Lua Lobo Baptista

A PROB~LEMATICA DO DETERMINISMO GENETICO NA
FORMACAO DE PROFESSORES DO CURSO DE GRADUACAO
EM CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFSC

Trabalho Conclusdo do Curso de
Graduacao em Ciéncias Biologicas do
Centro de Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Federal de Santa
Catarina como requisito para a
obtencdo do Titulo de Licenciada em
Ciéncias Biologicas.

Orientador: Prof. Me. André Luis
Franco da Rocha

Coorientadora: Profa. Dra. Sylvia
Regina Pedrosa Maestrelli

Floriandpolis
2018



Ficha de identificacdo da obra elaborada pelo autor
através do Programa de Geracdo Automatica da Biblioteca Universitaria
da UFSC.

A ficha de identificacdo é elaborada pelo préprio autor
Maiores informagdes em:
http://portalbu.ufsc.br/ficha



http://portalbu.ufsc.br/ficha

Lua Lobo Baptista

A PROBLEMATICA DO DETERMINISMO GENETICO NA
FORMAGCAO DE PROFESSORES DO CURSO DE GRADUACAO
EM CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFSC

Este Trabalho Concluséo de Curso foi julgado adequado para obtengédo
do Titulo de “Licenciada em Ciéncias Biologicas” e aprovado em sua
forma final pelo Curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal
de Santa Catarina.

Floriandpolis, 21 de junho de 2018.

Prof. Dr. Carlos Roberto Zanetti
Coordenador do Curso de Ciéncias Bioldgicas

Banca Examinadora:

Prof. Me. André Luis Franco da Rocha
Presidente
Universidade Federal de Santa Catarina

Prof.2 Dr.2 Andrea Marrero
Membro Titular
Universidade Federal de Santa Catarina

Prof.2 Me. Beatriz Pereira
Membro Titular

Prof.2 Me. Indjara Probst
Membro Suplente






Este trabalho é dedicado a todas as
mulheres da minha familia, sua forga e
resiliéncia sdo inspiracfes para mim.






AGRADECIMENTOS

Agradeco, primeiramente, a0 meu orientador Prof. Me. André
Luis Franco da Rocha pela disponibilidade, amizade, conselhos e
orientagdes, que me deram forcas para chegar até aqui, e a minha
coorientadora Profa. Dra. Sylvia Regina Pedrosa Maestrelli, por me
receber de bracos e coracdo abertos em seu grupo de pesquisa e por todo
0 carinho e o apoio.

N&o poderia deixar de agradecer imensamente a todos do NUEG
por proporcionaram um espaco de acolhimento, escuta e trabalho
coletivo. Obrigada a todos pelas orientagdes, apontamentos, criticas,
discussoes, reflexdes, sorrisos e abragos. Ter a oportunidade de
participar e me envolver em todos esses espacos de coletividade, de
participar das orientacdes coletivas, reunides, do Grupo de Estudos em
Paulo Freire e do REDE, teve um impacto profundamente positivo na
minha formagdo enquanto pessoa e enquanto docente. Obrigada por me
proporcionarem um portal dos unicornios em meio ao caos da rotina.
Sem vocés esse trabalho jamais seria o que ele é.

Agradeco a minha mae, Iza Lobo, pelo grande apoio, incentivo e
suporte, por ser essa ancora de forga, amor incondicional e resisténcia.
Sem sua dedicagdo e amor a mim eu ndo conseguiria estar concluindo
esse periodo da minha vida. Obrigada por ser essa grande inspiracéo
para todos a sua volta. Agradeco a minha irmd, Liana Lobo, e as minhas
primas-irmds Liv Lobo e Line Lobo, pelas risadas, distragdes,
mensagens de carinho e por nunca desistirem de mim e entenderem
minhas auséncias durante esse processo. Também aos amigos que
encontrei ao longo desse percurso longo de graduacdo que estavam I&
para me animar, me dar broncas, enfrentar momentos dificeis comigo e
me ensinar diferentes formas de enxergar o mundo: Gabriel Pescador,
Nicolas da Rosa, Guilhnerme Mayer, Andressa Lima, Carla Cecilia
Santos e Jamie, que infelizmente ndo esta mais beneficiando o mundo
com suas risadas.

Agradego também aos meus tios, em especial ao meu tio Cacali,
por me inspirarem a realizar esse trabalho a partir da constante repeti¢do
de que sdo determinados por suas biologias a serem opressores como
séo.

Por fim, e, com certeza, ndo menos importante, agradeco ao meu
marido, Rodrigo Chagas, pelo companheirismo, tolerancia e
compreensao, pelas piadas “sem graca” que me fazem rir até a barriga
doer, pelas noites maratonando séries e comendo besteiras e por me
lembrar que vai ficar tudo bem. Obrigada, te amo muito.






RESUMO

O determinismo genético, crenca de que 0s genes determinam as
caracteristicas herdaveis, serviu como base intelectual e cientifica para
diversas medidas discriminatérias e continua presente até hoje na
sociedade e na escola. E essencial que o ensino de Genética seja capaz
de problematizar esse tema e, portanto, essa discussao deve ser incluida
na formacdo de professores. Este trabalho buscou analisar como que as
diretrizes para o ensino de Genética presente na formacédo de professores
do curso de graduacdo em Ciéncias Biolégicas da UFSC tém se
relacionado com a problematica do determinismo genético. Para tanto,
realizou-se uma analise documental dessas diretrizes. A andlise
demonstrou que as diretrizes continham aspectos que se assemelhavam a
modelos de formacao de professores inspirados na racionalidade técnica
e que, devido a seu distanciamento frente a questdes de cunho socio
cientifico presentes na realidade concreta, tal modelo limita as
possibilidades de se trabalhar a problematica do determinismo genético
durante a formacdo de professores no curso. Portanto, apesar de alguns
elementos identificados nas diretrizes possibilitarem a discussdo acerca
dessa problematica, a estrutura curricular estabelecida limita bastante a
insercdo dessa discussao.

Palavras-chave: Determinismo genético. Formacdo de professores.
Ensino de Genética.






ABSTRACT

Genetic determinism, the belief that genes determine inheritable traits,
served as the intellectual basis for a number of discriminatory measures,
and it is still present to this day in society and at school. Genetics
education should be capable of problematizing this theme and, therefore,
this discussion should be included in teacher training. This work sought
to analyze how the guidelines for Genetics education of teacher training
in the undergraduate course Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas from
UFSC have interacted with the problematic of genetic determinism. To
achieve this goal, a documentary analysis of these guidelines was
carried out. The analysis showed that the guidelines contained aspects
that resembled teacher training models inspired by technical rationality
and that this model limits the possibilities to approach the problem of
genetic determinism during the course. Therefore, although some
elements identified in the guidelines make it possible to discuss this
problem, the curricular structure established in the guidelines limits the
insertion of this discussion in the teacher training showed in the
guidelines.

Keywords: Genetic determinism. Teacher training. Genetics education.
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APRESENTACAO

Durante toda a minha adolescéncia, meu grande sonho foi me
tornar bidloga. Assim, em 2010 prestei o vestibular e em 2011 ingressei
no curso de Graduacdo em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal
de Santa Catarina (CB-UFSC).

Dentro do curso, busquei experiéncias que me direcionassem e
me auxiliassem a descobrir o meu caminho como bidloga. Fiz estagios
voluntarios no Nucleo de Estudos do Mar (NEMAR), no Laboratdrio de
Genética do Comportamento (LGC), sob orientacdo do Prof. Geison
Izidio, onde realizei meu estagio da disciplina de Vivéncia em Pesquisa
I, e no Laboratério de Drosofilideos, com a Profa. Daniela de Toni, onde
realizei meu estadgio da disciplina de Vivéncia em Pesquisa |II.
Aproveitei a oportunidade oferecida pelo Ciéncia Sem Fronteiras e
estudei um ano na University of Melbourne, em Melbourne, Austréalia,
onde realizei um breve estagio com o Prof. Gary Hime, no Stem Cell
Lab. Voltando a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), passei
um longo periodo estagiando no Laboratério de Células Tronco e
Regeneracdo Tecidual (LACERT), sob orientacdo da Profa. Andrea
Trentin e de sua aluna de pds-doutorado, Patricia Dillenburg. Acredito
gue essas experiéncias foram muito engrandecedoras para mim, tanto
pessoal quanto profissionalmente.

Porém, nesse longo e sofrido processo de graduacdo, eu fui
mudando e 0 que me atraia e me interessava dentro desse mundo
biolégico também. Percebi aos poucos que, por mais interessantes que
fossem as areas de pesquisa em que estagiei, elas ndo me ofereciam
mais 0 prazer e o sentido que eu buscava para minha vida profissional.

Ao entrar no curso de graduacdo eu ndo imaginava que 0 meu
sonho de hidloga fosse ir se tornando um sonho de ser docente. Mas as
disciplinas pedagdgicas foram me apresentando esse novo caminho, que
até entdo eu desconsiderava. Cada vez mais eu me interessava pelo
processo de ensino-aprendizagem, em pensar e discutir o papel do
ensino de Ciéncias na escola e na sociedade, o porqué e o para que
ensinarmos os contelidos escolares e no meu papel social enquanto
futura professora. Percebi que dentro do curso ainda haviam muitas
possibilidades que eu poderia explorar, especialmente relacionadas a
area de ensino de Ciéncias. Portanto, tratei de correr atras delas.

Foi assim que conheci a Profa. Sylvia Maestrelli e o Ndcleo de
Estudos em Ensino de Genética, Biologia e Ciéncias (NUEG).
Participando das atividades, das discussdes e das orientagdes coletivas
que ocorriam no NUEG, fui aos poucos conhecendo a area de pesquisa e



buscando o0 que mais me interessava e motivava dentro dela,
aprofundando meu conhecimento em temas que me instigavam.

Partindo de um levantamento bibliografico sobre o ensino de
Genética, drea que mais me interessava, percebi que alguns estudos
apontavam que a forma com que tem se dado o ensino de Genética pode
estar contribuindo na construcdo e perpetuacdo do discurso do
determinismo genético na sociedade (GERICKE et al, 2012, GERICKE;
HAGBERG, 2010, SANTOS; EL-HANI, 2009, CASTERA et al, 2008,
CASTERA; CLEMENT, 2012, MAYER, BOMFIM, EL-HANI, 2011).

O determinismo genético professa que as caracteristicas humanas,
sejam comportamentais, sociais, relacionadas a salde, entre outras, sao
definidas pelos genes, sendo fixas e pouco afetadas pelo ambiente fisico
e social (CASTERA et al., 2008; PENCHASZADEH, 2004;
CASTERA; CLEMENT, 2012; MAYER; BOMFIM; EL-HANI, 2011).
No inicio do século XX, o determinismo genético serviu como base
intelectual para justificar diversas medidas de discriminagdo racial e
social, contribuindo para a marginalizacdo e estigmatizacdo de pobres,
judeus, negros, imigrantes, deficientes fisicos e mentais, entre outros,
além de estar diretamente ligado a pensamentos de higiene racial,
levando a politicas anti- relacionamentos inter-raciais e a perseguigéo e
massacre de diversos grupos sociais, como 0s judeus e ciganos na
Alemanha nazista (CASTERA et al., 2008; PENCHASZADEH, 2004).

Castéra e Clément (2012) apontam que o determinismo genético
continuou muito presente durante o restante do século XX e que a
cultura de massa ainda hoje costuma reduzir uma caracteristica a
determinacdo de um gene, colaborando para propagar e reproduzir o
determinismo genético. Meyer, Bomfim e El-Hani (2011) também
afirmam que o determinismo genético tem sido um aspecto
predominante nos tdpicos relacionados aos genes na midia, na sociedade
e na escola e, portanto, consideram essencial que o ensino de Genética
seja capaz de problematizar esse tema.

Em um estudo realizado em 23 paises com intuito de investigar a
presenga de possiveis concepgdes deterministas em professores da
educacdo béasica, Castéra e Clément (2012) concluiram que muitos deles
apresentavam concepcOes deterministas e que parece que o nivel de
instrucdo em Biologia ndo afetava a crenca ou ndo no determinismo
genético. Assim, 0s autores sugerem que a discussdo sobre o
determinismo genético deveria ser incluida na formacéao dos professores,
principalmente abordando as dimensdes éticas e sociais da questdo e,
também, acreditam que entender que a ciéncia pode ser usada para



justificar ideologias pode levar os professores e alunos a questionarem
suas prdprias concepgoes.

Por isso, considero importante refletir sobre de que forma a
formacdo de professores de Ciéncias/Biologia pode estar contribuindo
para que essas concepgdes deterministas se mantenham. Assim, com
esse trabalho, objetivo investigar como as diretrizes para o ensino de
Genética na formacdo de professores do curso de Graduacdo em
Ciéncias Bioldgicas da UFSC (CB-UFSC) tém se relacionado com a
problemética do determinismo genético. Portanto, pretendo: 1)
identificar o modelo de formacdo de professores que se destaca na
formag&o proposta para o curso CB-UFSC e 2) identificar e discutir os
limites e as possibilidades para se abordar a problematica do
determinismo genético nas diretrizes para 0 ensino de Genética da
formagéo de professores do curso.

Para melhor apresentar minhas ideias, organizei esse trabalho em
quatro capitulos. O primeiro capitulo tem como objetivo apresentar a
problematica do determinismo genético, relacionando-0 ao ensino de
Genética. O segundo procura apresentar os diversos modelos de
formacéo de professores em disputa e as possibilidades que oferecem de
abordar o determinismo genético. O terceiro capitulo busca descrever os
passos metodoldgicos do trabalho, caracterizar o tipo de pesquisa e
apresentar o contexto da mesma. E o quarto é o capitulo no qual se
encontram os resultados e a discussdo da pesquisa. Por fim, apresento
minhas consideragfes finais e as referéncias utilizadas no trabalho.






1 DETERMINISMO GENETICO E ENSINO DE GENETICA:
QUAL E ARELACAQO?

Neste primeiro capitulo busco explicitar a problematica do
determinismo genético, apontando sua relagdo com a visao reducionista
e apresentando o contexto da articulacdo entre determinismo genético e
pensamento eugénico e suas implicagdes sociais. A partir disso,
apresento um panorama sobre o ensino de Genética, aprofundando nas
problematicas que se relacionam a uma possivel reproducdo de
discursos geneticamente deterministas.

1.1 REDUCIONISMO NA CIENCIA: IMPLICACOES DAS VISOES
DE CIENCIA NO SURGIMENTO DE DISCURSOS
DETERMINISTAS

Atualmente, na sociedade ocidental, a ciéncia ocupa um espacgo
hegemdnico em relacdo as outras formas de conhecimento (MINAYO;
DESLANDES; GOMES, 2016) e foi aos poucos substituindo a religido
e a tradicdo como forma dominante de explicacdo da realidade,
tornando-se uma das principais instituicdes de legitimacdo social® da
sociedade moderna (LEWONTIN, 2001).

Uma forma possivel de entender a producdo do conhecimento
cientifico é a partir do realismo. Segundo Chalmers (1993), a visao
realista considera que o mundo, a realidade, é externo ao individuo e
existe independente da consciéncia ou ndo de sua existéncia. Nessa
visdo, as teorias sdo a forma com que 0s sujeitos acessam e interpretam
a realidade e buscam explicé-la como ela realmente é.

De acordo com uma das vertentes do realismo, o indutivismo, a
ciéncia parte da observacdo, que ird proporcionar ao observador o
contexto a partir do qual ele pode induzir afirmagdes sobre a realidade
observada a partir de seus sentidos. Tais afirmagdes, chamadas de
afirmacdes singulares, sdo o ponto de partida para a criacdo de leis e
teorias cientificas, que generalizam as afirmacBes singulares
provenientes das observagdes para que sejam aplicaveis para todos os
casos do fendmeno observado. E sdo a partir dessas leis e teorias que 0s
cientistas poderdo, entdo, deduzir, através do pensamento ldgico,

1 Segundo Lewontin (2001), uma instituicdo de legitimagéo social é aquela
que funciona para convencer as pessoas de que vivem em uma sociedade
boa e justa para garantir a manutencéo do status quo.



previsdes sobre outras situacdes e situacdes semelhantes (CHALMERS,
1993).

O indutivismo também pressupde que, para que afirmacGes
singulares se tornem leis e teorias, € preciso que a observacdo seja
realizada muitas vezes e em condi¢des variadas. Além disso, ndo pode
haver afirmagfes singulares que contradigam a lei/teoria. Logo, de
acordo com essa visdo, quanto mais observagfes forem realizadas, mais
dados havera e mais leis e teorias serdo produzidas, demonstrando,
assim, uma crengca no crescimento continuo e linear da ciéncia
(CHALMERS, 1993).

Essa visdo pressupBe a neutralidade do cientista e confere a
ciéncia um carater de objetividade que afirma a sua confiabilidade como
fonte de conhecimento (CHALMERS, 1993). Logo, prega um método
de produgdo de conhecimento objetivo, neutro e apolitico, em que o
produto desse processo € visto como uma verdade universal, reforcando
a crenca de que a ciéncia estaria a parte das questdes sociais e dos
posicionamentos ideoldgicos (LEWONTIN, 2001).

Chalmers (1993) aponta que, de forma geral, a visdo de ciéncia
gue predomina na sociedade é a visdo indutivista. Porém, o autor
destaca que as teorias cientificas sdo sujeitas a falhas e ndo explicam a
totalidade da realidade, apenas uma parte dela. Também, a produgéo do
conhecimento ndo pode ser considerada neutra e muito menos seu
produto pode ser considerado uma verdade universal, ja que a
falibilidade das teorias pode proporcionar uma falsa orientacdo ao
observador. Assim, o objeto ndo pode ser compreendido em sua
totalidade apenas através dos sentidos, ja que eles nos oferecerdo
percepcbes acerca do objeto que, ndo necessariamente, corresponderéo
ao objeto real (HESSEN, 1999). Portanto, Hessen (1999) e Chalmers
(1993) descrevem a visdo indutivista como um realismo ingénuo, ja
que “as coisas sdo, para ele, exatamente como as percebemos” através
dos nossos sentidos (HESSEN, 1999, p.74).

Além disso, Lewontin (2001) aponta que a ciéncia é uma
instituicdo social e, como tal, é influenciada e moldada pela sociedade
na qual esta inserida, pois € “uma atividade produtiva humana que toma
tempo e dinheiro e, portanto, é orientada e guiada por essas forcas num
mundo que possui o controle do dinheiro e do tempo” (LEWONTIN,
2001, p.7). Logo, forcas econdmicas e sociais influenciam e muitas
vezes determinam o que sera ou ndo produzido pela ciéncia, exercendo
influéncias ideoldgicas sobre ela (LEWONTIN, 2001). Assim, a forma
com que compreendemos a realidade é construida sécio e historicamente
e, portanto, a visao que possuimos dela ndo esta dada a priori, ela muda



de acordo com o0s contextos histéricos e sociais em que vivemos
(FREIRE, 2015, 2016). Nesse sentido, considero que essa posicao,
denominada de realismo critico, se mostra mais completa do que o
realismo ingénuo, pois leva em consideracdo a ndo neutralidade da
producdo do conhecimento e a subjetividade inerente ao cientista.

