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RESUMO

O argumento central do trabalho € a procura de constatagdo do tratamento
dicotdmico dado aos cursos de Ciéncias Biologicas. Essa pratica € responsavel pela
formag@o de preconceitos que levam a desvalorizagdo do preparo pedagogico do futuro
professor ou ao descomprometimento do profissional com o ensino.

Partindo da analise comparativa das estruturas curriculares das instituigdes
mencionadas ao longo do presente trabalho, o estudo direcionou-se para o
aprofundamento quanto aos aspectos de articulag@o e operacionalizagio das mesmas.

Foram planejadas e levadas a  efeito entrevistas que demonstraram o
posicionamento dos professores dos cursos de formagdo do professor em Ciéncias
Biologicas. Da andlise das entrevistas e dos curriculos examinados, foram montados
quadros demonstrativos dos perfis que deram origem as hipoteses geradoras do presente
trabalho.

Finalizando, evidenciadas as posi¢des apontadas, cumpre-se o objetivo central de
permitir que se aprofundem as pesquisas quanto a resisténcia as mudangas curriculares em

relagdo aos cursos de Ciéncias Biologicas.



ABSTRACT

The central argument of this search is to find out the treatment to share the
Courses in Biological Sciences. This practicals are responsible to forming beliefs that will
show the depreciation of the pedagogic prepare to the future teacher or the discompose to
the professional teaching.

Comparing the structures of the institutions mencioned in this search, the study
intend to prove the aspécts of articulation and operation of this structures.

Interviews could show us the positioning of the teachers of the Courses in
Biological Sciences. Analysing this interviews and resumés, making a schedule to
demonstrate the profile that could origin this hypothesis that develop this search.

Finally the evidence to the positions showed, the central objective in develop more

searchs relating the changes in the curriculum to the Courses in Biological Sciences.



INTRODUCAO

O crescente niimero de pesquisas sobre licenciatura, no Brasil, reflete o grau de
preocupagdo em relagdo a formagdo docente e, com o ensino, respectivamente.

Embora, grande parte dos estudos ainda estejam restritos & formagio do
pedagogo, ja se percebe o crescimento em relagdo ao numero de pesquisas, produzidas na
area de ensino de fisica, que muito tem contribuido para o amadurecimento de questdes
em outras areas do conhecimento, como é o caso das Ciéncias Biologicas.

E a partir de investigagdes sobre o ensino, nos mais diferentes enfoques, que
nasce a preocupagio com a formagio do professor de Ciéncias e Biologia.

O ensino de ciéncias vai mal, e n3o vai mal s6 no Brasil, afirmava o Prof. Nélio
BIZZO', em palestra proferida aos alunos do curso de doutorado em Educagio e Ciéncias
da Universidade Federal de Santa Catarina. Pouco ou muito pouco do que se produz a
partir da investigagdo sobre o ensino, tem sido aproveitado no dia a dia da sala de aula,
continua afirmando o Prof. Marco Anténio MOREIRAZ

Foi a partir de informagSes como estas, que nasceram perguntas como: Qual
tem sido a meta das pesquisas sobre a capacitagdo docente e dos cursos de formagio de
professores, oferecidos pelas diversas Instituigdes de Ensino Superior? Procurar aprimorar
a formagdo docente ou modificar a competéncia do professor em sala de aula?

O espago das pesquisas sobre ensino tem sido, em grande parte, voltado &
competéncia do professor atuante no primeiro e segundo graus, o que se justifica, pois
“muitos dos conceitos, atitudes e comportamentos em relagio a ciéncia, encontrados entre
alunos de terceiro grau sdo vinculados ao ensino de primeiro grau." (CANIATO, 1989,
p. 20) Em muitos casos esses conceitos e atitudes estio ligados a preconcepgdes

arraigadas no conhecimento comum e que prejudicam a agio do professor.

! Workshop do curso de Doutorado em Ciéncias Naturais da Universidade Federal de Santa
Catarina, maio de 1994.

2 Ibid .
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A formagdo continuada €, sem duvida, uma das estratégias para que se possa
alcangar o professor em exercicio responsavel pelo ensino de primeiro e segundo graus.

No entanto, a reflexio deve ser dirigida também aos novos profissionais
formados pelas Universidades, para se poder avaliar a mudanca na orientagdo dada, a
partir da formag¢do docente.

A recente avaliagio realizada pela professora Jimena FURLANE, sobre a
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFSC, aponta algumas questdes. Segundo a
diagnose por ela realizada, os problemas referentes 4 formagio docente continuam sendo
avaliados e resolvidos sem que se perceba, no entanto, mudanga nos objetivos
formativos, no sentido de superar os obstaculos encontrados pelos alunos, quando de sua
atuagdo profissional. Uma das questdes levantadas pela professora é, por exemplg, a
dificuldade de adequacdo do conhecimento biologico ao ensino de primeiro e segundo
graus. O professor tem dificuldade de selecionar, do conhecimento .cientifico ja
sistematizado, aqueles contetidos que podem ser usados em situagdo de sala de aula e que
constituem o conhecimento escolar.

Cabe dizer que entendo por conhecimento escolar, aquele que é trabalhado no
curriculo escolar e, que tem como suporte, o conhecimento cientifico, mas que para ser
apresentado as criangas e adolescentes precisa ser reorganizado a fim de facilitar a
aprendizagem.

A necessidade de adequagiio do conhecimento i especificidade do ensino de
primeiro e segundo graus, somada ao despreparo do professor em realiza-la é, ao nosso
ver, um dos motivos pelo qual os professores de Biologia e Ciéncias continuam apoiados
‘somente nos livros didaticos, na preparagio de seus cursos.

Por outro lado, quando problemas referentes a4 formagdo docente sio
discutidos, percebe-se que os mesmos continuam sendo avaliados apenas sob o aspecto

dos conteudos. A introducdo de assuntos atualizados na lista de contetidos a serem

’FURLANI, Jimena. A formagcio do professor de biologia no curso de Ciéncias Biolégicas
da Universidade Federal de Santa Catarina: uma contribuigo A reflexdo. Florianopolis. UFSC,
1994.
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ministrados, é importante, principalmente em se tratando da necessidade de atualizagdo
dos professores de Biologia. No entanto, o que se tem que levar em conta, é que nio basta
ao professor de Biologia e Ciéncias de primeiro e segundo graus dominar contetidos
atualizados se ele ndo souber como, quando e por que introduzi-lo no curriculo escolar.
O professor precisa além do conhecimento atualizado saber de que modo esse
conhecimento pode contribuir na construgdo do conhecimento escolar.

A visdo de que quanto maior for a quantidade de conteido apresentado ao
aluno, e de que acompanhando o desenvolvimento cientifico e tecnologico, melhor sera a
formagdo do professor, no meu entender, precisa ser reavaliada.

O objetivo desse estudo ndo estd em julgar a relevancia ou nio do conteudo
introduzido no curriculo do curso de Biologia. Nossa preocupagio é com o modo como
ele tem sido introduzido, priorizando o conteido em detrimento dos objetivos do proprio
curso. Esse pode ser um ponto importante a ser estudado por permitir o avango na
reflexdo sobre a estrutura curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

A importéncia de um novo tema ou mesmo de uma nova disciplina s6 pode ser
avaliada por especialistas. No entanto, a avaliagio quanto a contribui¢io deste mesmo
conteiido na construgdo do curriculo que se destina a formar o professor, nio pode ser
desenvolvida isoladamente.

Os argumentos iniciais desta reflexdo sobre o curso de Ciéncias Biologicas, tem
como ponto de partida minha prépria formagio. Desde a convivéncia universitaria, senti a
minha insatisfagio e a dos meus colegas, com relagio & forma dicotdmica dada aos
conhecimentos relacionados a Pedagogia e a Biologia na estruturagio do curriculo, que
os concebia como dois nucleos distintos e até concorrentes entre si.

Apos o ingresso no magistério do segundo grau, senti grande dificuldade na
estruturagdo curricular. Embora percebendo que no curriculo proposto pela escola, os
conteudos se organizavam sem qualquer preocupagdo efetiva com a integragdo dos
conhecimentos biolégicos aos pedagogicos, ndo sabia como proceder para COITIgIr essa
distor¢do. A forma estanque como o curriculo universitario aborda a pratica pedagogica,
nos distancia das reflexdes sobre o ensino e nos leva a repetir em nossa pratica pedagogica

o modelo curricular da universidade, sem que se faga a critica.
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A inexperiéncia de principiante me levou a julgar que a falha no processo
ensino-aprendizagem deveria estar no aluno mal preparado para os novos desafios. Na
minha experiéncia, o novo constituia-se principalmente em nomenclaturas, termos
cientificos e teorias, até entdo, desconhecidas dos nossos alunos. Mais tarde quando em
contato com outros colegas, refletindo sobre as dificuldades encontradas no processo
ensino-apredizagem percebi que ndo era uma dificuldade minha ou de meus alunos, mas
um problema que faz parte da rotina de grande parte dos egressos do curso de
Licenciatura em Biologia.

A experiéncia como docente do curso de formagio do professor, em duas
Universidades Federais, e como mestranda numa terceira, reforgou minha percepgiio sobre
o tratamento estanque, entre os dois micleos de formagdo, e suas conseqiiéncias na
formagio docente.

Na pesquisa da Prof®. Jimena FURLANI, mestre pela Universidade Federal de
Santa Catarina, em 1994, encontrei novos argumentos para reflexdo. A pesquisa mostra
certa resisténcia por parte dos professores do nucleo de formagdo especifica quanto a
relevincia das disciplinas do niicleo de formagio pedagégica como parte integrante da
formagdo profissional.

Essa experiéncia vivida primeiro como académica depois como professora foi
que motivou a reflexdo sobre o curso de Formagdo de professores de Biologia, levando
em conta o curriculo, e suas contradi¢des.

Introduzindo a descrigdo do problema, considerarei o curriculo de formagdo do
professor no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas sob dois nucleos, em torno dos
quais estdo agrupadas as disciplinas.

Os dois nucleos estdo assim constituidos: nacleo de formacdo pedagogica

integrando o conjunto das disciplinas originarias do Centro de Ciéncias da Educago,
também chamadas pratica de ensino. Estas disciplinas sdo cursadas pelos alunos que
optam pela licenciatura; e o nicleo de formacio especifica, assim denominado por ser
constituido, basicamente, por disciplinas originarias do Centro de Ciéncias Biologicas. As
disciplinas do 2.° nicleo s3o cursadas tanto pelos alunos da licenciatura como do
bacharelado e apresentam a mesma énfase. Este € o micleo que representa a base do

conhecimento a ser trabalhado durante o curso.
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Parece-me pertinente, afirmar que dicotomia é o tratamento estanque entre duas
areas de conhecimento. Sendo ambas, parte de um mesmo processo de formagdo, ndo
poderiam e nem deveriam constituir nicleos estanques, principalmente em se tratando de
ensino. A falta de integragdo entre as duas areas dificulta o entendimento dos objetivos
formadores do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, e mais ainda quando se trata
da construgdo de uma concepgdo de ensino que tem no professor um reconstrutor do
conhecimento cientifico.

Ao que tudo indica, essa dicotomia de tratamento dada as disciplinas do
nicleo de formagio pedagogica e as do niicleo de formagiio especifica, ndo fica nos limites
conceptuais, mas reflete na pratica durante o curso, com graves conseqiiéncias para a

pratica de ensino, inclusive, dos que ingressam como professores no segundo grau.



HIPOTESE

A pratica docente é, em grande parte, reflexo da formagdo e a opgdo
metodologica também tem raizes na formag@o.

O aluno da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas passa a maior parte do seu
tempo dentro das instituigGes formadoras, em contato com os docentes do nucleo de
formagdo especifica. Por esse motivo tenho por pressuposto que a tendéncia é que eles
exercam uma influéncia maior sobre o aluno, inclusive sobre sua formagio pedagogica.

Ao me referir a “formagdo pedagogica”, justifico que neste caso, ela esta
diretamente ligada a profissionalizagido docente, requerida pelo curso.

O regimento do curso de Ciéncias Biologicas, prevé que a especializagdo para
o magistério cabe ao nucleo de formagéo pedagogica e que os professores do nucleo de
formagdo especifica devem dedicar-se a formagio do bidlogo.

Entretanto, a convivéncia mais freqiiente com os professores do nucleo de
formagéo especifica promove a identificacdo do aluno com o conteudo da propria ciéncia
(conhecimento cientifico), levando-o, gradativamente, a deslocar o seu modelo de
formagdo pedagogica para o nicleo de formagdo especifica. Acredito que exista um
curriculo oculto no nucleo de formagido especifica, ¢ que ele se da pela transmissio
subliminar de metodologia de ensino pelos professores. Essa transmissio, no entanto,
ocorre sem que os professores reflitam com seus alunos sobre a concepgdo de educagido
na qual repousa sua pratica.

Como conseqiiéncia, o aluno do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas,
assume a postura de que ensinar Biologia é reproduzir as aulas que ele recebeu durante o
curso.

Portanto, tenho como pressuposto que a insuficiente formagio pedagogica dos
professores das Ciéncias Biologicas e a énfase nos contetidos dissocia a pedagogia do
contexto de formagdo, levando o aluno a julgar que o conhecimento biologico é o
suficiente, e o mais importante, para apoiar a pratica pedagdgica e cumprir os objetivos do

ensino de ciéncias.



PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

A pesquisa foi desenvolvida a partir de momentos particulares, porém
complementares, que permitiram o aprofundamento do problema, numa seqiiéncia logica,

estabelecida pelo estudo. Os momentos obedecem a ordem a seguir:

1 Estudo dos curriculos formais do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.
2 Aprofundamento do estudo do curriculo.

3 Estudo das concepgdes sobre a formagdo a partir das entrevistas.

1 Estudo dos curriculos formais do curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas.

Com a finalidade de obter informagSes sobre o curriculo de formagdo do
professor de Ciéncias e Biologia, que pudessem contribuir na caracterizagio de uma visio
mais abrangente da estrutura curricular, ofertada pelos cursos de Biologia, porém
respeitando as divergéncias e semelhangas nas diversas instincias formadoras, procurei
seguir os seguintes critérios, na escolha das Institui¢des de Ensino que fizeram parte deste
estudo:

1.1 Ser institui¢do formadora Federal.
1.2 Ser institui¢do formadora Estadual.
1.3 Ser instituigdo formadora Particular.

Foi procedida uma analise comparativa das informagdes levantadas nos
programas do curso, abordando aspectos gerais como a carga horaria por area de
conhecimento. Esta analise teve por objetivo fornecer indicios das semelhangas e
divergéncias quanto a estrutura curricular.

Os documentos que serviram como referencial para este estudo foram
fornecidos pelas seguintes Instituigdes de Ensino Superior:

Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC - Curso de Ciéncias

Bioldgicas Habilitagio Licenciatura e Bacharelado. A escolha dessa Instituigio se deve ao
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fato de ser a mesma em que estou cursando o mestrado, o que de certo modo facilitou o
contato com os professores € o0 acesso as informagdes.

Universidade Federal do Parand - UFPR - Curso de Ciéncias Bioldgicas
Habilitagdo Licenciatura e Bacharelado. Por ser a Instituicio onde cursei a graduagio,
conhego com alguns dos profissionais, isso facilitou o contato com os responsaveis pelo
curso.

Pontificia Universidade Catdlica do Parand - PUC - Curso de Ciéncias
Biologicas Habilitagdo Licenciatura e Bacharelado. Por ser uma Instituicio de Ensino
Superior particular.

Universidade do Contestado - Curso de Ciéncias 1° Grau Habilitagio em
Biologia. Por ser uma IES localizada em Concordia - SC, ou seja, no interior do Estado.

Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG - Curso de Ciéncias
Biologicas Habilitagdo Licenciatura. Por ser a Instituicio de Ensino Estadual mais
proxima, facilita o contato.

Com relagdo a localidade onde essas institui¢Ges estdo inseridas, procurei trazer
curriculos de institui¢des do interior dos estados (UEPG e Univ. do Contestado) para

saber se isto poderia de algum modo produzir mudangas significativas.

2 Aprofundamento do estudo do curriculo.

Com base nas informag¢des coletadas na primeira etapa do estudo da estrutura
curricular, procurei contemplar os aspectos que garantissem sua caracteriza¢do, a partir de
uma abordagem mais ampla, sem deter-me nas particularidades de cada instancia.

Essa etapa do estudo visou, principalmente, entender como a estrutura
curricular € operacionalizada e gerida por professores e coordenadores.

O aprofundamento foi realizado a partir de informagdes coletadas nos
documentos fornecidos pelas coordenagdes dos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, tais como manuais de curso, curriculo de curso, curriculo escolar, resolugdes
do Conselho de Ensino e Pesquisa da Universidade Federal do Parana, curriculo escolar,
bem como do Relatério Subsidios para Seminario de Avaliagio do Curso de Ciéncias
Biologicas, o qual faz parte da Avaliagdo Institucional da Universidade Federal de Santa

Catarina.
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Foram levantadas também informagdes sobre a estrutura curricular do curso de
Ciéncias Biologicas Habilitagdo Licenciatura e Bacharelado da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. Nesse caso especifico, as informagdes foram coletas a partir do estudo
da Tese de Doutorado da Prof*. Maria Licia WORTMANN, por julgar ser de relevancia
para a pesquisa, comparar trés situagOes diferentes dentre Universidades Federais,
responsaveis pela formacgdo de professores de ciéncias.

A proposta de Organizagdo Curricular dos Cursos de Ciéncias Biologicas do
Conselho Federal de Biologia (1994), também foi analisada por ser um apanhado sobre as
tendéncias da estrutura curricular dos cursos de Ciéncias Biologicas, na década de 90.

O aprofundamento do estudo buscou entender por que a estrutura n3o se
modifica mesmo quando os responsaveis pela operacionalizagio procuram uma nova
perspectiva formadora, abordando problemas, como: a necessidade de definigio do perfil
do profissional, para habilitagdes ofertadas pelo curso; articulagdo entre parte especifica e

pedagogica, melhoria da qualidade do curso.

3 Estudo das concepgdes sobre formacio a partir das entrevistas.

O estudo da estrutura curricular na segunda etapa, levou-me a conceber uma
terceira etapa da pesquisa: analisar a existéncia de tendéncias inovadoras na
operacionalizagdo da estrutura curricular, ou seja, saber se existe algum movimento de
renovagdo neste aspecto € se essa movimentagdo gerou transformagdo em relagdo ao
curso de Ciéncias Biologicas Habilitagdo Licenciatura.

Com base no trabalho de LUDKE et ANDRE (1986), optei pela entrevista
como instrumento de coleta de dados por permitir o aprofundamento das informagio,
através do dialogo que se estabelece entre entrevistador e entrevistado.

Os professores entrevistados foram escolhidos por indicagdo entre os pares,
sendo tanto professores do nucleo de formagdo pedagdgica como os de especifica,
seguindo critérios discutidos com os professores envolvidos no.estudo. Os critérios foram
0s seguintes:

e Ser professor do curso ou estar envolvido com a operacionalizagdo do curriculo,
através de cargo, como coordenagdo ou direcdo de programas, que possam ter

repercuss@o sobre a formagéo.
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e Ser indicado por seus pares, por ter uma pratica pedagogica referenciada pelos alunos.

e Estar envolvido com cursos, grupos de estudo e projetos que envolvam discussdes
sobre aspectos pedagogicos do ensino, que repercutam na avaliagdo dos colegas sobre
a pratica pedagogica.

Alguns dos professores indicados foram referendados pelos colegas, por
atuarem no primeiro ou no segundo grau. Deste modo foram tidos pelos seus pares como
professores preocupados com as questdes pedagogicas do ensino.

A entrevista piloto serviu para testar a estratégia de coleta de informagdes, e se
ela permitia abordar os objetivos propostos pelo estudo.

As entrevistas foram gravadas e transcritas na integra. Apenas uma delas ndo foi
possivel a gravagdo.

Para as entrevistas utilizei algumas perguntas abertas com o intuito iniciar a
conversa ou redireciond-la, caso ela se perdesse em relagdo ao tema pesquisado.

As perguntas utilizadas foram as seguintes:

O Conselho Federal de Biologia, na sua proposta para discussdo sobre
organizagdo curricular dos Cursos de Ciéncias Biologicas enfatiza que o cerne dos
principios norteadores da estrutura curricular poderia ser:

“Uma compreensido mais apropriada do papel do Bidlogo na sociedade, a procura do
equilibrio entre as aprendizagens tedricas e praticas ou uma capacitagio mais
condizente com o mercado de trabalho atual e futuro.”( p.4 e 5).
Como vocé avalia a capacitagdo oferecida hoje, pelo curso com o qual vocé trabalha,
frente as necessidades do mercado de trabalho?
Na sua opinido a abordagem dos contetidos tem sido contextualizada de acordo com as
necessidades do mercado?
O curso tem procurado atender as necessidades do mercado de trabalho da modalidade

Licenciatura? Ele se preocupa em formar o professor para a realidade das nossas escolas?

Por qué?



19

A operacionalizagio do curriculo procura o equilibrio entre atividades tedrico praticas
propostas? Como e ou por qué?

No seu entendimento, qual ou quais mudangas deveriam ocorrer no curriculo de
formagio do professor de ciéncias?

Quais as implicagdes das mudangas propostas com a metodologia de ensino ?

Essas mudangas implicariam ainda no perfil do professor? por qué?

Como as mudangas poderiam ser viabilizadas? Elas implicariam no tempo de formagio,
na organizagdo curricular, na inclusio e exclusdo de disciplinas e nos conteidos? Quais?

Foram realizadas ao todo doze entrevistas, sendo dois professores da UFSC,
ambos responsaveis por disciplinas do nicleo de formagdo especifica, ¢ os demais
entrevistados sdo todos professores da UFPR. Dentre os professores da UFPR, trés sdo
do nicleo de formagio pedagogica e sete sio do niicleo de formagio especifica.
Possivelmente outros professores ndo foram indicados devido a renovagdio do quadro de
professores que vem ocorrendo nos ultimos anos, inclusive com grande nimero de
professores substitutos, como mencionaram alguns professores em suas entrevistas.

Além das entrevistas realizadas, quatro outros professores foram indicados por
seus pares. Um deles estava fora do pais, fazendo curso de doutorado. Outro ja estd
aposentado e ligado a outra Institui¢io de Ensino. Um terceiro, esta aposentado e sem
vinculo com a Universidade. O ultimo deles ndo teve condigdes de me receber. Cheguei a
marcar e remarcar 0 compromisso, mas o professor em conversa por telefone, desculpou-
se alegando falta de tempo.

Por se tratar de uma proposta de analise de conteudo, tornou-se de extrema
importincia deixar claro que as categorias e subcategorias foram adotadas a partir do
referencial baseado na vertente tedrica de H. GIROUX e em sua visio radical de educacdo

como segue:

“Uma nova sociologia da educagio e do curriculo deveré derivar de uma compreensio

teoricamente refinada a respeito da forma como o poder, a estrutura e a agéio humana
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funcionam para reproduzir n3o s6 a logica da dominagiio, mas também o calculo da

mediago, da resisténcia e da luta social ™

Todavia, por ter procurado desenvolver o trabalho de modo a nfo induzir os
entrevistados a conclusdes prévias, tornou-se mais dificil criar uma matriz que pudesse
classificar os conteados implicitos nas respostas dos entrevistados.

Realizada a leitura, que alids foi repetida varias vezes, foi entdo possivel
classificar a exposi¢do dos professores em categorias e subcategorias a partir dos
argumentos de cada elemento da entrevista.

E importante mais uma vez considerar o trabalho de Giroux, quando o autor
faz referéncia ao problema de se tentar enquadrar o trabalho docente em categorias
estanques, consideradas por ele como tipico ideal, cujo objetivo é delinear o nicleo de
elementos integrados que indicam interesses e tendéncias seguidos em cada categoria. Diz

Giroux:
CNTE o . . ,
‘Nido ¢ necessario enfatizar que ha professores que se movem dentro e entre essas
categorias e que desafiam o proposito de serem classificados em qualquer uma delas.
Além disso, é concebivel que professores, sob diferentes circunstincias, possam optar
por uma tendéncia e mover-se para outra categoria.” (GIROUX, 1988, p.31).

Do mesmo modo, neste trabalho, a dificuldade de classificagdo da exposigdo
dos professores, justifica-se em razdo das categorias se configurarem como sendo ideais,
construidas com base na literatura e que, muitas vezes, entram em desacordo com a
realidade, uma vez que os sujeitos das entrevistas sdo personagens reais € atuam para

transformagdo de seus prdprios referenciais.

