entre matrizes" (AYRES, 2009) que ocorrem nas 

instituições. O lugar secundarizado em que a licenciatura é 

encarada se evidencia na constante necessidade de sinalizar o seu 

espaço no curso, seja no espaço em que as aulas e projetos 

funcionam ou nas vestimentas de cientistas, os “jalecos”, que 

anunciam um lugar social de prestígio.  

Intencionamos assim, discutir elementos que se aproximam e 

se distanciam dos processos de formação docente em Ciências 

Biológicas, destacando eventos que possam dialogar com 

estruturas mais amplas das políticas de formação de professoras 

em nosso país. Dessa forma, nossas mônadas sinalizam aspectos que 

ainda não foram superados no que se diz respeito ao lugar de 

menor prestígio da licenciatura no curso de Ciências Biológicas. 

Aliadas ao baixo valor social atribuído à docência, essas 

características podem ser evidenciadas quando discorremos sobre 

a forma com que as próprias disciplinas pedagógicas eram 

encaradas pelos estudantes, e de certa forma, nos colocava de 

antemão uma imagem do que "seria" a licenciatura. Trouxemos 

também os embates que se desdobram por disputas simbólicas e de 

território, uma vez que vivenciamos nesses espaços, constantes 

sinalizações de que era necessário demonstrar nitidamente que os 

nossos laboratórios de ensino eram ocupados. Assim, percebemos 
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que nossa formação é marcada por uma mobilização incessante de 

uma (re)afirmação do nosso lugar.  

Ao construir e dialogar com questões ligadas à formação 

docente inicial em Ciências e Biologia a partir de nossas mônadas, 

corroboramos Petrucci-Rosa et al. (2011, p. 214-215) ao dizer da 

relevância que existe em "permitir que diferentes trajetórias sejam 

realizadas quando relações pessoais e coletivas se articulam, sem 

perder de vista a dimensão histórica e social do conhecimento a ser 

construído." Nesse sentido, o processo formativo, ainda que 

acionado por nossas memórias individuais, não se dá fora de um 

contexto histórico e social mais amplo. Ele é atravessado 

historicamente por modelos que se compatibilizam com uma 

profissão menor – frequentemente em condições precarizadas – ou 

que sobrelevam o conhecimento científico biológico em detrimento 

do educacional. Os fragmentos narrativos que trazemos em forma 

de mônadas são centelhas que se interligam a um conjunto de 

elementos de natureza epistêmica e social que atravessam e 

constituem nossas identidades docentes e que dialogam com 

questões conjunturais mais amplas.  
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