Contudo, a hegemonia da visdo de ciéncia do realismo ingénuo
fez com que, por muito tempo, predominassem visdes reducionistas
dentro das ciéncias. O reducionismo prega que as partes de um
fendmeno, ou da realidade, sdo as fontes absolutas de todas as
propriedades do todo ao qual pertencem (LEWONTIN, 2001). Para Falk
(2012), a emergéncia das ciéncias biolégicas como area cientifica fez
com que os métodos reducionistas predominantes na fisica e na quimica
fossem adotados em busca de uma maior aceitagdo como ciéncia.
Portanto, as ciéncias biol6gicas buscaram se reduzir a entidades
essenciais com propriedades determinantes: as células e 0s genes.
Assim, para 0 autor, a genética, enquanto campo cientifico, surgiu como
a hipotese mais reducionista dentre essas ciéncias, pois trazia o0 gene
como o determinante da vida.

Ademais, Falk (2012) afirma que a capacidade da biologia
molecular de reduzir fendtipos complexos em sitios especificos de
sequéncias de DNA popularizou a ciéncia e os genes, tornando-0s
icones culturais compreendidos como determinantes da estrutura e da
funclo dos sistemas vivos, além de determinantes de caracteristicas
complexas humanas como carater, personalidade e a propria ordem
social. Nessa visdo bioldgica, os genes determinam os individuos, que
determinam as coletividades e, assim, “a estrutura de nossa sociedade
ndo € nada mais do que o resultado do conjunto de comportamentos
individuais” (LEWONTIN, 2001, p. 18).

1.1.1 Determinismo Genético

No final do século XIX e inicio do século XX, o debate entre
quais caracteristicas eram inatas ou adquiridas e qual tipo era 0 mais
frequente estava muito em voga e as pesquisas em genética caminhavam
em conjunto com o desenvolvimento do pensamento eugénico, que
nessa época estava comecando a se transformar em um movimento
mundial (CASTERA; CLEMENT, 2012, CASTERA et al., 2008,
PAUL, 2012).

O pensamento eugénico, enquanto parte do pensamento
cientifico, surgiu com Francis Galton, em 1869 (B1ZZO, 1995). No
século XIX, a Inglaterra era a maior poténcia mundial, constituindo-se



em um império extenso. Com a Revolugdo Industrial, os ingleses viram
sua populacdo aumentando vertiginosamente e as péssimas condi¢Ges de
trabalho e higiene dessa nova classe trabalhadora provocavam surtos de
doencas e comportamentos, como a embriaguez, Vvistos como
inadequados e improprios pela elite da época. Portanto, observando essa
situagdo, Galton, assim como muitos outros de sua classe social,
acreditavam que o povo inglés, ou a raca inglesa como ele a chamava,
estava se degenerando, perdendo o seu representante tipico (DIWAN,
2015; B1ZZ0, 1995). O pensamento dominante da época era de que as
espécies, inclusive a humana, se subdividiam em ragas e tipos com
caracteristicas bem definidas, e, entdo, cada raca teria um representante
tipico, um padrdo. Assim, Galton considerava que a miscigenacao, 0s
casamentos e a propagacdo de tipos considerados inferiores, menos
civilizados, estaria destruindo o representante tipico da raca inglesa
(BIZZO, 1995).

Influenciado pela teoria da sele¢do natural, do trabalho de seu
primo, Charles Darwin, e pela preocupagdo com o aprimoramento da
raca humana, Galton investigou a genealogia de diversas familias da
nobreza britanica, concluindo que os talentos humanos eram herdados
por vias bioldgicas (TEIXEIRA; SILVA, 2017; BIZZO, 1995). A partir
de outros estudos, buscou provar que todas as caracteristicas humanas
eram herdaveis, desde as fisicas até as comportamentais. Logo, nessa
I6gica, o alcoolismo, a criminalidade, a preguica, a inteligéncia, entre
outras caracteristicas, seriam herdaveis por vias bioldgicas (DIWAN,
2015).

Além disso, Galton e seus seguidores acreditavam que 0s tipos
considerados inferiores s6 sobreviviam na sociedade por conta das
politicas assistencialistas do Estado, o que estaria impedindo a acdo da
selecdo natural para o melhoramento da espécie. Dessa forma, para
evitar a degeneracdo da raca humana, era necessario um controle
reprodutivo das populagdes que levassem a evolugdo e aprimoramento
da raga humana (DIWAN, 2015; BIZZO, 1995; TEIXEIRA; SILVA,
2017).

Portanto, inicialmente, a eugenia se baseava em dois argumentos
principais: a ideia de racas humanas e representantes tipicos para cada
uma delas e 0 argumento de que todas as caracteristicas humanas eram
herdaveis por vias bioldgicas. Neste Gltimo caso, defendia a hipdtese de
heranca bioldgica de Darwin, a pangénese?, ja que esta professava que

2 Charles Darwin desenvolveu uma teoria da hereditariedade, que chamou
de pangénese. Essa teoria dizia que cada parte do corpo de um organismo



as caracteristicas adquiridas durante a vida também poderiam ser
herdadas, fundamentando a nocdo de que comportamentos adquiridos
durante a vida, como o alcoolismo, poderiam ser herdados pela prole e
que, portanto, para extinguir esse tipo de problema, bastava controlar a
reproducdo desses sujeitos (B1ZZO, 1995).

Porém, mesmo quando, no inicio do século XX, a hip6tese da
pangénese foi substituida pelo mendelismo?® e pela teoria cromossomica
da herancga*, o movimento eugénico néo perdeu forgas. Pelo contréario, se
radicalizou e foi se tornando um movimento mundial que passou a
influenciar a esfera politica (B1ZZ0O, 1995). Assim, diversas medidas de
discriminagdo racial e social foram instituidas nessa época, contribuindo
para a marginalizacdo e estigmatizacdo de pobres, judeus, negros,
imigrantes, deficientes fisicos e mentais, entre outros, além de estar
diretamente ligado a pensamentos de higiene racial, levando a politicas
de proibicdo de relacionamentos inter-raciais e a perseguicdo e ao
massacre de diversos grupos sociais, como 0s judeus e ciganos na
Alemanha nazista (CASTERA et al., 2008; PENCHASZADEH, 2004).

O pensamento eugénico foi sustentado, em parte, por conta de seu
apoio no determinismo genético. Segundo Penchaszadeh (2004), o
determinismo genético é a crenca de que as caracteristicas humanas,
sejam comportamentais, sociais, intelectuais, entre outras, sdo definidas
pelos genes, sendo fixas e pouco afetadas pelo ambiente fisico e social.

liberava gémulas ao longo de sua vida, contendo informagdes sobre as
partes do organismo de que vieram. As gémulas eram carregadas pelo corpo
até os drgdos sexuais e, entdo, transmitidas as novas geragdes. Como as
gémulas eram liberadas durante toda a vida do organismo, qualquer
mudanca ocorrida no organismo durante esse tempo seria herdada também
(FERRARI; SCHEID, 2008)

3 Teoria da hereditariedade baseada nos trabalhos de Mendel, e mais tarde
Hugo de Vries e August Weismann, em que a hereditariedade se da por
particulas materiais, os fatores hereditéarios, que seguem alguns principios,
também chamados de Leis de Mendel. Segundo esses principios, cada
individuo possui dois fatores hereditarios para uma caracteristica, que se
segregam com a mesma probabilidade quando os gametas sdo formados, e
também se segregam de forma independente um do outro. (SANTOS;
SILVA; FRANCO, 2015)

4 Teoria atribuida a Walter Stanborough Sutton e Theodor Boveri que
associava os fatores hereditarios mendelianos aos cromossomos, a partir da
observacdo de que ambos seguiam 0S mesmos padrdes de segregacao.
(SANTOS; SILVA; FRANCO, 2015)



A prevaléncia da visdo reducionista dentro da pesquisa cientifica no
geral e, portanto, da genética também, contribuiu para que os genes
fossem encarados como os determinantes da vida, mesmo dentro da
comunidade cientifica (FALK, 2012).

Gericke e Hagberg (2006) apontam que, ao longo da histdria da
genética, hd uma tendéncia a se ignorar os fatores ambientais e enfatizar
os fatores hereditarios, e os autores acreditam que isso se deva a
intencdo constante ao longo da histdria de buscar os determinantes
bioldgicos das caracteristicas fisicas. Paul (2012) aponta que um dos
maiores problemas do determinismo genético é o fato de que da poder
demais aos genes ao explicar questdes sociais e pouca atencdo ao
ambiente e as questdes de classe e Smith e Gericke (2013) acreditam
gque a propagacdo dessa Vvisdo estd intimamente vinculada ao
entendimento de genétipo e fendtipo. Ainda, Castéra et al (2008)
apontam que reduzir as caracteristicas humanas apenas a hereditariedade
promove fatalismo e conservacdo social, ja& que se justificam as
desigualdades sociais por uma suposta ordem natural.

No fim do século XX, com as pesquisas em epigenética®, a
comunidade cientifica comegou a crer que o debate entre quais
caracteristicas sdo inatas ou adquiridas havia se tornado obsoleto, pois a
interacdo entre gendtipo e ambiente passou a ser vista como inevitavel e,
portanto, apenas as interacdes multiplas entre genoma, ambiente e
organismo poderiam nos elucidar acerca da diversidade biolégica
(CASTERA; CLEMENT, 2012, CASTERA et al., 2008). Lewontin
(2001) argumenta que os organismos vivos sao fruto de uma complexa
interacdo entre genes e ambiente, além das variagbes aleatorias do
crescimento e da divisdo das células durante o desenvolvimento e que,
dessa forma, a complexidade dessas interacBes nos impede de afirmar
gue um gene seria 0 Unico determinante de uma caracteristica. Portanto,
nessa nova perspectiva, o determinismo genético ndo seria suficiente
para explicar a complexidade dos fen6tipos humanos (CASTERA;
CLEMENT, 2012).

Porém, apesar da pesquisa em genética e da eugenia se
distanciarem ap6s a Segunda Guerra Mundial e o advento do nazismo, o
determinismo genético continuou muito presente durante o restante do
século XX (CASTERA; CLEMENT, 2012, CASTERA et al., 2008).
Castéra e Clément (2012) apontam que a cultura de massa ainda

> De acordo com Hall (1992 apud. BURBANO, 2006) a epigenética é a
soma dos fatores genéticos e ndo genéticos que atuam nas células para
controlar a expressdo génica (



costuma reduzir um fendtipo a um gene, colaborando para propagar e
reproduzir esse discurso, e Meyer, Bomfim e El-Hani (2011) afirmam
gue o determinismo genético tem sido um aspecto predominante nos
topicos relacionados aos genes na midia, na sociedade e na escola e,
portanto, consideram essencial que o ensino de Genética seja capaz de
problematizar esse tema.

1.2 ENSINO DE GENETICA: PANORAMA E PROBLEMATICAS

O estudo da genética pode colaborar para a compreensdo da
Biologia como um todo. Entender as bases genéticas da heranga permite
maior compreensdo da evolugdo, considerada principal eixo estruturante
dessa disciplina (SANTOS; SILVA; FRANCO, 2015). Juntas, a
genética e a evolugdo formam os pilares para a integracdo das diversas
subareas da Biologia (MCELHINNY et al., 2012). Além disso, a
genética é uma &rea relativamente nova que se encontra em progresso
constante e acelerado, produzindo avancgos cientificos e tecnoldgicos
gue impactam diretamente a sociedade e que permeiam o dia-a-dia de
todos, trazendo consigo questdes préprias como o uso de novas drogas,
a clonagem, o consumo e produgdo de organismos transgénicos, os
testes de paternidade, entre outras, que, por vezes, exigem uma tomada
de decisdo por parte do cidaddo (MCELHINNY et al., 2012). Portanto,
entender genética se torna imprescindivel no mundo contemporaneo.

Contudo, estudos indicam que os contetidos de genética sdo
considerados muito abstratos e de dificil compreensédo, sendo incluidos
entre os mais dificeis de aprender e de ensinar (SANTOS; JOAQUIM;
EL-HANI, 2011, KOVALESKI; ARAUJO, 2013). Mcelhinny et al.
(2012) consideram que o atual ensino de Genética se mostra insuficiente
para atender seus objetivos, resultando na baixa performance dos
estudantes. Além disso, Santos, Silva e Franco (2015) apontam que o
ensino de Genética na escola apresenta grandes dificuldades em fornecer
0s subsidios basicos para o entendimento dos fendmenos envolvidos na
transmissdo das caracteristicas hereditarias.

Scheid e Ferrari (2006) afirmam que um dos maiores problemas
do ensino de Genética estd na perpetuacdo da visdo da ciéncia como
uma verdade inquestiondvel. Gil Pérez et al (2001) apontam que
diversos estudos demonstram que 0 ensino costuma transmitir uma viséo
indutivista ingénua da ciéncia, inclusive o ensino universitario. Logo, o0s
autores buscaram identificar e refletir, através de atividades com grupos
de docentes e de revisdo bibliogréfica, as possiveis deformagdes da
imagem da ciéncia que o ensino estaria transmitindo.



Segundo os resultados desse artigo, foi possivel constatar a
presenca de uma concepgao indutivista ingénua de ciéncia no ensino de
Ciéncias tanto na analise bibliogréafica quanto na discussdo dos grupos
de docentes, destacando a neutralidade da observacdo e da
experimentacdo, além de uma visdo rigida, que aposta no tratamento
guantitativo, na infalibilidade e no rigor do método cientifico. Os
autores também destacam que a ciéncia € vista como um rol de
conhecimentos fechados, sem levar em consideracdo as limitagdes, as
perspectivas e a construcdo historica dos conhecimentos cientificos.
Além disso, os autores identificaram uma visdo acumulativa, de
crescimento linear da ciéncia, que ignora as crises, as controvérsias e as
mudancas pelas quais 0s conhecimentos cientificos passaram ao longo
do tempo.

Santos, Joaquim e El-Hani (2011) apontam que, normalmente, o
ensino de Genética se d4 de forma linear e descontextualizada
historicamente, se resumindo a memorizacdo de padrdes, regras de
segregacdo e simbolos representando os alelos. Alguns autores sugerem
gue a introducdo da histoéria da ciéncia aprimoraria o ensino de Genética
(KOVALESKI; ARAUJO, 2013; SILVA; FRANZOLIN; BIZZO, 2016)
e Scheid e Ferrari (2006) acreditam que essa introducdo possibilita aos
alunos a compreensdo da natureza e do funcionamento da ciéncia e da
tecnologia contemporaneas. Portanto, entendem que a cooperacgao entre
educacdo cientifica e histéria da ciéncia é essencial para a melhoria no
ensino de Genética. Porém, tanto Kovaleski e Aradjo (2013) quanto
Silva, Franzolin e Bizzo (2016) constatam que quando a mesma aparece
nos livros didaticos € tratada apenas na introducdo de capitulos ou em
quadros separados do texto principal.

Outro problema que aparece no estudo de Silva, Franzolin e
Bizzo (2016) ¢é a fragmentacéo e descontinuidade entre os contetidos de
genética e evolugdo nos livros didaticos, o que dificulta a associagao das
duas areas para os professores e, consequentemente, para os alunos.
Similarmente, Santos, Silva e Franco (2015) mostram que os alunos ndo
conseguem estabelecer relages basicas entre contelidos como biologia
celular e genética e que a falta de relagdo entre essas subdisciplinas esta
refletida no livro didatico, onde sdo apresentadas de forma fragmentada.
Para os autores, a incorporacdo da biologia celular a genética é
fundamental para entender as bases da segregacdo cromossdmica e,
consequentemente, os padrdes de segregacdo mendeliana. Também,
Kovaleski e Araudjo (2013) creem que os livros didaticos enfatizam os
conceitos puros e é dada prioridade a assuntos apenas teéricos, 0 que



prejudica a compreensdo dos conceitos de genética, pois eles parecem
bastante abstratos para os estudantes.

Além disso, os livros costumam apresentar a ciéncia como algo
inquestionavel, resultado da contribuicdo isolada de cientistas, como
exemplificado por Gregor Mendel, sempre destacado como precursor da
Genética (KOVALESKI; ARAUJO, 2013). A esse respeito, Leite,
Ferrari e Delizoicov (2001) reiteram a importancia de entender que 0s
trabalhos de Mendel estavam inseridos em um contexto sociocultural
gue o influenciou enormemente, contribuindo para que ele encarasse a
hereditariedade com um novo olhar.

Também ¢é relatado que os livros didaticos analisados néo
contextualizam os conceitos com a histdria da ciéncia e que, quando esta
ultima estd presente, “ndo evidencia o processo cientifico em si”
(KOVALESKI; ARAUJO, 2013, p.159), sendo apenas um conjunto de
nomes e datas descontextualizado (KOVALESKI; ARAUJO, 2013). Por
fim, Silva, Franzolin e Bizzo (2016) afirmam que esses fragmentos do
que eles chamam “pseudo-histéria” da ciéncia normalmente levam a
narrativas simplificadas e partem, muitas vezes, de informacdes
equivocadas, prejudicando a compreensdo do processo de construcdo do
conhecimento cientifico ao invés de ajudéa-la. Logo, para Kovaleski e
Araljo (2013), a histdria da ciéncia nos livros didaticos ndo deve se
limitar a apresentacdo da biografia de alguns cientistas e de datas e
acontecimentos isolados apresentados de forma linear, pois, se for
assim, os livros didaticos estardo passando a ideia equivocada de que a
ciéncia é feita por poucos cientistas geniais e que todos os outros
erraram e foram fracassados.

Contudo, a descontextualizagdo histérica néo é o unico problema
dentro do ensino de Genética. Franzolin, Tolentino-Neto e Bizzo (2014)
apontam que algumas generalizacdes podem atrapalhar o ensino de
Genética. Tratar como universal as etapas do processo de meiose ou de
expressdo génica, assim como ndo deixar claro que nem sempre a
expressdo génica resulta em uma proteina, pode acabar confundindo os
alunos e até mesmo transmitindo conceitos equivocados. Para evitar
essas generalizagdes, os autores dizem que nao é necessario descartar o
livro didatico, basta fazer “uma leitura critica e atenta com os alunos”
(FRANZOLIN; TOLENTINO-NETO; BI1ZZ0, 2014, p.102), apontando
os limites dessas generalizagdes. Além disso, 0 uso de expressdes como
“geralmente”, “na maioria das vezes”, entre outras, pode ser de grande
auxilio nesses casos. Também, uma questdo apontada por Camargo e
Infante-Malachias (2007) é a resolucéo de problemas de genética, pois
normalmente sdo tratadas de forma desprovida de significados e sem



conexdo com os conceitos fundamentais da disciplina, tornando-se
apenas um punhado de proporgdes e probabilidades.

Assim, é possivel observar que a literatura na area é extensa e
sdo muitas as dificuldades e problemas encontrados no ensino de
Genética. Além das questdes ja apresentadas acima, uma tematica que
predomina nessas pesquisas sdo 0s problemas que revolvem o conceito
de gene e a repercussao dessa problematica na reproducdo do discurso
do determinismo genético.