Um dos objetivos almejados pelo estudo foi conceber o perfil de professor

4 GIROUX, H. citado por SILVA, T. M. N. A constru¢io do curriculo na sala de aula: o
professor como pesquisador. Sio Paulo. EPU, 1990. p.6.
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transformador para o curso de Biologia, a partir do pressuposto de que o professor
transformador ¢ aquele que define o seu trabalho docente comprometido com uma
proposta que privilegie ndo somente o conteiido especifico, mas que pretenda garantir a
contextualizagdo do conhecimento. Para esclarecer melhor como foram classificadas as
entrevistas para analise, procurei explicar como estabeleci os critérios que delimitam cada

categoria e subcategoria. As categorias foram assim delimitadas:

3.1. Proposta educacional conservadora ou conteudista: nesta categoria 0 compromisso é
com o cumprimento do programa. O professor segue o seu programa preocupado em
apresentar ao aluno os resultados da ciéncia, dentro de uma visio continuista,
cumulativa. Preocupa-se, também, com a transmissdo de conhecimentos atualizados
dentro da sua area de atuagfio. O trabalho € voltado para uma area especializada, nio
ha preocupagdo em mostrar a articulagdo entre os diferentes campos da Biologia.
Definida a partir do compromisso com o programa, essa categoria prioriza os
procedimentos conteudisticos reforgadores do conhecimento tedrico, da transmissdo
académica, divorciada do significado. Essa transmissdo foi considerada reveladora do

compromisso com o programa, quando ela ndo represente o saber erudito.

3.2 Proposta educacional comprometida com o social ( inovadora ou transformadora):
nesta categoria o0 compromisso vai além do conteudo, pois ele é abordado como parte
do contexto historico social, permitindo ao aluno perceber como e para que podera
usar esse conteudo no seu proprio contexto. O professor admite, entdo, um trabalho
menos autoritario, quer dizer, parte em busca de uma pratica pedagbgica mais aberta,
com a participa¢@o do aluno. Compdem essa categoria os argumentos produzidos por
professores, que indicam na sua exposi¢io, criticas relacionadas ao curriculo e ensino,
distanciados das expectativas sociais, e que revelam compromissos ligados a essas
expectativas.
Decorrentes dessas categorias foram definidas algumas subcategorias que
ajudam a tornar mais claro o posicionamento dos professores e os argumentos por eles

apresentados, que permitem analisar a sua pratica. S3o elas:
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Programa , contelido, professor e aluno.

Estas subcategorias foram analisadas com base no posicionamento do professor
a partir das categorias propostas. As subcategorias foram resultantes da énfase de cada
resposta dos entrevistados, inclusive, por revelar de certa forma os procedimentos
didaticos dos entrevistados. O entendimento das subcategorias foi explicitado quando de

defini¢do das categorias de analise ( p. 89 a 91).

Nos capitulos I, I e IIT sdo apresentadas algumas reflexdes sobre a abordagem
teorica que fundamenta a pesquisa. Muitos dos comentarios estdo embasados nas leituras

e nos estudos realizados desde o inicio do curso de mestrado.



CAPITULO |

ESTUDO SOBRE TENDENCIAS PEDAGOGICAS NA FORMACAO

DE PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA

O conhecimento humano tem sido construido com a finalidade de solucionar
problemas derivados da prépria atividade humana. Esses problemas, embora concebidos
em decorréncia de necessidades do cotidiano, distanciaram-se da sua origem. O
distanciamento com a histéria fez com que o conhecimento cientifico passasse a ser
abordado e compreendido, mesmo no ambito dos cursos de formagdo, como se sua
origem fosse parte tinica do processo de construgdo do conhecimento cientifico, sem
nenhuma ligagdo com a historia da humanidade. Porém, se voltarmos para a historia das
ciéncias veremos a contradi¢do na desvalorizagdo do processo de constru¢io do proprio
conhecimento cientifico ai se estabelecer.

Nado resta duvida de que a ciéncia € histérica. Assim sendo, tanto o
conhecimento, como as técnicas e tradicdes de pesquisa se alteram em fung¢do do
desenvolvimento, gerado por eles proprios, bem como pelas mudangas temporais inseridas
no contexto socioeconémico.

No entanto somos levados a crer numa ciéncia construida no universo cientifico
sem contato com o cotidiano da sociedade. Concebemos desse modo um progresso da
ciéncia que liga épocas diferentes, porém com modos de pensar tdo semelhantes que nos
dao a idéia de continuidade. Da forma como nos € apresentado o processo de construgio
do conhecimento ndo ha evidéncias de rupturas entre concepgdes diferentes, nem entre
épocas diferentes ( OLIVEIRA, 1992, p. 16-20).

Desse modo a ciéncia por nos concebida passa a ter, na visdo do aluno dos
cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, progresso facil e cumulativo, mediado por
um modo de pensar que culminard em grandes descobertas. Essa constru¢do sem

obstaculos, sem crise, sem criticas, sem questionamento ¢ sem contextualizago s6 poderia
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ser originaria do pensamento de pessoas iluminadas, em nada semelhantes s normais.
Essa ¢ a concepgdo de cientista mistificada pelo ensino de ciéncias.

Percorrendo a narrativa historica do ensino de ciéncias, relatada por
KRASILCHIK, podemos facilmente identificar o reflexo dessa formagdo cientifica e suas
conseqiiéncias, no ensino de primeiro e segundo graus. Podemos aqui citar, por exemplo,
a dificuldade encontrada pelas criangas em usar o conhecimento cientifico apresentado
pela escola, na resolugdo de problemas do seu cotidiano.

A concepg¢do de ci€ncia que predomina ainda hoje no dia-a-dia de nossas
escolas, ndo permite a aproximagio aluno x conhecimento por ser, a ciéncia, produto de
um mundo a parte. Essa pratica nos coloca frente a uma série de questdes sobre o que e
como ensinamos. Quando me refiro ao o que e como ensinamos, estou pensando no que
diz BACHELARD sobre a utilizagéo daquilo se aprende, pois para ele, aprender significa
langar mdo do conhecimento cientifico para solucionar problemas. Cabe ressaltar, no
entanto, que os problemas que fazem parte do cotidiano do aluno, nem sempre sdo os
mesmos discutidos pela comunidade cientifica, ou pelo menos nido tém a mesma
abordagem.

Neste ponto torna-se importante retomar a questdo da formagio do professor
pois ¢ de onde provém a concepg¢io de ciéncia transmitida pela escola. Quando falamos
de formagdo de professor de ciéncias, estabelecer uma ponte com o passado, com a
histéria da construgdo do conhecimento, passa a ser importante na medida em que
entendemos que a construgdio ndo se da do nada, mas sim a partir do que se tem
construido e, dos problemas vivenciados em cada época.

Para que haja aprendizagem, segundo BACHELARD, ¢ preciso inicialmente
vencer os obstaculos criados pelo “conhecimento primeiro”, ou seja, a vivéncia do aluno
em toda sua experiéncia escolar tem sido com uma ciéncia destituida da historia.
Portanto, transpor os obstaculos criados por essa concepgio de ciéncia requer mais do
que simplesmente listar dados historicos. Requer acima de tudo conhecimento da histéria
da ciéncia que possibilite ao aluno do curso de licenciatura, reconhecer o processo de
constru¢do do conhecimento cientifico como meio facilitador da aprendizagem. Meio
este, que permite a aproximagdo entre a ci€ncia e a sociedade, buscando a superagio da

concepgdo de ciéncia desvinculada do cotidiano.
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Porém, para entender o processo de construgdo do conhecimento cientifico
como facilitador da aprendizagem € importante definir o entendimento do processo de
aprendizagem, bem como as tendéncias pedagogicas presentes na formago. Passei entdo
a estudar as tendéncias pedagogicas na formagdio do professor de Biologia e Ciéncias a
fim de compreender como se da a interagdo Ciéncia e Pedagogia, dentro do enfoque
proposto para pesquisa. Esse estudo constitui o primeiro enfoque tedrico da revisio da

literatura.

1.1. A REFLEXAO HISTORICA

Alguns dos nossos pesquisadores, como CARVALHO (1988,1991,1992,1993),
KRASILCHIK (1987, 1988, 1991,1992), MOREIRA (1988, 1991), DELIZOICOV &
C ANGOTI (1990), TAGLIEBER (1978,‘ '1990), vem desenvolvendo seus estudos
mostrando a precariedade do ensino de ciéncias e a necessidade de melhoria da qualidade.
E ¢ com base nesses estudos que passarei a percorrer a historia do ensino de ciéncias no
Brasil, como parte da minha proposta de estudo, isto porque entendo ser de suma
importéncia enfocar o ensino de ciéncias como decorréncia da formac#o.

Ja no periodo de 1950 a 1960, pdos-guerra, o movimento Escola Nova, com o
intuito de formar a elite intelectual, delineava um novo perfil do ensino, procurando
permitir aos alunos, o acesso a informagdes atualizadas, em fungdo da expansio do
conhecimento cientifico.

Na década de 60 o ensino de ciéncias’ passou a fazer parte também do curriculo
escolar do entdo curso primario, que correspondia as séries iniciais. Essa inclusio, no
curriculo, fez parte do esfor¢o de modernizagdo do ensino cientifico, como também a

emancipagdo da influéncia européia nas nossas escolas. Tornou-se necessario o

BRASIL: Diretrizes e bases da educagio nacional. Lei 4.024/61
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aperfeicoamento dos professores. O Ministério da Educagio e Cultura propde, entdo, a
reestruturag@o dos cursos de Historia Natural, com o objetivo de formar professores, por
recomendagdo do Conselho Federal de Educagdo. Assim, a partir da Reforma
Universitaria/68, sdo implantados os cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

O implemento desta area do conhecimento passa a se intensificar a partir dos
anos 70, quando a ag@o governamental se destaca, elaborando um projeto de renovagio
do ensino de ciéncias e propondo um novo curriculo com novas estratégias de ensino e
avaliagdo. Destaca-se, também por ser um periodo de valorizagdo da experimentagdo.
Outras alteragdes foram produzidas com a Lei 5.692/ 71 que regulamentava o ensino de
1.° e 2.° graus. A énfase deixou de ser a formagfo de elite, passando a privilegiar a
educagdo para todos, como resposta as necessidades do mercado de trabalho.

O mercado de trabalho paralelamente passa por uma fase de crescimento
decorrente do processo de industrializagio do pais, razdo pela qual necessitava de mio de
obra especializada, fato este que incentivou no dmbito educacional a implantagio dos
cursos profissionalizantes. Surgem assim os cursos profissionalizantes por for¢a da Lei N.°

5.692/71.

Com base na Lei 5.692/71 a Resolugdo N.° 8/71- CFE fixa o nicleo comum para os
curriculos do ensino de 1.° e 2.° graus, definindo-lhes os objetivos e a amplitude, a
matéria Ciéncias passa a fazer parte do nucleo comum do curriculo de 1.° € 2.° graus
com énfase nos conteidos especificos de matematica, ciéncias fisicas e biologicas,
visando o desenvolvimento do pensamento ldgico e 4 vivéncia do método cientifico e
de suas aplicagdes. (SCHUCH, 1986, p.47 e 48).
Se a pesquisa educacional no Brasil, na década de 60, dirigia-se principalmente
aos problemas econdmicos, baseando-se na Teoria do Capital .Humano, privilegiando

temas, como Educagdo e Investimentos, Custos da Educag¢do, Mercado de Trabalho e

Formagdo Profissional, na década de 70, passou a enfatizar os estudos psicopedagdgicos
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privilegiando temas, como Curriculo, Programas, Estratégias de Ensino e Avaliagdo,
acompanhando o momento de mudanga da estrutura do ensino no pais.

Ainda na década de 70, o MEC langou o0 PREMEM, visando principalmente a
produgdo de material didatico de qualidade, adequado & nossa realidade, como também a
formagdo do quadro de professores, maior e mais qualificado para o ensino de ciéncias.

As mudangas nos cursos de formagdo de professores ocorreram com maior
rapidez nesse periodo. Para atender a demanda das escolas de 1.° e 2.° graus em processo
de transformagdo, tanto em relagdo ao numero de alunos, quanto pela nova proposta
curricular a ser implantada, os cursos de formago de professores foram reestruturados.
Esta reestruturagdo foi deflagrada por for¢a do Parecer 107/70 do Conselho Federal de
Educagio, a qual veio atender as tendéncias de mudangas no panorama educacional
nacional e internacional, por entender que o, entdio, curso de Historia Natural era
insuficiente para formar professores em condicdes de desenvolver a proposta de
“experimentagdo no ensino de ciéncias” presente no projeto de profissionalizacdo
instituida pela Lei 5.692/71.

A estrutura curricular do curso de Historia Natural ¢ entdo alterada em virtude
das mudangas a nivel de 1.° e 2.° graus. O curso passou a ser denominado curso de
Ciéncias Biologicas. |

Logo em seguida, novas mudangas alteraram a estrutura do curso de Ciéncias
Biologicas. Em 1974 € 1975, o CFE criou os cursos de Licenciatura em Ciéncias (com
carga horaria reduzida diminuindo o tempo de formagio para dois anos e meio) e a
Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas: Habilitagio Biologia (oferecida por
complementagio do curriculo da licenciatura curta). A licenciatura até entdo era oferecida
pelo curso de Historia Natural por complementacio de estudos didaticos. Essas mudangas
ocorreram em carater emergencial procurando atender num prazo mais curto a
necessidade de professores nas diferentes areas do conhecimento cientifico, ou seja,
Quimica, Fisica e Biologia disciplinas que necessitavam de professores de 1.° grau,
atendendo, também, a Matematica.

Deste modo o CFE procurava incentivar a formagdio e atualizacio de
professores de ciéncias, garantindo o sucesso da proposta de “experimenta¢io do ensino

de Ciéncias”™.
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Os investimentos na formagéo e atualizagdo de professores ndo pararam ai. A
Guerra Fria, o langamento do Sputnik, a industrializagio emergente no pds guerra sdo
fatos histéricos da década 60-70 que deflagraram a necessidade de modernizagio do
ensino também na sociedade brasileira. O Brasil assinou convénios com paises de 1.°
mundo, e recebeu investimentos que garantiam a importagdo dos modelos americanos para
o ensino de ciéncias.

No entanto, 0 que se percebe, é que apesar dos documentos da época serem
indicativos de vontade politica de renovagio, 0 momento politico econémico vivido pelo
pais era de grande instabilidade na vida académica. Além disto, passamos a conviver com
modelos de ensino que ndo estavam adaptados a realidade nacional e ndo correspondiam
as expectativas da nossa escola. Se nos grandes centros a movimentagdo era grande, fora
deles, nada acontecia de novo. As escolas ignoravam os equipamentos e as propostas

Em 1983, estive no municipio de Codo, interior do estado do Maranhio,
integrando da equipe de professores da Univ. Federal do Maranhio. Uma das escolas que
visitei, tinha sido construida no final dos anos 70 e inicio dos 80. Nessa escola encontrei
laboratorios de ciéncias que possuiam equipamentos, como microscopios, lupas e kits de
Biologia, Fisica e Quimica que nunca tinham sido usados por ndo haver professores
habilitados para trabalhar com o material. A realidade nos anos 80, na regido, ainda era e,
talvez, continue sendo, muito mais precaria do que se pode imaginar. Nessa localidade, em
especial, tivemos a oportunidade de conviver com professores leigos, em cursos de
treinamento, com graves dificuldades de leitura. Na capital do Estado, na mesma época, a
realidade apesar de ser diferente em termos de formagdo de professores, quanto ao uso de
laboratorios, encontramos situagbes semelhantes nas escolas da rede estadual. Os
professores despreparados ¢ em nada comprometidos com a proposta de ensino,
permitiam que os equipamentos estragassem por falta de conservagéo.

A produgio de livros didaticos nacionais cresceu bastante nesse periodo. Numa
rapida analise, percebe-se que, apesar de haver um grande nimero de livros produzidos
eles pouco trouxeram de inovador. Continuamos a privilegiar botinica e zoologia como se
o Unico interesse da ciéncia fosse a catalogagdo de novas espécies, conhecimento da flora

e da fauna nacional, como no tempo do Brasil Império. A proposta de experimentagdo é
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entendida como prova da evidéncia e da veracidade da teoria, sem permitir uma
abordagem logica , como propunha a Lei 5.692/71, Resolugdo N.° 8/71. Art.3.c).

Na década de 80, encontramos as escolas de segundo grau servindo a formagio
de méo-de-obra especializada, e o curso secundario perdendo a sua identidade de
formagdo geral. A necessidade da formagdo geral para o ingresso nas InstituicSes de

'Ensino Superior via vestibular, impulsionava o surgimento dos cursos preparatérios pré-
vestibulares As escolas particulares investiam na formagdo da elite, resistindo &
profissionalizagdo, e cresciam. Permanecia a valorizagio do livros texto como base do
ensino de ciéncias. O surgimento de um grande nimero de Faculdades com curso de
formagdo de professores, despreparadas para atender as necessidades do proprio ensino,
contribuiram para estabelecer o quadro de ma qualidade do ensino de ciéncia no pais.

A pesquisa educacional no pais, na década de 80, voltava-se preferencialmente
aos estudos sobre politica educacional e as articulagdes entre politica e sociedade, isto
porque viviamos um momento de abertura politica, com o fim da ditadura militar. Iniciou-
se a partir dai, a fase de redirecionamento da politica educacional, como uma das
alternativas que viabilizariam solugdes para minimizar a crise social que se estabeleceu no
pais.

A riqueza do pensamento de BACHELARD tem muito a nos oferecer, neste
momento, ao afirmar que para haver progresso cientifico € preciso haver conflito,
rupturas. A década 80 inaugura mudangas sociais que refletem na educagio. Reconhece-
se a importincia da participagio do professor na construgdo do processo educacional
desde a sua concepgiio. O curriculo passa, entdio a ser concebido como a clara
manifestagdo da politica educacional convergente, em relagio ao eixo comum da
sociedade acompanhando as transformagdes produzidas pelo desenvolvimento
tecnologico, e do saber, em fungio da pesquisa.

Mas evidentemente as mudangas nem sempre sdo tdo radicais quanto se propde,

principalmente quando elas dependem do coletivo.
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Estudos realizados nos tltimos anos, e apresentados nos encontros de enéino de
Biologia® nos permitem avaliar o panorama do ensino de Biologia. O crescimento da
participagdo de professores nesses encontros, é significativo e reflete a preocupagio
crescente com o problema ensino de Ciéncias e Biologia. Ha também um aumento do
numero de pesquisa académica sobre o ensino de ciéncias e biologia 0 que representa o
surgimento de pesquisadores na area.

O Prof. Newton Cezar BALZAN em seu artigo Biologia ¢ a Formagio do
Professor’ fala sobre a necessidade de valorizagdo da educagio pela Biologia, como uma
tentativa de aproximag¢do com as Ciéncias Humanas, o que para ele, permitiria ao
professor ir além do dominio especifico de sua disciplina.

A preocupagdo com a educagfio esta sempre presente. O que nos falta é vencer
a barreira da desvalorizagdo da educagdo e encontrar o caminho para unir conhecimentos
que apenas estdo justapostos no curriculo.

O curriculo representa hoje um paradigma. Representa o modelo e a forma em
torno da qual os cursos sdo estruturados.

Esse paradigma ¢ muito forte em nosso meio ( Ciéncias Biologicas ). Digo isto
porque embora as Instituicdes de Ensino Superior estejam propondo e influindo na
construgio de uma nova concep¢do curricular, ela propria em sua estrutura, reluta a
mudanga. Continuamos com a estrutura de listagem de disciplinas divididas em dois
nucleos de formag&o justapostos. '

Ao mesmo tempo em que se busca fugir das listagens de contetdos, propondo a
participagdo do professor, dos alunos, da escola, bem como das especificidades do
processo educacional, nas Instituigdes de Ensino Superior, o paradigma se mantém.

E, possivelmente, esta seja a razdo pela qual o ensino, na sala de aula, vem
mudado lentamente. O Prof. TAGLIEBER (1990) nos fala sobre as dificuldades e avangos

do ensino de ciéncias no Estado de Santa Catarina. Sua pesquisa nos coloca frente a uma

¢ KRASILCHIK Myriam; BIZZO, Nélio ¢ TRIVELATO, Silvia. V Encontro perspectivas
do ensino de Biologia. Dez anos de encontros “Perspectivas do Ensino de Biologia”. Sdo Paulo. FEUSP,
1994, p. 15.

7 publicado na coletanea IV Encontro “perspectivas do Ensino de Biologia”, 1991, p. 16-20.
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série de questdes sobre o que se ensina nas escolas, como e por qué. O que se percebe é
que, a pratica, nem sempre tem sido resultante da reflexdo sobre a concepgdo de educagio
na qual ela se embasa. A pesquisa aponta que o ensino de ciéncias continua privilegiando
“aulas expositivas € memorizadas”. O aluno continua sendo iniciado numa ciéncia
descontextualizada, e portanto, langando mdo do conhecimento da vida cotidiana para
resolver problemas do dia-a-dia, por considera-lo eficaz na solugdo dos seus dilemas, isto
porque as pessoas pensam e ddo varias respostas a uma mesma situagio. -

Uma das conclusdes apontadas pelo estudo realizado por TAGLIEBER (1990)
chama a atengdo, pois enfatiza que, em algumas regiGes de Santa Catarina, o desempenho
dos alunos quanto aos contetdos especificos de ciéncias ¢ significativamente maior. Estes
resultados foram alcangados em regides onde se destacavam liderangas para a melhoria do
ensino. Possivelmente, professores melhor preparados, fizeram a diferenga (p.3).

Nesta perspectiva, € possivel que o desafio maior de renovagdo do ensino, seja
realmente o de descobrir como preparar nossos educadores para que possam desenvolver
um trabalho capaz de produzir mudangas.

Assim, passaremos a estudar o conhecimento pedagdgico na perspectiva de
identificar o que € conhecimento pedagdgico e como ele contribui na formagio do

professor de Biologia.
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I.2. NUCLEO DE FORMACAO PEDAGOGICA E SUA CONTRIBUICAO NA

FORMACAO DO PROFESSOR DE BIOLOGIA

Tem sido bastante dificil identificar a contribui¢do do nucleo de formagio
pedagdgica, ou como diriam os alunos e professores a contribui¢do das “didaticas”.

A Prof". Leda SCHEIBE em um pronunciamento recente me chamou a atengdo
ao afirmar que a didatica homogeneiza os procedimentos de ensino.

Se a didatica homogeneiza as questdes de ensino-aprendizagem e os
procedimentos de ensino, ela ndo abre a discussio sobre as peculiaridades do ensino em
cada area de saber. A necessidade de identificagio do aluno com o seu nucleo formador é
um dos problemas que dai decorrem. Geralmente o aluno escothe o seu nucleo formador
pela identificagdo com sua atividade futura.

O processo ensino-aprendizagem realmente apresenta peculiaridades em cada

area do saber. Como identificar as peculiaridades do ensino de Biologia e Ciéncias?

A pesquisa educativa evidenciou a existéncia de diferengas marcantes entre o objetivo
perseguido pelos estruturadores de curriculos e o que os professores levam realmente a
pratica (CRONIN-JONES, 1991)®. Essas diferengas tem despertado a atengo sobre a
influéncia que os professores exercem no processo de implementagio dos
curriculos....ndo basta estruturar cuidadosa e fundamentalmente um curriculo se o

professor ndo receber um preparo adequado para aplica-lo.” QGH,-PEREZ, 1993,

Canvmniido
p.10). 7

!CRONIN-JONES, 1991; citado pon\? GIL-PEREZ, Daniel; CARVALHO, Ana Maria
Pessoa de. Formacio de Professores de Ciéncias: tendéncias e Inovagdes. Sdo Paulo. Cortez, 1993.
Colegio Questdes da Nossa Epoca. v. 26.
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No entanto a necessidade mator ndo € preparar o professor através de cursos de
treinamentos, mas sim rever a sua formagfio. O ensino em uma visdo geral tem sido
concebido como algo essencialmente simples. “Se avaliarmos o que se espera de um
professor, ou seja, que o mesmo seja capaz de vencer um conteudo -programatico
proposto, veremos que concebemos a formagio do professor como uma transmissdo de
conhecimentos e destrezas que, contudo, tém demonstrado suas insuficiéncias na
preparagio dos alunos e dos proprios professores.” (BRISCOE, 1991)°. Falta-nos a
reflexdo sobre a atuagio docente.

Se concebermos a formagdo profissional na concepgdo de desenvolvimento
profissional evolutivo como produto da agdo reflexiva do proprio professor, como nos
propde GARCIA (1992), € possivel que deixemos de priorizar novos conhecimentos e
novas técnicas em detrimento da reflexdo sobre a relevancia dos mesmos na construgio do
curriculo de formagéo de professores de Biologia.

Considero que nossa formag8o muitas vezes tem sido um verdadeiro obstaculo
aos avangos na implementacgdo dos resultados da pesquisa educativa.

O Prof. GIL-PEREZ (1993) chama-nos a atengd@o sobre as idéias docentes de
senso comum. Diz ele que muitas das idéias, atitudes e comportamentos sobre o ensino
estdo calcadas na experiéncia do préprio professor, durante o periodo em que foi aluno.
Para ele essa influéncia torna-se importante na medida em que ela ndo é resultante de uma
acdo reflexiva, mas manifesta-se como algo natural fugindo a critica ( p. 26-27).