1.2.1 Conceito de gene

O termo “gene” foi introduzido por Johannsen em 1909 como
uma forma de se referir a um fendmeno abstrato da hereditariedade e,
um pouco depois, Morgan associou 0S genes com 0S Cromossomos.
Assim, até a metade do século XX, o gene era um conceito instrumental
vinculado ao estudo dos padrdes de heranga entre os individuos. Com o
advindo da descoberta da estrutura do DNA por Watson e Crick, isso
mudou e 0 gene passou a ser enxergado como uma entidade real,
passando a ser compreendido como uma sequéncia de DNA no
Cromossomo gque expressa proteinas, e essa compreensdo de gene se
manteve predominante até o fim do século XX (FLODIN, 2007). Assim,
0 conceito de gene foi sofrendo transformagfes ao longo do tempo,
passando de unidade instrumental a unidade material, composta por
nucleotideos e codificante de proteinas, sendo compreendido como
determinante da estrutura e fungdo dos sistemas vivos. (FALK, 2012).

A variacdo conceitual de um mesmo conceito € comum na ciéncia
e decorre das mudancas e proliferagdo dos modelos cientificos ao longo
da historia. Assim, em contextos e tempos diversos, diferentes
significados sdo atribuidos a0 mesmo conceito (GERICKE et al., 2012).
Portanto, em busca de melhor compreender o conceito de gene, Gericke
e Hagberg (2006), a partir de uma analise historica da literatura,
definiram cinco modelos historicos de gene: mendeliano, classico,
bioquimico-cléssico, neocléssico e moderno.

Para Gericke e Hagberg (2006), 0 modelo mendeliano é o que
compreende 0 gene como uma entidade abstrata que equivaleria ao
fendtipo em miniatura, sendo a unidade de transmisséo hereditaria. Ja o
modelo classico torna o gene algo real, uma unidade indivisivel
localizada no cromossomo responsavel pela transmissdo, recombinacéo,
mutacdo e fungdo genética. E o modelo bioquimico-classico acrescenta
ao modelo cléassico a compreensdo de que o0 gene seria 0 produtor de
uma enzima que daria origem a caracteristica.



Porém, com o advindo da descoberta da estrutura do DNA, o
modelo mais aceito se tornou o que Gericke e Hagberg (2006)
nomearam de modelo neocléassico, em que o gene é um segmento de
DNA responsavel pela produgdo de um RNA mensageiro que codifica
para um polipeptidio. Esse modelo acrescenta também visGes do gene
como carregador de informagfes e que funciona a partir de cddigos.
Além disso, traz a tona a metafora da existéncia de um “programa
genético” que organiza a vida. Logo, os autores apontam que acaba
encorajando crencas deterministas, ja que passa a ideia de que apenas o
DNA importa e ignora 0 contexto em que 0s genes estdo inseridos.
Assim, desde Watson e Crick e a descoberta da estrutura do DNA, o
gene passou a ser tratado simultaneamente como algo material e
bioguimico e que também contém informacdo. (SANTOS; JOAQUIM,;
EL-HANI, 2011).

Contudo, com a emergéncia da era da gendmica e novas
pesquisas nas areas de genética e de biologia molecular, a descoberta de
anomalias, como o processo de splicing alternativo® e a sobreposicéo de
genes’, levaram a comunidade cientifica a questionar e comecar a
relativizar esse conceito de gene que predominou na segunda metade do
século XX. Portanto, foi se tornando cada vez mais dificil conceber os
genes como unidades (FLODIN, 2007, MEYER; BOMFIM; EL-HANI,
2011). Assim, considera-se que desde entdo o conceito de gene vem
passando por uma crise.

Por isso, nos anos 2000, a comunidade cientifica comecgou a
debater a necessidade da manutengdo de um conceito de gene, se ele
deveria ser completamente abandonado ou apenas revisado. Esse debate
ainda permanece e sdo muitas as propostas de revisdo desse conceito,
entre elas, passar a entender 0 gene como um processo ao invés de uma
unidade material (MEYER; BOMFIM; EL-HANI, 2011).

Logo, a medida que o modelo neoclassico falhava em explicar o
funcionamento dos organismos eucariéticos mais complexos e novas
pesquisas eram desenvolvidas na area, o que Gericke e Hagberg (2006)
chamam de modelo moderno foi emergindo. Nesse modelo, o gene
deixa de ser um ponto fixo no cromossomo e passa a ser compreendido
como uma combinacgdo de segmentos de DNA que, juntos, originam um

® Quando diferentes RNAs sdo produzidos a partir do mesmo gene através
de rearranjo do RNA transcrito em diferentes formas (ALBERTS et al,
2008)

" Quando genes compartilnam sequéncias de DNA (MEYER; BOMFIM;
EL-HANI, 2011)



produto. Assim, 0 gene é muito mais um processo do que uma unidade e
0 modelo assume maior complexidade, impossibilitando que fatores
ambientais e do desenvolvimento sejam ignorados. Meyer, Bomfim e
El-Hani (2011) também apontam que a comunidade cientifica tem
tendido cada vez mais a defender uma mudanca na forma com que se
pensa e se fala sobre os sistemas genéticos, tendendo em direcdo a uma
visdo sistémica e ao abandono gradual da visdo reducionista
predominante.

Também, é possivel perceber que o conceito de gene apresenta
significados distintos em contextos diversos e cada area das ciéncias
bioldgicas acaba utilizando esse conceito de suas préprias formas
(FLODIN, 2007, ALBUQUERQUE; ALMEIDA; EL-HANI, 2008). Ao
analisar um livro do ensino superior de Biologia Geral usado em cursos
introdutdrios da area, Flodin (2007) identificou cinco diferentes
significados de gene. Segunda a autora, esse resultado é devido ao fato
de que areas diferentes das ciéncias bioldgicas criam formas diversas de
se referir aos genes. Porém, por mais que o fendbmeno de variacdo
conceitual seja comum na comunidade cientifica, quando transposto
para o contexto escolar e/ou universitario, pode acabar dificultando o
entendimento dos educandos. Logo, Gericke et al (2012) decidiram
analisar livros didaticos em busca da presenca de variagdo do conceito
de gene e para entender como que essa variacao estava sendo abordada.

Assim, ao analisar livros didaticos suecos, brasileiros e de paises
de lingua inglesa, Gericke et al (2012) observaram que os livros
apresentaram diversos conceitos de gene, porém, ndo reconheciam a sua
existéncia, ou seja, ndo deixavam explicito que nao estavam se referindo
a um conceito Unico de gene, e sim a diversas formas de utilizacao desse
termo. Além disso, observaram que havia uma alta frequéncia de
mistura entre 0s modelos histéricos de gene. No caso dos livros
didaticos brasileiros analisados, a frequéncia de mistura entre os
modelos histéricos de gene era ainda maior do que nos outros,
principalmente entre 0 modelo mendeliano e o modelo neoclassico.
Além disso, o contelido de Genética Classica nos livros era bastante
extenso e prevalecia sobre outros conteldos da area, fato também
observado por Santos e El-Hani (2009).

Smith e Gericke (2013) levantam que, atualmente, sabemos que a
dominancia® é uma excecdo, ndo uma regra da hereditariedade, e que a

8 No mendelismo, os alelos podem ser classificados em dominantes ou
recessivos. E dito alelo dominante aquele em que o fenétipo que se expressa



maior parte das caracteristicas ndo sdo binarias®, como apresentado na
Genética Mendeliana. Na verdade, no geral, cada gene possui miltiplos
alelos diferentes ao invés de apenas dois. Porém, os autores apontam
gue a Genética Mendeliana ainda é proeminente no ensino de Genética e
os livros didaticos apresentam tanto a dominéncia quanto o binarismo
como regras ao invés de excecdo. Portanto, Smith e Gericke (2013)
levantam a necessidade de refletir acerca da extensdo com que deviamos
tratar da Genética Mendeliana atualmente e de que forma ela deveria ser
abordada nos livros didaticos.

Ja o estudo de Albuquerque, Almeida e El-Hani (2008) analisou
trés livros do ensino superior (Karp, 2004; Lodish et al, 2003; Alberts et
al, 2002) para compreender como eles apresentavam o conceito de gene
e sua fungdo. Os autores observaram que, nos livros, era bem frequente
a presenca de uma visdo do gene como um programa ou conjunto de
instrucdes para as células e o desenvolvimento do organismo, apesar
dessa visdo ser amplamente criticada, ja que engrandece a importancia
do DNA nos organismos. Além disso, essa visdo estava muitas vezes
misturada ao modelo mendeliano, conceito esse que deveria ser
puramente instrumental. Assim, apesar do modelo neoclassico estar em
crise e a visdo dos genes como conjuntos de instrugdes ser muito
criticada, ambas estavam amplamente presentes nos livros analisados.
Por fim, como observado em outros artigos, os livros analisados por
Albuquerque, Almeida e El-Hani (2008) apresentam essas variaces
conceituais sem delimitar a aplicacdo de cada um desses conceitos, o
que pode acabar passando uma ideia vaga e confusa do conceito de
gene.

Ademais, Gericke e Hagberg (2006) creem que se 0s modelos
historicos de gene ndo forem explicitamente apresentados no ensino de
Genética, podem surgir problemas na aprendizagem, ja que os modelos
ndo coincidem um com o outro e a mistura deles pode gerar confuséo
para os estudantes. Assim, 0s autores sugerem que, para superar essa
guestdo, as facetas historicas e epistemoldgicas dos genes deveriam ser
levadas em consideracao pelos livros ao abordar a variagdo conceitual
existente, constatacdo também defendida em Gericke et al (2012). Por
fim, alguns autores acreditam que a forma com que 0s genes sdo

em um heterozigoto é o especificado por esse alelo. (GRIFFITHS et al,
2007)

® Quando se assume que o fendtipo de uma caracteristica é dividido em
normal e anormal (SMITH; GERICKE, 2013)



apresentados no ensino de Genética pode favorecer ou ndo o
determinismo genético.

1.2.2 Determinismo genético no ensino

Alguns autores acreditam que a mistura entre diferentes visdes e
modelos histdricos de gene no ensino de Genética podem reforcar ideias
simplistas e, muitas vezes, deterministas sobre a genética (SANTOS;
JOAQUIM; EL-HANI, 2011, MEYER; BOMFIM; EL-HANI, 2011).
Por exemplo, Santos, Joaquim e El-Hani (2011) analisaram 18 livros
didaticos da educacdo basica buscando entender como que esses
materiais apresentavam o conceito de gene e fungdo génica. Assim
como Gericke et al (2012), os autores observaram que os livros
frequentemente apresentavam misturas entre os diversos modelos de
gene sem delimita-los ou aborda-los em seus devidos contextos,
apresentando o conhecimento cientifico como uma construcéo linear e
independente de seu contexto de producdo. Além disso, a mistura entre
0 modelo mendeliano e o modelo classico foi muito frequente, o que,
para 0s autores, leva 0s genes a serem apresentados como unidades reais
determinantes do fenétipo, o que pode favorecer o discurso do
determinismo genético.

Além disso, Gericke et al (2012) observaram que, nos livros
didaticos da educacdo bésica, os modelos histdricos de gene que
prevaleciam eram 0s mais antigos, ainda da Genética Classica, que
normalmente promovem um entendimento mais mecanicista e
determinista da genética. J& nos livros didaticos analisados em Gericke e
Hagberg (2010) foi vista uma tendéncia a ignorar os fatores ambientais
e, geralmente, 0 gene era diretamente associado ao fendtipo, ignorando
0 espaco entre eles que permite a acdo dos fatores ambientais na
regulacdo génica. Portanto, Smith e Gericke (2013) acreditam que, ao
ensinar Genética Classica, deveria ficar claro que o0s conceitos
mendelianos so6 se aplicam a um numero limitado de casos. Além disso,
creem ser crucial que os professores entendam que esse ndo é mais o
modelo mais aceito e é simplificado, para que possam evitar que essa
visdo simplista leve ao determinismo genético e a propagacdo de mitos
comuns acerca da genética, buscando evitar uma linguagem que
implique uma relacdo causal muito forte.

Outro trabalho, de Castéra et al. (2008), também buscou
identificar se havia presenca de determinismo genético nos livros
didaticos através da analise de imagens de gémeos monozigoticos e da
ocorréncia de expressdes relacionadas a ideia de um programa genético



em 50 livros didaticos de 16 paises diferentes. Nos livros analisados
nesse estudo, os autores observaram que as imagens geralmente
retratavam os gémeos com a mesma postura, roupas e corte de cabelo, o
gue pode passar uma ideia de que, por serem geneticamente iguais, eles
seriam idénticos em seus gostos e personalidades. Assim, acreditam que
as imagens demonstram uma ideia implicita de que essas caracteristicas
comportamentais sdo determinadas geneticamente. Ademais, quase
todos os livros didaticos analisados por Santos e El-Hani (2009)
apresentavam um discurso que compreende o DNA como um programa
para o desenvolvimento, em que toda a instru¢do para construir um ser
vivo estaria depositada. Contudo, esse discurso, assim como a tendéncia
a se ignorar os fatores ambientais e a prevaléncia de modelos histéricos
mais antigos, pode ser uma fonte importante para o determinismo
genético, 0 que sugere, para 0s autores, que os livros didaticos podem
estar contribuindo na construcdo e perpetuacdo do discurso determinista
na sociedade (GERICKE et al, 2012, GERICKE; HAGBERG, 2010,
SANTOS; EL-HANI, 2009, CASTERA et al, 2008).

Portanto, Meyer, Bomfim e El-Hani (2011) acreditam que é
preciso repensar a forma com que ensinamos genética na escola e
sugerem que abordar a crise do conceito de gene e os diferentes modelos
historicos do gene criaria condigdes para que os alunos compreendam as
limitacbes dos modelos existentes e questionem visdes deterministas.
Além disso, acreditam que essa abordagem permitiria uma compreensao
mais acurada da natureza da ciéncia. Santos, Joaquim e El-Hani (2011)
também acreditam que discutir a forma com que os conceitos de gene e
informacdo sdo abordados é essencial para o ensino de Genética, pois
parece que visdes deterministas estdo relacionadas a ideia de informacéo
genética. Além disso, os autores acreditam que se 0 ensino de Genética
levasse em consideracdo a complexidade e a dindmica do genoma e da
relacdo genotipo-fendtipo, tratando a formacéo das caracteristicas como
um processo complexo baseado na relacdo entre fatores genéticos,
epigenéticos e ambientais, seriam criadas condi¢cBes para que 0S
estudantes pensassem de forma mais critica acerca das visdes
deterministas que permeiam a sociedade (SANTOS; JOAQUIM; EL-
HANI, 2011, SANTOS; EL-HANI, 2009).

Além disso, Castéra e Clément (2012) desenvolveram um
questionario com professores dos Anos Iniciais, de Ciéncias e de
Linguas de 23 paises para investigar possiveis concepgfes deterministas
destes professores. Concepcoes deterministas foram encontradas, porém,
0s autores demonstram que parece que o nivel de instru¢do em Biologia
ndo afetava a crenca ou ndo no determinismo genético. O que parece



estar relacionado com a presenca de concepgdes deterministas é o tempo
de formacdo pelo qual esses profissionais passaram: quanto mais tempo
de formacdo o professor tinha, menos parecia apresentar concepcdes
vinculadas ao determinismo genético. Os autores também observaram
uma forte correlagdo entre atitudes intolerantes e concepgdes
deterministas. Assim, Castéra e Clément (2012) sugerem que a
discussdo sobre o determinismo genético seja incluida na formacéo dos
professores, principalmente abordando as dimensdes éticas e sociais da
guestdo e, também, acreditam que entender que a ciéncia pode ser usada
para justificar ideologias pode levar os professores e alunos a questionar
suas proprias concepcoes.

Portanto, concordo com as conclusdes de Castéra e Clément
(2012) e acredito, entdo, que seja importante compreender o papel da
formacdo de professores de Ciéncias/Biologia na discussdo sobre
questdes referentes ao determinismo genético. E por isso que me
proponho, neste trabalho, a analisar como que o0 ensino de Genética da
formagcdo inicial desses professores oferecida pelo curso CB-UFSC tem
se relacionado com essas questbes, buscando entender quais sdo as
limitacOes e possibilidades que o curso apresenta para inserir esse debate
durante a formacéo.



2POSSIBILIDADES DE DISCUTIR O DETERMINISMO
GENETICO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
CIENCIAS/BIOLOGIA

Neste capitulo me proponho a trazer um histérico sucinto dos
modelos de formagéo de professores no Brasil, que tem influenciado e
moldado as licenciaturas, com intuito de discutir e opinar sobre o0s
espacos e possibilidades que eles apresentam para que o curriculo da
formacdo inicial de professores de Ciéncias/Biologia leve em
consideracdo o debate e a reflexdo sobre questdes relacionadas ao
determinismo genético.

2.1 BREVE HISTORICO DOS MODELOS DE FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL

Apesar de ndo serem 0s Unicos espacos e formas capazes de
promover a transformacgdo da sociedade, ndo se pode negar o importante
papel que a educacdo, a escola/universidade e a formacéo de professores
possuem nesse percurso (DINIZ-PEREIRA, 2007). Além disso, aqueles
interessados na educacdo, sejam eles governos, pesquisadores em
educacdo, reformadores empresariais ou professores, apontam a
centralidade da formacdo de professores para a melhoria do sistema
educativo (SAUL; SAUL, 2016).

André (2010) descreve a formagdo docente como o conjunto de
processos de formacgdo que permitem aos professores se desenvolver
profissionalmente através de “um processo intencional e planejado de
atividades e experiéncias” (ANDRE, 2010, p.175) que objetivam a
qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos. Esse processo de
formacéo docente costuma ser dividido pelos pesquisadores do campo
em dois momentos: a formagdo inicial e a continuada. Cunha (2013)
define a formacdo inicial como aquela ofertada pelas licenciaturas e a
formacdo continuada como um conjunto de iniciativas de momentos e
espacos de formacdo ofertada durante o tempo de atuagdo do
profissional.

No Brasil, a formacdo inicial de professores em nivel superior
surgiu nos anos 1930, quando o sistema publico de ensino comegou a se
desenvolver e os professores passaram a sSer uma categoria do
funcionalismo publico (ANDRADE et al, 2009). Nessa época, a
formacéo de professores passou a se basear hegemonicamente em um
modelo no qual a licenciatura funcionava como uma complementagéo
aos cursos ja existentes de bacharelado das universidades. Essa estrutura



de formacdo ficou conhecida como modelo 3+1, pois, apos trés anos de
curso de bacharelado, cursava-se mais um ano de formagdo pedagdgica
para obter o titulo de licenciado (GATTI, 2010; AYRES; SELLES,
2012). Ayres e Selles (2012) apontam que, nesse modelo, existe uma
separacao clara entre os dois campos de conhecimento necessarios a
profissdo docente — o campo disciplinar especifico e o pedagdgico — e
que ¢ um modelo de formacdo direcionado para as areas especificas.
Logo, a formacdo de professores da época priorizava as disciplinas do
campo disciplinar especifico em prol das disciplinas do campo
pedagdgico, constituindo um modelo pautado na racionalidade técnica
(ANDRADE et al, 2009).

Segundo Diniz-Pereira (1999; 2014), a racionalidade técnica
compreende o professor como um especialista, que aplica técnicas
cientificamente fundamentadas para transmitir conhecimento aos seus
alunos. Nesta racionalidade, o conhecimento cientifico €
supervalorizado e o professor € visto como um sujeito desprovido de
saber proprio (ANDRADE et al, 2009). Assim, a formacéo do professor
¢ uma “apropriacao habil e sem questionamentos de prescrigdes acerca
do ‘que’ —a ciéncia — e do ‘como’ — a técnica — ensinar” (ANDRADE et
al, 2009, p. 12). A prética, por sua vez, € concebida como mera
aplicacdo dos conhecimentos te6ricos e ndo como um espago de
producdo de conhecimentos (DINIZ-PEREIRA, 1999). Nesse caso,
acredita-se que os conhecimentos cientificos e/ou disciplinares séo
suficientes para a formacdo do professor e que a préatica da docéncia sera
aprendida ap6s a formacéo inicial, no exercicio profissional (DINIZ-
PEREIRA, 2014). Assim, nesta logica, para ser um bom professor,
bastaria ao docente dominar o conhecimento especifico da érea
disciplinar que ird ensinar (DINIZ-PEREIRA, 1999). Porém, Diniz-
Pereira (1999) aponta que é consenso na literatura da area de formacéo
de professores que curriculos baseados na racionalidade técnica séo
inadequados a realidade docente e sdo diversas as dendncias de que eles
ndo tém sido capazes de proporcionar mudancas significativas na
educacdo (SAUL; SAUL, 2016).

Na década de 1980, criticas ao modelo de racionalidade técnica e
um descontentamento geral em relacdo a educacdo comecaram a Se
fortalecer e debates sobre reformulagdes da formagdo docente se
iniciaram no campo de pesquisa em formacdo de professores. Novas
abordagens comecaram a conceber a educacdo como uma pratica social
conectada com o sistema politico e econémico, assim, a pratica do
professor deixou de ser considerada neutra e o carater politico da préatica
pedagdgica passou a ser mais valorizado (DINIZ-PEREIRA, 2013).



Entdo, a compreensdo que se tinha de formacédo de professores comegou
a ser ampliada para incluir dimensdes culturais, subjetivas e politicas e a
pesquisa educacional comecou a se voltar mais para referenciais
filosoficos e socioldgicos (CUNHA, 2013). Logo, Cunha (2013) aponta
que “a compreensdo da dimensao politica da educacdo interferiu muito
na forma de compreender o papel do professor e, por conseguinte, sua
formagdo” (CUNHA, 2013, p.6) e descreve a contribui¢do de Paulo
Freire como insuperavel para o desenvolvimento dessa compreensao.
Portanto, nesse periodo, a discussdo sobre a formagdo de professores
passou a privilegiar “o carater politico da pratica pedagdgica e o
compromisso do educador com as classes populares” (DINIZ-
PEREIRA, 2013, p. 147), buscando atribuir a formacdo um carater
social, que levasse em consideracdo o compromisso com a justica social
e se distanciasse da dimensdo puramente técnica predominante até
entdo.

Também ao longo dessa década, o pensamento neoliberal
comecou a se fortalecer e os resultados de avaliagdes internacionais
levaram muitos paises a se preocupar com o ensino ofertado, o que fez
com que o interesse na formacdo de professores crescesse muito
(SANTIAGO; BATISTA NETO, 2011). Segundo Pimenta (2002), na
Otica neoliberal, a escola é vista apenas como uma instituicdo que
transmite informacdo e, assim, em um mundo em que a informacéo
chega cada vez mais rapido e em grande quantidade - devido a inser¢do
das tecnologias da comunicagdo e informagdo em nossa sociedade-, a
escola se tornaria, aos poucos, obsoleta, assim como os professores,
sendo substituidos pelas novas midias. Portanto, nessa 6tica, 0sS
professores sdo meros aplicadores de curriculos, cada vez mais
desnecessarios em um mundo altamente tecnolégico (PIMENTA, 2002).

Nos Estados Unidos, o baixo rendimento dos alunos norte-
americanos nas avaliagdes internacionais durante a década de 1980 foi
associado principalmente a qualidade da formacdo de professores
(SANTIAGO; BATISTA NETO, 2011). Qualidade esta que, no
pensamento neoliberal, passa a se pautar na competitividade, na
produtividade e na eficiéncia como padrfes a serem atingidos
(MOREIRA; KRAMER, 2007), e que compreende a formagdo docente
como mero processo técnico de atualizagdo “para 0 dominio de novos
conhecimentos e tecnologias” (SAUL; SAUL, 2016, p. 22). Essa
preocupacdo levou o governo americano da época a compor uma
comissdo para discutir esses problemas, resultando em um relatério que
teve impactos profundos sobre as politicas educacionais americanas e
mundiais. A partir desse relatorio, conferéncias mundiais foram



organizadas por organismos internacionais de fomento ao
desenvolvimento e vérios paises, incluindo o Brasil, comegaram a acatar
proposicdes de reformas educacionais influenciadas por politicas
neoliberais (SANTIAGO; BATISTA NETO, 2011).

No final da década de 1980 e inicio da década de 1990, com a
queda do Muro de Berlim e o desmoronamento dos regimes socialistas
na Europa Oriental, iniciou-se uma crise de paradigmas nas ciéncias
sociais que impactou diretamente a pesquisa em educacdo (CUNHA,
2013; DINIZ-PEREIRA, 2013). Ao mesmo tempo, 0 avango das
politicas neoliberais e as transformacdes no mercado de trabalho fizeram
com que a educacao entrasse em um embate entre a democratizacéo e as
exigéncias do mercado e do mundo produtivo (CUNHA, 2013), fazendo
com que algumas abordagens, conceitos e metodologias concebidas para
0 mundo das empresas fossem incorporadas a politicas educacionais,
como, por exemplo, a ideia de competéncias'® (SANTIAGO; BATISTA
NETO, 2011).

Nesse contexto, novos debates sobre reformulacdes da formacéo
docente se iniciaram na literatura da area de pesquisa em formacédo de
professores, que comecgou a privilegiar a formacdo de um profissional
reflexivo, o professor-pesquisador. Nessa formacéo, a pratica docente se
alia a atividade de pesquisa, valorizando a pratica cotidiana e os saberes
escolares e docentes (DINIZ-PEREIRA, 2013). Portanto, a partir de
discussbes sobre uma formacdo docente que reconheca e reflita a

10 Segundo Ferrretti (2002), a chamada “pedagogia das
competéncias” busca a formagdo dos sujeitos de forma que atendam as
demandas e necessidades da sociedade produtiva, tornando-os compativeis
com as novas exigéncias de flexibilidade do mercado de trabalho. Assim, as
competéncias aparecem como exigéncias que devem ser atingidas pelos
profissionais para que sejam considerados capazes de exercer a sua
profissdo, podendo ser automaticamente descartados e substituidos ao nao
se ajustarem ao esperado. Portanto, passa a ser do individuo trabalhador a
responsabilidade de buscar atingir essas competéncias exigidas,
transformando a educagdo em um mercado lucrativo da busca por
competéncia (PIMENTA, 2002). Nessa visdo, curriculos pautados nas
competéncias acabam reduzindo a fungdo docente a favorecer o alcance de
competéncias pelos alunos (CUNHA, 2013). E no caso da formacdo de
professores, “os saberes de que [os professores] necessitam sdo
simplificados em competéncias, o0 que resulta em menos investimentos em
sua formacdo” (PIMENTA, 2002, p. 45).



complexidade do contexto escolar e dos problemas advindos da pratica,
surgem modelos pautados na racionalidade pratica, que pressupde que
o professor é um profissional que dialoga com a prdpria préatica e, a
partir disso, produz conhecimentos (ANDRADE et al, 2009).

Contudo, algumas criticas também tém sido tecidas em relagdo a
racionalidade pratica. Pimenta (2002) aponta que hd uma preocupagio
de que a reflexdo proposta pelos modelos baseados nessa racionalidade
seja restrita a0 ambiente da sala de aula e ao professor enquanto
individuo, focada apenas na superagdo de problemas cotidianos, e que
acabem por se limitar a um praticismo - em que bastaria a préatica para a
construcao do saber docente.

A autora afirma que teoria e pratica devem ser ambos aspectos
indispenséveis a formacdo docente, pois a teoria permite a
contextualizacdo da pratica, oferecendo aos sujeitos diversos pontos de
vista que os auxiliam na compreensdo dos “contextos historicos, sociais,
culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais”
(PIMENTA, 2002, p. 24). E ao compreender esses contextos, que vao
para além da sala de aula, através de uma pratica reflexiva ampla e
coletiva, os professores podem intervir nesses contextos, auxiliando a
transforma-los. Portanto, segundo Pimenta (2002), os modelos pautados
na racionalidade técnica e na racionalidade pratica favorecem ou a teoria
Ou a pratica, respectivamente, abrindo margem para que se
desconsiderem as implicagcbes sociais, econ6micas e politicas da
atividade docente e os contextos em que esta se insere. Logo, as
politicas e préaticas de formacédo de professores nas Gltimas décadas tém
sido criticadas por privilegiarem modelos que dicotomizam teoria €
pratica, principalmente os baseados na racionalidade técnica
(SANTIAGO; BATISTA NETO, 2011). Porém, apesar das criticas aos
modelos baseados na racionalidade pratica, é importante reconhecer que
essa concepgao trouxe contribuicdo significativa para o campo de
formacdo de professores, principalmente por evidenciar o professor
como profissional produtor de saberes préprios e valorizar os saberes
produzidos no espaco escolar (DINIZ-PEREIRA, 2013; PIMENTA,
2002).

Contudo, ao focar na pratica cotidiana do professor e no espaco
da escola, a légica dos modelos pautados na racionalidade pratica acaba
agradando a ldgica neoliberal, que passa a incorporar elementos desses
modelos nas politicas educacionais (AYRES, 2005). Pimenta (2002)
ainda ressalta que o conceito do professor reflexivo, concebido na
racionalidade préatica, tem sido apropriado pelas politicas neoliberais e
reduzido a um mero termo vazio, desprovido de seu significado inicial.



Com isso, a reflexdo sobre a préatica se reduz a algo técnico, restrito a
reflexdo individual para solucionar problemas cotidianos da sala de aula,
e 0 termo professor-reflexivo se torna simples modismo. Por isso,
Andrade et al (2009) aponta que é possivel perceber elementos
inspirados na racionalidade pratica nos pareceres e resolucdes sobre
formacéo de professores promulgados em 2001 e 2002 no Brasil.

Entre eles estad a Resolu¢do CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de
2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacdo Basica (DCNFP). As DCNFP constituem
“um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a Sserem
observados na organizacdo institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino” (BRASIL, 2002). E possivel identificar no
texto desse documento elementos da racionalidade pratica, pois ele
sugere um aumento da carga horaria destinada a pratica nas formacdes,
além de estabelecer que esta deve ocorrer durante toda formacao inicial
de professores, ao invés de se restringir aos estagios, normalmente
concentrados ao final dos cursos, valorizando a dimensdo pratica do
trabalho docente (ANDRADE et al, 2009).

Esses elementos se concretizam na proposta das praticas como
componente curricular, as PCCs. O parecer CNE/CP 28, de 02 de
outubro de 2001, e a resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002,
estabelecem que 400 horas dos cursos de formacdo de professores
devem ser dedicadas as PCCs e que elas devem estar distribuidas ao
longo de toda a formacao, seja inserida no interior de disciplinas ou em
tempos e espacos curriculares especificos (PEREIRA, 2016). Portanto,
Diniz-Pereira (2011) acredita que as DCNFP avangaram ao insistir no
carater indissociavel entre teoria e pratica, porém, aponta que as
instituicdes de ensino ainda tém dificuldades em aderir a essas
legislacGes, em parte pelo receio, como apontado pelas criticas de
Pimenta (2002), de que essa valoriza¢do da pratica limite a formacédo
docente a um praticismo, esvaziado de teoria.

Na pratica, o0 modelo de racionalidade técnica ainda prevalece nas
licenciaturas das &reas disciplinares (GATTI, 2010). Gatti e Nunes
(2009), ao analisar curriculos de cursos presenciais de licenciatura em
Letras, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, demonstram que esses cursos
possuem uma forte tradigdo disciplinar, sem apresentar um eixo
formativo claro para a docéncia. Além disso, as autoras acreditam que
h& uma grande dissonancia entre os projetos politico pedagdgicos dos
cursos e o curriculo proposto. Ja as PCCs aparecem de forma confusa,
ora inseridas em disciplinas, ora em formato de disciplinas proprias,
porém sem ementas ou especificacGes claras em ambos 0s casos. As



autoras também apresentam que, na maioria dos casos, ndo ha
articulacdo entre as disciplinas de formagdo especifica do campo
disciplinar e as disciplinas de formacdo pedagégica nesses cursos e o
numero das Gltimas é muito reduzido se comparado com o espaco das
primeiras.

No caso das Ciéncias Bioldgicas, Gatti e Nunes (2009)
observaram que mais de 60% da carga horéria obrigatéria é dedicada a
disciplinas de formacdo especifica do campo disciplinar e apenas entre
20 e 30% é dedicada a disciplinas de formacdo docente, sendo que deste
percentual a maior parte é dedicado as didaticas, metodologias e praticas
de ensino especificas as disciplinas de Ciéncias e Biologia. Além disso,
as ementas dos cursos analisados quase ndo trazem topicos que abordem
o0 papel social do ensino de Ciéncias ou o papel da ciéncia na sociedade,
indo de encontro ao exigido pelas diretrizes da area de formagdo de
professores e pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), que
preveem uma compreensdo da ciéncia enquanto atividade social e
constructo humano com limitacdes e potencialidades (GATTI; NUNES,
2009). Outro ponto observado pelas autoras é que os curriculos ndo
levavam em consideracdo a area de pesquisa em Ensino de Ciéncias
enquanto uma possibilidade de pesquisa académica, articulando a
pesquisa apenas as areas basicas das ciéncias bioldgicas.

Assim, nos processos formativos é possivel perceber que tensdes
ainda permanecem “entre a formacdo para a docéncia e para a pesquisa
basica; entre o processo formativo de licenciados e de bacharéis; entre a
formagdo de professores e especialistas” (ANDRADE et al, 2009, p.10).
Andrade et al. (2009) ainda apontam que, no caso das licenciaturas em
Ciéncias Bioldgicas:

“A legislacdo que orienta 0s cursos de bacharelado
contrapde-se ao modelo proposto pelos documentos
referentes a formacdo de professores, mantendo a concepgédo
de que ambas a formacdo de pesquisadores e a docente
devem estar vinculadas por um conjunto de contelddos
curriculares  basicos, o0os quais ‘deverdo englobar
conhecimentos bioldgicos e das areas das ciéncias exatas, da
terra ¢ humanas, tendo a evolugdo como eixo integrador’.
Nesse contexto, enfim, a Licenciatura permanece solidamente
ancorada nos conhecimentos biolégicos, uma vez que é
compreendida como uma dentre as varias modalidades da
formacao em Ciéncias Biologicas.” (ANDRADE et al, 2009,
p. 17).

Portanto, fica claro que ha uma fragmentacdo formativa nos
cursos de formacdo de professores (GATTI, 2010). Por isso, Gatti



(2010) acredita que para que essa realidade mude é preciso pensar a
formagcéo de professores a partir da fungéo social prépria a escolarizagéo
ao invés de pensa-la a partir de seu proprio campo disciplinar.

Assim, Saul e Saul (2016) e Santiago e Batista Neto (2011)
acreditam que, para superar os modelos pautados na racionalidade
técnica, um modelo de formacao baseado na racionalidade critica, que
leva em consideracdo a perspectiva problematizadora (Freire, 2016), da
transformacdo da realidade concreta para a justica social, em que seria
essencial ao professor, enquanto sujeito, a capacidade de construir
conhecimentos com seus alunos, é ideal.

2.2 CONTRIBUICOES DA PERSPECTIVA CRITICO- B
TRANSFORMADORA AOS MODELOS DE FORMACAO DE
PROFESSORES

Dentre as propostas de constru¢cdo de um modelo de formacao
baseado na racionalidade critica, destacam-se as contribui¢es de Paulo
Freire. Em seu livro “Pedagogia da Autonomia”, Freire destaca que “a
educacdo ¢ uma forma de interven¢do no mundo” (FREIRE, 2015, p.
96), seja para reproduzir ou desmascarar a ideologia hegemdnica da
sociedade. Assim, para esse autor, a pratica pedagdgica €
intrinsecamente politica, pois envolve escolhas, tomadas de decisdo por
parte do docente, seja contribuindo para a reproducdo ou superacdo da
ideologia dominante. Santiago e Batista Neto (2011) apontam que a
perspectiva freireana de educacdo tem como principio fundamental a
emancipagdo permanente dos seres humanos e que, portanto, a formagdo
de professores, dentro dessa perspectiva, deve problematizar a realidade.
Esses autores consideram que “problematizar é tomar a educacao e seu
projeto cultural, histdrico e socialmente situados, como objeto sobre e a
partir do qual reflete o educador em formagdo” (SANTIAGO;
BATISTA NETO, 2011, p.9).

Segundo Freire (2015, 2016), nos, seres humanos, somos seres
socio e historicamente condicionados, ou seja, as condi¢des materiais e
0 momento histérico em que vivemos condicionam nossa compreenséo
da realidade. O autor argumenta que somos seres inconclusos e “que
essa é uma condicdo humana que impele o homem a se enveredar,
curiosamente, na busca pelo conhecimento de si e do mundo” (SAUL,;
SAUL, 2016, p.25), configurando em vocac¢do ontoldgica de ser mais,
de nos humanizarmos. Contudo, ao nos encontrarmos em um sistema
que nos oprime, nos desumaniza, acabamos por acreditar que nao
podemos mudar a sociedade em que vivemos e nem a nGs mesmos, que



somos determinados, acabados e que ndo existem outras perspectivas de
compreensao da realidade. Assim, é ao nos percebemos inconclusos, ao
compreender que a realidade ndo é algo estatico, que nos descobrimos
capazes de transforma-Ila, de, coletivamente, a partir do di&logo, superar
a nossa compreensdo anterior do mundo, reconstruindo uma nova viséo
e agindo sobre essa realidade (FREIRE, 2015, 2016).

Logo, romper e superar ideologias fatalistas e opressoras, que
compreendem a realidade como estatica e tentam nos impedir de ser
mais, € extremamente necessario, pois elas sdo um obstaculo para a
emancipagdo dos seres humanos, de sua libertacdo e de sua
conscientizacdo - que amplia a capacidade humana de compreender e
transformar o mundo -, ja que legitimam uma ordem social injusta e
desumanizadora (FREIRE, 2015, 2016).

Lewontin (2001) levanta que o discurso do determinismo
genético legitima e justifica uma sociedade desigual, pois leva-nos a
acreditar que o que gera a desigualdade é uma diferenca inata, de origem
bioldgica, entre os individuos. Assim, as diferencas individuais e raciais
guanto a capacidade intelectual, por exemplo, seriam puramente
bioldgicas e, mesmo existindo igualdade de oportunidades, a sociedade
humana sempre seria hierarquica, desigual, criadora de status
socioecondmico e cultural. Portanto, nessa visao, a posicao das pessoas
na sociedade seria fixa e imutavel. Por isso, discursos respaldados no
determinismo genético ndo sdo sO fatalistas, mas também opressivos,
pois nos impedem violentamente de perceber a nossa capacidade
transformadora em relagdo ao mundo, nossa potencialidade em ser mais.
Assim, Freire (2015) aponta que o docente deve estar atento ao poder
imobilizante dos discursos ideoldgicos, pois eles nos ameagam “de
anestesiar a mente, de confundir a curiosidade, de distorcer a percepcéao
dos fatos, das coisas, dos acontecimentos” (FREIRE, 2015, p. 129).