Parece-nos algo siniplista, porém temos a tendéncia de copiar o que admiramos
ou 0 que ¢ comum. Deste modo, dizer que o niicleo de formagio pedagogica tem tido
pouca influéncia na formagio docente, ja ndo nos parece ser uma idéia sem conexdo com a

realidade. Entdo afirmar que “O modelo de professor que mais se identifica com o aluno

de Biologia e suas aspiragdes ¢ o professor do nucleo de formagdio especifica”, ndo é uma

idéia sem relevancia, como parecia no inicio desse estudo. Isto se torna significativo a
medida em que tenho dirigido minha reflexdo no sentido de identificar a influéncia da

formagdo na pratica pedagogica.

? ibid. 8
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E, se realmente a didatica, no caso representada pelo nucleo de formagio
pedagogica, tende a homogeneizar os procedimentos de ensino, é possivel que ela esteja
dificultando a identificagdo do aluno com os seus contetdos, e a relagio destes com o
ensino de Ciéncias e Biologia, tornando-se esvaziada de seus objetivos formadores , e
mais evidente quanto a existéncia de dois nicleos formadores no curso de Ciéncias
biologicas, os quais passam a ser concorrentes, perdendo, assim a caracteristica de
complementaridade.

Assim sendo, a desvalorizagdo do conhecimento pedagogico, distanciado de seu
objetivo formador, se da ndo s6 pela valorizagio do conhecimento das Ciéncias Biologicas
pelo aluno (nucleo de formagdo especifica), mas também pelo desconhecimento da relaggo
existente entre conhecimento pedagdgico e os problemas relacionados a especificidade do
ensino de cada area do saber da propria Biologia.

Entendo por conhecimento pedagogico, aquele que é produzido a partir da
atividade pedagogica, e da pesquisa educacional, ndo necessariamente ligada & produgio
de conhecimento “de ponta™ a nivel internacional, mas ligada 4 concepgio de pesquisa,
como condi¢do fundamental para a methoria da qualidade do ensino, da vida, e em nosso
estudo, como subsidio para a constante avaliagio da formagio docente.

Nos cursos de pedagogia, onde o conhecimento pedagodgico, ou melhor
dizendo, onde o ensino estd presente, tanto no nucleo de formagio especifica como no
nicleo de formagdo pedagogica, se possivel fosse descrever a estrutura curricular, do
curso, haveria a dificuldade de identificar o papel da formagio pedagogica distanciada das
generalizages do ensino. Também ai a relagio ensino x pesquisa é conflitante, isto
porque, acredita-se que por ser um curso de formagio do professor, ndo ha necessidade
de introduzir o ensino como atividade de pesquisa. A defini¢io de pesquisa esta restrita a
uma perspectiva cientifica que “tem por fungdo produzir novos conhecimentos a nivel
internacional e de ponta.” ( SEGENREICH, 1996).

Passo a imaginar quéo conflitante se torna a relagio ensino x pesquisa para o
aluno das demais licenciaturas onde a dicotomia do conhecimento se torna evidente a
partir da propria estrutura curricular.  Nos cursos de Licenciatura em Ciéncias

Biologicas os alunos entendem por pesquisa cientifica a que é produzida por grupos
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fechados de pesquisadores, preocupados com conhecimento de ponta e muito pouco com
0 ensino.

A definigdo de conhécimento cientifico dada neste trabalho é decorrente da
dicotomia existente entre ensino e pesquisa. Quando procuramos dar ao conhecimento
cientifico uma definigio mais restrita, na perspectiva de um conhecimento especifico das
Ciéncias Biologicas, produzido a partir da pesquisa cientifica, que tem por fungdo
produzir novos conhecimentos a nivel internacional e de ponta, estamos traduzindo a
concepgdo de conhecimento cientifico que permeia as nossas Instituiges de Ensino
Superior. Essa defini¢do ndo est4 em desacordo com nossos anseios de desenvolvimento,
de crescimento cientifico e tecnolégico. O problema esta na perspectiva da licenciatura
que ndo percebe qual é a relagio com o ensino e como pode e deve interferir nele. E
principalmente ndo percebe que € possivel produzir conhecimento com pesquisas sobre o
_ensino.

Parece-me, que mesmo estando preocupados em romper com o esquema de
ensino reprodutor/ erudito/ livresco, nio conseguimos fugir dele por ndo termos espaco
para discutir a pesquisa como condigio fundamental capaz de interferir ¢ modificar a
atividade docente

Se o nucleo de formagdo pedagdgica ndo permite ao aluno perceber qual é a
sua relagdo com a sua profissionalizagio e, como interage com o nucleo de formacio
especifica, evidentemente perde o vinculo com o professor de Ciéncias e Biologia. Isto me
parece ser uma das conseqiiéncias da dicotomia entre os nicleos de formagdo.

A dificuldade em identificar a pesquisa educacional como uma das areas de
producdo de conhecimento da Licenciatura em Ciéncias Biologicas talvez esteja vinculada
a visdo de que a “ Biologia” produz conhecimento, enquanto que a “Pedagogia” deve se
preocupar com as técnicas de reprodugio e transmissio do conhecimento sob a forma de
ensino.

Cabe lembrar em primeiro plano que, sendo a minha formagdo inicial a
Licenciatura em Ciéncias Biologicas, naturalmente sob a influéncia dessa formagdo ¢ que
minhas conclusdes serdo dadas. Isso ndo significara uma posi¢do dogmatica, mas apenas

uma situagdo normal em relagdo ao patriménio referencial de formagio do pensamento.
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Em véarios momentos neste estudo estive refletindo sobre a minha concep¢do de
conhecimento cientifico e conhecimento pedagogico.

Em segundo plano reconhego que a pedagogia também € por assim dizer um
campo de estudo que contribui para a construgdo do conhecimento, ou melhor dizendo,
estarei refletindo sobre a pesquisa como parte da pedagogia.

Cabe também ressaltar que, neste estudo, o nicleo de formagdo especifica esta
restrito ao conhecimento bioldgico, por ser esta a situagdo até entdo identificada nos
curriculos analisados. Ndo se percebe nos estudos realizados nenhum tipo de interagdo
entre a Biologia e a Pedagogia.

Por este motivo a nogdo de conhecimento cientifico para fins de estudo esta
restrita a0 conhecimento biologico, instituido a partir da tradi¢do da pesquisa cientifica,

no campo da Biologia ou em areas afins.



CAPITULO Il

REFLEXOES SOBRE A NATUREZA DO CONIfIEélMEN TO

CIENTIFICO.

O segundo capitulo foi dirigido ao estudo sobre a natureza do conhecimento
cientifico e as concepgdes de educago cientifica presentes no processo de construgio da
~ ciéncia. Esse capitulo tem como referencial os estudos d¢ BACHELARD, KUNH E
FEYERABEND.

Estudar BACHELARD ajudou-me a definir o que é conhecimento cientifico e o
que € conhecimento comum, assim como a importincia de cada um na formagio do
cidaddo. Isto ¢ importante porque, como j4 foi dito na hipétese, tenho como pressuposto
que a formagdo do professor de Ciéncias e Biologia tem sido influenciada pela
concepgdo de educagdo cientifica, reproduzida pelo nucleo de formagio especifica.
Entretanto sendo o conhecimento comum a representagdo do pensamento coletivo da
sociedade, ndo se pode deixar de entender qual a disting@io entre eles e o valor destes dois
saberes na formag3o do professor.

Ainda neste segundo capituloestudei o processo de construgio do conhecimento
cientifico a partir das concep¢des de KUHN ¢ FEYERABEND. Esta parte do estudo foi
importante porque me ajudou a entender o processo de formagio cientifica, ou seja, a
formagdo do pesquisador, na visdo de KUHN, e os prejuizos desta mesma formagdo
cientifica, na visdo de FEYERABEND. Na descri¢do proposta por KUHN , o pesquisador
tem o seu processo de formagdo dentro de uma visdo de ciéncia continuista e neutra,
descomprometida com valores e crengas. FEYERABEND contrapde-se a esta visdo de
formag@o, acusando-a de limitadora da propria criatividade cientifica. Esses dois autores
foram importantes por terem permitido compreender como se di a valorizagdo do

processo de formagdo cientifica e como ele € mantido pela comunidade cientifica.
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ILIL1.CONHECIMENTO COMUM E CONHECIMENTO CIENTIFICO:

REFLEXOES INICIAIS BASEADAS NA PERSPECTIVA DE BACHELARD

A ciéncia é o objeto sobre o qual o professor se debruga na construgdo do
conhecimento escolar. Para que a partir da ciéncia possa haver a construgio do
conhecimento, entendemos que é preciso entender o processo de construgdo da propria
ciéncia, ou seja, a construgido do conhecimento cientifico.

Com a finalidade de entender o que vem a ser o conhecimento cientifico € o
processo de construgdo deste mesmo conhecimento é que passarei a refletir sobre a

concepgdo que temos de conhecimento baseando-me no trabalho de BACHELARD.

“Nos acreditamos, com efeito, que o progresso cientifico manifesta sempre uma
ruptura, perpétuas rupturas, entre conhecimento comum e conhecimento cientifico

desde que se aborde uma ciéncia que, pelo fato mesmo de suas rupturas, traga a marca

da modernidade”’.

Para BACHELARD (1972), o trabalho cientifico extrapola a consciéncia

simples remetendo o individuo, “a camadas profundas da racionalidade.” (p. 29). Diz o

epistemologo que o trabalho cientifico aparece a partir da ruptura da intencionalidade do
conhecimento e da intencionalidade da consciéncia comum.

Entendo que neste momento de ruptura o objetivo de conhecimento é tdo

profundo que extrapola o simples entendimento da realidade em si. Neste momento, a

consciéncia esta mergulhada na construgio de experiéncias que permite o

aprofundamento.

' BACHELARD, G. EPISTEMOLOGIA: A teoria das Ciéncias Questionada por
Bachelard, Miller, Canguilhem, Foucault. In: REVISTA TEMPO BRASILEIRO, n° 28. 2. ed
jan/mar. 1972. p. 27.
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BACHELARD chama esta consciéncia de aprofundamento racionalista da
consciéncia. Para ele a vantagem filoséfica do trabalho cientifico é que o aprofundamento
racionalista é produtivo. Isto implica no aprofundamento que gera especializagdo e
inovagéo do pensamento determinando a criagio de matéria nova.

KUHN, em a Estrutura de Revolugio Cientifica, diz que para haver progresso
cientifico € preciso haver disciplina e esfor¢os dirigidos a um determinado ponto até que
todos os problemas sejam esgotados, visando o aprofundamento do problema. Para
KUHN também a ciéncia depende do aprofundamento para ser produtiva.

Para FLECK a historia da construgdo de um campo do saber esta composta por
muitas linhas de desenvolvimento de idéias que se cruzam e se influenciam mutuamente
na formagdo de um coletivo de pensamento que busca a solugdo dos problemas.

Pode-se entender, entdo, que o conhecimento cientifico depende do
aprofundamento das concepgdes iniciais, € que esse aprofundamento € que ira garantir a
passagem da consciéncia do conhecimento comum, para o conhecimento cientifico.

Nesse ponto entendemos que os autores se referem a reflexdo que ultrapassa a
superficialidade dos fatos e passa a criar uma trajetoria inovadora, que permita observar o
mesmo fato, porém com uma nova “consciéncia”: a inovagdo tanto do pensamento quanto

da experiéncia cientifica.

“O conhecimento imediato e o conhecimento comum se acomodam as grandes lendas
da filosofia natural, ou reciprocamente as filosofias da natureza ampliar fatos que
surpreendam a imaginagdo. Ao contrario, o conhecimento cientifico quer de inicio
circunscrever seu objeto. Ele vai contra a corrente das vagas generaliza¢Ges”

(BACHELARD, 1972, p.44).

O conhecimento cientifico para BACHELARD n3o esta na continuidade do
conhecimento comum e nem podera ser construido com o acumulo de observagdes
naturais. Para ele o conhecimento cientifico estd na descontinuidade da consciéncia

simples com o verdadeiro interesse do conhecimento objetivo. Para o autor, a ciéncia
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moderna constr6i seu objetivo por meio de questdes bem formuladas, buscando o

aprofundamento e a conseqiiente especializa¢do.

“A ciéncia moderna perde a ingenuidade de crer ser possivel conhecer por meio de
observagdes da natureza ( Bachelard, 1972, p.38). A ciéncia para Bachelard transforma
o fato natural em fato cientifico. Conhecer o ‘verdadeiro objeto’ depende da

constru¢do do pensamento, de técnicas cientificas por vezes retificadas.

Para Bachelard nio existe verdade primeira, sendo erros primeiros porque a verdade s6

ganha seu pleno sentido ao fim de uma polémica” ( CANGUILHEM, 1972, p.50).

Bachelard coloca para o seu leitor a necessidade de conhecer a historia da
ciéncia para a partir dela entender e reconhecer diferengas tidas por ele como essenciais
entre o “conhecimento que se torna cientifico ¢ um conhecimento que acredita ter seu
estatuto definido ao nivel da experiéncia comum” ( BACHELARD, 1972, p. 45).

E possivel haver um ponto de contato inicial entre conhecimento comum e o
cientifico. Porém quando o conhecimento busca o aprofundamento racional, baseado em
experimentos intencionais, construidos pela técnica especializada, ele se distancia da
consciéncia natural, ou seja, se distancia do conhecimento comum destruindo a

experiéncia primeira na busca da especializag¢3o.

“O empirismo é a filosofia que convém ao conhecimento comum. O empirismo
encontra ai sua raiz, suas provas, seu desenvolvimento. O conhecimento cientifico ¢

solidario com o racionalismo. ..

Desde entdo, quando conhecimento vulgar e o conhecimento cientifico registram o
mesmo fato, este mesmo fato ndo tem certamente o mesmo valor epistemoldgico nos

dois conhecimentos” (BACHELARD, 1972, p.45).
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E possivel entender com BACHELARD, que a experiéncia cientifica contradiz a
experi€ncia comum. A experiéncia comum preocupa-se apenas responder a situa¢des
problema, enquanto a experiéncia cientifica esta sempre polemizando, na perspectiva de
retificagio.

E neste hiato, formado pelas raizes epistemolégicas entre conhecimento comum
e cientifico, que a educagio deve atuar como um aproximador e permitir ao aluno ter
acesso pelo menos, em parte, do conhecimento cientifico.

Observando o fato natural o conhecimento comum enuncia um fato veridico. A
partir do mesmo fato natural, pela pesquisa cientifica a ciéncia enuncia suas leis. O que
muda de um conhecimento para outro é a forma de entender e organizar. O conhecimento
cientifico esta voltado para o aprofundamento das causas dos efeitos, € no entendimento
do fato natural transformado em fato cientifico. Experiéncias organizadas permitem
repetir o fato, buscando o aprofundamento técnico necessario a solugdo racional para um
problema bem formulado.

Preencher o hiato entre o conhecimento comum e o cientifico é preciso
reconhecer que este Ultimo nfio esta na continuidade do conhecimento comum. E preciso
ainda aliar esta concepgdo a educagdo, para aproximar o conhecimento cientifico da
realidade, como instrumento de transformag&o social.

Temos freqiientemente colocado em discussdo o problema da concep¢io da
ciéncia continuista transmitida nos manuais didaticos. Em KUHN, encontramos uma
razio que justifica essa concepgdo de ciéncia na iniciagdo dos futuros cientistas, que sera
discutida no préoximo item deste capitulo: A Construgio do Conhecimento, segundo
KUHN.

O processo de construgdo da ciéncia descrito por BACHELARD ndo €
continuista, pois nio se da na continuidade do conhecimento, € sim, na ruptura com o
conhecimento anterior.

Para o autor, os continuistas revivem os acontecimentos historicos cientificos
dando a toda a histéria “a unidade e a continuidade de um livro” (Ibid., p. 30). Os
“acontecimentos menores” que constituem o processo de construgdo do fato cientifico sdo
deixados de lado, desprezando-se toda “sensibilidade dialética que caracteriza a historia

das ciéncias” ( Ibid) e suas implica¢Ges nos problemas epistemologicos.
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Com isto, desprezando-se todos os erros e reiterages da-se, ao progresso
cientifico uma lentiddo que acaba por favorecer a idéia continuista.

“BACHELARD nfo admite que a percepgdo e ciéncia sejam fungdes
pragmaticas em continuidade.” ( CANGUILHEM, 1972, p.47).

Outro meio de se encobrir a descontinuidade no processo de construgdo da
ciéncia sdo as descobertas geniais. “O progresso estava ‘no ar’ quando o génio os
descobriu.” ( BACHELARD, 1972, p.32).

Nido pretendo com este breve estudo negar o valor da continuidade do
pensamento e do conhecimento, como se as rupturas deixassem de lado todo
conhecimento anterior, partindo em busca do novo. Pretendo sim, discutir diferentes
posigdes, como parte do ferramental tedrico considerando-as, até certo ponto
complementares, podendo contribuir para explorar e entender melhor qual tem sido a
influéncia pedagodgica do nucleo de formagéo especifica.

Defendo a existéncia de rupturas, por admitir a existéncia do pluralismo de
razdes, convivendo tanto na simultaneidade quanto na sucessividade.

FLECK nos alerta para a possibilidade de existir conex3o entre estilos de
pensamento de uma época. Esses agrupamentos podem dar a idéia de uma s6 forma de
pensar de toda a comunidade cientifica, fortalecendo a idéia de continuidade do
pensamento. No entanto, os pesquisadores se agrupam, cooperam mutuamente no
processo de construgio do conhecimento em momentos especificos. E nesse momento
que as inovagdes e as criticas estdo direcionadas na delimitagdo do problema, no dizer de
BACHELARD (1972). No inicio o que se quer € circunscrever o objeto... “Desde que se
aborda a regido dos problemas, vive-se verdadeiramente num tempo marcado por
momentos privilegiados, por descontinuidades manifestas™ (p.32).

BACHELARD nos permite reviver a efervescéncia dos tempos de
aprofundamento, onde as experiéncias mergulham na racionalidade em busca de técnicas
apropriadas e que permitam elucidar os problemas formulados sempre retificados e
criticados. Diz BACHELARD: “Lendo um livro como o de GAMOYV e CRITCHFIELD
sobre a fisica nuclear, vé-se quanto os sabios tém consciéncia da imperfei¢do de seus

métodos, da desarmonia dos métodos.” (Ibid.).
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A busca do aperfeicoamento técnico, a consciéncia da imperfei¢io de seus
métodos somada a questdo da cultura cientifica de cada época, leva-nos a valorizagdo
dos dados historicos. E possivel perceber quanto a reflexdo historica da construgdo do
conhecimento se enriquece quando da valorizagdo, ndo apenas do conhecimento em si,
mas de todo o seu envolvimento com os condicionantes culturais, sociais, econdmicos,
psiquicos e filosoficos de cada época.

Com BACHELARD entendemos que ndo ha conhecimento definitivo. A razdo
ndo se contenta com seu €xito, mas persiste sempre na busca mais racional.

O conhecimento cientifico deste modo esta em constante retificagdo. Podemos
entender, entdio, que “verdades™' ndo sio descobertas. O conhecimento é construido na
tentativa de aproximagio com o real. Ao falar em aproximagdo torna-se explicita a
concepgdo de que ele pode ser retificado na tentativa de estar cada vez mais proximo do
real. Detalhes ndo percebidos quando da organizagdo do pensamento, tornam-se mais
evidentes a cada nova formulagio.

A existéncia das rupturas permite que a ciéncia encontre um novo caminho,
garantindo o avango do conhecimento pela descontinuidade do saber, o0 que nfo significa
deixar de lado as coisas que vieram antes, mas retifica-las, na tentativa de aproximagio do
real.

Torna-se importante explicar minha posi¢do por acreditar ser o continuismo
caracteristico da nossa tradigd@o cientifico filosofica, e ainda por acreditar que a formagdo
do professor de Ciéncias e Biologia esta sendo concebida dentro desta perspectiva tedrica.
O valor pedagégico da visdo descontinuista é permitir ao aluno perceber a ciéncia como
um processo de construgdo historico, estruturado a partir de fundamentos teéricos que
ddo suporte a esta construgio, concedendo-lhe a capacidade de julgar, criticar e conviver
com diferentes posi¢des tedricas. A visio descontinuista, ao admitir as rupturas, torna

possivel a existéncia de uma ciéncia em transformagdo.

! “Verdades” aqui significam as verdades descobertas pela ciéncia, crenga disseminada pelo
empirismo de que s6 por meio dela é possivel chegar-se 4 verdade dos fatos naturais.
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Il.2. A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO SEGUNDO KUHN

O contato com a obra de KUHN possibilita 0o entendimento do caminho
percorrido pela ci€ncia, no processo de construgio do conhecimento. Enquanto
estivermos tratando da construgdo do conhecimento, na visdo kuhniana, estaremos sempre
nos referindo ao conhecimento construido pela academia, e em nosso caso
especificamente & construgdo do conhecimento bioldgico. No dizer do Prof. Dr.
ASTOLFI “o saber sabio”.

Fazer a relagdo do trabalho de KUHN com a formagio docente, torna-se
imprescindivel a partir do momento em que se percebe estar a licenciatura preocupada
com a valorizagido do conhecimento bioldgico, preferencialmente. Do mesmo modo como
ndo se pode conceber um professor de Biologia, sem o conhecimento bioldgico, ndo
podemos concebé-lo desvinculado de seu objetivo de educador.

Entender as semelhangas e as divergéncias na formacdo do professor e do
pesquisador, a partir do referencial de KUHN, pode ser um caminho para'o entendimento
da opgdo conceptual que viabilize o tratamento do contetido biologico, como parte do
conhecimento e ndo como “todo” o conhecimento.

Preocupados em capacitar futuros cientistas que, eventualmente atuardo em sala
de aula assistimos a “deformacdo” do ensino de ciéncias, transformado numa apresentagio
do produto da ciéncia, distanciado do contexto histérico vivido em cada época.

A visdo continuista e linear apresentada nos livros didaticos facilita a
continuidade desta concepgdo de ciéncia, reforcando a atual estrutura dos cursos de
formagdo do professor.

Buscando o conceito de paradigma em KUHN, supomos que uma comunidade
cientifica atua subliminarmente, porém t3o fortemente que impede o distanciamento dos
seus objetivos. Se a concepgdio de formagdo de professor de Biologia é dirigida pela
concepgdo de formagdo do bacharel, é possivel que isso ocorra em virtude da atuagdo do
paradigma presente entre os responsaveis pela formag¢do dos futuros professores de
Biologia. Os mesmos parecem esquecidos de que estdo participando da formagio de

futuros professores e ndo somente futuros pesquisadores.
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Sabemos que a preocupagdo de KUHN ndo € com a formacdo cientifica em si e
muito menos com a formagdo docente, mas sim com a descrigdio do como ¢ porque a
formagio cientifica é feita. No entanto somos levados a concordar com ZYLBERSZTAJN
(1991) quando afirma que a influéncia de KUHN ndo se restringiu as fronteiras da historia
¢ da filosofia da ciéncia, mas que sua obra coloca em evidéncia “as limitagbes da visdo
cumulativa e continua da natureza do conhecimento cientifico que ainda predomina na
ciéncia curricular.” (p. 74).

E ¢ exatamente essa limitag8io da visdo cumulativa € continua do conhecimento
cientifico que ainda hoje predomina na ciéncia curricular que nos tem feito refletir sobre o
que se espera do professor, enquanto reconstrutor do conhecimento cjentifico, pois somos
nos professores os responsaveis pela construgdo do conhecimento escolar. Enquanto
estivermos vendo a ciéncia como resultante de um processo continuista e linear, nio
vemos a necessidade de relaciona-la ao cotidiano pois sua evolugio independera dos
problemas da sociedade como um todo por ser construida por poucos e para poucos.

Ao ler o prefacio da obra de KUHN, A Estrutura das Revolugdes Cientificas,
pode-se conhecer um pouco de sua experiéncia profissional. E possivel reconhecer em
suas reflexdes, a respeito de sua propria formagio, a profunda influéncia deixada pelos
cientistas sociais, podendo considera-la como um dos fatores que o levou a perceber uma
anomalia em sua propria formagio. Anomalia esta, capaz de gerar uma crise, que
culminou com sua transi¢do para um novo campo de estudos.

Suas reflexdes sobre a formagfio e a maneira como ele passa a perceber e
construir o conceito de paradigma, conduziu-me a algumas reflexdes, bastante férteis,
sobre a formacdo cientifica. Sua preocupagdo ndo era prescrever normas de como deve
proceder o cientista para obter um maior grau de cientificidade, mas sim em entender e
descrever o procedimento cientifico adotado pela comunidade cientifica ¢ como vem
atuando na formagdo cientifica. Esse procedimento cientifico pode ser compreendido
como resultado da atuagfo do paradigma, responsavel pela concepgdo de ciéncia, presente
na comunidade cientifica de uma determinada época. Se julgamos ser a formagdo cientifica
do bacharelado a mesma dada ao professor, podemos dizer ser este o paradigma de
ensino da comunidade cientifica, responsavel pela concepgio de ensino na area cientifica e

tecnologica.
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O entendimento de sua obra leva-nos a compreender que mesmo afirmando nio
estar ele preocupado com a formagdo cientifica em si mas com a descrigdo do processo, 0
que estamos conhecendo é o processo de formagdo cientifica, pois o entendimento do
como ¢ o porqué dessa formagdo, permite a compreensdo do processo de formagio do
cientista, desde a concepgdo de ciéncia partilhada pela comunidade, até a opgdo pela
concep¢do de ciéncia a ser partilhada nos manuais de formag¢do, bem como a razdo
epistémica que leva os formadores a assumirem o controle sobre o conhecimento a ser
apresentado aos iniciados. Esse entendimento da-nos a visdo do processo, e do produto e
as razGes que justificam a opgdo epistemologica.

No entender de KUHN, quando um estudante se integra a um grupo de
pesquisa é levado a refletir, criticar e ver as mesmas Questc")es partilhadas pelo grupo a fim
de que possa participar das discuss3es a partir de um paradigma conceitual. Quanto maior
sua identificagio com o grupo, maior sera sua contribui¢do e essa serd a medida do seu
progresso. Portanto, nesse momento sua critica estd sendo direcionada pelo paradigma e
ndo construida apenas por sua experiéncia.

A aceitagdo da existéncia do paradigma ndo implica no entanto em entender que
a ciéncia é capaz de dizer o que as coisas s30 em si mesmas, mas sim o que podem ser
quando avaliadas a luz do paradigma. Este entendimento sera partilhado pela comunidade
cientifica, como ponto de partida para a formag@o cientifica.

No entanto, essa forma de entendimento ndo € estatica. Esse entendimento
sobre o que, pode ser mudado e, as interpretagdes da comunidade também, a medida em
que o conhecimento progride. Assim, entender como a evolugdo da ciéncia pode levar a
evolugio do conhecimento e que dela podera surgir uma nova revolugdo do
conhecimento, equivale afirmar que hoje podera ser interpretado de uma forma, amanhi
de outra, e assim se da o progresso da ciéncia.

Entretanto, esse entendimento sobre o progresso da ciéncia ndo faz parte do
conhecimento partilhado com os iniciados. Certamente, mais tarde, terio oportunidade de
conhecer a historia do conhecimento, ou seja, quando efetivamente estiverem partilhando
da mesma concep¢do de conhecimento cientifico. Mas, inicialmente, os iniciados nido
devem conhecer o movimento efervescente da comunidade cientifica para ndo prejudicar o

amadurecimento cientifico, dispersando suas reflexdes em diferentes diregdes.
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A primeira vista somos levados a supor ser este paradigma de ensino o
responsavel pela ineficacia do ensino de ciéncias principalmente no que se refere a tdo
aclamada “criticidade”, se é que podemos dizer ser a formagdo do professor tragada no
mesmo modelo da formagdo do pesquisador em nossas Universidades. Digo isto porque
na perspectiva descrita por KUHN, o pluralismo constituido por racionalismos setoriais
que se identificam com a tradigio cientifica sio omitidos em favor do amadurecimento do
aluno dentro de uma tradigdo. Assim, teorias conflitantes, mesmo quando originarias de
corpos teoricos diferentes permanecem ocultas pelo método, como se ele pudesse ser
universal. E importante esclarecer, que a orgaﬁizaqio das experiéncias n3o € redutivel a
um método universal. O método se constitui a partir do problema e de forma alguma pode
ser concebido como uma série de etapas comuns a todos os trabalhos cientificos. Do
mesmo modo o corpo tedrico a partir do qual se procura resolver o problema, ndo é
universal.

O pesquisador terd muito tempo para conviver com a academia e, certamente
durante sua vida profissional sera levado a refletir sobre como o conhecimento é
construido e a influéncia exercida sobre ele pelos diferentes corpos tedricos. Sua formagdo
ndo nos parece estar limitada a alguhs anos de curso universitario, mas sim estar apenas
iniciando uma trajetoria que, futuramente, sera direcionada pela propria necessidade
profissional. o

O professor formado dentro dos mesmos moldes néo tem a oportunidade de
construir sua trajetéria profissional, dentro de um grupo, forfnado por profissionais
preocupados com o ensino cientifico. Se ele continuar em contato com seus pares tera
sempre a oportunidade de refletir e acompanhar os avangos da ciéncia, mas nio com a
mesma intimidade que o pesquisador. Vejo a trajetoria do professor como uma constru¢do
isolada, que depende mais da relagdo professor x aluno, do que das relagdes de trocas
profissionais, professor x professor, onde creio, poderia haver um aprofundamento
racional do processo de construgdo da pesquisa em ensino. O professor ao participar do
processo de construgdo da pesquisa em ensino, conduziria sua pratica docente baseado
em experimentos intencionais, construidos pela técnica, buscando a especializagdo e

deixando de ser dirigido pela consciéncia natural.
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Portanto ao imaginar a trajetoria do professor fica-nos a seguinte indagagio:
Em que momento da sua vida profissional, o professor tera oportunidade de conhecer a
historia da construgdo do conhecimento sobre o qual ele embasa sua pratica docente?

Minha indagagio decorre do fato de que para “resistir”'>

aos pressupostos que embasam a
visdo de ciéncia, apresentada no ensino de primeiro e segundo graus, é preciso que o
professor veja o processo de construgdo da ciéncia como um processo conflitante e
efervescente, para poder entender e se contrapor a concep¢do dogmatica e conteudista
estabelecida no ensino.

Mas o objetivo deste trabalho vai além da questdo do conhecimento cientifico.
Fazemos entdo a seguinte pergunta: Se professor é aquele que conhece o contetdo
cientifico a fim de poder transmiti-lo aos seus alunos, como ira associa-lo éo pedagogico?

No meu entender esse seria um momento de revolug@o, pois o paradigma até
entdo estabelecido, ndo da conta de responder as necessidades da pratica pedagogica,
permitindo que correntes tedricas conflitantes se estabelegam buscando o ponto de
equilibrio.

Assim sendo, minha preocupag¢do com a concepgio de ensino dos responsaveis
pela formagdo do professor vai tomando corpo, & medida em que percebo estarem eles
profundamente envolvidos com a formagio do pesquisador € muito pouco preocupados
com o professor.

Justifico a minha preocupagdo dizendo que, por acreditar ser a visdo
cumulativa, continuista reforcadora da pratica pedagégica autoritiria, dentro da
perspectiva de que quem detém o conhecimento, detém o poder, creio que o processo
ensino-aprendizagem se estabelece numa relagdo onde o professor é o responsavel por
transmitir conhecimentos e, o aluno, € o receptor passivo. Nada muda no cenario do

ensino de ciéncias, enquanto essa for a concepgio de ensino reproduzida pelo professor.

2.0 termo “resistir” esta sendo usado, ao longo do trabalho, no sentido proposto por
GIROUX em sua pedagogia radical.
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11.3. 0 ANARQUISMO EPISTEMOLOGICO DE PAUL FEYERABEND

Paul FEYERABEND se auto define como anarquista epistemologico por
defender idéias polémicas sobre a natureza da ciéncia.

Para o autor, “ um anarquista é como um agente secreto que participa do jogo
da razdo para solapar a autoridade da razdo.” ( 1989, p.43-44).

Diz FEYERABEND, “minha tese é a de que o anarquismo favorece a
concretizagdo do progresso em qualquer dos sentidos que a ele se decida
emprestar’(p.34). Isto porque o anarquismo permite a ciéncia violar o método.

FEYERABEND, questiona 0 método como a unica forma de desenvolvimento
do conhecimento. Para ele as violagdes do método sdo acontecimentos muito importantes
para o progresso do conhecimento cientifico. FEYERABEND acredita que a ciéncia, por
mais ordenado que seja o seu método, s6 alcangara resultados se admitir ocasionalmente
procedimentos anarquicos.

Em sua analise sobre o autor, WORTMANN (1994) diz que FEYERABEND
considera a ciéncia como uma tradi¢do ou uma forma de pensamento dentre, outras
questionando também a autoridade que lhe ¢ atribuida e rejeitando a crenga de que a
ciéncia “apresenta a melhor visdo de mundo”. Para os empiristas a ciéncia é o dculos
através do qual € possivel ver e entender o mundo, pois € através dela, a ciéncia, que se
pode ter a melhor aproximagdo da realidade. No entanto, FEYERABEND rejeita essa
proposigdo por achar que pode existir outros caminhos que aproximem o homem da
realidade, porém olhando através de outro dculos.

Ele examina aspectos relacionados & estrutura da ciéncia baseando-se
principalmente nos estudos de caso que realizou sobre a histéria da fisica. O autor,
considera que a idéia abstrata de conhecimento desempenhou, e ainda desempenha, um
importante papel na Historia da Ciéncia e da Filosofia ocidentais. Entretanto ele ressalta a
incompletude deste enfoque abstrato, ao desconsiderar ou pelo menos ndo revelar como a

humanidade pode se utilizar deste conhecimento.
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Seu intuito, no entanto ndo € substituir um conjunto de regras e metodologias
interpretativas “da visdo de mundo™ por um outro, mas sim, permitir ao leitor perceber
que todas as metodologias, inclusive as mais 6bvias, tem limitagdes. Por este motivo,
defende que a ciéncia deve langar mio de teorias conflitantes para explicar um mesmo
fato. Para o autor este pode ser o caminho para o progresso da ciéncia.

Para FEYERABEND a proliferagio de teorias é benéfica para a ciéncia, ao
passo que a uniformidade lhe debilita o poder critico. Para o autor a ciéncia ao buscar a
uniformidade interpretativa, com o intuito de acomodar a sociedade as suas idéias omite o
processo pelo qual uma teoria ganha o seu “status quo” e ¢ aceita. Para FEYERABEND,
a Historia esta cheia de exemplos de teorias conflitantes e concorrentes que mostram
como surge uma tradi¢do cientifica em meio ao fervilhar de varias teorias.

A leitura da sua obra permite ao leitor perceber a preocupagio com a relagio a
manuten¢do da diversidade de idéias e das teorias a fim de garantir o progresso da
ciéncia.

Na obra de KUHN, filosofo da ciéncia, contemporaneo de FEYERABEND, ha
também referéncia aos momentos do processo de construgdo da Ciéncia, quando ndo se
tem uma tradigio tedrica estabelecida. Para KUHN, esse momento de diversidade teorica,
corrresponde a fase pré-paradigmatica, ou seja, quando ainda se busca o novo paradigma
tedrico, com o qual sera possivel continuar progredindo. KUHN identifica esse momento
com a revolugdo cientifica: um momento de indefini¢do tedrica que contribui para o
progresso da ciéncia, mas justifica a necessidade do paradigma ao afirmar que é em torno
dele que a ciéncia busca o aprofundamento e a solugdo dos problemas a ele relacionados.

De acordo com KUHN um novo paradigma € estabelecido, a ciéncia passa a
usd-lo para buscar entender os fatos a ele relacionados. As demais teorias, que
concorreram paralelamente ao paradigma, no entendimento dos fatos na fase pré-
paradigmatica, sdo deixadas de lado. Elas passam assim a fazer parte da Historia da
Ciéncia.

FEYERABEND, ao contrario, valoriza mais o fervilhar teérico dos momentos
de revolug@o cientifica por acreditar estar ele relacionado com o poder criativo e critico da

ciéncia que gera O Seu progresso.
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A Historia da Ciéncia € que torna possivel entender o caminho percorrido, pela
ciéncia na busca do seu desenvolvimento, porque é ela que registra as idéias, as
interpretag¢des dos fatos, os problemas criados por interpretagbes conflitantes e os erros.

No entanto a Historia da Ciéncia pode se tornar desconhecida para a prépria
Ciéncia, pois os fatos sdo permeados por ideologias, cuja intengio é torna-la “mais
simples, mais objetiva, enfim mais facilmente acessivel a tratamento, por meio de regras
imutaveis.” ( FEYERABEND, 1989, p.21).

Para FEYERABEND, a educagdo cientifica € que irda se ressentir deste
“tratamento unificador” da ciéncia, pois a educagdo, ao simplificar a ciéncia, simplifica
também seus elementos, desligando-a do resto da Histéria.

O treinamento nessa concepgdo de ciéncia leva ao condicionamento teérico,
principalmente para os que trabalham em um campo delimitado. Isto torna as agdes das
pessoas sujeitas a um treinamento mais uniforme, a0 mesmo tempo obscurecendo grande
parte do processo historico, fazendo com que, aos olhos de seus espectadores, pareca
linear e continuista.

Deste modo a historia da ciéncia cadtica, complexa e permeada de enganos
cede lugar a uma histéria mais objetiva e mais simples, iniciando uma tradigdo cientifica
que acredita e perpetua a “nova visdo” do processo de construgdo.

E possivel deste modo criar uma tradigdo cientifica que se mantém, integra
gragas & observancia de normas regras e preceitos preestabelecidos.

FEYERABEND se opde a essa educagio cientifica baseado na existéncia de um
mundo, em grande parte desconhecido, para o qual é preciso conservar-se aberto, pronto
a ter contato com novas opgdes de conhecimento. Outra proposi¢do critica & educagdo
cientifica, por ele levantada, € que o treinamento, tal como foi por ele descrito, ndo pode
ser conciliado com uma atitude humanista da educagao.

Ao definir-se como anarquista, o autor escreve a nota de rodapé N.° 12, na
pagina 25 do seu livro, onde faz esclarecimentos sobre seu posicionamento quanto ao
entendimento do termo “anarquismo”. E oportuno neste momento reportar-me a ela por
permitir a compreensio do significado da visio humanitarista. Para FEYERABEND

definir-se como anarquista epistemologico, significa entender que a pesquisa cientifica
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exije absoluta liberdade de expressdo e debates, além da liberdade para criar, pensar e
propor.

Desse modo nossas impressdes, como percebemos e enunciamos os fatos, a
partir do treinamento, ficam impregnados de ideologias cientificas unificadoras e nada
humanistas. “A unidade € o resultado de um processo de aprendizado que se inicia na
infancia. Desde os nossos primeiros dias, aprendemos a reagir a situagSes dando respostas
adequadas, sejam elas lingiisticas ou de outra espécie” (1989, p.106). WORTMANN
(1994), completa o nosso entendimento enfatizando que para FEYERABEND, os
processos de ensino definem os limites do fendmeno, estabelecendo conex3o entre as
palavras e os fendmenos de tal modo que parecem falar por si s6, sem o auxilio de outros
conhecimentos (p.56-62).

FEYERABEND, contesta a explicagdo de que é preciso primeiro conhecer a
teoria para, depois, interpretar o fato 4 luz da teoria, sob o risco de estarmos anulando o
poder criativo e 0 imaginario no prdcesso educativo.

Diz ele: a crianga brinca com palavras, combina as palavras e, s6 depois,
aprende o seu significado. Para FEYERABEND, esse é um mecanismo importante. A
atividade lidica inicial € um requisito basico para a compreensio. O autor refere-se a
aprendizagem das criangas para exemplificar uma outra possibilidade, valorizando num
primeiro momento o contato com o fato, para depois buscar a teoria que permita
interpreta-lo. Para ele, esse processo da aprendizagem infantil deve ser visto como uma
das possibilidades também no aduito, a qual diverge da epistemologia da ciéncia, pois
entende que o individuo precisa de um referencial teérico para poder conhecer.

Para FEYERABEND, uma ciéncia que pretende ser detentora do tinico método
correto e dos tnicos resultados aceitaveis, € ideologica e deve ser separada dos processos
de educac@o. Ela deve ser ensinada somente aqueles que decidirem aderir a ela. A unidade
no processo de aprendizagem, ndo encontra lugar na educagdo geral, que prepara o
cidaddo para desempenhar seu papel na sociedade. Para o autor, um cidaddo amadurecido
ndo ¢ aquele que foi instruido em uma ideologia especial, que aprendeu a tomar decisdes e
que decide a favor do que mais lhe convém. O homem instruido deve estar apto a escolher
conscientemente a tarefa que lhe parece mais atraente, em vez de deixar-se dominar por

ela.
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FEYERABEND diz que, ao preparar-se para uma escolha consciente, o
cidaddo precisa estudar a ciéncia como um fendmeno historico € nio como um unico e
sensato modo enfrentar o problema.

Muitos s3o os opositores do anarquismo epistemoélogico de FEYERABEND.
BUNGE salienta “que ndo teriamos como explicar porque a ciéncia avangou tdo
rapidamente, sendo em dire¢do a teorias mais verdadeiras, pelo menos em dire¢io a novos
problemas, novas leis e novos fendmenos, ao passo que pseudociéncias, como a
astrologia, se limitaram a reiterar os mesmos ensinamentos e principios estabelecidos por
Ptolomeu ha mais de dois mil anos.” (BUNGE, apud OLIVA, 1990, p.151, nota 36).

Para OLIVA (1990), o anarquismo epistemologico de FEYERABEND “ se

revelara ‘utopico’, uma vez que propor o abandono das regras norteadoras das

condutas ditas cientificas, acarretaria a dissolugdo do modo cientifico de pensar e agir.

E tentar extinguir um modo, dar inteligibilidade a realidade ou tentar dilui-lo em outro,

¢ t3o irreal quanto propor a alguém que abandone certos modos de agir por serem

excessivamente neurdticos, como se dependessem exclusivamente de sua vontade. Por

tras do enfoque historico externalista, parece haver um forte voluntarismo

intelectualista a nos tentar convencer de que sempre podemos modificar as coisas da
vida.” ( p.151).

A despeito das criticas feitas a FEYERABEND, podemos perceber ser ele

critico mordaz da Ciéncia, dos cientistas e das metodologias normativas que norteiam a

educagdo cientifica. No cerne da discuss3o que propde abordagem mais externalista esta a

impossibilidade da ciéncia ter seu progresso marcado por regras norteadoras universais,

por ser uma ideologia simplista do mundo e, consegiientemente um reducionismo das

capacidades de compreenséo e de tomada de decisio do homem. O processo educativo a

partir de tais premissas € considerado, por ele, condicionamento, por estabelecer regras

que acentuam as qualificagdes profissionais, em detrimento das humanitarias. Deste ponto

o autor parte em defesa do pluralismo metodolégico.
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E, € neste ponto, que em minha concepgéo, o pensamento de FEYERABEND é
bastante elucidativo sobre os caminhos percorridos pela educagdo cientifica, por nos
permitir o “balanco” tedrico sobre a formagdo dos professores de Biologia e Ciéncias. Ao
conceber a formagdo do professor, como parte da formagdo do pesquisador, aceitamos
que nossa concepgdo de formagdo esta voltada para a do pesquisador que, eventualmente,
atuara em sala de aula.

Enfatizando esse aspecto, entendo que ao formar o professor dentro da mesma
concepgdo do pesquisador, sem levar em conta as peculiaridades do ensino de Biologia,
desprezamos toda potencialidade que se abre a partir do estudo deste hiato, descrito por
BACHELARD, e que se estabelece a partir das raizes epistemologicas entre o
conhecimento comum (aluno) e o cientifico ( professor), no qual o ensino de Ciéncias e
Biologia poderia atuar como um aproximador, ao tornar-se consciente da sua existéncia.

Julgo portanto, de significante importincia o estudo do pensamento de
FEYERABEND com o interesse de fundamentar as tendéncias epistemologicas na

formagdo do professor de Ciéncias Biologicas.



CAPITULO I

ESTUDO SOBRE A CONCEPCAO DE CURRICULO

M.1. O CURRICULO DE CIENCIAS - ESTUDO DA ESTRUTURA

CURRICULAR E DA CONCEPCAO DE EDUCACAO BASEADO EM GIROUX

A tensdo historica entre o que €, e o que poderia ter sido dentro da concepgao
de educagdo, enfatizando rupturas e descontinuidades e valorizando a acdo do homem
como construtor do processo historico, responsabilizando-o por suas decisdes, em relagio
a diregdo do progresso, € que fundamenta o entendimento sobre curriculo.

Esse € o principio de valorizac;éd da agdo do homem em todos os segmentos da
vida. E o que se busca na educagdo, ou o que se pode ler no discurso sobre os novos
rumos da educagdo. O que nos chama a atengio, no entanto, sio as dificuldades
encontradas para que o projeto pedagdgico humanista seja colocado em andamento,
mesmo nas instituigdes formadoras onde estdo os especialistas que repensaram o processo
educacional, avaliando os riscos para a sociedade da permanéncia da educagdo sob o
enfoque positivista, exclusivamente..

Neste momento em que estudo a estrutura curricular do curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas, enfatizo que reconhego o movimento pela melhoria da qualidade
da educagdo, preocupado com os processos “deformantes” na formagio de professores
das licenciaturas em geral, e que a0 que tudo indica estio presentes na estrutura
curricular, responsavel pela formagéo do professor das Ciéncias Biologicas, também.

O curriculo, no meu entendimento, é resultado da interagio professor x aluno

que se estabelece no processo ensino aprendizagem, e que tem como consegiiéncia a
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atuacdo mais ativa do professor, acerca do seu papel frente a educagdo. Isto posto,
passarei a refletir sobre a formagéo do professor.

O professor participa da construgdo do curriculo quando se preocupa com a
preparagdo de um individuo, capaz de pensar de forma critica atuando sobre as
conseqiiéncias de sua agdo na busca da emancipagio. O professor, nesta perspectiva
curricular, toma decisdes e realiza suas avaliagdes de juizo sobre situagGes diversas, de
acordo com sua consciéncia, seus valores e seus interesses, passando a valorizar as
relagdes que envolvem poder, conhecimento e ideologias, presentes no processo
educacional. Esta ¢ a minha concepgio de educagdo humanista na qual o individuo
responsdvel planeja e avalia suas agBes, e se contrapde ao enfoque da educagio
conservadora que concebe o professor como executor do processo educacional, sem
participar das etapas de elaboragdo, que eu considero como definidoras da agio
pedagdgica.

GIROUX parte do estudo da concepgdo tradicional de educagdo, mostrando-
nos como nela, a teoria permanece presa & logica da racionalidade tecnocratica,
prendendo-se a um discurso que pretende a universalidade dos principios educativos, ao
mesmo tempo em que deixa de lado questdes, como as relagdes que envolvem o
conhecimento € os interesses que estdo por tras deles.

Para o autor as escolas vistas nessa perspectiva sio locais de instrugdo.
GIROUX estuda as escolas como reprodutoras do conhecimento, a luz da teoria critica,
buscando a possibilidade de a partir deste referencial, propor a reestrutura¢io tedrica no
campo da educagdo. Para ele, esta perspectiva cria a possibilidade de uma pedagogia
capaz de avaliar as relagdes internas do processo educativo, fortalecendo seu discurso
para além da critica, tornando-o emancipatorio.

A escola de Frankfurt, “enfatizou a importincia do pensamento critico
argumentando que ele € uma caracteristica construtiva da luta pela emancipagio e pela
mudanga social.” (1986, p.23).

E, € neste contexto, buscando a renovag8o tedrica no campo da educagdo que
estudo o positivismo como ponto de partida para entender a légica do pensamento

positivista e sua influéncia na educagio.
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“E em sua critica ao positivismo que a escola de Frankfurt desenvolve uma nogio de

teoria que tem implicagGes centrais para os criticos da educagio.

Conhecimento para o positivismo se reduz a ciéncia ( racionalidade cientifica) e a
ciéncia por sua vez se limita & visdo normativa dentro de uma metodologia que limita a
atividade cientifica a descrigio, classificagdo e generalizagdo dos fenémenos sem cuidar
da diéting:io entre 0 que ¢ importante e essencial.” ( HORKHEIMER, 1972, apud

GIROUX, 1986, p. 30).

“Na medida em que a realidade dada ¢ cientificamente compreendida e transformada,
na medida em que a sociedade se torna industrializada e tecnolégica., o positivismo
encontra na sociedade o meio para realizagio ( e validagdo) de seus conceitos -
harmonia entre teoria e pratica, verdade e fatos.” ( MARCUSE, 1974 apud GIROUX,

1986, p. 30).

E interessante a anélise proposta por Giroux de estudar o positivismo a partir
do referencial da escola de Frankfurt, por permitir abordar a contradigio do positivismo
em relagdo a historia e, o efeito desta historia, no processo educacional. Ao mesmo tempo
em que o positivismo congela a historia separando-a do seu processo de construgio, ele, o
positivismo, precisa da historia péra poder justificar o seu progresso, pois o valor do
modo de investigagdo estd centrado na trajetoria rapida do desenvolvimento do
conhecimento cientifico, apontado pela historia. No entanto essa “historia” contada pela
ciéncia ndo estd em concordancia com a historia, nem com o desenvolvimento sdcio-
historico, uma vez que sua énfase é dirigida especificamente aos fatos que estdo em
concordancia com o método, como, também descrevem os filosofos da ciéncia, abordados

na parte II deste capitulo.
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“JACOBY (1980), nos diz que a realidade natural e as ciéncias naturais nio conhecem
as categorias historicas fundamentais, como: consciéncia e auto consciéncia,

subjetividade e objetividade, aparéncia e esséncia.