Em “Pedagogia da Autonomia”, Freire (2015) aponta que uma
das tarefas da educacdo que se propde transformadora é de provocar e
estimular novas formas de compreender 0 contexto em que estamos
inseridos. Assim, frisa que a formag&o ética do docente é tdo importante
guanto os saberes instrumentais da formag&o, pois ser docente, para o
autor, compreende ndo s6 o puro ensino dos conteldos técnico-
cientificos, mas também os conteldos filoséficos e o respeito aos
educandos como sujeitos capazes de compreender e transformar sua
realidade. Portanto, os docentes devem considerar as condicGes sociais,
culturais e econdmicas em que 0s educandos estdo inseridos e que 0s
condicionam para que possam, com eles, construir novas maneiras de
compreender essa realidade e, juntos, transforma-la.



Assim, o didlogo é um principio fundamental da formacdo de
professores na perspectiva critico-transformadora, sendo necessario
estar permanentemente disponivel a escutar, permitindo que o espago de
aprendizagem crie condigdes para que as pessoas envolvidas no
processo de formacao possam falar sobre suas vidas e suas experiéncias,
como elementos importantes ndo s6 para 0 processo de ensino-
aprendizagem como também para a producdo de saberes necessarios a
uma docéncia atenta as necessidades formativas dos alunos
(SANTIAGO; BATISTA NETO, 2011; SAUL; SAUL, 2016). Por isso,
é essencial que a relacdo entre os participantes da formacdo seja
dialdgica e horizontal.

Santiago e Batista Neto (2011) apontam que, para Freire, a sala
de aula é o lugar da intencionalidade educativa, sendo um espaco de
producdo e socializacdo do conhecimento, um espaco de escuta e de
problematizacdo da realidade. Assim, o espago de formacdo de
professores ocorre a partir da escuta e da discussdo, da decisdo, e da
producdo e socializagdo do conhecimento. Portanto, essa perspectiva de
formacéo se baseia, principalmente, na reflexdo coletiva sobre a prética,
mediada pela realidade concreta das escolas basicas (SANTIAGO;
BATISTA NETO, 2011). Além disso, Saul e Saul (2016) apontam que
alguns estudos demonstram que as formagdes docentes baseadas nessa
perspectiva tém contribuido para a construcdo da autonomia dos
professores que delas participam, pois, ao participar de uma formagéo
que se propde dialdgica, os professores passam a exercer papel ativo, se
assumindo enquanto sujeitos de sua propria formacdo. Assim, em
oposicao ao que ocorre em modelos de racionalidade técnica, em que o
professor possui papel passivo, sendo um mero aplicador de técnicas e
conhecimentos, o professor formado a partir dessa perspectiva
desenvolve sua autonomia, tendo papel ativo nos processos formativos,
aprendendo a dialogar, a “ter voz” e a escutar o outro, a refletir
profundamente sobre sua pratica, com vista a transforma-la.

Portanto, ao partir desses pressupostos, considero que um modelo
de formacdo de professores que se paute na racionalidade critica
apresenta maiores possibilidades de reflexdo e problematizagdo de
discursos como o determinismo genético do que modelos pautados nas
racionalidades técnica e pratica, ja que considera a formag&o ética como
parte imprescindivel da formacdo docente e busca problematizar a
realidade, com intuito de transforma-la.



2.3 POSSIBILIDADES DE DISCUTIR O DETERMINISMO
GENETICO NA FORMACAO INICIAL

Apesar dos pareceres e resolugdes que orientam a formacgédo de
professores no Brasil serem inspirados majoritariamente na
racionalidade técnica e conterem elementos da racionalidade pratica
devido a sua apropriacdo pelas politicas neoliberais, é possivel
reconhecer alguns elementos nesses documentos que podem ser
associados a racionalidade critica e favorecer a insercdo de debates
sobre questdes como o determinismo genético.

No Art. 6° das DCNFP, por exemplo, considera-se que 0s
projetos pedagdgicos dos cursos de formacdo de professores devem
incluir “competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica” e “referentes a compreensdo do
papel social da escola” (BRASIL, 2002). Segundo o mesmo artigo, os
conhecimentos exigidos para formagdo docente devem “propiciar a
insercdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes
culturais, sociais e econdmicas” (BRASIL, 2002). E, além disso, a
formagdo deve ter em vista “a aprendizagem como processo de
construgdo de conhecimentos, habilidades e valores em interagdo com a
realidade e com o0s demais individuos” (BRASIL, 2002). Além das
DCNFP, a Resolugdo n° 001/CUn/2000, de 29 de fevereiro de 2000, que
“dispde sobre os principios para o funcionamento dos cursos de
formagdo de professores oferecidos pela UFSC”, também aponta a
importdncia que a formacdo de professores deve ter no
“desenvolvimento da responsabilidade social e politica da docéncia”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2000).

Portanto, apesar de ndo terem como posicdo hegembnica a
racionalidade critica, acredito que os documentos oficiais aqui
apresentados possibilitam espacos para que os curriculos possam e até
devam discutir o determinismo genético durante a formacdo de
professores de Ciéncias e Biologia.






3 METODOLOGIA

Neste capitulo apresento 0 meu contexto de pesquisa, 0 tipo de
pesquisa que foi realizado e os procedimentos metodoldgicos usados
neste trabalho em busca de responder a seguinte pergunta de pesquisa:
de que forma as diretrizes para 0 ensino de Genética da formagdo de
professores do curso CB-UFSC tém se relacionado com a problematica
do determinismo genético?

Portanto, estabeleci como objetivo geral investigar como as
diretrizes para o ensino de Genética da formacdo de professores do
curso CB-UFSC tém se relacionado com a problematica do
determinismo genético. E determinei dois objetivos especificos a serem
alcangados: 1) identificar o modelo de formacéo de professores que se
destaca na formacdo proposta para o curso e 2) identificar e discutir os
limites e as possibilidades para se abordar a problematica do
determinismo genético nas diretrizes para 0 ensino de Genética da
formagéo de professores do curso.

3.1 CONTEXTO DE PESQUISA™

O CB-UFSC foi criado em 1978, a partir do antigo curso de
Licenciatura Curta em Ciéncias, e esta vinculado ao Centro de Ciéncias
Biologicas da UFSC, atualmente constituido por oito Departamentos,
sendo eles: Biologia Celular, Embriologia e Genética (BEG);
Bioquimica; Botanica; Ciéncias Fisiolégicas; Ciéncias Morfoldgicas;
Ecologia e Zoologia; Farmacologia; e Microbiologia, Imunologia e
Parasitologia, responsaveis por oferecer as disciplinas do campo
especifico das ciéncias biologicas. J& a oferta das disciplinas
pedagogicas que compde o curso sdo responsabilidade do Centro de
Ciéncias da Educacdo da UFSC, constituido pelos Departamentos de
Metodologia do Ensino, Estudos Especializados em Educacdo, Ciéncias
da Informacédo e Educacdo do Campo?2.

Nas décadas seguintes & sua criagdo, O CUrso passou por
diversas reestruturagbes curriculares, passando a oferecer duas
habilitacdes: a Licenciatura Plena e o Bacharelado, a partir de ingresso

11 As informag0es desta sessdo foram obtidas da Proposta de Projeto
Pedagogico do Curso de Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas da UFSC e do
Relatério de Atividades que a acompanha.

12 As informagdes sobre o Centro de Ciéncias da Educacdo da UFSC foram
obtidas no site http://ced.ufsc.br/.
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Unico em um curriculo de formacdo comum. Atualmente, o curriculo
vigente é o de 2006-1, estabelecido pela Proposta de Projeto Pedagdgico
do Curso de Graduacdo em Ciéncias Biolégicas da UFSC (PPP),
encaminhada em abril de 2005.

Dentre os departamentos responsaveis por ofertar disciplinas
obrigatérias, o Departamento de Biologia Celular, Embriologia e
Genética (BEG) ¢ o responsavel pelas disciplinas obrigatdrias com foco
em conteudos relacionados as &reas do conhecimento da biologia
celular, da embriologia e da genética, sendo elas: BEG7012 - Biologia
Celular, BEG7013 —Biologia Molecular 1, BEG7033 - Evolucéo,
BEG7034 — Citogenética; BEG7024 - Embriologia Animal, BEG7025 -
Desenvolvimento Humano, BEG7035 — Genética Cléssica e BEG7037 —
Genética Evolutiva. Dentre elas, as que abordam majoritariamente
conteudos referentes a area de conhecimento da genética sdo as
disciplinas BEG7013 —Biologia Molecular I, BEG7034 — Citogenética,
BEG7035 — Genética Classica e BEG7037 —Genética Evolutiva.

Portanto, neste trabalho considero que estas disciplinas sdo as
maiores responsaveis pelo ensino de Genética da formacdo de
professores do curso CB-UFSC e que, entdo, 0os documentos que as
regem constituem as diretrizes do ensino de Genética que pretendo
analisar.

3.2 NATUREZA DA PESQUISA

O presente estudo constitui uma pesquisa do tipo qualitativa.
Segundo Liidke e André (1986), a pesquisa qualitativa é uma pesquisa
rica em dados descritivos, que possui um planejamento mais flexivel e
enxerga a realidade de forma complexa e contextualizada. Esse tipo de
pesquisa se ocupa “com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiragdes, das crencas, dos valores e das atitudes” (MINAYO;
DESLANDES; GOMES, 2016, p.20), ¢ “se aprofunda no mundo dos
significados” (MINAYO; DESLANDES; GOMES, 2016, p.21).

Durante muito tempo as pesquisas educacionais foram orientadas
por abordagens predominantemente quantitativas. Porém, com o passar
do tempo, isso foi mudando e a pesquisa qualitativa foi ganhando
espaco. Essa transicdo ocorreu, principalmente, devido a percepcéo de
que, nas pesquisas educacionais, € muito dificil isolar variaveis e é ainda
mais complicado apontar qual delas é responsavel por um determinado
efeito, ja que, em geral, na educacéo, existem multiplas variaveis agindo
e interagindo a0 mesmo tempo. Logo, os objetos de estudo da educacéo
sdo complexos e a pesquisa é apenas capaz de compreendé-los de forma



incompleta, pois, ao selecionarmos apenas algumas dessas varidveis
para estudo, inevitavelmente o enfoque sera sobre uma parte e nao sobre
o fendmeno por inteiro. (LUDKE; ANDRE, 1986).

Assim, a pesquisa qualitativa entende que o processo de pesquisa
ndo é neutro e, portanto, as visdes de mundo do pesquisador sdo parte
essencial desse processo (MINAYO; DESLANDES; GOMES, 2016),
pois “os pressupostos que orientam seu pensamento [do pesquisador]
vdo também nortear sua abordagem de pesquisa”. (LUDKE; ANDRE,
1986, p.3).

Para Minayo, Deslandes e Gomes (2016), a pesquisa qualitativa
se divide em 03 etapas: a fase exploratéria, em que se define o objeto e 0
desenvolve tedrica e metodologicamente, o trabalho de campo, em que
se dialoga com a realidade concreta a partir da construgdo tedrica feita
na fase anterior, e a analise e tratamento dos dados, em que se busca
compreender o observado na realidade concreta. Logo, inicialmente, na
fase exploratoria, é necessario estabelecer uma base tedrica que
proporcione um olhar através do qual olhamos e interpretamos a
realidade.

Para tanto, uma revisdo bibliografica foi realizada, além de
leituras orientadas, a fim de compreender melhor o objeto de estudo
desse trabalho.

3.3 REVISAO BIBLIOGRAFICA

Para essa revisdo bibliografica, foi consultada a Plataforma
Sucupira, e na area de Ensino foram selecionados periodicos de qualis
Al, A2 e B1, de acordo com o Qualis 2014. A revisdo foi realizada no
primeiro semestre de 2017.

A lista contém periddicos relacionados aos mais diferentes
campos de ensino, como a salde, as engenharias, as tecnologias etc.,
sendo que nos interessavam os periddicos do ensino de Biologia.

Portanto, a selecdo dos periddicos a serem revisados foi feita a
partir do titulo do periddico, sendo em seguida observados seu foco e
escopo, para selecionar apenas aqueles que estivessem voltados ao
Ensino de Ciéncias. Foram entdo excluidos os periddicos especificos de
Ensino de Fisica, Quimica e Matematica. Outro fator limitante foi o
idioma da publicacdo, sendo escolhidos apenas periddicos em portugués
e inglés por serem os idiomas que domino. Assim, um total de 17
periddicos foi selecionado. Dentre esses, ainda foi necessario excluir os
periodicos Journal of Biological Education e International Journal of
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Science Education, pois eram pagos e ndo permitiam acesso livre a
todos os artigos. Portanto, ao final foram selecionados 15 periddicos.

Cada periddico passou por um processo de busca no qual a
palavra-chave ensino de genética foi pesquisada em seus mecanismos
internos de pesquisa. A quantidade de artigos encontrados por palavra-
chave em cada periédico foi contabilizada e, dentre os encontrados,
foram selecionados os artigos considerados mais relevantes para a
pesquisa, observando-se titulo e resumo do artigo. Para os periddicos
gue ndo possuiam mecanismo interno de pesquisa, foram analisados os
titulos e resumos de seus artigos por meio de consulta a todos 0s
volumes.

No total, foram encontrados 232 resultados relacionados a
palavra-chave, dos quais 23 foram considerados relevantes para a
presente pesquisa (Tabela 01). Isso se deve ao fato de que a maioria dos
artigos encontrados trata de propostas e formas lGdicas de ensinar
determinado contelido de Genética, ou entdo sdo pesquisas de historia da
Ciéncia, retratando a histéria da Genética ou de um cientista. Como o
tema desse trabalho esta relacionado ao curriculo prescrito de Genética,
essas publicacfes acabaram ndo sendo relevantes para o trabalho.

Para facilitar e agilizar a leitura, os 23 artigos foram organizados
por ordem de prioridade de leitura em prioridade 1 (P1) e prioridade 2
(P2). Artigos definidos como P1 tinham titulo e resumo que remetiam a
uma maior proximidade com a presente pesquisa ou aparentavam trazer
reflexdes muito relevantes ao trabalho, e artigos definidos como P2
foram aqueles que tinham certa relevancia, mas j4 ndo eram tdo
préximos ou semelhantes ao trabalho. Dos 23 artigos, 15 foram
classificados como P1 e 8 como P2. Ao longo do desenvolvimento do
trabalho, alguns artigos classificados como P2 passaram a ser P1 e vice-
versa a medida que o objeto da pesquisa ficava mais claro. Na Tabela 2
sdo apresentados todos os 23 artigos selecionados nesta revisdo
bibliogréafica, sendo detalhados os autores, o titulo, as palavras-chave, o
ano e o periodo de cada artigo.



Tabela 1 - Quantidade de artigos encontrados e selecionados por periédico

PERIODICO ISNN QUALIS ARTIGOS ARTIGOS
ENCONTRADOS SELECIONADOS
Acta Scientiae 1517-4492 B1 6 0
(ULBRA)
Alexandria (UFSC) 1982-5153 B1 8 0
Ciéncia & Educagéo 1980-850X Al 3 1
Ciéncia & Ensino 1980-8631 B1 0 0
(Online)
Ciéncia em Tela 1984-154X B1 0 0
Ensaio: Pesquisa em 1983-2117 A2 0 0
Educacdo em Ciéncias
(Online)
Experiéncias em 1982-2413 B1 5 1
Ensino de Ciéncias
(UFRGS)
Genética na Escola 1980-3540 B1 142 6
Investigacoes em 1518-8795 A2 4 0
Ensino de Ciéncias
(Online)
Revista Brasileira de 1982-873X B1 13 0
Ensino de Ciéncia e
Tecnologia
Revista Brasileira de 1806-5104 A2 3 2
Pesquisa em Educacéo
em Ciéncias
Revista Ciéncias & 2176-1477 B1 1 0
ldéias
Revista Préxis 2176-9230 B1 2 0
(Online)
Science & Education 0926-7220 Al 41 11
(Dordrecht)
Science Education 2077-2327 B1 4 2
International (Online)
TOTAL 232 23
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Tabela 2 - Artigos selecionados na revisdo hibliografica
AUTORES TITULO PALAVRAS- ANO PERIODICO
CHAVE
Niklas M. Conceptual - 2014 Science &
Gericke; Mariana Variation or Education
Hagberg; Vanessa Incoherence?
Carvalho dos Textbook
Santos; Discourse on
Leyla Mariane Genes in Six
Joaquim; Charbel Countries
N. El-Hani
Felipe Domingos 110 anos apds a teoria 2015 Ciéncia &
dos Santos; hipétese de cromossomica da Educacédo
Antonio Fernando Sutton-Boveri: a heranga; ensino
Gouvea Silva; teoria de genética;
Fernando Faria cromossdmica da ensino médio
Franco heranca é
compreendida
pelos estudantes
brasileiros?
Ana Paula Concepgdes de - 2016 Genética na
Zampieri Silva; genética e Escola
Fernanda evolucéo
Franzolin; Nelio e seu impacto na
Bizzo préatica docente no
ensino de biologia
Niklas Markus Definition of Historical models; 2007 Science &
Gericke; Mariana historical models models; gene; Education
Hagberg of gene function gene function;
and their relation genetics;
to students’ students’s
understanding of understanding of
genetics genetics; nature of
science;
epistemology
Fernanda Generalizagbes - 2014 Genética na
Franzolin; Luiz que distanciam Escola
Caldeira Brant de 0s conhecimentos
Tolentino-Neto; dos livros
Nelio Bizzo didaticos
das referéncias
em Genética
Jérémy Castera; Genetic Human genetics; 2008 Science
Mondher determinismo in school textbooks; Education
Abrougui; school textbooks: twins International
Olympia a comparative
Nisiforou; Jurga study conducted
Turcinaviciene; among sixteen
Tago Sarapuu; countries
Boujemaa
Agorram;
Florbela Calado;
Graga Carvalho
Lia Midori How to Gene; DNA; unit; 2013 Science &
Nascimento understand the crisis; genetic Education
Meyer; Gilberto gene in the teaching
Cafezeiro twenty-first

Bomfim; Charbel




Nifio EI-Hani century?
Vanessa Carvalho Hybrid - 2012 Science &
dos Santos; Leyla deterministic Education
Mariane Joaquim; | views about genes
Charbel Nifio EI- in biology
Hani textbooks: a key
problem in
genetics teaching
Vanessa Carvalho Ideias sobre genes livros didaticos, 2009 Revista Brasileira
dos Santos; em livros ensino de de Pesquisa em
Charbel Nifio EI- didéticos de biologia, gene, Educacdo em
Hani biologia do splicing Ciéncias
ensino médio alternativo, ensino
publicados no médio
Brasil
Mike U. Smith; Mendel in the - 2015 Science &
Niklas M. modern classroom Education
Gericke
Niklas Markus Conceptual - 2010 Science &
Gericke; Mariana variation in the Education
Hagberg depiction of gene
function
in upper
secondary school
textbooks
Jérémy Caéstera; Teachers’ - 2014 Science &
Pierre Clément conceptions about Education
the genetic
determinismo of
human behaviour:
asurvey in 23
countries
Raphael Falk The allusion of - 2014 Science &
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Genética.