Nao refletindo sobre essas premissas paradigmaticas, o pensamento positivista ignora o
valor da consciéncia historica e, consequentemente, pde em perigo a natureza do

proprio pensamento critico.” (GIROUX, 1986, p.32).

Em minha reflexdo sobre o positivismo percebo por parte do autor, bem como
dos autores que ele “chama” para compor a fundamentagio do seu estudo, a preocupagao
sobre a aparente neutralidade da ciéncia e o seu afastamento das questdes de fundo do
proprio conhecimento, “como poder e valores” por ele veiculados. No afi de obter mais
rigor cientifico, € permanecer num nivel de desenvolvimento que lhe permita estar além
das intrincadas relag¢des de poder da sociedade , o conhecimento cientifico se coloca como
“a verdade” sobre os fatos, e perde sua relagio com a realidade, deixando de lado a
possibilidade de refletir criticamente sobre a génese e a natureza de suas pressuposi¢des
ideologicas, que sustentam suas teorias.

A ciéncia se torna forte a partir do método. E sob a influéncia da metodologia
cientifica, que se pode identificar o periodo historico de maior objetivismo da ciéncia
correspondente ao grande avango cientifico e ao desenvolvimento do pensamento
humano. Mas ao advogar a pureza do pensamento cientifico através do método, a ciéncia
se afasta da realidade perdendo a possibilidade de transforma-la. |

Se este enfoque estivesse limitado a um entendimento de conhecimento
cientifico, talvez pouco ou nada afetaria, pois como diz FEYERABEND ele seria uma
opg¢do filosofica. No entanto a premissa de um conhecimento, capaz de conhecer a
verdade sobre os fatos a partir unicamente da razio sem se deixar contaminar por valores
individuais, d& origem a crise da razio na medida em que este passa a ser o referencial
usado pela sociedade, para entender os fendmenos sociais. A sociedade busca o

positivismo filosofico (razio) para o entendimento do fato. Deste modo a razio social
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passa a ter como fungdo a caracterizagdo do fato. Perde entdio, sua faculdade critica,
tornando-se um instrumento de harmonia social, negando a razio, um momento critico.

A posi¢do de FEYERABEND ao combater a educagio cientifica, como a nica
possibilidade de difundir a ciéncia e permitir que ela continue a progredir, desenvolve um
principio de resisténcia a racionalidade positivista, por nio aceitd-la como a tinica forma
de se chegar 4 verdade e por ver para além do progresso da ciéncia, o perigo da
hegemonia ideologica que se estabelece a partir dele. Esta hegemonia ideologica ¢ que
fundamenta as relagdes de poder exercidas pelo conhecimento na educagio, garantindo a
reprodugdo do modo de pensar na sociedade. E dentro desse contexto que eu entendo o
perfil do professor, proposto pela concepgao de educagdo conservadora, como reprodutor
do conhecimento e consequentemente, da ordem social. |

GIROUX chama a atengdo para o fato de que identificar a hegemonia
ideoldgica, consequente da racionalidade positivista, ndo significa afirmar que os
individuos que trabalham dentro dessa racionalidade estejam intencionalmente mantendo o
seu “status quo” mas ao contrario, que isto implica em uma determinada relagdo com o
“status quo” que pode ndo ser consciente. Para GIROUX, a relacdo dos individuos com o
“status quo” € conservadora, mas nio € reconhecida conscientemente por aqueles que
ajudam a reproduzi-la.

A comunidade de investigadores constitui uma comunidade de fala que se
interessa pela mediagdo da tradi¢do, no manejo de um tipo especial de vida, mas como
manutencdo da propria ciéncia. Por estar a pesquisa aliada ao ensino nas instituicdes
formadoras, a formagdo dos alunos acaba sendo reflexo do interesse pela manutengio da
tradigdo.

Essa pode ser a razdo pela qual a reprodugio da pedagogia tradicional persiste
na educagdo cientifica, ndo obstante seu discurso humanista ter como premissa
desenvolver o senso critico ¢ a criatividade. Se professores e alunos nio estdo conscientes
da hegemonia estabelecida a partir da racionalidade positivista, favorecendo a tradigio
cientifica, ndo ha porque resistir com concepgdes de educagdo que se estabelecem por
meio dela.

A “transmissdo e reprodugio de valores e crengas dominantes através do

curriculo oculto” € legitimada como sendo a melhor maneira de se transmitir
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conhecimentos cientificos. Os contetidos s3o dados pela ciéncia e mantidos pela tradigo.
Nio € responsabilidade da ciéncia preocupar-se com os rumos da educa¢do em geral pois
a “neutralidade da ciéncia” esta em concordincia com os seus principios de treinamento,
que a mantém afastada das implicagdes politicas da educagdo sobre a sociedade.

O consenso e a estabilidade do progresso da ciéncia sdo garantidos pela
transmissdo € valorizagdo do conteudo, em detrimento dos interesses da educagio. O
paradigma € mantido pela iniciagio metodoldgica e normativa, reproduzindo a tradigio
cientifica, destituida de interesses, de conflito e de historia para, deste modo, valorizar o
conteudo. Esse processo impregnado de valores, crengas e interesses dissimulados pelo
método € o modelo positivista de pedagogia. Esta pedagogia esconde ou destrdi as
categorias normativamente fundamentadas e os padrdes de interagio subjacentes a
experiéncia escolar.

A objetividade do conhecimento cientifico e sua valorizagdo como “a melhor
visdo de mundo” e “aproximagdo com a realidade”, esconde toda autoridade e
inflexibilidade de um conhecimento, que se coloca como verdade, excluindo do curriculo
qualquer possibilidade de conhecer a historia da ciéncia.

Escolher a obra de GIROUX como referencial para direcionar meu estudo
sobre a estrutura curricular ndo foi uma opgéo na necessidade de encontrar uma proposta
curricular pronta, mas sim embasada na necessidade de encontrar argumentos que me
ajudem a avangar na reflexdo sobre a estrutura curricular e as possiveis mudangas que
podem desencadear a partir desta reflexdo. Assim sendo, meu estudo nio se propde a
apresentar uma nova proposta curricular pois, como ja disse anteriormente concebo o
curriculo como resultante da interagdo e da reflexdio que é possivel estabelecer a partir do
processo ensino-aprendizagem, decorrente da pratica pedagdgica que se estabelece entre
professor e aluno, por isso, esti em constante transformago.

Dito isto, prosseguirei o estudo da obra de GIROUX, como referencial
norteador do estudo da estrutura curricular e das concepgdes de educagdo dos envolvidos
no trabalho de estruturagéo e implementagio do curriculo, bem como na avaliagdo de seus
reflexos na formagéo de professores de Ciéncias Biologicas.

GIROUX (1987), nos apresenta um eixo tedrico a partir do qual é possivel

repensar e reestruturar a natureza do trabalho docente considerando os professores como
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intelectuais. Para GIROUX a categoria intelectual € util em primeiro lugar por fornecer
base teorica para examinarmos a atividade do professor como forma de trabalho
intelectual. Em segundo lugar por ser esclarecedora das condigdes materiais e ideologicas
do trabalho intelectual. Finalmente, em terceiro lugar, por ajudar a desvelar as varias
formas de inteligibilidade, de ideologias e de interesses que sdo produzidas e legitimadas
pelo trabalho docente.

Considerando a atividade do professor como atividade “intelectual”, podemos
recuperar a nog¢do basica de que toda atividade humana por mais rotineira que seja,
depende do funcionamento da inteligéncia por integrar pensamento e pratica, valorizando
a agdo reflexiva. A

Ao concebermos os professores como intelectuais podemos “desprezar” a
concep¢do de professores como meros executores do planejamento, sem ter qualquer
responsabilidade com as consequéncias do processo, por ndo terem nenhuma reflexio
sobre o mesmo. Se partirmos da convicgdo de que a pratica docente requer uma agéo
reflexiva torna-se importante enfatizar a conscientizagio € a responsabilidade do
professor quanto ao que ensina, como deve ensinar e os objetivos pelos quais luta.

O conceito de intelectual desenvolvido a partir de GIROUX fornece base
tedrica para questionarmos a responsabilidade do professor sobre sua agdo politica, como
ser humano critico, reflexivo e criativo, pois sua agdo pedagogica esta relacionada &
participagdo no desenvolvimento de uma sociedade democratica. _

GIROUX, ao conceber 0 professor como intelectual, nos fornece a base tedrica
para entendermos que a pratica pedagogica reflete no desenvolvimento do pensamento
critico da propria sociedade, e que.o ensino ndo é um mero treinamento de habilidades
praticas ou uma iniciagdo em tradigGes cientificas, como nos faz crer a propria ciéncia,
pois esta, também, revestido de componente ideolégico.

Diz-nos GIROUX, ainda, que as institui¢des formadoras, historicamente tém se
omitido em seu papel de educar os professores como intelectuais. Esta afirma¢do nos
remete a Historia da Educagdo em nosso pais e, mais detidamente, quanto & formago do
professor de Ciéncias Biologicas. Varias s8o as propostas de reestruturagio e redefinicdo
da Licenciatura em Ciéncias Biologicas, na busca de um ensino mais significativo,

rompendo com o ensino erudito, repetitivo, livresco e nada criativo. No entanto estas
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propostas direcionam-se principalmente a reorganizagdo dos contetudos e a introdugéio de
temas atualizados nos curriculos escolares, tentativas estas muitas vezes frustadas.

Para GIROUX esta situagdo, ndo somente no ensino de Ciéncias e Biologia,
mas no ensino em geral “se deve a absorgdo da crescente racionalidade tecnocratica que
separa a teoria da pratica, contribuindo para o desenvolvimento de formas de pedagogias
que ignoram a criatividade do professor” (1987, p. 23). O professor é um executor de
programa, e tem como objetivo transmitir conhecimento. Trata-se aqui da infuéncia
tecnocratica da década de 80, quando o tecnicismo e a tecnocracia ditaram os padroes
educacionais também Brasil.

A tendéncia tecnicista da educag@io brasileira se refletiu na postura dos docentes, a
partir dela formados, por ndo permitirem que os mesmos participassem da reflexdo teorica
sobre a qual repousava toda a pratica.

A organizagdo do trabalho docente sob o efeito do referencial tecnicista ignora
a caracteristica criativa, deixando de refletir seu papel como construtor do processo de
ensino e transformando-se em mero repassador. Se nos reportarmos ao inicio deste
estudo, onde detivemos nossa reflexdo sobre a filosofia positivista, é possivel reconhecer
como a ideologia da suporte ao enfoque tecnicista, refor¢cando-a no ensino de Ciéncias e
Biologia, por se tratar de conhecimento que desenvolveu em sua base filoséfica a crenga
da superioridade a partir de um conhecimento normativo e dogmatico, distanciado das
influéncias dos valores e convicgdes pessoais, que fazem parte das intrincadas redes do
desenvolvimento social. A educagdo cientifica dentro dos moldes ditados pela prépria
ciéncia procura esconder sua posigio ideoldgica na universalizagio do método.

A ciéncia vista a partir desse referencial tedrico, valoriza o método e,
consequentemente o treinamento, como forma de garantir o seu progresso. Deste modo a
ciéncia passa a valorizar também o conhecimento pedagégico, com énfase no treinamento
de habilidades que garantam a eficiéncia da divulgagio de seus resultados, como
“verdades absolutas”, sem correr o risco das interpretagdes e reflexdes criticas que
poderiam abalar sua credibilidade.

Esta pode ser uma maneira de entender porque os cursos de formagio de
professores de Ciéncias Biologicas tem como énfase principal o dominio de técnicas e

habilidades pedagogicas que contribuem para a divulgaciio do produto da ciéncia, como
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também, evitando questdes sobre os objetivos anulando o discurso da critica e a reflexéo
sobre outras possibilidades de formagdo. Se o professor refletisse sobre o contetido e sua
relevancia, para o aluno, possivelmente o enfoque deixasse de ser a quantidade das
informagdes para ser a qualidade do que ele ensina.

GIROUX continua sua reflexdo, sobre o professor, dizendo:

“E meu ponto de vista que, ao se considerar o professor como um intelectual, torna-se
possivel repensar e reformular aquelas condigbes e tradigdes historicas que tem
impedido que os educadores assumam seu papel como intelectuais € como profissionais
ativos e reflexivos. Este ponto deve ser comentado e desenvolvido: acredito ser
imperativo nio somente considerar os professores como intelectuais, mas também
contextualizar, em termos normativos e politicos, as fun¢des sociais concretas que os
mesmos desempenham. Assim torna-se possivel especificar as diferentes relagbes que
os professores tem com seu trabalho e com a sociedade na qual tal trabalho se

desenvolve.

Qualquer tentativa de reformulagdo do trabalho do professor como intelectual deve
também incluir um tema mais amplo: como considerar a teoria educacional em geral. E
imprescindivel analisar essa teoria como uma forma de teoria social, porque aSsim, seu
discurso pode ser compreendido e interrogado como representando tipos de
conhecimento e praticas sociais que legitimam e reproduzem formas particulares de
vida social. A teoria educacional neste caso ndo € considerada como simples aplicacdo
de principios cientificos e objetivos ao estudo concreto da escolarizagio e da
aprendizagem. Ao contrario € analisada como um discurso eminentemente politico, que
emerge de (e caracteriza) uma forma de luta a respeito de tipos de autoridade, ordens

de representagdio, modelos de controle moral e versdes quanto ao passado e ao futuro
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que devem ser legitimadas, transmitidas e debatidas em espagos pedagogicos
especificos. Todas as correntes da teoria educacional representam uma forma de
ideologia que tem intima relagdo com questdes de poder. Isto € evidente no modo
como as distingdes entre conhecimento de status superior e inferior como legitimam
modelos culturais, que reproduzem especificos interesses patriarcais, raciais ¢ de
classes, e como ajudam a manter determinados padrdes organizacionais e de relagdes

sociais de sala de aula.” (1987, p. 24 e 25).

Identificar o professor como “intelectual” nio é identifica-lo apenas como
pessoa que pensa, que faz mediagGes e adere a uma visio de mundo, mas também como
pessoa capaz de relacionar a atividade pedagogica a qualidade politica inerente a ele.

Por muitos anos repetimos em nossa fala o chavo “a escola é o local onde o
conhecimento € trabalhado de forma apolitica, isto é, sem qualquer forma de
direcionamento politico”. Vencer o senso comum estabelecido por esta crenca,
concebendo a escola como espago politico e cultural, devera ser resultado da ag@o do
pensamento critico, que permite desvelar a ideologia de reprodugéo social, presente ndo
apenas na fala, mas também no conhecimento, reproduzido pelo professor dentro da
concepedo conservadora de educagdo, reforgada pela da ciéncia continuista.

Desvelar a técnica (contetido + habilidades) como reprodutora do “status quo”
fez parte da caminhada da Educag8o Brasileira. Agora a caminhada € no sentido de formar
professores de Ciéncias e Biologia conscientes de sua tarefa politica, capazes de repensar
o conhecimento cientifico, como ferramenta emancipatoria. Resistir 4 hegemonia
ideologica da ciéncia e, redefinir as caracteristicas a serem estimuladas como definidoras
do professor de Ciéncias e Biologia, na categoria de intelectual transformador, € o

proximo passo.
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IIL.2. O PROFESSOR DE CIENCIAS BIOLOGICAS COMO INTELECTUAL

TRANSFORMADOR

A visdo reprodutivista e cumulativa do ensino, reforga o professor como
autoridade do processo, impedindo-o de refletir sobre as implicagdes da sua pratica. Mas
ao desvelar a reprodugio do conhecimento, como pratica pedagoégica autoritdria, o
professor podera optar por uma pratica pedagogica mais aberta, onde a valorizagdo do
conhecimento decorre do seu significado e ndo pela autoridade que lhe ¢ conferida. O
conhecimento deve ser problematizado, deixando o enfoque reprodutivista e aderindo a
concepgdo de educagdo que o concebe repleto de significado, para os agentes criticos da
agdo pedagogica, de modo a torna-lo emancipatorio.

“A tarefa central para categoria de intelectuais transformadores é tornar o
pedagdgico mais politico e o politico mais pedagogico.” ( GIROUX, 1987, p. 32).
Entendo com esta afirmagdo que GIROUX insere a educagio na esfera politica. Como j&
mencionei anteriormente, a educagdo brasileira, hoje, esta inserida na esfera politica, pelo
menos no que se refere ao discurso da educagido em geral. Somos ainda principiantes em
conceber a educagio como ato politico e, por esta razdo, muitas vezes a agdo pedagogica
ainda se encontra distanciada de sua aspiragio de ser concebida como resultado de
reflexdo. Digo isto porque a articulagdo do conhecimento integrado com a pratica
docente, favorecendo o desvelar da orientagdo tedrica como norteadora da acgdo
educativa, reflexiva, critica e emancipatoria, requer mais do que resolu¢des normativas e
reorganizacdo curricular, requer “postura”.

Como nos diz o proprio GIROUX, a categoria de intelectual transformador néo
¢é redutivel a uma doutrina politica especifica e, como tal, ndo se restringe a agdo
pedagodgica ou a um paradigma preestabelecido, mas permite que o professor transite

entre concepgdes criticas reflexivas e, porque ndo dizer, entre o proprio senso comum.
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Torna-se importante explicar que o entendimento de senso comum™ fica aqui restrito ao
da “formagdo docente ambiental”, isto €, a que antecede a profissionalizagio docente
propriamente dita, ou seja, a formagéo resultante da especializagdo oferecida pelo nucleo
de formagdo pedagodgica do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. A formagio
docente ambiental tem origem nos anos em que, como alunos, estivemos em contato com
nossos professores no ensino primario, secundario e superior. Essa formagdo, como nos
diz CARVALHO (1993), faz parte do pensamento e do comportamento espontineo,
sendo este 0 motivo por que ndo passou pela reflexdo critica. E, esta é a razio pela qual
incluo neste estudo a nog¢dio de formagio docente ambiental, como resultante do senso
comum, no mesmo patamar de forma¢io docente embasada no senso comum.

Entender o que significa tornar o politico mais pedagégico para GIROUX, também
¢ um ponto importante a refletir com o professor transformador. Para o autor, tornar o
politico mais pedagogico significa, inicialmente, entender a agio pedagdgica como
resultado da agdo coletiva ( o professor e seus alunos). O professor como intelectual
transformador deve ter seus alunos como agentes criticos, atentando para suas
necessidades. Além disso, participa do processo de formagio dos professores de Ciéncias
Biologicas, ndo limitando sua nogdo de a¢do pedagogica, somente a interagdo com os
alunos, mas estender esse entendimento a todas as atividades que possam contar com a
participagdo de um professor.

Ao aderir ao referencial de GIROUX, minha posi¢do ndo é valorizar o nucleo
de conhecimento pedagoégico, em detrimento do nicleo de conhecimento especifico ou
vice-versa. Meu entendimento é que, tanto o conhecimento pedagogico, como o
cientifico, formam a estrutura curricular, e, é a partir da media¢do dos objetivos entre eles,
que se define o perfil de professor almejado pelo curso. O estabelecimento destes
objetivos com a participagdo de todos os envolvidos na formagdo permitird definir como

sera conduzido, o processo, e qual a contribuicdo, para desvelar, “tradi¢des teodricas”,

'3 O entendimento sobre senso comum, neste caso especificamente estd relacionado & pratica
docente, por considera-la distanciada da agfio reflexiva critica, portanto distanciada da racionalizagdo.
Entendo por senso comum o conhecimento que reflete o pensamento do coletivo e justamente por fazer
parte deste coletivo, ele acaba por fugir da critica reflexiva. A concepgio pds-moderna de senso comum,
destaca a influéncia do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico ocorrido nos dltimos 500 anos como um
aproximador entre o ensino de ciéncias e o conhecimento cientifico.
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reprodutoras da ordem social. O posicionamento tedrico do professor passa a ser
valorizado como uma, entre outras possibilidades, e, quando tratado de forma critica,

permitira ao aluno perceber as relagdes internas do proprio conhecimento e como elas se

apresentam.



CAPITULO IV

A PESQUISA

IV.l. ESTUDO DOS CURRICULOS

IV.1. O CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS

BIOLOGICAS

S@o muitas as conceituagdes que se vem dando ao curriculo. Muitas vezes elas
se tornam contraditorias porque partem de posicionamentos embasados numa vertente
tedrica que pretende privilegiar uma concepgio de educagdo comprometida com o social,
mas que na pratica esta distanciada da realidade social e, fortemente ligada, a valorizagdo
do conteudo em si e a0 cumprimento do programa.

Desejo expressar que, no meu entendimento, o curriculo é um processo
dindmico que explicita os aspectos normativos (tedrico e metodologicos) e da realidade
(pratica pedagodgica).

Esse entendimento vem se contrapor a idéia de estrutura curricular como
propde o curriculo ainda em pratica, que no meu entendimento resulta de comportamentos
eminentemente contraditérios, quando propde atualizagdo do curriculo a partir de
mudangas que se refletem apenas na atualizagdo do conteiido sem levar em conta a sua
contextualizagio, uma vez que, numa visdo mais ampla:

1- A dindmica do desenvolvimento do conhecimento continua sendo muito mais veloz que
as mudangas educacionais e dos programas de ensino.
2- A renovagdo das praticas didatico metodologicas ocorrem a partir das transformagdes

tecnoldgicas em curso, sem avangar na critica do posicionamento teorico.
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3- Continuas revisGes conceituais modificam o patrimdnio referencial curricular (o saber),
mas na pratica a estrutura curricular ndo se modifica.

Esta seqiiéncia assim posta, evidencia como os fatores externos e ndo
controlaveis pela programagdo do curriculo, tal como ainda hoje persiste, solidifica o
entendimento de curriculo como um processo interligado a construgio social.

A intengdo deste trabalho ndo era permanecer no diagnostico das dificuldades
da educag3o e nem na analise das limitagdes do curriculo, no que se refere a formagdo do
professor de Ciéncias e Biologia, mas sim enfocar a dificuldade encontrada, tornando
evidente a concep¢do dicotomica na estrutura curricular, considerando como ela
permanece presente, ndo obstante as constantes reestruturagdes, € a sua interferéncia na
pratica pedagogica do curso de Ciéncias Biologicas, modalidades Licenciatura e
Bacharelado. A intengo era também propor uma reflexdo sobre como esta dicotomia se
estabeleceu, impregnando a pratica pedagogica, reforcada pela concepgéo educacional
conservadora, que com base no conceito de eficiéncia se mantém reproduzindo o
conhecimento.

A abordagem histérica torna-se importante na medida em que tem por finalidade
conhecer o processo de construgdo da estrutura curricular que culmina com a atual
concepcdo. Este estudo comegou por enfatizar a retomada da estrutura curricular a partir
da década de 70. O estudo da atual estrutura curricular do Curso de Ciéncias Biologicas,
foi realizado na seqiiéncia, 4 modalidade licenciatura, por ser ela a responsavel pela

formagdo do professor.
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IV.I.1.1. O CURRICULO NA DECADA DE 70:

A estrutura curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas na
década de 70, originou-se a partir da Lei N.° 4.024/ 61 - Diretrizes e Bases da Educacgio
Nacional, datada de 20/12/1961, no Parecer N.° 292/62 do CFE, que estabelecia que os
“curriculos minimos dos cursos de licenciatura devem compreender as matérias fixadas
para o bacharelado, convenientemente ajustadas em sua amplitude, bem como dos estudos
profissionais que habilitam ao exercicio do magistério nos estabelecimentos de ensino
médio.” ( SCHUCH, 1986, CANDAU, 1987).

O Parecer N.°107/70 do Conselho Federal de Educagdo define os curriculos
minimos dos cursos de Licenciatura Ciéncias Biologicas, baseados no curriculo da
licenciatura oferecida pela Universidade de Sdo Paulo, por ser considerado o que melhor
atendia as exigéncias do ensino de Biologia. O mesmo parecer considerou o curriculo do
Curso de Historia Natural insuficiente para formagfio de professores. (WORTMANN,
1994, p.138).

Com a reestruturagio das Universidades Federais, a partir da Reforma
Universitaria,'* fica definido que aos Centros de Educagio cabe a formagdo pedagogica
dos cursos de licenciatura. No caso especifico da Licenciatura em Ciéncias Biologicas a
formagdo pedagogica fica a cargo das disciplinas oferecidas pelo Centro de Ciéncias da
Educagdo, enquanto que a formagio biologica fica a cargo das disciplinas oferecidas pelo
Centro de Ciéncias Biologicas.