Aline Bottega A histéria da - 2013 Genética na
Kovaleski; Maria ciéncia Escola
Cristina Pansera e a bioética no

de Araljo ensino
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Tatiana Galieta O leitor real e livro didatico; 2007 Genética na
Nascimento; virtual do texto de | linguagem; ensino Escola
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Teresa L. The status of - 2014 Science &
McElhinny; genetics Education
Michael J. curriculum in
Dougherty; higher education
Bethany V. in the United
Bowling; States: goals and

Julie C. Libarkin

assessment




3.4 CORPUS DE ANALISE

Os documentos sdo fontes ricas e estaveis de informacao
(LUDKE; ANDRE, 1986), portanto, busquei aprofundar minha
compreensdo acerca do tema desse estudo a partir da analise destas
fontes. Segundo Lidke e André (1986), um documento “é qualquer
material escrito que pode ser usado como fonte de informacdo para o
comportamento humano” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.38). A analise
documental permite que uma problematica seja investigada de forma
indireta, a partir do estudo dos documentos, que, por serem produzidos
por seres humanos, revelam “seu modo de ser, viver € compreender um
fato social” (SILVA et al, 2009), ¢ tem como proposito inferir sobre as
intencBes, valores e ideologias das fontes dos documentos analisados
(LUDKE; ANDRE, 1986).

Portanto, com o intuito de compreender de que forma as
diretrizes para o ensino de Genética da formacdo de professores do
curso CB-UFSC tem se relacionado com a problematica do
determinismo genético e de que forma a formacéo pretendida pelo curso
influencia nessa relacdo, escolhi analisar a PPP, que estabelece o
curriculo vigente, e os programas e os planos de ensino das disciplinas
ofertadas para o curso pelo BEG que abordassem majoritariamente
contetidos referentes a area de conhecimento da genética, sendo elas:
BEG7013 —Biologia Molecular, BEG7034 — Citogenética, BEG7035 —
Genética Classica e BEG7037 —Genética Evolutiva.

Os programas de ensino sdo documentos que definem a disciplina
a que se referem, apresentando “a identificagdo da disciplina, seus pré-
requisitos, a ementa, 0s objetivos, 0 conteldo programéatico e as
referéncias bibliograficas” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA, 2005). Ja os planos de ensino estdo subordinados aos
programas e sdo elaborados pelo professor responséavel pela disciplina a
cada semestre, contando com a metodologia de ensino e avaliacdo e um
cronograma, além dos outros pontos presentes nos programas de ensino.

A PPP, assim como os programas de ensino das disciplinas
selecionadas, foi obtida através do site do curso CB-UFSC!3. Ja os
planos de ensino das disciplinas foram acessados através da pagina da
internet do BEG'*. Na pagina estavam disponiveis os planos de ensino
das disciplinas selecionados dos semestres 2016-1, 2016-2 e 2017-1.

13 Disponiveis em http://cienciasbiologicas.grad.ufsc.br/projeto-pedagogico-
dos-cursos/.
14 Disponiveis em http://beg.cch.ufsc.br/planos-de-ensino/.
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Contudo, o link de acesso ao plano de ensino da disciplina BEG7034 —
Citogenética do semestre de 2016-1 ndo estava mais acessivel. Assim,
optei por analisar apenas os planos de ensino dos semestres 2016-2 e
2017-1 de todas as disciplinas analisadas em busca de maior simetria
dos dados.

3.5 ANALISE DOS DOCUMENTOS

Segundo Minayo, Deslandes e Gomes (2016), o0 momento da
andlise é aquele em que o pesquisador ird articular o material coletado a
fundamentacdo tedrica e aos seus objetivos, em que se decompdem 0s
dados e relacionam-se suas partes, indo além do que estd descrito.
Portanto, ao partir para a analise de um material, é essencial organiza-lo
e dividi-lo em partes para que depois elas possam ser relacionadas e seja
possivel identificar tendéncias significativas para a pesquisa (LUDKE;
ANDRE, 1986). Assim, realizei uma exploracdo dos documentos
selecionados, buscando definir categorias que me auxiliassem no
processo de analise dos documentos.

Assim, em busca de compreender de que tipo de modelo de
formagdo de professores o curso parece se aproximar mais, decidi
analisar a PPP através da categoria modelo de formacédo de
professores, e para me aprofundar na andlise desta categoria, defini os
objetivos de formacao, o perfil do egresso, e a estrutura disciplinar do
percurso formativo como subcategorias Uteis nesse processo.

Ja com intuito de identificar os limites e as possibilidades das
diretrizes para o ensino de Genética da formacdo de professores do
curso CB-UFSC de trabalharem a probleméatica do determinismo
genético, decidi analisar os programas e planos de ensino das disciplinas
a partir de duas categorias: 1) articulacdo dos contetdos e
determinismo genético, em que busco observar se 0s conteldos
apresentados nos documentos se relacionam de alguma forma com a
problematica do determinismo genético, e 2) responsabilidade social e
politica da docéncia, em que pretendo observar se é possivel constatar
preocupacdo com o papel social da docéncia, com questdes sociais e se
existem espacos para contextualizar e problematizar essas questdes na
formacdo de professores pretendida. Dentro da categoria 2, me
pareceram interessantes para alcangar meus objetivos a criacdo de duas
subcategorias objetivos formativos, em que observo os objetivos
propostos pelos programas e planos de ensino, e espaco formativo da
pratica pedag6gica como componente curricular, em que observo as
possibilidades e propostas formativas dessa atividade.



A andlise se deu a partir da leitura direcionada dos documentos
tendo em mente as categorias previamente estabelecidas. AnotacGes
sobre essa primeira leitura foram realizadas para cada categoria e
subcategoria. Ap6s esse momento, foi feita a releitura dos documentos
em busca de articular as anotacdes realizadas com as bases tedricas do
trabalho. Por fim, um texto foi produzido para compilar as anotagdes e
conclusbes da analise. Os resultados da analise dos documentos s&o
apresentados no capitulo 4 deste trabalho.






4AS DIRETRIZES PARA O ENSINO DE GENETICA DO
CURSO CB-UFSC: LIMITES E POSSIBILIDADES PARA A
INSERCAO DA PROBLEMATICA DO DETERMINISMO
GENETICO NA FORMACAO DOCENTE

Neste capitulo apresento os resultados da minha andlise referente
a PPP do curso CB-UFSC e aos programas e planos de ensino das
disciplinas responsaveis pelo ensino de Genética da formacdo docente
do curso CB-UFSC. Para facilitar a leitura, estabeleci alguns codigos
para 0s programas e planos de ensino analisados. Assim, ao me referir
aos Programas de Ensino utilizarei o codigo PrE, sendo PrEBM o
programa de ensino da disciplina Biologia Molecular I; PrEC, da
disciplina Citogenética; PrEGC, da disciplina Genética Cléssica; e
PrEGE, da disciplina Genética Evolutiva. O mesmo vale para os planos
de ensino (PL), sendo PLBM os planos de ensino da disciplina Biologia
Molecular I; PLC, da disciplina Citogenética; PLGC, da disciplina
Genética Classica; e PLGE, da disciplina Genética Evolutiva.

4.1 AS TENSOES ENTRE BACHARELADO E LICENCIATURA NA
PPP

A PPP é o documento que estabelece o curriculo 2006-1 do curso
CB-UFSC, atualmente em vigéncia. De acordo com o Relatério Final de
Atividades que a acompanha, a PPP foi desenvolvida pela Comisséo de
Reforma Curricular do Curso de Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas
(CRC) em reunibes que ocorreram ao longo dos anos de 2004 e 2005
com intuito de propor um novo curriculo para o curso. A CRC foi
composta inicialmente por nove docentes dos diversos departamentos
que compde o0 curso e um representante discente. A PPP foi, por fim,
encaminhada em abril de 2005, entrando em vigéncia no primeiro
semestre de 2006.

Esse projeto pedagodgico propGe um curso Unico, a CB-UFSC,
mantendo um ingresso comum para o Bacharelado e a Licenciatura, que
sdo considerados pelo documento como habilitagGes. Portanto, o projeto
busca “propiciar uma formacao ampla e generalista ao egresso do curso,
seja ele Bacharel ou Licenciado” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA, 2005), oferecendo uma formag¢do em comum que
possibilitaria a escolha por uma dessas habilitacGes ou pelas duas no
decorrer do curso. A formagdo proposta na PPP se respalda
majoritariamente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos
de Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas (DCNCB), principal fonte
legislativa citada na PPP.
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As DCNCB consideram “o bacharelado e a licenciatura como
modalidades de um unico curso” (AYRES, 2005, p. 193), sendo a
licenciatura apenas uma dentre as multiplas modalidades da formacao
do bidlogo (ANDRADE et al, 2009). Além disso, defendem uma
formag&o mais generalista e propdem a perspectiva do biélogo enquanto
educador (AYRES, 2005). Todos esses aspectos estdo no cerne da PPP,
gue também aposta na perspectiva do bidlogo educador como
justificativa para manutencdo do ingresso Unico ao curso, pois, ao
reconhecer o carater educativo da acdo do bacharel, a proposta afirma
que a formagdo em conjunto com a licenciatura beneficia o bacharel ao
colocé-lo em contato com o campo pedagogico. Portanto, segundo a
PPP, o ingresso Unico fortaleceria as habilitacdes, ao invés de diluir e
perder suas identidades, criando condi¢Ges para que 0s académicos do
curso conhecam ambas as habilitagbes e optem por uma delas
posteriormente.

Contudo, Ayres (2005) e Andrade et al. (2009) apontam que a
compreensao da licenciatura enquanto mera modalidade dentro de um
curso Unico vai de encontro ao proposto pelas DCNFP, que defendem a
especificidade da profissdo docente, implicando em certa independéncia
entre os cursos de bacharelado e licenciatura. Além disso, Ayres (2005)
ressalta que, apesar de ser um avango para a formagdo do bacharel, a
perspectiva do bidlogo educador pde em risco a garantia de que a
formagdo atendera as especificidades da licenciatura, podendo tender
para uma homogeneizacdo da formacdo que desvaloriza o espago
escolar e a agdo docente. Logo, essa sobreposi¢cdo das DCNCB sobre as
DCNFP na PPP indica que as especificidades docentes podem estar
sendo preteridas em prol de uma formagdo comum e generalista que
atenda as DCNCB.

4.1.1 O que dizem os objetivos do curso e o perfil do egresso
estabelecidos pela PPP?

Apesar da PPP apresentar um curso Unico com duas opgdes de
habilitagbes distintas, em nenhum momento fica claro no documento o
que seriam tais habilitagdes, nem mesmo ao tragar os objetivos do curso
e o perfil do egresso. Portanto, assumo que a PPP considera que o
objetivo e o perfil do egresso sdo 0s mesmos para ambas as habilitagdes.

A PPP estabelece que o objetivo do curso é:

“fornecer ao futuro Bidlogo, em suas multiplas
areas de atuacdo, o conhecimento dos conceitos e
fendmenos  bioldgicos, possibilitando o



desenvolvimento de uma postura ético-
profissional coerente e responsavel e estimulando
a atitude critica e reflexiva sobre os
conhecimentos biol6gicos e suas implicacbes
sociais” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA, 2005)

Acredito que ao estabelecer que o objetivo é fornecer aos futuros
bidlogos o conhecimento bioldgico, a PPP demonstra que o seu foco
esta na formacdo do bacharel, e ndo na do professor de
Ciéncias/Biologia, pois, apesar do curso propor uma formacéo também
para a docéncia, com a habilitacdo Licenciatura, ndo é possivel constatar
no objetivo uma preocupacdo com a formacdo dos futuros professores
gue va para além da obtencdo do conhecimento bioldgico. Isso pode
implicar na inferiorizacdo e até mesmo na omissdo da importancia dos
conhecimentos pedagdgicos para a formacao docente.

A segunda parte do objetivo, que estabelece que a obten¢do dos
conhecimentos bioldgicos deve possibilitar “o desenvolvimento de uma
postura ético-profissional coerente e responsavel e estimulando a atitude
critica e reflexiva sobre 0s conhecimentos biol6gicos e suas implicagdes
sociais” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA,
2005), se aproxima do estipulado pela Resolugdo n° 001/CUn/2000, de
29 de fevereiro de 2000, da UFSC ao buscar desenvolver a
responsabilidade social de seu egresso, estimulando uma reflexdo acerca
do campo disciplinar e suas implicagdes sociais. Assim, acredito que a
insercdo desse trecho ao objetivo do curso abre possibilidades para que
guestdes como o determinismo genético sejam exploradas ao longo da
formacdo de bacharéis e licenciandos, ja que, como apresentado no
capitulo 1, essa visdo bioldgica possui grandes implicacbes sociais,
sendo considerada uma grande problematica do ensino de Genética.
Portanto, ao buscarem atender ao objetivo proposto pela PPP, os
programas e planos de ensino das disciplinas responsaveis pelo ensino
de Genética no curso encontram justificativas institucionais para inserir
a discussdo sobre a problematica do determinismo genético nas
disciplinas.

Porém, apesar de abrir essa possibilidade, a forma com que o
objetivo estd escrito aparenta indicar que, ao fornecer o conhecimento
bioldgico, automaticamente se possibilita 0 desenvolvimento de uma
postura ético-profissional coerente e se estimula a atitude critica e
reflexiva, o que considero preocupante, pois, a pura apresentacao desses
conteudos nao € suficiente para que se reflita criticamente acerca do
conhecimento biolégico. Para tanto, é necessario que se leve em
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consideragdo os contextos sociais, culturais e econdmicos mais amplos
em que estdo inseridos os alunos e professores do curso, assim como 0s
contextos em que 0s egressos estardo inseridos futuramente enquanto
profissionais, como € estabelecido no capitulo 2 deste trabalho.

O perfil do egresso também ndo introduz diferencas entre as
habilitagdes, estabelecendo em alguns tdpicos apenas o que “o Bidlogo
deve ser” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA,
2005). Em um desses topicos, ¢ apresentado como dever do bidlogo “ser
um profissional ético, socialmente responsavel” (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2005), o que, apesar de ser
amplo, também indica uma possibilidade para que a problematica do
determinismo genético seja abordada ao longo dessa formacéo.
Contudo, estabelecer esse topico sem articuld-lo especificamente com a
docéncia acaba ndo garantindo que essa problematica seja inserida na
formacgdo do licenciado, pois a urgéncia social de aborda-la é uma
especificidade diretamente relacionada a formacdo docente, e
indiretamente na formag&o do bacharel enquanto um sujeito critico.

Como demonstrado no capitulo 1 deste trabalho, a necessidade
urgente de problematizar esse discurso na formacéo de professores parte
de uma demanda proveniente da realidade social, que se reflete no
contexto escolar. Assim, ao ndo considerar as especificidades da
formacdo docente, desconsiderando a funcgéo social propria da profissao
e dos conhecimentos biologicos e as demandas provenientes da
sociedade na realidade escolar, acredito que ha um grande risco de que
guestdes como a problematica do determinismo genético ndo sejam
abordadas ao longo da formacdo de professores, e, portanto, ndo
problematizadas na agdo educativa. Assim, para garantir que essa
demanda seja atendida, acredito, como propdem as DCNFP, que a
licenciatura deve apresentar um eixo claro para a docéncia, que estruture
o0 curriculo para atender as especificidades da profissdo e da realidade
escolar, tendo em mente a responsabilidade social da escola, do
professor e de seus alunos enquanto agentes da mudanga.

Porém, a PPP ndo aparenta estruturar um eixo formativo para a
docéncia, sendo ela tratada apenas como uma das possiveis areas de
atuacdo do hidlogo, como é possivel perceber em alguns dos tépicos
apresentados no perfil do egresso que estabelecem o que o bidlogo deve
ser:

“O Bidlogo deve estar apto a desenvolver seu
trabalho e a orientar o seu aperfeicoamento
profissional em atencdo as necessidades da
sociedade, direcionando sua atuagdo para areas



como as do ensino, geracdo do saber bioldgico,
aplicacdo dos conhecimentos técnico-cientificos,
realizacdo de consultorias e emissdo de laudos
periciais, de acordo com o curriculo efetivamente
realizado.” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA, 2005) [grifo meu]

“O Biodlogo, qualquer que seja a sua
especialidade, deve ser fundamentalmente um
educador” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA, 2005) [grifo meu]

Também é possivel perceber essa posicdo quando a PPP, ao
contextualizar o curso e a profissdo de bidlogo, diz que “os profissionais
Bidlogos vém se inserindo no mercado de trabalho de forma crescente e
diversificada, nas mais diversas &reas de atuacdo previstas pela
legislacao profissional” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA, 2005), presentes no Anexo 1 do documento. Indo ao
Anexo |, é apresentada uma listagem de areas de atuacdo, e entre elas
esta a area “8 - Educacdo: Educacdo ambiental, Educacdo formal,
Educac@o informal, Educagdo ndo formal”. Portanto, na PPP, a profissdo
docente é colocada como mera especialidade do bidlogo, ndo como
profissdo plena, com especificidades e necessidades formativas préprias.
Esta percep¢do do docente enquanto especialidade do bidlogo pode ser
resquicio dos modelos de formacdo de professores pautados na
racionalidade técnica, em especial do modelo 3+1, em que era
necessario se formar bidlogo antes para s6 depois poder se formar
professor (GATTI, 2010; AYRES; SELLES, 2012).

Logo, creio que, ao ndo explicitar as diferencas entre as
habilitacdes Bacharelado e Licenciatura, a PPP acaba por homogeneizar
a formacéo, pois ndo parece levar em consideragdo as especificidades da
docéncia, 0 que provavelmente faz com que as necessidades formativas
préprias da docéncia ndo sejam contempladas (AYRES, 2005; GATTI,
2010). Portanto, a PPP parece favorecer a formacdo do bacharel em
detrimento da formacéo docente ao néo estabelecer um eixo formativo
claro para a docéncia e ao supervalorizar os conhecimentos bioldgicos,
apostando no dominio do conhecimento da area disciplinar como
suficiente para a formagédo do docente, aproximando-se de um modelo
pautado na racionalidade técnica (ANDRADE et al, 2009; DINIZ-
PEREIRA, 1999; DINIZ-PEREIRA,2014).
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4.1.2 A estrutura disciplinar do percurso formativo na PPP: A
desvalorizacdo do campo pedagdgico

Um dos unicos momentos da PPP em que as habilitacdes sdo
mencionadas e diferencas entre elas sdo estabelecidas é quando a grade
curricular é apresentada. A grade, que consta na parte final do
documento, inicialmente apresenta uma ficha geral do curso para, em
seguida, apresentar fichas distintas para as habilitacbes Bacharelado e
Licenciatura. As fichas diferem em relacdo ao nimero de horas-aula a
serem cursadas e aos prazos para conclusdo do curso, sendo que a
habilitagdo Licenciatura possui prazos e numero de horas-aula maiores
que a habilitacdo Bacharelado. Apds essas fichas, é apresentada a
divisdo do curso por fases, que equivalem a semestres. A habilitacdo
Licenciatura estd estruturada em 10 fases e a habilitacdo Bacharelado
em 9 fases, sendo que as quatro primeiras fases se constituem em
formagdo comum a ambas as habilitacdes. Assim, é apenas a partir da
quinta fase que os percursos formativos seguem caminhos diferenciados
para cada habilitag&o.