A estrutura curricular previa dois niicleos principais, ou seja, o nicleo de formagéo
especifica que compreendia as disciplinas fixadas para o bacharelado, justapostas ao
nicleo de formagdo pedagogica, responsavel pelas disciplinas pedagogicas. Os dois
ntcleos complementariam e concederiam ao aluno a qualificagio de professor de Biologia.

Essas mudangas aconteceram num clima de coibigdo, onde qualquer tipo de
manifestagio por parte dos professores era censurado. A reestruturagdo curricular

acontece em meio a medidas repressoras. Segundo WORTMANN, em sua analise sobre

“YBRASIL. Reforma Universitiria normatizada pela Lei n.° 5..540/68: Organizagfio e
Funcionamento do Ensino Superior.
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as programagdes curriculares do Curso de Ciéncias Bioldgicas, da UFRGS alterou-se o
curriculo com a inclusdo de novas areas de conhecimento. Passou-se a priorizar a
formagdo de licenciados, mas ndo se refletiu sobre a tradi¢do epistemologica na qual o
curriculo do curso repousava.

As mudangas ndo nascem com a participagdo da comunidade académica, elas
sdo resultantes da decisio do Conselho de Especialistas (composto por professores
escolhidos pelo MEC para representar o Conselho Federal de Educagdio) sem a
participa¢do da comunidade académica.

As alteragdes tiveram duragio efémera. A reestruturagdo nem havia se
consolidado, quando passam a ser contestadas as novas mudangas, pela comunidade
académica em nivel nacional.

As Resolugdes 30/74 e 37/75 passam a regulamentar as Licenciaturas em Fisica,
Quimica, Ciéncias Biologicas, Matematica e Ciéncias, transformadas em Licenciatura de
Primeiro Grau de curta duragdo ( 1.800 horas ) e Licenciatura Plena ( 2.800 horas ) com
complementagio de carga horaria em uma das areas de habilitagdo. A nova estrutura
curricular gera muita discussdo sobre a qualidade do ensino nas licenciaturas curtas, as
quais passam a ser, novamente, contestadas pela comunidade académica a nivel nacional.

Tomando por base o curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas, do qual fui
aluna e monitora no periodo de 77 a 81, as informag¢Ses dos coordenadores e professores
do curso, bem como os documentos da época, é possivel retomar parte do historico da
reestruturagdo curricular proposta a partir da Reforma Universitaria de 1968.

Este curso, que tem sua origem a partir da extingdo do curso de Historia
Natural, com a Reforma Universitaria, visando principalmente a formagdo de professores
para os cursos do Ensino Médio, passa a ser denominado Curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias Biologicas, em decorréncia das ResolugGes 30/74 e 37/75 do CFE que antecipam
e definem os ajustes curriculares.

Com o aumento do nimero de vagas nas Universidades sio implantados os
vestibulares unificados com multipla escolha, dando aos candidatos a possibilidade de
vaga em primeira, segunda e terceira op¢do dentre os cursos de areas afins.

Todas essas mudangas alteraram as caracteristicas dos alunos que ingressaram

no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas. Os alunos eram, em sua maioria,
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excedentes de 2.* e 3.* opgdio dos cursos de Medicina, Odontologia, entre outros. Esses
alunos, desestimulados com a perspectiva de serem professores, mesmo assim
permaneciam no curso com a esperanga de conseguir vaga em outro curso da
Universidade ou adiantar disciplinas dos cursos de primeira escolha, caso conseguissem
passar no vestibular no ano subsequente.

O modo como a estrutura curricular estava constituida, permitia que os
professores do nucleo de formagdo especifica fossem os primeiros a entrar em contato
com os alunos do curso de Biologia. Oriundos dos cursos de Historia Natural, os
professores, insatisfeitos com a reestruturagdo curricular e, a0 mesmo tempo, sentindo-se
estimulados com o avango cientifico ocorrido no campo da Biologia, cedem ao apelo de
investimento na formag¢do de pesquisadores para as profissGes cientificas, e acabam
exercendo grande influéncia sobre os alunos. Estes, por sua vez, estimulados com a
possibilidade de seguir a carreira cientifica, permanecem no curso.

Esta pode ter sido a resposta dos professores, as Resolugdes do Conselho
Federal de Educagdo, expressa para a comunidade académica a nivel nacional devido ao
descontentamento com as mudangas e aos pedidos de reativagdo dos cursos bacharelados.

A resposta tornou-se possivel porque a estrutura curricular previa contato com
a profissionalizagdo para o magistério, somente a partir do 5.° ou 6.° semestre do curso.
Nos semestres introdutérios, professores e alunos, passavam dois anos e meio a trés,
esquecidos e distanciados da formagdo do professor, prevista por Lei, e a ser oferecida
pelo nicleo de formagéio pedagodgica no final do curso.

O objetivo de formagdo profissional do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, direcionado para a educagédo, ficou em segundo plano, enquanto a educagdo
cientifica se estabelecia como prioritaria.

O avango do conhecimento cientifico no campo da Biologia a partir,
principalmente das pesquisas em genética, comegaram a promover uma grande
movimenta¢do nas Universidades.

Nossa tradicdo em pesquisas ndo era reconhecida por paises do primeiro
mundo. No entanto, depois de um longo periodo de adormecimento cientifico em nosso
pais, quando apenas tinhamos contato com a ciéncia européia através de livros,

comegamos a ser incentivados a fazer parte da comunidade cientifica. O incentivo a
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criagdo dos laboratérios de pesquisa, dentro e fora das Universidades gerou expectativas
promissoras nos cursos de formagéo cientifico - tecnologica.

Num contexto mais amplo, a nivel mundial, a educago cientifica sofreu
alterag¢des, no entdo curso secundario, que corresponde hoje ao segundo grau.

Ainda na década de 70, em resposta ao apelo dos EUA e da Inglaterra e em
virtude do lancamento do Sputnik russo, inicia-se em varios paises 0 movimento pela
melhoria da formagdo de professores em qualidade e em quantidade visando a melhoria da
qualidade do ensino de ciéncias.

Quando digo que houve momentos em que a formagdo se dirigiu a qualidade e a
quantidade de professores em resposta as necessidades do ensino secundario, entendo que
esse direcionamento surgiu também do interesse politico nacional e internacional.

Mas qual era o interesse' dos educadores da época? As concepgdes
epistemologicas contrarias aos interesses politicos ndo eram expressas porque o interesse
dos professores poderia vir a ser considerado trai¢do e, com isso, passiveis de punigéo. E
possivel que a base epistemologica perseguida pelos professores da época estivesse em
concordancia com a proposta governamental, discordando apenas quanto aos objetivos a
serem perseguidos, uma vez que a reforma universitaria reformulava o curso, no intuito de
formar professores e estes queriam continuar formando biélogos. Digo isto, por perceber
que a base epistemologica proposta para o curso conduz a uma metodologia normativa,
por exceléncia, apresentando a ciéncia como um produto resultante de um processo
linear, sem conflitos ¢ sem ruptura, dogmatica e normativa. Esta concep¢do de ciéncia
parece atender, ndo somente ao projeto de iniciagio dos futuros pesquisadores, mas
também as aspira¢des do projeto politico-educacional do pais que, de certa forma, acaba
contribuindo para a formagio do cidaddo bem informado, consciente de seu papel na
sociedade e, sobretudo, executor de projetos.

Este movimento da educagdo, na década de 70, enfatizando no curriculo a
introdugdo dos avangos da ciéncia e tecnologia, influenciou, também, na estrutura do
quadro docente dos cursos universitarios. Estimulados pela necessidade de criar grupos de
pesquisa e acompanhar o desenvolvimento dos paises de primeiro mundo sdo

apresentados projetos de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico com a finalidade,
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principalmente, de injetar recursos para os grupos de pesquisa que emergiam em todo
pais.

A estrutura das Universidades, da década de 70 tinha pouco a oferecer aos
pesquisadores, mas preparou-se para recebé-los. Investiu-se na qualificagio de
professores, para que ingressassem em cursos de pos-graduacdo, dentro e fora do pais.
Muitos pesquisadores estrangeiros vieram ajudar a desenvolver grupos de pesquisa aqui

no Brasil. Surgiu nesse movimento, a figura do professor pesquisador.

“Em relagdo a forma de quadros de magistério foram previstas medidas para
institucionalizar a indissociabilidade ensino/pesquisa a partir de uma concepgéo restrita
de pesquisa: unificagido da carreira docente, o incentivo a qualificagdo e implantagdo do

regime de trabalho de 40 horas e dedicag¢do exclusiva.

Historicamente sabe-se que o ensino tem desempenhado papel preponderante na
Universidade Brasileira. Quanto as atividades de pesquisa, elas foram introduzidas
através de duas estratégias: (1) criagdo de instituigOes universitarias organicas e
integradas...; (2) emergéncia de nucleos isolados dentro e fora das universidades

dedicaram-se a pesquisa cientifica, a partir da década de 50.” ( SEGENREICH, 1996,
p.2ep.5).

A indissociabilidade ensino/pesquisa, ndo passa de uma recomendag¢do nos
Centros de Ci€ncias Biologicas. Por ser a Biologia um campo em desenvolvimento, os
grupos de pesquisa se expandem, enquanto o ensino fica relegado a segundo plano.

A expansdo dos grupos de pesquisa, para os professores do nucleo de formagio
especifica do Curso de Ciéncias Biologicas, significa manter o nivel de produgdo
cientifica elevado e, com isto, conseguir financiamento para novos projetos, 0 que
consequentemente se traduz em mais prestigio no meio da comunidade académica.

No final da década de setenta e em toda a década de oitenta a discussdo sobre a

implantacdo das propostas de reestruturag@o curricular, impostas por for¢a de Lei, pelo
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Conselho Federal de Educagdio passaram a ser questionadas. A competéncia dos
planejadores foi questionada nos encontros sobre educagdo.

Os cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, no entanto, seguem com sua
estrutura. As mudangas ndo passam da inclusdo ou exclusdo de disciplinas curriculo que
consiste em um conjunto de matérias. A repercussdo desta estrutura pode ser percebida
nos cursos de formagdo de professores 4 nivel de graduagiio. H4 uma evidente valorizagdo
da pesquisa em detrimento do ensino, concep¢do esta que reflete a distor¢do da proposta
inicial de indissociabilidade ensino/pesquisa, que visava a melhoria da qualidade do
ensino.

A almejada indissociabilidade ensino/pesquisa no campo da biologia ndo esta
sendo efetivada e, com isto, a dicotomia entre ensino e pesquisa no magistério de nivel
superior acaba por ser institucionalizada. O curso passa a ser estruturado pelo nicleo de
formagdo especifica, responsivel pelo conhecimento cientifico’ e, pelo nicleo de

formagdo pedagogica, responsavel pelo conhecimento pedagogico.

15 A nogfio de conhecimento cientifico para fins deste estudo estd restrita ao conhecimento
bioldgico, instituido a partir da pesquisa cientifica, no campo da Biologia ou em 4reas afins.
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IV.1.1.2. REFLETINDO SOBRE A ESTRUTURA CURRICULAR ATUAL:

Na perspectiva de melhoria da formago, dentro de uma abordagem curricular
com tendéncia progressista, dando énfase a concep¢do humanista, os cursos de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas buscam novamente a restruturagdo curricular, nos
anos 90. Esta restruturagdo surge em resposta a insatisfacio de professores e alunos
quanto a qualidade do curso. As discussGes a cerca da reformulagdo a ser implantada,
abordaram questdes como: a atualizagido do curriculo; a criagio dos cursos de bacharelado
contemplando a formag¢iio do pesquisador, ha muito tempo requisitada, tanto por
professores como pelos alunos e, a articulagio dos contetidos especificos com os
pedagdgicos.

A nova concepgio curricular deveria interferir na concep¢io de educagdo em
ciéncia visando a formagdo integral, em resposta a alteragdes sofridas no ensino de 2.°
grau, cuja énfase é a educagdo para a cidadania. Ela viria para se contrapor a visdo
tecnicista onde o individuo cumpre o que lhe é apresentado no planejamento, sem
participar efetivamente do processo de decisdo, e portanto, sem ter responsabilidades com
as avaliagGes e as conseqiiéncias desse processo.

O curriculo deixa de ser responsabilidade dos planejadores para ser da
comunidade académica, ressaltando a importancia de professores € alunos nos processos
de tomada de decisdo. Neste enfoque o curriculo pode ser concebido como produto
da atuag@o do professor a cerca do seu papel na educagio, pois preocupa-se com a
preparagio de um individuo, capaz de pensar de forma critica e de atuar na sociedade em
que se acha inserido. Nesta nova abordagem educacional os individuos tomam decisdes e
fazem julgamentos sobre as mais diversas situagdes.

Com surgimento da proposta humanitarista promove-se, o deslocamento do
eixo central da técnica para a pessoa, do fazer para o ser, valorizando a critica, para o
aperfeicoamento da sociedade. A participagdo toma um enfoque de importancia nas
decisOes, e resgata-se, pela avaliagdo, as conseqiiéncias do processo de tomada de

decisdo.
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Até entdo valorizava-se a ciéncia e ndo o profissional. A formagéo pedagogica
ndo passava de um apéndice no final do curso.

“Entretanto, embora a formagdo pedagégica, em varias instituicGes tenha se
proposto a deixar de ser um apéndice de final de curso ( esquema 3+1 ) para integrar-se
ao curriculo de conteido da respectiva licenciatura, ndo logrou esta integragdo por falta
de condi¢des e vontade institucional.” ( SEGENREICH, 1996).

Embora se enfatize a preocupagdo com a formagdo de professor, dentro de uma
abordagem mais humanista, onde ciéncia e cidadania podem ser discutidas como eixos
norteadores de uma estrutura curricular, percebe-se que na pratica ndo passa de uma
proposta arbitraria, sem apoio por parte dos professores. E o que transparece na analise
dos curriculos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, hoje.

A distancia que se estabelece entre a formagio do professor e a realidade que o
aguarda, aponta para o estabelecimento de linguagens diferentes e até contraditorias entre
os proprios nicleos formadores.

A tendéncia educacional hoje, aponta para a necessidade da redefini¢do do
nucleo de formagio pedagodgica. A nova concepgdo de Educagiio ndo se contenta em ser
responsavel apenas por técnica e forma, desvinculadas do contexto, mas em fazer parte do
processo de desenvolvimento que facilite o ensino-aprendizagem como um todo.

Minha hipétese inicial, sobre a formagdo do professor de Biologia, sempre
partiu do pressuposto de que a formagéo, hoje, continua sendo a mesma de quinze anos
atras, quando eu ainda era aluna do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.
Evidentemente muitas coisas mudaram nestes anos.

Para prosseguir com a proposta de estudo e aprofundar as reflexdes iniciais,
fui buscar informagdes junto aos cursos de formagdo de professores de Biologia.

O estudo das informagGes fornecidas pelos coordenadores e professores,
pretende levantar a situagdo atual do curso, pois dessa forma a discussdo sobre curriculo
ndo estara limitada ao elenco das disciplinas, do curriculo formal, nem tampouco restrita
as minhas impressdes.

Pretendo com esse estudo que a discussdo sobre curriculo contemple as

especificidades do conhecimento cientifico e pedagogico permitindo-nos abordar questGes
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de ensino aprendizagem peculiares a area de atuag@o profissional do professor de Ciéncias
e Biologia.

A partir da analise dos curriculos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, de cinco Instituigdes de Ensino Superior'® e do estudo do curso oferecido pela
UFRGS, realizado por WORTMANN (1994), pude perceber que os mesmos estdo
constituidos por trés nucleos: de formagdo especifica, de formagdo pedagdgica e de
formagdo complementar obrigatoria.

Na pagina seguinte, encontra-se o quadro n.° 1. Ele representa uma visdo geral
da atual estrutura curricular dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. A
estrutura curricular aqui representada ndo pretende reproduzir o programa de uma das
Instituigbes estudadas, porque foi elaborado principalmente com base nas informagdes
obtidas nos programas de cursos oferecidos pela UFPR e pela UFSC, e o considero
representativo pois as diferengas encontradas nas cinco Instituigdes, quando da
comparagdo, ndo se mostraram relevantes para o estudo em questdo. Ao afirmar que as
diferengas ndo sdo significativas, justifico dizendo que elas se detém em algumas matérias,
dando origem a disciplinas especializadas. Por exemplo, na comparagdo entre os
curriculos dos cursos da UFSC e UFPR foi possivel perceber diferenga quanto a ecologia.
No curso da UFSC ha énfase nesta area do conhecimento, o que determina aumento no
numero de disciplinas e da carga horaria, enquanto que na UFPR, ecologia ¢ disciplina

ligada as areas de botanica e zoologia.

-'¢ Universidade Federal de Santa Catarina, Universidade Federal do Parand, Universidade
Estadual de Ponta Grossa, Pontificia Universidade Catolica do Parand ¢ Universidade do Contestado
Concoérdia, SC
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Quadro N° 01 - CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA EM C;ENCIAS
BIOLOGICAS, COM SUAS DISCIPLINAS E RESPECTIVAS CARGA HORARIA.

NUCLEO DE FORMACAO ESPECIFICA

ECOLOGIA ANIMAL

90

BIOFISICA ( BLOCO 1)

72

GEOLOGIA GERAL ( BLOCO 1)

72

QUIMICA GERAL E ORGANICA

108

ECOLOGIA DE COMUNIDADES

72

BIOQUIMICA 2 BASICA

72

ZOOLOGIA DE INVERTEB. 11

S0

ESTATISTICA P/ CIENC. BIOLOGICAS
DESENVOLVIMENTO ANIMAL

............................. 72
72

GENETICA 1

54

ANATOMIA E EMBRIOLOGIA VEGETAL
ANATOMIA P/ CIENCIAS BIOLOGICAS

GENETICA 11

SISTEMAT. DE PLANTAS VASCULARES
EVOLUGAO

FISIOLOGIA VEGETAL

ECOLOGIA VEGETAL

EXERCICIOS DE ECOLOGIA
FISICA P/ CIENC. BIOLOG. (BLOCO 1)
EL. DE CALC. DIF. EINT. (BLOCO 1 ). ..ocovvvnnrnnnnnnrnrrnrrsrreee 72
BIOOGIA CELULAR 108
ZOOLOGIA DE INVERTEB. I 108
CITOGENETICA 72
BIOL. E S. DE ALGAS, FUNGOS E BRIOF. ............cccooneerne. 126
HISTOLOGIA 72
DINAMICA DE POPULAGOES 54
ZOOLOGIA DE INVERTEB. IIl 108
MICROBIOLOGIAE PARASITOLOGIA........ccoocnnnnrrrreereeneee 72
ECOLOGIA DE COMUNIDADES II
ZOOLOGIA DE VERTEBRADOS
DESENVOLVIMENTO ANIMAL II
FISIOLOGIA ANIMAL COMPARADA .................oooververresver. 90
PALEONTOLOGIA

36

NUCLEO DE FORMACAO COMPLEMENTAR OBRIGATORIA

METODOLOGIA DA PESQUISA

16

ETICA E LEGISLAGAO PROFISSIONAL
EDUCACAO FisIC

54

EDUCACAO FISICA CURRICULAR II
FILOSOFIA DA CIENCIA

NUCLEO DE FORMACAO PEDAGOGICA

PIS. DAEDUC. I- DES. DACR.EDO AD. ....ccccoscrmmmrirnirerne 54

PSICOL. DAEDUCAGAO II

54

INST. DO ENSINO DE BIOLOGIA 1

36

METOD. DO ENS. DE BIOL.

54

HIGIENE ESCOLA

30

(DISCIPLINA APARARECE EM ALUGUNS CURSOS)

DIDATICA GERAL
EST. E FUNC. DOENS. DE 1. E 2. GR.
INST. DO ENSINO DE BIOLOGIA II
PRATICA DO ENSINO DE BIOLOGIA ....cooeoeenreeeeeresrieaeeene

FONTE: UFPR Resolugdo N.° 13/92 - CEP + 98/94 - CEP e UFSC curriculo 901 - 053/PREG/94 + 474/PREG/94 +
125/PREG/935, documentos fornecidos pelas respectivas coordenagdes de curso.
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IV.L1.3. NUCLEOS CONSTITUTIVOS DO CURRICULO

O estudo da estrutura curricular levou-me a reconhecer que a atual estrutura
curricular estd centrada em dois nicleos constitutivos, nas areas de concentra¢io do
conhecimento que correspondem as habilitagdes propostas pelo curso, que so:
¢ Niucleo de formagdo especifica, responsavel pela habilitagdo do pesquisador.

e Niucleo de formagdo pedagogica, responsavel pela habilitagdo do licenciado.

Nucleo de formacio especifica, refiro-me ao elenco das disciplinas, que fazem
parte da formagdo no campo da Biologia e areas afins. A denominagio, nicleo de
formagdo especifica, surge por ser a Biologia o campo do conhecimento cientifico que
constitui a base teorica do ensino de Biologia.

Nicleo de formacfo pedagogica, identifico como o conjunto das disciplinas
originarias do campo de conhecimento pedagégico. Estas disciplinas sdo ofertadas pelos
Centros de Ciéncias da Educagdo. De acordo com os atuais regimentos, resolugdes e
manuais dos cursos analisados, continuam sendo as disciplinas pedagdgicas as
responsaveis pela formagdo profissional do docente.

Nido entendo por conhecimento pedagdgico aquele que sozinho garante a
formagdo do professor. No entanto, essa € a concepgio que transparece no estudo dos
curriculos. Isto se justifica pelo fato de que o curriculo se mantém constituido por
justaposi¢io dos nucleos de formagfo, em areas especializadas de conhecimento, e remete
ao nucleo de formagdo pedagogica a competéncia técnica, ainda desvinculada, tanto do
conhecimento especifico quanto das pesquisas educacionais ¢ das reflexdes sobre o
“ensino de” Biologia e Ciéncias.

Considero como niicleo de formagio complementar obrigatéria aquelas
disciplinas que ndo sdo do campo da Biologia nem da Pedagogia. Mesmo assim, essas
disciplinas sdo consideradas basicas, tanto nos cursos de licenciatura, como nos cursos de
bacharelado em Ciéncias Bioldgicas, por permitirem o aprofundamento de questdes

sociopoliticas e filoséficas , relacionadas a atuagio profissional.
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Para o estudo em questdo, considerei novamente a estrutura curricular centrada
em dois nucleos de formagdo, a saber: pedagégico e o especifico. O de formacio
complementar obrigatoria por ser constituido por disciplinas comuns na formagéo de
ambos os profissionais do campo da Biologia (bacharel e licenciado), foi incluido no

ntcleo de formagdo especifica, passando a ser considerado como area especializada.

Os dois nucleos, passaram, entdio, a ser assim descritos: nucleo de formagéo
pedagoégica, constituido por disciplinas de formagdio pedagogica, responsaveis pela
profissionalizagdo, cursadas pelos alunos que fazem op¢ao pela licenciatura; e o nucleo de

formagdo especifica, assim denominado por ser constituido basicamente por disciplinas

responsaveis pela formagfio da area biologica, cursado tanto por alunos da licenciatura
como do bacharelado. Esta estruturagdo, nucleos formadores, foi originariamente definida
pela Resolugdo 09/69 do CFE, quando a Reforma Universitaria propds a criagdo dos
cursos de formagio de professores, na area de ciéncias com inclusdo de disciplinas, no
curriculo, que garantiriam a formagio do professor.

Os nucleos foram divididos dessa forma apos o estudo dos curriculos, por nio
haver nenhuma evidéncia de integra¢do entre os diferentes campos do conhecimento,
acima relacionados. O tratamento estanque entre os nucleos, ndo se restringe as
consideragdes preliminares sobre a especializagdo profissional do licenciado. A dicotomia
entre os nucleos de formagdo esta presente, também, na estruturagdo do curriculo, que
preve:

1 Como disciplinas introdutorias, aquelas do nicleo de formagdo especifica. Esta
estratégia, em muitos casos, é usada para a primeira parte do curso. As do nucleo de
formagdo pedagodgica s6 passam a ser cursadas a partir do quinto semestre, quando o
aluno comega a perceber o envolvimento com o ensino de Biologia.