Por incluir a habilitacdo Licenciatura, era imperativo que a PPP
estabelecesse 400 horas de PCCs distribuidas ao longo do curso para
estar de acordo com o parecer CNE/CP 28, de 02 de outubro de 2001, e
a resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002 (PEREIRA, 2016).
Portanto, também levando em consideracdo a premissa do bidlogo
educador, a PPP estabelece momentos de Pratica Pedagdgica como
Componente Curricular (PPCCs) nas disciplinas oferecidas, de forma
gue essas horas de préatica pedagdgica estejam distribuidas ao longo do
curriculo e presentes desde o primeiro semestre da graduagdo. Assim,
segundo a PPP, as PPCCs estdo inseridas no maximo de disciplinas
possiveis para evitar que a formacdo comum que o Bacharelado e a
Licenciatura possuem se restrinja a um curriculo bacharelesco,
propiciando também ao futuro bacharel contato com reflexdes
pedagogicas, que colaborariam na sua formacdo enquanto educador.
Porém, para além das PPCCs, o documento demonstra que oS
conhecimentos pedagdgicos sdo majoritariamente preteridos na grade
curricular proposta.

Segundo a grade curricular presente na PPP, dois anos do curso,
equivalente a quatro fases, sdo cursadas em comum pelos egressos,
independente de qual habilitacdo decidirem seguir. Esse periodo de
formagdo comum as duas habilitacdes é composto por 26 disciplinas
obrigatdrias, contabilizando um total de 104 créditos. Porém, apesar da
presenca das PPCCs na grande maioria delas, apenas uma disciplina



obrigatdria durante esse periodo se relaciona com o campo pedag6gico:
a disciplina “Tépicos em Biologia e Educacdo”. Portanto, durante a
formagdo comum, o académico do curso praticamente ndo tem contato
com conhecimentos do campo pedagdgico, ficando ele restrito aos que
optem futuramente pela habilitacdo Licenciatura.

Assim, nesta grade curricular apresentada na PPP, as disciplinas
pedagdgicas aparentam ser consideradas relevantes apenas para a
habilitagdo Licenciatura. Enquanto isso, as disciplinas bioldgicas séo
consideradas importantes para ambas as habilitagdes, ja que, ao longo
do periodo de formagdo comum, sdo cursadas diversas disciplinas
referentes a outros campos, como € o caso da Botanica, que ocupa 14
créditos nesse espaco de tempo, da Zoologia, ocupando 15 créditos, e da
Ecologia, com 9 créditos. J4 ao campo pedagdgico sao dedicados apenas
2 créditos com a disciplina de “Topicos em Biologia e Educacdo”.
Portanto, o espaco destinado ao campo pedagdgico no periodo de
formagdo comum entre as habilitacdes é comparativamente menor do
que o dedicado as areas do conhecimento bioldgico, dando a formagédo
comum um carater bacharelesco. Se a Educacdo, como apresentada no
Anexo | da PPP, é considerada uma especialidade do bi6logo, por que
esta ndo possui 0 mesmo espaco que as outras na grade curricular? Sera
gue considera-la uma especialidade ndo é apenas uma forma de justificar
a continuidade do ingresso Unico do curso?

Essa estrutura da grade curricular implica que o percurso
formativo destinado a habilitacdo Licenciatura ainda se assemelha ao
modelo 3+1, ja que inicialmente se cursa dois anos de uma formacéo
comum bacharelesca para sO depois ter acesso as disciplinas
pedagégicas (GATTI, 2010; AYRES; SELLES, 2012). Além disso, essa
estrutura parece contradizer a justificativa apresentada pela PPP para
manter o ingresso Unico no curso. Pois, se, a principio, manter o
ingresso desta forma ¢é justificado pelo beneficio que o futuro bacharel
poderia obter do contato com o campo pedagdgico, por que no periodo
de formacdo comum ndo ha mais disciplinas deste campo? Da forma
gue a grade curricular estd estruturada, o académico que optar pela
habilitagdo Bacharelado quase ndo entra em contato com as disciplinas
pedagogicas. Portanto, a manutencdo do curso da forma que estad nédo
parece atender as prdprias demandas estabelecidas para a formacéo de
um bidlogo educador. Entdo, que tipo de educador seria esse, esvaziado
da teoria do campo pedagdgico?

Poderia ser argumentado que a insercdo das PPCCs durante a
formagdo comum supriria essa auséncia de disciplinas pedagogicas.
Porém, acredito que esse argumento d& demasiada responsabilidade as
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PPCCs, que esto restritas a poucas horas das disciplinas em que estdo
inseridas por semestre e ndo conseguem contemplar com rigor o que
seria oferecido pelas disciplinas pedagdgicas, uma vez que 0S
professores das disciplinas biolégicas do curso CB-UFSC normalmente
ndo possuem formacdo no campo pedagogico (PEREIRA, 2016). Logo,
acredito que essas poucas horas ocupadas pelas PPCCs ndo podem ser
consideradas equivalentes a experiéncia que as disciplinas pedagogicas
podem oferecer.

Apo6s essa formacdo comum, sdo apresentadas, na PPP, grades
curriculares diferentes para as habilitacdes Bacharelado e Licenciatura.
Porém, ao comparar as duas grades é possivel perceber que a grande
maioria das disciplinas obrigatérias cursadas ainda é a mesma para
ambas as habilitagBes (Figura 1). No caso da habilitacdo Licenciatura,
70% de sua grade ainda é a mesma da habilitagdo Bacharelado.
Portanto, na verdade, o que estd sendo apresentado na PPP como dois
percursos formativos distintos acaba se configurando muito mais como
um percurso anico, em que as disciplinas pedagdgicas acabam surgindo
apenas como um complemento a uma formacdo predominantemente
bacharelesca, como na estrutura de formacdo do 3+1 (GATTI, 2010;
AYRES; SELLES, 2012).

Além disso, ao observar a habilitacdo Licenciatura como um
todo, da primeira a décima fase, observa-se que, dos 248 créditos totais
de disciplinas obrigatorias, 62 sdo de disciplinas pedagégicas, incluindo
as disciplinas de estagios supervisionados. Portanto, apenas 25% das
disciplinas obrigatorias se referem a conhecimentos pedagdgicos, seja
do campo da educacdo ou do ensino de Ciéncias/Biologia. Se retirarmos
0s créditos referentes aos estagios, que, apesar de estarem permeados
pela teoria, possuem alto nimero de créditos por conta do seu espaco de
pratica, essa porcentagem cai para 13,7%. Logo, 75% das disciplinas
obrigatdrias se referem a contetdos especificos das ciéncias biolégicas,
reforcando a ideia de que para ser professor de Ciéncias/Biologia
bastaria o dominio sobre os conteldos biolégicos (AYRES, 2005;
GATTI, 2010). Desta forma, mesmo apds a escolha pela habilitacdo
Licenciatura, poucas disciplinas pedagdgicas sdo agregadas ao percurso
formativo, caracterizando uma formacdo bacharelesca, contraditério ao
que parece ser desejado na propria PPP.

Os percentuais obtidos refletem os do estudo de Gatti e Nunes
(2009). Portanto, concluo, como as autoras, que 0 espaco reservado as
disciplinas pedagdgicas dentro do percurso formativo da habilitacdo
Licenciatura é reduzido quando comparado as disciplinas bioldgicas,
indicando uma forte tradicdo disciplinar. Dessa forma, é possivel



perceber gque a grade curricular apresentada pela PPP demonstra uma
grande desvalorizacdo do campo pedagégico e supervalorizagdo do
conhecimento biolégico. Além disso, 0s percursos formativos
disciplinares apresentados na grade acabam sendo praticamente os
mesmos para ambas as habilitacfes, fazendo com que a habilitagdo
Licenciatura ndo consiga estabelecer identidade propria e que as
especificidades da profissdo docente corram o risco de ndo serem
contempladas (AYRES, 2005).
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Figura 1- Percursos formativos das habilitacdes Bacharelado e Licenciatura do@
curso CB-UFSC. As disciplinas compartilhadas por ambas as habilitagfes esté

destacadas em negrito e preenchidas pela cor cinza

BACHARELADO LICENCIATURA
Desenvolvimento Humano Teorias da Educagao
Genética Classica Psicologia da Educagéo
Vivéncia em Pesquisa Il Vivéncia em Pesquisa Il
52 EASE Anatomia Vegetal Anatomia Vegetal
Ecologia de Comunidades Ecologia de Comunidades
Zoologia de Vertebrados | Zoologia de Vertebrados |
Imunologia Imunologia
Fisiologia Humana Fisiologia Humana
Fisiologia Animal Comparada Didatica A
g FASE  Zoologia de Vertebrados |1 Zoologia de Vertebrados I1
Geologia Geologia
Desenvolvimento Humano
Genética Classica
Biologia Molecular 11 Organizagéo Escolar |
Genética Evolutiva Genética Evolutiva
7 FASE : . . :
Metodologia da Pesquisa Metodologia da Pesquisa
Projeto de TCC Projeto de Trabalho de Concluséo de Curso
Educacédo, Meio Ambiente e Educacédo, Meio Ambiente e Sustentabilidade
Sustentabilidade
Filosofia da Ciéncia Filosofia da Ciéncia
Paleontologia Paleontologia
Fisiologia Vegetal Fisiologia Animal Comparada
Biologia do Desenvolvimento Biologia do Desenvolvimento
8*FASE  Informatica para Ciéncias Bioldgicas Fisiologia Vegetal
Conservagao Organizagéo Escolar I
EIA-RIMA Metodologia do Ensino de Ciéncias e Biologia
Farmacologia Fisica para o Ensino de Ciéncias
Legislacéo Profissional Estéagio Supervisionado |
92 FASE
Trabalho de Concluséo de Curso Trabalho de Concluséo de Curso
Estagio Supervisionado Il
10° FASE
Legislacéo Profissional
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Nesse sentido, parece que a formacdo estabelecida na PPP se
aproxima mais da racionalidade técnica ao se assemelhar ao antigo
modelo 3+1, pois, apesar da inser¢do das PPCCs, as disciplinas
pedagdgicas continuam ausentes das fases iniciais do curso, ficando
restritas a fases mais avancadas, sendo complementares a uma formagao
predominantemente bacharelesca (GATTI, 2010; AYRES; SELLES,
2012). Além disso, em outra parte do texto da PPP é possivel identificar
elementos que remetem ao 3+1. Por exemplo, no trecho a seguir:

“A partir de 1993, o ingresso no curso voltou a
ser unico, significando entdo que todos os
egressos, tenham ou ndo optado pela Licenciatura,
passaram desde entdo a se graduarem como
Bacharéis, com a opcéo de cursarem as disciplinas
da outra modalidade a partir da 5* fase.”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA, 2005)

A citacdo acima da a entender que 0 egresso estaria
automaticamente entrando no curso como futuro bacharel, estabelecendo
a escolha pelo Bacharelado como o padrdo. Nesse caso, a Licenciatura é
compreendida apenas um complemento, uma op¢do a ser incluida se
desejado pelo aluno. Portanto, acredito que fica clara a ideia de que se
cursa primeiro a habilitacdo Bacharelado para depois poder cursar a
habilitacdo Licenciatura, mesmo com o sistema de duas habilitacGes,
indicando uma forte influéncia da estrutura do modelo 3+1, em que a
licenciatura funcionava como uma complementacdo dos cursos de
bacharelado (GATTI, 2010; AYRES; SELLES, 2012). Logo, acredito
gue a formacdo de professores proposta na PPP ndo esta sendo pensada
a partir da funcdo social da docéncia, que seria a forma ideal de se
conceber a formag&o de professores (GATTI, 2010).

4.1.3 O modelo de formacao dominante na PPP

Como apontado por Gatti (2010), modelos pautados na
racionalidade técnica ainda predominam nas licenciaturas das areas
disciplinares, e o caso do curso de Graduagédo em Ciéncias Biolbdgicas da
UFSC ndo parece ser diferente. A formacdo proposta na PPP
supervaloriza o papel dos conhecimentos bioldgicos na formacéo
docente, dedicando pouco espago ao campo pedagdgico, priorizando um
tipo de conhecimento em detrimento de outro, como no caso dos



74

modelos pautados na racionalidade técnica (ANDRADE et al, 2009).
Além disso, ao apresentar uma estrutura de grade curricular que ainda
lembra a do modelo 3+1, demonstrando uma separagdo entre 0s campos
bioldgico e pedagdgico e apresentando forte tradicdo disciplinar,
constitui-se em uma formacao direcionada a area biolégica, como Ayres
e Selles (2012) apontam ser o caso em modelos baseados na
racionalidade técnica. Logo, considero que no curriculo proposto por
essa PPP predominam visfes que remetem a racionalidade técnica.
Podera essa visdo técnica apresentada na PPP estar limitando as
possibilidades de se abordarem problematicas como a do determinismo
genético durante a formag&o?

4.2 LIMITES E POSSIBILIDADES DAS DISCIPLINAS
RESPONSAVEIS PELO ENSINO DE GENETICA NO CURSO CB-
UFSC ABORDAREM O DETERMINISMO GENETICO NA
FORMACAO

Ao analisar os PrE das quatro disciplinas, é possivel perceber que
0s objetivos das disciplinas se resumem a fornecer o conhecimento
bioldgico pelo qual séo responsaveis aos alunos, sem incluir mengdes a
componentes éticos ou sociais da formacgao. Dessa maneira, 0s objetivos
estabelecidos nos PrE expressam um carater mais técnico, semelhante ao
gue pdde ser constatado no objetivo da PPP.

Ja as ementas e o0s conteidos programaticos sao apresentados em
formato de tépicos, uma lista de titulos de conteldos que mais parecem
uma lista de conceitos da &rea pela qual a disciplina é responséavel.
Nenhum desses topicos se relacionam com o campo do ensino de
Genética ou se referem a tematicas mais abrangentes, que envolvam
contextos sociais mais amplos, e ndo ha topicos que se refiram
diretamente & problemética do determinismo genético. Portanto, ndo é
possivel identificar se a problematica do determinismo genético esta
sendo explorada nas disciplinas a partir da leitura das ementas e
contetidos programaticos dos PrEs.

Contudo, no PrEGC, um dos conteldos listados é “Heranga e
ambiente”, indicando que os fatores ambientais estdo sendo levados em
consideragdo pela disciplina, potencializando uma visdo do gene mais
préxima ao modelo moderno (GERICKE; HAGBERG, 2006) o que
pode colaborar para que visGes deterministas que os alunos
eventualmente possuam possam ser desconstruidas (SANTOS;
JOAQUIM; EL-HANI, 2011, SANTOS; EL-HANI, 2009). Além disso,
no contetido programatico dos PrEs, exceto no PrEGE, existe um topico



que se refere a historia da area de que trata a disciplina, por exemplo, no
caso do PrEBM um dos topicos ¢ intitulado “Histdria e importancia da
Genética Molecular”. Entdo, parece existir uma preocupacdo de que o
contetdo esteja sendo contextualizado historicamente, o que pode estar
permitindo uma compreensdo da ciéncia enquanto constructo humano,
possibilitando uma visdo mais acurada da natureza da ciéncia, incluindo
seu possivel uso para justificar ideologias opressoras, como o0
determinismo genético (CASTERA; CLEMENT, 2012; LEWONTIN,
2001). Porém, é possivel que a histéria esteja sendo reduzida a uma
abordagem linear, ou seja, a mera apresentacdo de nomes e datas,
inclusive sendo topico de uma Unica aula, ao invés de permear toda a
disciplina, contextualizando os contelidos e apresentando a ciéncia como
um constructo humano (KOVALESKI; ARAUJO, 2013; SILVA;
FRANZOLIN; B1ZZ0, 2016). Logo, ndo h& garantias de que o contetdo
e 0 conhecimento bioldgico estejam sendo historicamente
contextualizados nas disciplinas.

Em relagdo aos PLs, todos apresentam ementas iguais aos PrE e
alguns apresentam algumas adi¢fes aos contelidos programaticos, como
a adicdo de um programa pratico nos PLGC e PLGE. No caso dos
PLBM, ¢ adicionado ao conteudo programatico o topico “Evolu¢do do
conceito de gene”. Acredito que essa adigdo pode favorecer o debate
sobre a problematica do determinismo genético na disciplina, ja que,
como citado anteriormente, esse contetido é essencial para que o ensino
de Genética ndo perpetue o determinismo genético (GERICKE;
HAGBERG, 2006). O cronograma do PLBM em ambos 0s semestres
inclui uma aula destinada ao contetido “Evolugdo do conceito de gene”,
assim como para um outro topico adicional, “Bases quimicas da relacao
genotipo-fendtipo”. Apesar de focar na parte quimica dessa relagio,
dedicar um espaco da disciplina para discutir a relacdo genotipo-
fendtipo também pode favorecer a discussdo sobre o determinismo
genético, contribuindo para que visdes deterministas sejam questionadas
e ndo se perpetuem (SANTOS; JOAQUIM; EL-HANI, 2011, SANTOS;
EL-HANI, 2009).

Ja no caso dos PLC, o conteldo programatico € idéntico ao
apresentado no PrEC. Todavia, ao observar o cronograma do PLC do
semestre 2016.2 é possivel identificar aulas com os seguintes titulos:
“Epigenética”, “Teoria cromossOmica da heranga”, “Estudo dirigido: As
origens da base citologica da hereditariedade” e “Estudo dirigido: As
origens da teoria cromossdmica da heranga”. Portanto, apesar do PrE e
do proprio PLC nao apresentarem em sua listagem de contedos tépicos
gue nos remetam a relacdo entre a citogenética e a hereditariedade, aulas
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do cronograma sdo dedicadas a esses temas. Considero isso muito
positivo para que se estabelecam vinculos entre os conteldos de
citologia e de genética, essenciais para uma melhor compreensdo dos
mecanismos da hereditariedade, como apontado por Santos, Silva e
Franco (2015). Introduzir a epigenética também auxilia os alunos a
compreender que a heranca biolégica vai para muito além dos genes,
levando em consideracdo a contribuicdo dos fatores epigenéticos e
ambientais para formacdo das caracteristicas, 0 que ajuda a desconstruir
visGes deterministas (SANTOS; JOAQUIM; EL-HANI, 2011,
SANTOS; EL-HANI, 2009). Contudo, no semestre seguinte, 2017.1,
esses topicos estdo ausentes do cronograma, sendo mantido apenas a
mencao a teoria cromossdémica da heranga.

No caso dos PLGC, é possivel perceber pelo cronograma e pelo
programa pratico apresentado no contelido programatico que existe uma
preocupacdo em apresentar diversos mecanismos de heranca bioldgica,
ndo se restringindo ao modelo mendeliano. Assim, tais planos podem
colaborar para desmistificar os mecanismos de heranca, em especial
relacionados a dominancia e ao binarismo das caracteristicas herdaveis,
aspectos do mendelismo que promovem um entendimento mais
mecanicista e determinista da genética (GERICKE et al, 2012). Ja no
cronograma dos PLGE, uma das aulas ¢ intitulada “Sociobiologia e o
determinismo biologico”, o que indica que a problematica do
determinismo genético estd sendo abordada nesta disciplina. Assim,
apesar de um PrE de carater mais técnico em seus objetivos e da nao
insercdo desse topico no contelido programatico do PrE e dos PLGEs,
essa aula estd presente nos dois semestres analisados, indicando
preocupacgdo genuina das professoras ministrantes em inserir esse tdpico
na formacéo de seus alunos.

Contudo, assim como nos PLC aulas de tépicos que favoreciam a
desconstrucdo de visdes deterministas foram removidas de um semestre
para o outro, o0 mesmo pode vir a acontecer com a aula sobre
sociobiologia e determinismo biol6gico nos PLGE, pois esses topicos
ndo estdo inseridos nos contelidos programaticos e ementas dos PrEs,
ficando a cargo do professor responsavel pela disciplina a cada semestre
a decisdo por manté-los ou ndo. Portanto, acredito ser essencial que se
busque garantir a insercdo desses tdpicos nos PrEs, garantindo um
compromisso formativo institucional para com o tema.

Dessa forma, apesar de diversos tdpicos presentes nos contetidos
programaticos e cronogramas dos PL das quatro disciplinas
possivelmente colaborarem com a desconstrucdo de visdes
geneticamente deterministas, a insercdo desses topicos fica restrita a



iniciativa isolada dos professores ministrantes, ndo garantindo que
conteidos essenciais para a desconstrucdo de discursos deterministas
estejam presentes na formacdo. Além disso, nenhum dos conteldos
listados nos conteldos programaticos e ementas, seja nos PrE ou nos
PL, faz referéncia a escola ou ao ensino de Ciéncias/Biologia, sendo
pouco articulados com a realidade social e escolar. Logo, pode ser que,
assim como na PPP, a formacdo docente esteja sendo colocada em
segundo plano na elaboracdo das disciplinas, o que faz com que abordar
questdes sociais como a problematica do determinismo genético nédo
seja prioridade na formac&o, j& que este tipo de demanda parte do ensino
de Ciéncias/Biologia e do campo pedagdgico.

4.2.1 O caso das PPCCs

Apesar dos objetivos, ementas e conteldos programaticos dos
PrEs e PLs ndo incluirem topicos que atendam a formacao docente para
além dos contetdos bioldgicos, trés das quatro disciplinas analisadas
possuem momentos de PPCC inseridas em sua carga horaria. De acordo
com a PPP, o momento das PPCCs deve ser utilizado de forma que o
graduando possa refletir sobre o contelido biologico abordado pela
disciplina em que esta inserido e articule esses contetidos com a escola e
0s espacos ndo-formais de ensino. A ideia é que a disciplina se
comprometa em, além de trabalhar o conhecimento biol6gico especifico
da disciplina, pensar em como esse contelido estd inserido na escola.
Portanto, considero que as PPCCs sdo espacos privilegiados dentro das
disciplinas para debater questdes sdcio cientificas como o determinismo
genético, pois podem possibilitar uma reflexdo mais ampla sobre a a¢éo
docente, além de apresentar possibilidades de aproximacdo com o
contexto escolar e favorecer a transformacéo dos contetidos biolégicos
em saberes a serem ensinados na escola, que estejam comprometidos
com a reflexdo sobre as implicagdes e resultados dessa transformacao no
processo de ensino-aprendizagem (PEREIRA, 2016).

No caso do PrEBM, quatro das 54 horas/aula semestrais da
disciplina devem ser de PPCC. No programa de ensino desta disciplina
sdo apresentadas trés propostas distintas para a PPCC, sendo que em
cada semestre apenas uma das propostas deve ser oferecida. As
propostas consistem na preparacdo de uma aula em powerpoint com
ilustracdes e animacGes de tema pré-definido, preparacdo de material
informativo sobre agentes mutagénicos ou discussdo de questes de
exames classificatorios para posterior preparacdo de aula de revisao para
0 ensino médio.
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Baseando-me na racionalidade técnica presente na PPP, acredito
que, apesar da forma com que serdo desenvolvidas depender da agdo dos
professores ministrantes, as trés propostas apresentadas possuem um
carater mais técnico, em que provavelmente pouco se reflete acerca dos
conteldos biolégicos. A primeira proposta parece reduzir o
planejamento docente a preparagdo de uma apresentacdo atraente,
enquanto que a Ultima proposta passa a sensa¢do de que a importancia
do ensino médio esta atrelada a preparacdo para exames classificatorios,
reduzindo essa modalidade educativa a um “cursinho pré-vestibular”.
Assim, apesar de estabelecer relagdo com o contexto escolar ao se referir
ao ensino médio, as propostas parecem estar bem distantes do que é a
escola e do que é esperado pela PPP em relacdo as PPCCs, pois ndo
levam em consideracdo reflexdes sobre os contetidos bioldgicos de que
trata a disciplina nem articulam esse contetido com a realidade escolar,
apontando uma incongruéncia entre a PPP e o PrEBM. Portanto,
acredito que as propostas de PPCC apresentadas no PrEBM pouco
colaboram para a discussdo da problematica do determinismo genético,
ja que ndo levam em consideracdo reflexdes ou discussdes sobre os
contelidos bioldgicos de que trata a disciplina, muito menos de
contextos sociais mais amplos.

Ja os PLBM apresentam outra proposta para a PPCC, ndo
seguindo o que foi estabelecido pelo PrEBM. O PLBM do semestre
2016-2 se refere a PPCC como se seu proposito fosse a “fixacdo de
conteldos vistos nas aulas tedrica e/ou praticas”. De acordo com a PPP
do curso, as PPCCs ndo sdo uma forma de revisdo ou fixacdo de
contetido, mas momentos para refletir sobre o conhecimento bioldgico e
articula-lo com a escola. Assim, nesse PL, o momento da PPCC parece
estar sendo utilizado para revisdo do conteldo, fazendo com que o
momento que deveria ser dedicado a pratica pedagdgica seja esvaziado
de seu propdsito na formacao de professores.

Apesar disso, uma das atividades de fixacdo proposta como
PPCC neste plano de ensino ¢ a produgdo de “um texto sobre o conceito
de gene e sua evolucdo histérica” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA, 2018), o que demonstra possibilidade
significativa de compreensdo dos modelos histéricos de gene, como
Gericke e Hagberg (2006) defendem ser essencial para um ensino de
Genética que ndo perpetue o determinismo genético. Também permite
uma contextualizacdo histérica do conteddo da disciplina, que pode
levar a reflexdes acerca desse contetido, o que é desejavel pela definicao
de PPCC presente na PPP. Porém, nenhuma das propostas se articula
com a escola ou leva em consideracdo esse espacgo, além de serem



pontuais e ndo garantidas a todos os alunos da disciplina. Logo, parece
que a PPCC nesta disciplina ndo esta levando em consideracdo a
formagcéo para a docéncia, proposta pelas DCNFP.

Ja no PLBM do semestre 2017-1, o discurso quanto a PPCC
muda, e ela passa a ser referida como “reflexdo e recriagdo pedagogica,
visando sobretudo o ensino médio ou o publico leigo”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2018).
Portanto, essa nova definicdo estd em maior sincronia com o proposto
pela PPP. As propostas de PPCC se mantém as mesmas, porém, pode
ser que a partir dessa nova concepgdo as atividades estejam sendo
realizadas de forma diferente pelo professor ministrante. Contudo,
apesar de modificada a visdo do proposito da PPCC e de uma das
propostas se manter sendo o texto sobre a evolugéo histérica do conceito
de gene, as propostas aparentemente continuam ndo se articulando a
docéncia ou ao contexto escolar.

No caso dos PrEC e PrEGC, as propostas de PPCC parecem
buscar a articulagdo entre o conhecimento bioldgico e o contexto
escolar, oferecendo diversas opgdes, como a preparacdo de planos de
aula, a anlise de livros e videos didaticos e confeccdo de protocolos de
aulas praticas. Acredito que, por serem diversas e abrangentes, as
propostas de PPCC desses programas de ensino permitem maior
autonomia ao professor da disciplina, assim como aos seus alunos, de
selecionar temas ou problematicas que identificam como relevantes para
serem trabalhadas nesses diferentes modelos de pratica pedagogica.
Portanto, considero que as possibilidades de que os momentos de PPCC
estabelecidos nos PrEC e PrEGC sejam usados para abordar a
problemética do determinismo genético sdo maiores do que no caso do
PrEBM.

Porém, os PLGC ndo seguem o determinado pelo PrEGC. Ao
invés disso, a proposta de PPCC nos dois semestres analisados € de
avaliar os conteidos da disciplina sendo veiculados pela midia. De
acordo com Meyer, Bomfim e El-Hani (2011) o determinismo genético
tem sido um aspecto predominante nos tdpicos relacionados aos genes
na midia, logo, é possivel que essa probleméatica emerja durante essa
atividade. Contudo, apesar de também ter relevancia para a escola, essa
proposta se articula mais com a concepcao de divulgagdo cientifica do
que do ensino de Ciéncias/Biologia propriamente dito.

Além disso, a possibilidade de que a probleméatica do
determinismo genético surja durante essa PPCC ndo garante que havera
uma discussdo planejada pelos professores acerca do tema, ja que os
critérios a serem usados na avaliacdo do conteudo veiculado pela midia
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devem ser “o aprofundamento ¢ a qualidade do material”. Logo, talvez
essa avaliacdo se restringird a observar se o material apresenta os
conceitos da forma certa ou errada, ao invés de problematizar e refletir
sobre a forma com que esse conteldo estd sendo divulgado e as
consequéncias disso. Assim, desenvolvida dessa maneira, ndo acredito
gue a PPCC consiga contemplar a complexidade da problematica do
determinismo genético, correndo o risco de que os alunos da disciplina
ndo consigam descontruir vises deterministas que por ventura possuam
e muito menos estejam habilitados a propor formas diferentes de se
entender o ensino de Genética em suas futuras praticas docentes.

Ja 0s PLC seguem o estabelecido no PrEC para a PPCC,
propondo que os estudantes desenvolvam estratégias para solucionar
problemas de ensino de contelidos relacionados a citogenética. Néo é
explicitado de que forma sdo identificados esses problemas de ensino,
porém, ha uma grande possibilidade de que um deles venha a ser o
determinismo genético. Portanto, considero que as PPCCs da disciplina
em ambos os PLC apresentam grande potencial para abordar a
problematica do determinismo genético. Além disso, no cronograma do
PLC do semestre 2016-2, é possivel perceber que diversas aulas foram
dedicadas as PPCCs, que incluem temas como “Mitose no Ensino
Médio” e “Meiose no Ensino Médio”, indicando que alguma conexdo
estéd sendo estabelecida com o contexto escolar.

Portanto, apesar dos aspectos majoritariamente técnicos da PPP e
dos PrE, no geral as PPCCs se mostram como espagos de grande
potencial para se trabalhar a problematica do determinismo genético.
Todavia, Pereira (2016) aponta que as PPCCs no curso CB-UFSC
costumam ser desenvolvidas somente no final de cada disciplina, como
uma atividade normalmente realizada em horario extraclasse, ficando
deslocadas e desarticuladas do restante da disciplina em que estdo
inseridas. Além disso, a autora ressalta que a maior parte das atividades
de PPCC parece priorizar o conteido bioldgico, buscando formas de
simplifica-lo e/ou leva-lo a escola ou espagos de educagdo ndo-formais,
0 que remete a racionalidade técnica, em que os alunos aprendem
técnicas para posteriormente aplicarem em suas praticas docentes.
Assim, a estrutura interna das disciplinas parece também obedecer a um
modelo 3+1, em que a PPCC corresponde a parte pedagégica da
formacéo, deslocada e restrita ao final da disciplina, e o restante da
disciplina corresponde a parte bioldgica da formacéo.

Dessa maneira, apesar das PPCCs serem espagos promissores, a
estrutura curricular estabelecida pela PPP e pelos PrE ainda €
predominantemente pautada na racionalidade técnica, o que limita a



possibilidade de se estabelecer um eixo formativo claro para a docéncia,
gue se estruture a partir da funcdo social prépria da profissdo docente e
da escola. Assim, as especificidades da docéncia requeridas pela
educacdo basica ndo parecem ser atendidas, mesmo com a presenca das
PPCCs, ja que a auséncia de uma contextualizacdo da realidade escolar
articulada ao ensino de Genética limita o desenvolvimento profissional
dos futuros professores de Ciéncias/Biologia (GATTI, 2010),
restringindo as possibilidades da problematica do determinismo genético
ser trabalhada de forma consciente e pedagogicamente orientada na
formag&o. Talvez alunos que possuam visfes deterministas de antemao
consigam, de forma independente e indireta da proposta
institucionalizada de formagdo do curso, descontruir essa visao. Porém,
ha grande chance de que ndo consigam supera-la e muito menos pensar
em como abordar essa problematica no contexto escolar, nas situacfes
de ensino-aprendizagem e em suas praticas docentes.

Em minha vivéncia enquanto aluna do curso, senti que a
especificidade da habilitacdo Licenciatura se perdia ha mesma medida
em que ndo havia diferencas das disciplinas bioldgicas que cursei da
habilitacdo Bacharelado. E mesmo com a inclusdo das PPCCs, as
disciplinas ndo contemplavam as necessidades da profissdo docente,
pois me parecia que essas atividades e o conhecimento bioldgico
ficavam descontextualizados da realidade social e escolar. Entdo,
guestiono: Qual é o objetivo do conhecimento biolégico presente nas
disciplinas do curso que intentam fazer parte da formagdo de
professores? De que me serve, enquanto futura docente, ter um
conhecimento profundo das ciéncias bioldgicas se ndo sdo discutidos os
entraves e as potencialidades para o processo de ensino e aprendizagem
dos mesmos na educacdo basica? Ter dominio desse conhecimento é
suficiente para minha futura pratica pedagdgica? Para que essas
disciplinas estdo inseridas na formacdo de professores, e por que estdo
organizadas da forma que estdo? Acredito que ao manter essa proposta
de formacdo docente, é possivel que muitas lacunas formativas se
perpetuem nos futuros docentes académicos do curso CB-UFSC
justificando o que a literatura aponta sobre as visdes deterministas dos
professores de Ciéncias e Biologia.






CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou compreender como as diretrizes para o
ensino de Genética da formacdo de professores do curso CB-UFSC tém
se relacionado com a problematica do determinismo genético através de
uma andlise documental. Para tanto, foram analisados a PPP e os
programas e planos de ensino das disciplinas responsaveis pelo ensino
de Genética do curso CB-UFSC. A analise procurou identificar de qual
modelo de formacdo de professores a formagdo pretendida pelo curso
CB-UFSC se aproxima mais, afim de compreender como tal modelo
presente nas diretrizes influencia nas possibilidades de problematizar e
discutir nas disciplinas sobre o determinismo genético. A partir disso,
buscou-se identificar e discutir os limites e possibilidades que os
programas e planos de ensino das disciplinas tinham para trabalhar essa
problematica.

A analise dos objetivos, do perfil do egresso e da estrutura
disciplinar do percurso formativo da PPP apresentou elementos que
majoritariamente remetem a modelos inspirados na racionalidade
técnica, em especial ao modelo 3+1. Contudo, modelos pautados na
racionalidade técnica sdo considerados inadequados a realidade docente
e pouco capazes de proporcionar mudancas significativas na educagdo
(SAUL; SAUL, 2016; DINIZ-PEREIRA, 1999). Além disso, ndo levam
em consideragdo as dimensdes sdcias e éticas da formacgdo docente,
como modelos inspirados na racionalidade critica procuram fazer
(FREIRE, 2016; SAUL; SAUL, 2016; SANTIAGO; BATISTA NETO,
2011). Segundo Castéra e Clément (2012), a priorizacdo das dimensdes
éticas e sociais da problemaética do determinismo genético sao essenciais
para que esse discurso seja desconstruido no ensino de Genética.
Portanto, ao se aproximar mais de modelos inspirados na racionalidade
técnica, a PPP pode estar criando limitagcGes para que as disciplinas
responsaveis pelo ensino de Genética no curso CB-UFSC trabalhem a
problematica do determinismo genético.

A partir da categoria de articulagdo dos conteldos e
determinismo genético, foi possivel perceber que os contetdos listados
nas ementas e contelidos programaticos dos programas de ensino pouco
se articulavam com a problematica do determinismo genético, sendo
majoritariamente uma lista de conceitos da area pela qual a disciplina é
responsavel. Por outro lado, nos planos de ensino, diversos tépicos que
auxiliam a desconstruir vises deterministas séo inseridos em forma de
aulas nos cronogramas, indicando uma preocupacdo dos professores
ministrantes com a desconstrucdo do discurso determinista. Porém,
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como essas insercdes partem da iniciativa isolada dos professores
ministrantes e normalmente nem sdo inseridas no rol de conteldos
programaticos, ha pouca garantia de que as insergdes sejam mantidas de
um semestre para o outro. Assim, a estrutura mais técnica da PPP e dos
programas de ensino parece estar limitando as possibilidades da
problematica do determinismo genético ocupar um espago mais
definitivo na formacéao docente.

Ja a partir da categoria responsabilidade social e politica da
docéncia, é possivel perceber que nem os programas nem os planos de
ensino parecem ser concebidos levando em consideragdo a formacédo
docente. Os objetivos formativos presentes nesses documentos se
assemelham aos da PPP, sendo puramente técnicos. Logo, ndo €
possivel constatar nesses objetivos ou nos contelidos programaticos
elementos que se refiram a funcdo social da docéncia ou a questbes
sociais mais amplas, indicando uma estrutura que coloca a formagéo
docente em segundo plano e limita os espacos de discussdo de questbes
sociais e de probleméticas como o determinismo genético.

O espaco das PPCCs, em especifico, sdo aqueles que ainda
permitem um maior potencial para abordar essas discussdes. Assim, ao
me debrucgar sobre o espaco formativo da préatica pedagdgica como
componente curricular percebi que algumas disciplinas apresentavam
propostas de atividades mais abrangentes, em que discusses sobre a
problematica do determinismo genético poderiam ser inseridas,
enquanto outras disciplinas apresentavam propostas que pouco se
articulavam a realidade escolar e inspiravam menos reflexdes, sendo
muito mais técnicas. Contudo, como apontado em Pereira (2016), as
PPCCs costumam ser momentos isolados, restritos ao final da disciplina,
gue priorizam o contetido bioldgico e se encontram desarticulados do
restante da disciplina, o que também parece emular o modelo 3+1 dentro
da prépria estrutura interna das disciplinas.

Dessa forma, acredito que a estrutura curricular
predominantemente inspirada na racionalidade técnica estabelecida pela
PPP e pelos programas de ensino das disciplinas tem limitado as
possibilidades para a inser¢do de discussdes sobre a problemética do
determinismo genético na formacdo de professores. Ao ndo estruturar
um eixo formativo claro para a docéncia, preterindo a formagao docente
em detrimento da formagdo do bacharel pesquisador, a formacéo
proposta para o curso CB-UFSC parece ndo contemplar as necessidades
formativas proéprias da docéncia (AYRES, 2005), ndo garantindo que
problematicas como a do determinismo genético sejam inseridas na
formacdo, j& que essa demanda parte do ensino de Ciéncias/Biologia



(MEYER; BOMFIM; EL-HANI, 2011; CASTERA; CLEMENT, 2012).
Portanto, acredito que, enquanto o curriculo permanecer ancorado
predominantemente neste modelo de racionalidade técnica e a insercéo
da problemética do determinismo genético na formacdo depender da
iniciativa isolada dos professores das disciplinas, a discussdo dessa
problematica, tdo necessaria para atender as demandas provenientes da
realidade do ensino de Genética, nao terd prioridade na formacdo de
professores.

Estaremos perdendo a oportunidade de fazer o que realmente
interessa na formacdo dos sujeitos: contribuir para que ele possa
compreender o mundo a sua volta, ndo apenas entendendo uma teoria ou
um fendmeno cientifico, mas muito além disso, compreender como esse
conhecimento pode transformar o mundo.
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