2 OQOutro motivo que me levou a dividir as disciplinas em dois grupos foi o objetivo
formativo, expresso nas resolugdes,”” normatizando os curriculos dos cursos de

licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, estudados neste trabalho, que definem a

'7 CONSELHO FEDERAL DE EDUCACAOQ. Resolugdo S/No. de 04/02/70 do CFE define o
curriculo minimo do curso da UFSC, dado fornecido pela Coordenacgo de curso em 31/07/96; Resolugdo
No. 13/92 - CEP - UFPR; Resolugiio No.19/14 - CONSEP de 95 regulamenta o curso da PUC PR.
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profissionalizagdo para o magistério como atribuigdo das disciplinas pedagogicas. Ao
nucleo de formag@o especifica cabe o ensino do conhecimento da Biologia, pois ¢é onde se
encontra a maior concentragdo da carga horaria que integraliza o curriculo. Existe
profunda semelhancga entre as duas modalidades (bacharelado e licenciatura) nos atuais
cursos de Ciéncias Biologicas. A analise dos programas de curso nos permite afirmar que
em média oitenta e cinco por cento (85%) da carga horaria dos cursos estd distribuida
entre as disciplinas do nicleo de formagdo especifica (disciplinas especificas + disciplinas
complementares obrigatorias). Os quinze por cento (15%) restantes, destina-se ao ntcleo
de formagdo pedagogica. WORTMANN (1994) levanta situacdo semelhante na URGS.
“A analise desses programas permitiu evidenciar que a Licenciatura e as énfases do
Bacharelado possuem atualmente uma similaridade insuspeitada, pois as duas formagdes
tém um niimero consideravel de disciplinas obrigatorias comuns (trinta € nove).” (p.179)
3 Com base nas ementas das disciplinas ministradas pelo nicleo de formagio especifica, €
possivel afirmar, que ndo ha preocupagdo com o enfoque do ensino da Biologia nestas
disciplinas. Pelas ementas propostas, as disciplinas do nacleo de formagio especifica tém o
seu enfoque direcionado para a formagio do pesquisador. Esta afirmagio estd embasada
no fato de que as disciplinas sdo descritas uma tnica vez nos programas do curso e, tém a
mesma carga horaria, tanto na licenciatura quanto no bacharelado. As disciplinas do
nucleo de formagdo especifica sdo eminentemente técnicas em sua maioria, privilegiando a
transmissio de conhecimentos biologicos, sem qualquer preocupagio com a
contextualizagdo dos conhecimentos. Os programas normalmente sdo constituidos por
lista de assuntos a serem abordados, com alguma especificagio sobre a carga horaria
destinada a cada tema e a apresentagdo geral de como sera conduzida a disciplina.
4 A concepgdo curricular do Curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas é disciplinar. O
conhecimento ¢ distribuido entre as diferentes disciplinas. A cada disciplina, de acordo
com a especialidade e necessidade, justificada por seus professores, destina-se uma carga
horéria minima. Na estrutura curricular, os nicleos de formagdo sdo subdivididos em areas
de concentragdo ou matérias, que por sua vez, sdo subdivididos em disciplinas, como
mostra o quadro N.° 2, na pagina 84.

Talvez o percentual médio da carga horaria destinada a cada nucleo de formagdo,

esteja coerente com os objetivos formativos do curso de Licenciatura em Ciéncias
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Biologicas, se considerarmos o ensino como uma dentre as varias atribuigdes do bidlogo,
discriminadas pela Resolugdo 005/CFB/85. O que nos chama atengio, entretanto, ndo sdo
apenas percentuais de carga horaria, mas a avaliagdo comparativa dos percentuais, somada
ao desprestigio da profissio do professor, quve reflete a necessidade de definigio na
estrutura curricular quanto ao objetivo proposto pelo curso: formar o professor de
Ciéncias e Biologia.

No quadro N.° 2, na primeira parte, estdo relacionadas as matérias ou areas de
concentragdo que compdem o nicleo de formagéo especifica de duas Instituiges, sendo
uma publica e a outra privada. Em ambas as situagdes foram relacionadas as disciplinas de
formacio basica obrigatoria, tanto para a licenciatura, como para o bacharelado, motivo
pelo qual ndo se encontram ai relacionadas as disciplinas especificas do bacharelado, como
elaboragdo de monografia e estagios especificos. Na segunda parte do mesmo quadro,
estdo também relacionadas as disciplinas profissionalizantes, no magistério, ou seja,
aquelas que integralizam o curriculo da Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

O quadro nos da uma visdo geral sobre a formagdo do professor de Ciéncias e
Biologia proposta pelo curso. As comparages estabelecidas entre as areas de
conhecimento responsaveis pela formagdo do licenciado, considerando que o conteudo
listado faz parte da integralizagdo do curriculo minimo, para a licenciatura. Portanto,
quando se estabelece comparagGes entre as cargas horarias elas estdo dirigidas aos nacleos
de formagio e, especificamente para as disciplinas da habilitagdo para o magitério.

O quadro permite visualizar a estrutura curricular, apresentando as matérias que
compdem o nucleo de formagao especifica com carga horaria correspondente e a0 numero
de disciplinas, bem como as matérias do nicleo de formagdo pedagodgica e as respectivas
cargas horarias.

O curso da UFSC enfatiza a Ecologia, por ser uma area de especializagdo que
vem sendo desenvolvida por esta Instituicdo. Entretanto, como nas demais Institui¢Ges,
esta matéria, encontra-se incluida entre as disciplinas de Biologia Geral. Mantive ai,
também, a ecologia junto com as de Biologia Geral para poder estabelecer parimetros
comparativos. Entre as disciplinas de Biologia Geral estdo Ecologia, Citologia, Histologia,
Embriologia, Genética, Evolugio, Microbiologia, Parasitologia, Imunologia, Biogeografia,

entre outras.



Quadro N.° 2 - NUCLEOS CONSTITUTIVOS DO CURRICULO

84

INSTITUICAO UFSC PUC PR
NUCLEOS MATERIAS CARGA N°DE | CARGA | N° DE
HOR. DISC. HOR. DISC
Biologia Geral 1152 16 1410 28
Quimica e Bioquimica 216 02 180 04
Fisica e Biofisica 162 02 180 04
ESPECIFICA | Matematica Aplicada 144 02 120 04
Fisiologia Geral, Aplic. e
Anatomia 216 03 60 02
Zoologia 395 04 480 09
Botanica 432 04 510 09
Filos., Etica e Metodologia | 120 03 180 06
TOTAL 2.837 36 3.120 |66
Estrutura e Funcionamento | 72 01 60 01
Psicologia da Educagio 108 02 90 01
PEDAGOGICA | Didtica 198 03 120 01
Pratica de Ensino 108 01 150 01
TOTAL 486 07 420 04

Fontes: Curriculo Escolar do Curso de Ciéncias Biologicas da UFSC, emitido pelo NPD em 29/05/96, ¢ Manual do
Curso de Biologia da PUC PR - Curitiba

A andlise do quadro permite visualizar as diferengas quanto ao percentual de

carga horaria destinada a cada nicleo de formagdo. Embora nfo seja o aspecto mais

importante deste trabalho, permite estabelecer uma base comparativa que demonstra a

relevincia dada ao ensino, como também, perceber o distanciamento entre a biologia € o

ensino de biologia.

Na dissertagdo de mestrado da Profa. Jimena FURLANI, encontra-se compilada

a entrevista de um dos docentes formadores do Curso de Licenciatura em Ciéncias

Biologicas da UFSC, por ela entrevistado, cujo conteado nos chama a reflexdo. Diz o

seguinte:
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“A preocupagdo basica do colegiado do curso é com a formagdo geral do Bidlogo. A
preocupagdo de cada membro do corpo docente €, no méaximo, com a sua disciplina. ‘O
professor de biologia’ é uma especializagio do bidlogo, feita principalmente pelo CED.
Se o curso de Ciéncias Biologicas ndo consegue um curriculo que permita uma boa
formagdo para o ‘bidlogo’, como vai se preocupar com a formagio de uma

especialidade ?”

Refletindo sobre esta observagio e sobre a estrutura curricular do curso, como:
carga horaria, competéncia legal da especializagio do professor e inicio da especializagio
na segunda metade do curso, surgiram alguns questionamentos, sobre a importancia dada
a especializagdo do professor de Biologia, por parte dos docentes das Instituigdes.

E provavel que esta observagéio ndo reflita o entendimento apenas de um dos
professores, mas que ela seja o reflexo da concepgdo sobre o ensino de Biologia da
comunidade docente, responsavel pela formagio do licenciado em Ciéncias Biologicas
(CB)®.

O desmembramento do curso em niicleos formadores distintos ndo é o resultado
de apenas um estudo, mas reflete a vivéncia dentro das Institui¢des de Ensino Superior.

O estudo da estrutura curricular mostra que, a preocupagio com a formagio em
Ciéncias Biologicas supera a preocupagdo com a formag¢do docente, o que a meu ver
coincide com os objetivos formadores do préprio curso a saber:

O curso de Ciéncias Biologicas, tem por objetivo fornecer o conhecimento dos fatos e
fendmenos biologicos, tanto para embasamento cientifico do bidlogo, como para
instrumenté-lo no exercicio de suas atividades seja no magistério ou no campo técnico-

cientifico, com uma postura ético-profissional coerente e uma atitude critica em relagio

¥ Deste ponto em diante, onde estiver a abreviatura CB, leia-se Ciéncias Bioldgicas.
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aos conhecimentos biologicos e suas implicagGes sociais. (Curriculo Escolar fornecido

pelo nucleo de processamento de dados da UFSC, emitido em 25/ 09/95).

Na modalidade licenciatura, a analise da estrutura curricular nos revela que a
preocupagio primeira, também ¢ dirigida para formagio do bidlogo, dai por que serem as
disciplinas do nucleo de formagdo especifica apresentadas no inicio do curso sem
qualquer contato com as disciplinas do nucleo de formagdo pedagogica.

A dicotomia entre os nicleos de formagio especifica e pedagogica existe.
Todavia, os dois nicleos estdo organizados de modo a constituirem juntos um corpo de
conhecimento, a ser trabalhado nos curriculos de formagio do professor de Ciéncias
Biologicas.

Vé-se claramente que a competéncia do nucleo de formagdio pedagogica
continua sendo a formag@o da especialidade do magistério, enquanto que a biologia se
preocupa com a competéncia tedrica (o conteido). Até ai nenhum problema haveria se
realmente fosse possivel, por meio da justaposi¢do dos conhecimentos pedagogicos aos
biolégicos, integralizar o curriculo de formag@o do professor. Mas € ai que a dissociagdo
entre teoria e pratica se estabelece. Mais do que justapor conhecimentos, é preciso
articula-los, mostrando a importancia de cada area do saber na construgio do curriculo. A
justaposi¢do de conhecimentos oriundos de areas do saber, estanques ndo esta restrita ao
curriculo, mas se manifesta também na operacionaliza¢do dele. O aluno primeiro cursa as
disciplinas do nucleo de formagdo especifica e quando estiver concluindo esta parte, ele
inicia as disciplinas que deverfo instrumentaliza-lo para que possa transmitir o contetdo,
futuramente, em sua vida profissional.

Mas como ¢€ possivel trabalhar o método dissociado do contetido ou vice versa?
Essa dicotomia entre o conteido e a pratica docente abre um espago na formagdo do
professor. Embora inicialmente percebamos que ha um vazio na estrutura curricular,
pouco a pouco, pelo aprofundamento do estudo, desfaz-se a percepgdo inicial para
desvelar concepgles de ensino, com as quais a pratica docente do nicleo de formagio
pedagogica é reforcada.

Este é um aspecto importante do estudo do curriculo. Embora digamos existir um

vazio entre os dois nicleos formativos, ou seja, conhecimentos que ndo interagem na
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constitui¢do de um novo enfoque sobre o ensino de ciéncias, mesmo assim, percebe-se que
existe neste vazio, uma formagdo docente que ndo passa pela critica do conhecimento
pedagogico, mas que nem por isso deixa de estar presente no processo de formagio.

Embora explicitamente o nucleo de formagdo especifica ndo pretenda qualquer
envolvimento com a especialidade do professor, varios fatores'®, nos levam a crer que o
professor, deste nicleo, ¢ um modelo que serve como referencial para o desenvolvimento
da concepgdo de professor para os alunos da Licenciatura em CB (formagdo ambiental).

Se esta afirmagdo coincidir com a realidade, podemos entdo afirmar que existe
uma pedagogia propria do nucleo de formagdo especifica, de senso comum, entre
professores e alunos. Digo isto, porque se ndo existe entre os professores do micleo de
formagdo especifica a preocupagdo em se trabalhar a pedagogia, visando a formagio do
professor, € possivel que esta influéncia esteja presente no curriculo oculto. A
preocupagio explicita € com a formag@o do pesquisador em Ciéncias Biologicas.

Se ndo ha a preocupagio em se trabalhar a pedagogia como parte do contetido
do nucleo de formagdo especifica, talvez o professor nio se “perceba” como um “modelo”
a ser copiado pelo aluno. Como ele nfio percebe a sua importincia nesse processo
formativo, também ndo se percebe, por parte dele, preocupagdo em saber quais sio os
reflexos do modelo pedagogico, na concep¢do de ensino aprendizagem que circula nos
meios académicos da Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

No capitulo II, desta dissertagdo, na constru¢do do conhecimento cientifico,
existe uma concepgio epistemologica, coerente com os objetivos propostos pela ciéncia,
que repercute sobre a formagio dos iniciados (novos pesquisadores). Esta concepgdo de
formagdo mostrou-se eficiente por promover o avango da ciéncia. Justamente por
mostrar-se eficiente, a ci€ncia passa a servir de modelo para outras areas do conhecimento
humano, como por exemplo, as Ciéncias Sociais, na 4nsia de encontrar o caminho do

reconhecimento cientifico. A educagdo sob a influéncia da concepgdo positivista, que

' Estes fatores estdo descritos nas paginas 81 e 82 mos itens 1, 2, 3, e 4. Além desses
podemos citar as aulas ministradas pelos professores de 1.° € 2.° graus, que em muito se assemelham 3 dos
seus professores. Em algumas oportunidades ministrei aulas em cursos de treinamento de professores €
percebi haver além da semelhanca na organizagdo das aulas, a necessidade de laboratérios equipados para
repetir as aulas praticas.
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passa a dominar as Ciéncias Sociais, busca apoio para garantir maior eficiéncia na
formagdo dos seus alunos. A educagdo cientifica, identificada ndo apenas com o método,
mas também com o contetido, passa a dirigir e fortalecer a concepgio de educagdo, numa
visdo conteudista ¢ conservadora, apresentando a ciéncia numa visdo continuista e linear.
~ Estes fatos aqui levantados, constituem um problema? A meu ver sim, pois a

medida em que o pensamento humano se desenvolveu, percebeu-se que a concepgdo
positivista de ciéncia, reforcada pela concep¢io de educagdo tecnicista, estava
contribuindo para a decadéncia da educagio, formando individuos treinados para executar
tarefas. A participagdo dos envolvidos no processo educacional mantinha-se restrita ao
cumprimento de tarefas. Estes individuos assim treinados néo se sentiam comprometidos
nem mesmo com a sua formagdo. Buscou-se um novo direcionamento, com énfase na
participagdo de todos os envolvidos no processo.

O curso de Ciéncias Biologicas ndo se absteve das discussdes sobre os novos
rumos da educagdo brasileira, mas ao que tudo indica ndo se deixou contaminar por elas.

A concepgdo de educagdo embasada pela da formagdo do cientista, continua
presente no curso, reforcando uma pratica pedagogica autoritaria, e cumulativa e
depositaria. Este pode ser um dos fatores responsaveis pela permanéncia da dicotomia
entre os dois nucleos formativos, € ao que nos parece, com o consentimento dos alunos
sujeitos & formagdo docente ambiental. Esse consentimento no entanto, ndo ¢ produto da
critica, pois os alunos ainda ndo estdo conscientes da sua opgdo, enquanto concepgio de
ensino, nem tampouco percebem as conseqii€ncias desta concepgéo e os reflexos gerados
por ela na pratica pedagogica.

Essa dicotomia consentida pode ter sua origem no desprestigio da educagdo em

relagdo as ciéncias, no nosso caso especifico, no campo da Biologia.
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IV.Il. OS PROFESSORES E SUAS CONCEPCOES SOBRE A
FORMACAO

IV.Il.I. RETOMANDO AS CATEGORIAS DE ANALISE

Esta parte do estudo é dedicada a analise das entrevistas realizadas com os
professores do curso de Ciéncias Biologicas.

Sem tentar enquadrar os depoimentos colhidos dos entrevistados, mas
considerando a vertente pedagdgica de GIROUX, procurei analisar os procedimentos
interativos das relagdes, mediadas pelos professores, no limite do trabalho docente.

A partir dessa andlise foi possivel encontrar subsidios que indicaram a necessidade
de repensar o curriculo, partindo do posicionamento dos docentes.

Todavia considero importante antes de passar a andlise das entrevistas, retomar as
categorias e subcategorias propostas, bem como o caminho seguido na sua construgdo,
trazendo do referencial tedrico a defini¢io conceitual de cada uma delas. O resultado

deste estudo encontra-se transcrito a seguir.

IV.IL1.1. Categoria da anilise do paradigma educacional conservador.

A predominincia tecnicista no processo de transmissio de conhecimentos,
justificada pela necessidade de instrumentalizar a partir de conteados especializados, nos
mais diversos campos da Biologia, evidencia a concepgio educacional tecnicista, onde o
paradigma curricular ¢é reflexo da concepgdo epistemologica positivista.

Nesta concepgio, o controle do processo dominado pela racionalidade técnica,
se manifesta pela énfase do treinamento de professores em contetidos especializados e no
refinamento metodolégico, como principal meio de eficiéncia, sem a distingdo da
necessidade de eficacia, comprometida com os objetivos sociais.

O papel do professor como executor, perde a sua importancia, pois o trabalho

docente tera o seu dominio limitado a um corpo de conteidos profissionais e de
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conhecimentos e habilidades de ensino, determinado antecipadamente. Este papel de
executor surge como conseqiiéncia da reduc@o da autonomia do trabalho docente.

O processo de formagdo deste profissional se justifica pela logica da
necessidade de conhecimentos que garantam uma maior eficiéncia. Essa busca da
eficiéncia (conhecimento) significa o poder e a autoridade para exercer o gerenciamento
do processo.

Nesta concepgdo, o aluno, como futuro professor, ¢ visto como um recipiente
passivo do conhecimento profissional, desempenhando um pequeno papel na determinagio
do conteudo e na diregio do programa que lhe € destinado.

O professor, assim compreendido, é autoridade & medida que conhece e
reproduz as experiéncias construidas por outros e, em algumas situagdes especificas,
vivenciadas por si proprio, quando tidas como relevantes para a formagdo do aluno, a luz
do programa previsto.

Para GIROUX ( 1988), o modelo das Ciéncias Sociais baseado nos principios
teodricos das Ciéncias Naturais € que determina a racionalidade técnica e orienta para uma
concep¢do de pedagogia, reduzida a implementagéio de taxionomias que subordinam o
conhecimento a formas de reificagdo metodologica, enquanto as teorias de ensino tornam-
se cada vez mais técnicas e padronizadas, no interesse da eficiéncia. Como conseqiiéncia
deste modelo temos:

1 O pensamento critico reduzido & dimens@o técnica;

2 Técnicas de pesquisa distantes do juizo de valor;

3 A utilidade do conhecimento, determinada de acordo com a capacidade gerencial,

4 Ciéncia entendida como sindnimo de pesquisa de leis desvinculadas com da historia;

5 Teoria explicativa do objeto, ao invés de construir ou determinar o objeto;

6 Relagdes sociais restritas as relagdes de dependéncia e subordinagéo;

7 Tendéncia a padroniza¢do do conhecimento, justificada pela necessidade de controle no
gerenciamento, desvalorizando o trabalho intelectual critico, em beneficio do préprio
gerenciamento.

8 O conhecimento pedagdgico passa a ser valorizado no processo de formagédo, como o

responsavel pela capacitagdo técnica, garantindo ao processo ensino-aprendizagem maior
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eficiéncia na selecio dos meios de transmissdo dos conhecimentos, ficando restrito a
dimens3o meramente técnica.

Transpor esta concepgao, significa entender o processo ensino-apredizagem, em
que os envolvidos participam ativamente, intervindo, elaborando e avaliando. Assim, o
ensino deixa de ser considerado como “transmissio” e passa a ser entendido, como
resultado da agdo conjunta, deixando de lado a idéia do professor como implementador do
curriculo, e aluno como expectador.

No entanto, valorizar a ag3o de cada participante do processo, significa
conhecimento das relagdes que se estabelecem entre eles e com o meio social. E, isto
depende de trabalho intelectual critico e criativo, e de pesquisa. Buscando reconhecer o
nicleo de resisténcia 4 concep¢do curricular tecnicista, direcionando o trabalho do
professor, no curso de formagdo de professores de Biologia e Ci€ncias, passarei a definir

os pardmetros de analise conforme o paradigma educacional da pedagogia radical.

IV.IL1.2. Categoria de andlise do paradigma educacional da pedagogia radical.

Entender o ensino como um processo de construgdo do qual participam
professores, alunos, especialistas, sujeitos a influéncia do meio socio-cultural, no qual a
acdo se desenvolve, significa entender também, a existéncia de uma especificidade do
ensino que redimensiona a relagdo entre o que chamamos conhecimento cientifico
pedagogico, em suas atribuigdes técnicas-pedagogicas.

Ao atribuir ao conhecimento pedagdgico o “status” de conhecimento a ser
construido, passamos a reconhecer a especificidade didatica do processo de ensino -
aprendizagem para o ensino de Ciéncias e Biologia.

Isto implica no reconhecimento de uma especificidade da pratica pedagogica a
qual o proprio conhecimento cientifico fica sujeito, ao transpor a dimensdo do
conhecimento especializado (saber sabio) para se tornar parte do conhecimento a ser
trabalhado no curriculo escolar.

Nio se pretende dar ao conhecimento pedagogico mais, ou menos importincia

para se conseguir maior carga horaria na grade curricular, mas entender que a formagdo ¢
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continua e que a formagio integral depende do trabalho integrado de cada nucleo
formador.

O termo formagdo, ndo esta restrito & formagdo do professor, embora este seja
o tema do trabalho. E importante reconhecer que os aspectos da discussio aqui proposta,
devem permear a pratica pedagogica em cada etapa da escolaridade ou da experiéncia do
aluno ao longo da sua vida escolar.

Justifica-se esta afirmagdo porque no paradigma da pedagogia radical o
curriculo critico depende também do autoconhecimento das interagdes que se estabelecem
no dia-a-dia da escola. Ele ¢ resultante do trabalho do professor como intelectual, que o
professor que planeja e estuda e avalia a sua a¢do e nfo se torna dependente das propostas
hierarquicas do sistema que tomam o professor como executor. Neste paradigma o
professor € capaz de criar e agir a partir das propostas.

A énfase curricular € do curriculo-formag8o, voltado para a consciéncia critica,
para a emancipagdo e humanizagdo, que trabatha com quest&es éticas, politicas, sociais e
ndo apenas com questdes técnicas instrumentais. O trabalho do professor nesta
perspectiva nunca sera neutro, mas ao contrario imbuido de intencionalidade e
compromisso ( politico).

O curriculo enfoca a escola e o conhecimento, na totalidade das relagdes sociais
e situa o homem. Reconhece a existéncia de conflito e trabalha com ele questionando o
consenso normativo e intelectual.

O planejamento n3o se prende aos aspectos metodologicos mas esta

comprometido com o projeto coletivo que procura evidenciar o conteudo relacionado com
o “para qué€”. Em relagdo a selegdo dos contetdos, saber quem planeja a educago e com
que finalidade, torna-se o ponto de partida para o desocultamento ideologico.

O_professor, no paradigma da pedagogia comprometida com o social, é
responsavel pelo que ensina, como ensina, e para que ensina, vistumbrado sempre os
objetivos por que luta. Os professores sdo, portanto, livres, com dedicagdo especial aos
valores do intelecto e ao desenvolvimento do poder critico dos jovens, na sua realidade.

O curriculo critico precisa da criatividade dos professores e dos alunos, para

produzir o conhecimento emergente da cultura e da realidade em que estiver inserido. Os
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alunos, portanto, participam do processo de construgdo do curriculo imprimindo dire¢do

a sua formagdo.

Nesta concepgdo, o conhecimento deixa de ser neutro, para se tornar cheio de

significado, quando trabalhado por professores que levam os alunos a entenderem que ele
¢ construido por um processo seletivo de énfases e exclusdes, definido a partir de

ideologias, crengas e interesses.
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IV.Il.2. Andlise das Entrevistas:

Niao obstante seu carater descritivo, as entrevistas permitiram fazer uma analise
critica do curso, tanto da Licenciatura, como do Bacharelado. Esta analise serviu tanto
para conhecer as concepgles de formagdo, presentes na operacionalizagdo da estrutura
curricular, como para nortear a busca de informagSes sobre inova¢Ges que ja estdo
ocorrendo internamente, promovidas pelos professores.

A critica livre e ndo previamente estimulada, garantiu a liberdade dos
entrevistados para discorrerem sobre o que, na verdade, acharam ser de maior gravidade,
na Gtica deles, ou solugGes, para melhorar o curso.

Esta estratégia metodologica, no entanto, ndo prejudica o trabalho, pois a
analise centralizou-se nos diferentes aspectos da exposi¢do, como: na critica do curriculo e
no processo de ensino, possiveis geradores do entendimento dicotdomico que configura a
proposta curricular do curso de Ciéncias Biologicas.

A partir dessa analise foi possivel encontrar subsidios indicadores da
necessidade de repensar o curriculo partindo do posicionamento dos docentes.

Como a proposta do trabalho esta dirigida para a analise de como a estrutura
curricular € operacionalizada, a partir da descri¢do fornecida pelos professores, com base
nas categorias e subcategorias propostas, procurei dar ao leitor uma idéia geral a respeito
do conteudo das exposigdes. O resultado desta sintese encontra-se no quadro a seguir. A
numeragio de 01 a 12, relaciona o nimero da entrevista, de acordo com a ordem em que

foram transcritas e com a leitura sobre o entendimento de cada subcategoria proposta.
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Quadro N.° 3: Sintese da fala dos entrevistados conforme as subcategorias propostas para

analise.

SUJEITO PROGRAMA CONTEUDO PROFESSOR ALUNO

01 Sente a necessidade de{Os objetivos de|Como orientador do|Participa do processo
construir programa | formagdo € que vdo | processo. interagindo com o
buscando alajudar a definir a professor para promover
contextualizag8o . selegdo. a contextualizagfo.

02 Definido “a  priori” | Pré-determinado Ainda como autoridade. | Ainda como receptor,
delimita a profundidade | definido a partir da|Sente necessidade de ] participa pouco.

e a especializagiio do | especialidade da { mudanga mas ndio sabe
contetido. disciplina. como.

03 Sente necessidade de um | Apesar de apontar para a | Ainda como autoridade [ Os alunos sfo levados a
programa direcionador | necessidade do  fio | no processo de decisdo, | participar, mas  as
da formagdo. condutor , ainda se acha | mas abrindo para uma | dificuldades deles nem

|preso &  disciplina | proposta mais | sempre  podem  ser
especializada, como | participativa. atendidas,
condutor. Preso  ao principalmente por falta
conteudo especializado, de tempo.
abordagem social.

04 Programa direciona a | Pré-determinado, Autoridade do processo. | Receptor.
formagéio bastante especifico E introduzido na tradiggio

quanto as areas de de pesquisa.
pesquisa cientifica.

05 Programa direciona a| Existe wum objetivo | Orientador da atividade, | Participa do processo
formagdio (pesquisador) | preestabelecido a partir | leva o aluno a superar | como parte importante
mas deve atender as|do qual se desenvolve o | dificuldades. na deciso. Busca a
necessidades do aluno. | contetido. autonomia do aluno.

06 Programa fechado. Tem |E especializado, | Autoridade do processo. |E receptor. vé como
por base a | afunilando para dreas de |O  conhecimento ¢ | objetivo do aluno receber
especializagdo via | interesse do professor. | adquirido. o diploma.
disciplina. Percebe necessidade da

fundamentagdo a partir
da histéria e filosofia da
ciéncia.

07 Definido a partir do | Ndo é predeterminado. E [E  responsavel  por | Participa do processo
objetivo de formacdo |articulado a partir dos|orientar a formacdo | ensino aprendizagem
profissional. Respeita a | objetivos. Definir o “o | integral do aluno. tomando decises.
realidade social que” deve  sempre

responder o “ para qué”.

08 Programa direciona a| Pré-determinado. Autoridade do processo | Como receptor. Salienta
formagdo. Conhecimento | Conhecimento especifico | de formag@o. a incompeténcia do
como  garantia  de | e especializado. aluno ( o aluno ndo

eficiéncia do processo.

consegue nem definir os
objetivos para os seus
SeminArios.)
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09 Programa direciona a | Pré-determinado. Autoridade do processo | Receptor. ( Tentei mudar
formagéo. A | Especifico quanto & sua | de formagio, mas admite [ a metodologia mas os
coordenagdo controla e |relagdo com a pesquisa|que a formagio ndo €| alunos ndo tem
gerencia o programa. cientifica. O objetivo ¢ a | boa. competéncia para

formag#o cientifica acompanhar).

10 Definido a partir de|Os objetivos direcionam | Orientador do processo. | Participa do processo,
metas, objetivos. Enfase | o processo de selegdo estimulado pelo
na disciplina como | dos contetdos. Trabalho professor. Elaboragdo e
solugdo para problemas | a partir de projetos. execugdo de projetos.
da formacdo.

11 Programa definido a|Os objetivos direcionam | Orientador do processo. | Participa do processo na
partir  de  objetivos | o processo de selegdo do elaboragdo € execucdo
compartilhados com os | conteido. Trabatho a dos projetos.
alunos. partir de projetos.

12 Esta entrevista foi prejudicada quanto aos objetivos das categorias e subcategorias. Entretanto foi
mantida porque o trabalho descrito foi referido por todos os demais professores como um integrador do
ensino.

O quadro acima permite visualizar o posicionamento dos professores quanto aos
aspectos importantes do trabalho docente, no curso de Ciéncias Biologicas. Os
depoimentos nos mostram que existe uma inquietagdo em relagdo a qualidade do curso.
Mas, apesar dessa inquietagdo, o objetivo defendido ainda é a formagio do pesquisador.
Fica bastante evidente esta tendéncia quando os professores procuram introduzir o aluno
no laboratorio, propiciando-lhe autonomia, ou quando defendem que o problema da
formagio do professor deve ser resolvido fora dos dominios do nucleo de formagéo
especifica. Percebe-se aqui que para exercer o magistério, o conhecimento cientifico basta
para formar o professor, se ele for bem trabathado e preparado na area especifica. Mesmo
sendo esta a compreensdo da maioria, percebe-se a necessidade de conhecimentos na area
pedagogica, embora, ainda, dentro de uma compreensio facilitadora da comunicagdo,
metodoldgica, que € o indicio do reconhecimento da necessidade do trabalho conjunto,
entre as duas areas, as quais podem levar a reflexdes que impliquem em mudangas. Isto
acontece, principalmente, quando existem professores com problemas no ensino.

Ao iniciar este estudo ndo ficou claro se a opgdo quanto aos objetivos da
formagdo do curso era consciente ou se fazia parte de um consenso, ndo discutido entre os
professores. As respostas deixaram claro que o objetivo é compartilhado, e reflete as

expectativas de desenvolvimento, almejadas por eles.
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Ainda como resultado da analise das entrevistas e, com base na exposi¢do dos

professores, foi possivel construir um quadro comparativo entre as categorias, com uma

visdo generalizada sobre as concepgdes de ensino norteadoras do trabalho docente no

ambito do curso.

Este quadro permite-nos visualizar o perfil dos professores que hoje sdo

responsaveis pela formagio do professor, sem no entanto nos determos na classifica¢io

individual de cada um deles, uma vez
realidade.

que eles sdo os sujeitos da interagdo com a

Quadro n.° 4 - COMPARATIVO DAS ENTREVISTAS ENTRE AS CATEGORIAS E

SUBCATEGORIAS.

Propostas Comprometidas com o Social

Propostas Comprometidas com os Programas

Programa- Apontam o programa como um dos
fatores de fraquezas do curso. Argumentam
defendendo a necessidade de maior atencio a
organizacgio programatica para o fortalecimento
dos cursos a partir do compromisso social.
Reclamam mais parceria com a area
pedagogica, com forma de satisfazer o
compromisso, de tornar o resultado da pesquisa
respostas as necessidades de democratizagio do
conhecimento cientifico.

Programa- Encontram na organizagdo conteudista dos
programas as razfes da falta de informagdes para
despertar a pesquisa cientifica. Reclamam mais pesquisa
na 4rea especifica.

Contetido- Demonstram a insatisfagdio com o
privilégio atribuido aos contetidos classificados,

Conteudo- Os entrevistados demonstraram atribuir uma
certa irrelevincia pessoal ou ndo, aos contetrdos

como o especifico ou também chamado | pedagbgicos propondo maior carga hordria as aulas
cientifico . laboratoriais_como argumento das suas criticas.
Professor — Atribuem ao professor o|Professor - Ddo ao trabalho do professor a

direcionamento do ensino com a participagdo
do aluno, considerando o professor um
animador da aprendizagem.

responsabilidade gerencial do contetido € do programa. A
conducio do programa de ensino ¢ proposta sem a

participagio do aluno .

Aluno - Passa a ter uma fungdo ativa a partir
dos estagios direcionados para o conhecimento,
transformados em pratica educativa

Aluno- Elemento a quem compete comprovar o saber
transmitido, ¢ preparar-se para exercer 0 conhecimento
que lhe é ofertado.

Fonte: Sintese da exposi¢io transcrita dos professores entrevistados dos cursos de Ciéncias Biologicas.

O quadro reflete uma visdo geral sobre o posicionamento dos professores

entrevistados com vistas a uma possivel mudanga no directonamento dos objetivos do
curso. Ao introduzir esta analise, a intengio foi encontrar indicios que refletissem sobre a

necessidade de aprofundamento da abordagem curricular, que permitam ao aluno
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reconhecer o compromisso da ciéncia com as questdes sociais. Essa preocupagdo tem suas
raizes na concepgdo de que a ciéncia faz parte do processo historico da humanidade.

Os depoimentos dos professores mostram que eles estdo conscientes da opgdo
metodologica que norteia o seu trabalho, e a defini¢éo dos objetivos do curso.

Todavia, esta op¢do metodoldgica adotada pelos professores, ndo faz parte da
reflexdo tedrica coletiva, que poderia esclarecer os efeitos deste posicionamento sobre a
ideologia traduzida na pratica. Nota-se nos depoimentos uma constante procura de
culpados, aos quais se possa atribuir responsabilidades sobre o enfraquecimento do ensino.
Por outro lado hi também um certo saudosismo velado na critica de alguns
questionamentos postos pelos entrevistados. Abordagens sdo feitas com base no antigo
curriculo do curso Historia Natural, com énfase ao conhecimento, bem como a separagio
entre a pesquiéa € 0 ensino.

A falta de reflexdo tedrica sobre os efeitos da pratica se traduz também na
anilise sobre os desencontros entre as Instituigdes de ensino de primeiro, segundo e
terceiro graus. E atribuido ao primeiro grau a responsabilidade pelos baixos resultados do
segundo grau, assim como o professor do terceiro grau, atribui as falhas do seu ensino ao
despreparo do aluno que provém do segundo grau.

O que se percebe, ¢ que quando se fala em valorizagdo da formagdo do
pesquisador, considera-se suficiente dar ao aluno uma ampla visdo das Ciéncias
Bioldgicas, iniciando-o nos mais diferentes campos, abordados pelo curriculo, sendo ainda
bastante enciclopédicos. Esta formagdo é traduzida por um ensino que privilegia a
descrigdo técnica especializada. Acredita-se que deste modo o aluno estara apto para
preparar novos iniciados, reproduzindo o que ele aprendeu, mesmo com poucas
oportunidades de reflexdo sobre a origem e os efeitos desta concepg¢do. Dai a razdo, por
que o professor ndo se responsabiliza por ela.

Num dos depoimentos um professor afirmou que, no que se refere a
fundamentagdo tedrica, poucos vio além da leitura do trabalho de KUHN, mas ele, e
outros dos seus colegas, ja foram além destas leituras, e sdo justamente estes professores,
que presumo serem fundamentais para formar o grupo de resisténcia a visdo curricular que
hoje predomina no curso. Dentre os professores do nucleo de formagdo especifica

entrevistados (nove), trés mencionaram ter ido além no estudo da filosofia e histéria da
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ciéncia, e salientaram a importincia deste conhecimento, tanto para o trabalho docente
como para a formagio do professor ou do pesquisador.

Mesmo tendo percebido haver poucas oportunidades de reflexdo sobre o
trabatho docente dentro da estrutura académica, ressalto novamente a sua importancia
para o curso. O aprofundamento em torno questdes relativas ao trabalho docente pode
gerar mudanga quanto as implicagdes da formagdo oferecida hoje pelo curso de Ciéncias
Biolégicas. FEYERABEND, nos diz que os preconceitos sdo descobertos gragas ao
contraste. Deste modo, torna-se importante ressaltar o trabatho docente diferenciado,
mesmo que ele ainda ndo seja resultante da reflexdo tedrica mais aprofundada, pois mesmo
assim, é capaz de gerar inquietag3o e, creio, acabara por induzir o professor a buscar as
bases teoricas que justificam o seu trabalho, como ja tem ocorrido.

Mesmo tendo direcionado a anlise no sentido de tornar evidente os efeitos da
dicotomia na operacionalizagdo da estrutura curricular, foi possivel identificar ainda, a
partir das respostas dos professores, uma grande insatisfacio quanto ao curso de uma
maneira geral, que, possivelmente, os levara a buscar um novo direcionamento para o
curriculo.

Procurando sempre aspectos importantes e que contribuam para o repensar do
curso, a partir da sua estrutura, levantei alguns pontos relacionados com a proposta de
trabalho, que discuto a seguir:

O posicionamento dos professores quanto a organizagdo da grade curricular e os conflitos
por ela gerados;

O posicionamento dos professores quanto aos objetivos norteadores do curso,

O posicionamento dos professores quanto a visio do aluno a respeito da sua
profissionalizagdo,

O trabalho desenvolvido pelo Museu de Ciéncias Naturais na UFPR.

O posicionamento dos professores quanto a organizacio da grade curricular e os
conflitos por ela gerados.

Encontrei, por exemplo, professores (quatro dos entrevistados) que véem como

fatores de gravidade, a falta de disciplinas, como Bioética, Filosofia ¢ Histéria da Ciéncia,
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na preparagdo para o magistério, bem como do bacharelado. Para esses professores estas
disciplinas poderiam promover a integragdo do curriculo. Este posicionamento embora
seja indicativo de inovagio por propor a discussdo dos fundamentos da ci€ncia, como base
da formagdo, ainda permanece preso a visdo da restruturagdo por meio da introduggo de
novas disciplinas na grade curricular.

O problema da visdo disciplinar é que ela limita a discussdo a um nicleo isolado
( a disciplina ), e acaba por ndo contribuir a reflexo coletiva, como se espera. Isto porque
na concepg¢do atual do curso, cada professor é responsavel por sua disciplina, e este
trabalho € bastante individualizado e solitario. Por outro lado essa visdo disciplinar, acaba
mantendo a discussdo mais ampla, somente no ambito da carga horaria destinada, a
periodizagio e aos problemas operacionais, decorrentes da introdugdo de uma nova
disciplina na grade, sem permitir a discussdo sobre o que se pretende com ela, e como ela
ira contribuir para alcangar os objetivos propostos para o curso.

Outros trés professores abordaram a auséncia de objetivos claros nas duas
habilitagGes propostas para o curso, atribuindo como conseqiéncia desse problema, o
desencontro e a frustragdo do aluno que assume uma delas, sem o conhecimento prévio do
mercado.

De modo geral, os professores comentam a abertura no curriculo da opgéo para
o bacharelado, como um ganho para o curso, mas deixam claro que isto se deve a
tendéncia do curso para a formagdo do pesquisador. Mesmo com o novo curriculo o curso
continua promovendo a dissociagdo entre ciéncias e educagdo, afirmam os professores.

De modo geral, os professores (dez dos entrevistados) embora considerem
importante o aluno poder optar entre bacharelado e licenciatura, continuam criticando a
organizagdo do curso, por nio ter conseguido resolver o problema da dissociagdo entre a
ciéncia ¢ a educagio como se pretendia, mesmo com a introdugdo de disciplinas
“integradoras”.

No entendimento dos entrevistados, existe quase um confronto entre os
conhecimentos ligados 4 area especifica e pedagogica. Os professores do nucleo de
formag@o especifica, por exemplo, atribuem as deficiéncias na Licenciatura as disciplinas
pedagogicas que, no entendimento deles, deveriam ser mais atrativas, abordando questdes

de aplicagdo social da area especifica. Entretanto, em sua maioria os professores do
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niicleo de formagio especifica desconhecem o trabalho desenvolvido pelas disciplinas
pedagdgicas, e quando arriscam um palpite, tém como referéncia sua propria formagéo.

Os professores do nicleo de formagio pedagogica reconhecem a fragilidade do
seu trabalho, mas atribuem as dificuldades por eles encontradas, ao desprestigio da
educacdio por parte da Instituigdo, dos colegas e da sociedade em geral.

Poucas foram as oportunidades de reflexdo sobre o trabalho docente
especificamente, uma vez que as criticas séo em grande parte dirigidas & estrutura
curricular. Mas quando é possivel desvelar o entendimento que os professores tém sobre
didatica, percebe-se que ela ¢ entendida como normatizagdo do ensino e facilitadora da
comunica¢io. Como instrumento de criatividade, por exemplo, o professor procura um
novo método para abordar o mesmo conteido, mas continua sem demonstrar
preocupag¢do com como € para que o aluno vai usar este conteudo.

Na entrevista n.° 3, o professor aponta como ponto positivo da mudanga no
curriculo, a tendéncia de se formar o pesquisador, que até entfio, era dissimulada. Mas,
argumenta que esta mudanga permite apenas que o aluno decida entre a licenciatura e o
bacharelado, sem ter, sequer como objetivo, apontar para os outros campos de atividades
do bibdlogo, que deveriam ser abordados num curso de Ciéncias Biologicas.

Na entrevista n.° 4 o professor deixa claro que a preocupagdo do curso sempre
foi, ¢ continua sendo a formagdo do pesquisador. Quanto ao nucleo de formagdo
especifica a preocupac¢do n3o é com a formaggio do professor. J& o entrevistado n.° 8 diz
que o descompromisso com as questdes pedagogicas fica mais forte com a reformulagdo
do curso, afirmando que o curriculo como esta refor¢a ainda mais a dicotomia entre os
dois nucleos formadores, € esta é uma situa¢do consentida entre professores do nmicleo.

O professor n.° 4 aponta a fragilidade do niicleo de formagdo pedagogica e fala
da necessidade de encontrar meios para resolver o problema da educagéo. E ele ndo foi o
tinico a procurar culpados para a justificar a desarticulagio na estrutura curricular. Na
concepgdo desse professor ¢ de outros entrevistados, o problema da formagdo do
professor deve ser resolvido na educagéo.

Na entrevista n.° 7 o professor ressalta o desconhecimento do trabalho do outro
e a falta de integracdo, como sendo as causas da fragmentagdo do conhecimento e propde

como alternativa o relacionamento entre eles. Assim, o professor deixara de ser o “todo
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poderoso” dono da disciplina, e passa a conhecer o trabalho dos outros, a0 mesmo tempo,
em que da a conhecer o seu.

Outros professores, no entanto, analisam o problema do objetivo de formagdo
do curso, afirmando que “os professores pensam que estdo formando o pesquisador, mas
na verdade, o poder e a autoridade exercida impede que percebam que o que fazem €
transmitir conhecimentos, e deste modo acabam deixando de formar o professor e, o
pesquisador”, como diz o professor n.° 11.

Para outros, ainda, o problema do curso é a tendéncia a formagdo meramente
técnica, como salientaram cinco dos entrevistados. Isto porque a tendéncia € o
afunilamento nas 4reas altamente especializadas por serem demasiado técnicas. Isso tem
como origem o trabalho individual do professor (trabalho solitario do pesquisador). Em
suas exposi¢des os professores afirmaram que, em alguns casos, esse “trabalho solitario”
foi identificado como “objetivo da disciplina”, ou seja, o professor se preocupa com a sua
disciplina porque ela € uma copia do seu projeto de pesquisa, € com isso deixa de se
preocupar com O Curso.

Entretanto, se o problema da articulagdo do curriculo entre a educagdo e a
ciéncia for visto apenas como de responsabilidade do nicleo de formagéo pedagogica, € o
nucleo de formagdo especifica, pelo conhecimento cientifico, cada vez mais sera reforgado
o distanciamento entre ciéncia e educagio, no dmbito do curso.

E relevante enfatizar que grande parte dos entrevistados sdo professores que
ocuparam ou ocupam cargos de coordenagdo, e que este envolvimento com as questdes
de gerenciamento do curso, tornam obrigatério ao professor conviver, também, com
problemas pedagdgicos.

Os professores entrevistados justificam que a preocupagdo com 0s aspectos
pedagogicos do curso se acentuaram apds a convivéncia com a coordenagdo, por ela
permitir o contato com os colegas dos varios departamentos.

Esse contato, quando do exercicio da coordenag@o ndo se restringe apenas aos
encontros ocasionais, em reunides departamentais ou setoriais, € sim, permite que o
coordenador conhega o trabalho do colega, mediante o estudo das propostas contidas nos
programas das disciplinas oferecidas pelos Departamentos & Coordenagdo, posto que, €

responsavel pelo controle do curriculo.
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Essa revelagdo é importante porque aponta para a necessidade de maior
convivéncia entre os professores, nos seus respectivos niicleos de formagdo, como
também entre os ndo pertencentes ao mesmo niicleo.

Essa convivéncia dos professores com problemas que fogem & discussédo restrita
da administragio departamental, acaba por servir como referencial para uma visdo do
curso como um todo.

Se essa experiéncia, vivenciada por esses professores, quando do exercicio da
coordenacdo, fosse adaptada com a finalidade de promover a discussdo entre os
professores do curso, sobre as disciplinas pelas quais sdo responsaveis, compartithando as
dificuldades e os éxitos do trabalho docente realizado em sala de aula, poderia resultar
num novo perfil do curso, ndo apenas entre a educagdo e a ciéncia, mas nos diferentes

campos da propria Biologia.

O posicionamento dos professores quanto aos objetivos formadores do curso

Percebe-se haver uma grande insatisfagdo quanto aos objetivos formadores do
curso tanto na modalidade bacharelado como na licenciatura.

De um modo geral a tendéncia é privilegiar as tradi¢Ges de pesquisa no ambito
da formagdo. Como a tradi¢do de pesquisa a ser compartilhada, pelo professor com seus
alunos, depende da linha de pesquisa, esse trabalho se torna individualizado, especializado
e, 20 mesmo tempo, vazio porque ndo encontra continuidade nas diferentes linhas de
pesquisa, desenvolvidas no campo da Biologia, € nem tampouco se identifica com os
objetivos do curso. Essa visdo difusa da Biologia contribui para fragmentar o
conhecimento, dificultando ao aluno entender o que € ser biodlogo.

Quando da definicio do referencial tedrico para fins deste estudo, parti do
pressuposto de que a formagdo do professor, ¢ muito semethante a formagio do
pesquisador, como descreve KUHN. As informagdes fornecidas pelos professores,
configuram uma situagdo muito mais identificada com o quadro tedrico, do que me foi
possivel supor. Embora a intengdo ndo seja, em momento algum, negar a importéincia da

formagdo cientifica, torna-se importante discutir essa formagio, quando o grau de



104

especializagdo se torna detalhado demais, a ponto de prejudicar o contexto da propria
Biologia.

Se por um lado a especializagio garante ao aluno conhecimento aprofundado,
num campo especifico; por outro, torna-se demasiadamente técnico e impede constru¢do
do referencial tedrico para avaliar as implicagdes do conhecimento, direcionando a sua
critica a um unico viés.

Alguns dos professores entrevistados fazem referéncia ao problema da
especializagdo, afirmando que ela acontece desde os primeiros periodos do curso, ou seja
desde os estagios. O professor n.° 3 diz: “O aluno bem aceito pelos professores, de um
modo geral, ¢ aquele que faz opgdo por um laboratdrio e permanece trabalhando, com o
mesmo professor, até mesmo apés a graduagdio, para continuar sendo orientado na
dissertagdo de mestrado, na mesma linha de pesquisa. O aluno que muda mais de uma vez
de laboratério, que procura conhecer o que se faz nos diferentes laboratorios, ndo € bem
visto, por ser considerado instavel”.

Esse direcionamento para uma area especifica da Biologia, desde o inicio do
curso, pode garantir ao aluno o aprofundamento em um dos seus campos e ajudando-o na
sua carreira de pesquisa, porque provavelmente ao conclui-lo tera algumas publicagdes ou
artigos e, principalmente, experiéncia em pesquisas. Isto, para o futuro pesquisador, em
inicio de carreira, € muito bom.

Por outro lado, a defini¢io precoce, faz com que o aluno siga uma vertente
tedrica sem muito conhecimento da opgdo que esta sendo feita, pois como ja foi
mencionado, os professores, nas suas exposi¢des criticam também a falta de
fundamenta¢do no curso € o excessivo direcionamento para as questdes técnicas
propriamente ditas, sem a discussdio estabelecida a partir da préatica. Este modo de
conduzir a formag¢do ¢ justificado no trabalho de KUHN, quando ele fala da necessidade
de aprofundar um problema, deixando de lado outras questdes que podem prejudicar,
naquele momento o trabalho, desviando a aten¢@io do pesquisador. Na ciéncia madura o
que se quer ¢ usar o paradigma para direcionar a pesquisa esgotando todas as
possibilidades de conhecer o que estd sendo estudado. No entanto FEYERABEND se

contrapbe a esta visdo por julga-la limitadora.
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“O curso ¢ fragmentado e o trabalho do professor ¢ isolado. A estrutura da
universidade impde também essa visdo fragmentada. As disciplinas sdo pensadas pelo
grupo de estudo, mas como é ofertada pelos departamentos, em diferentes setores, o
contetdo acaba divorciando-se do objetivo”, afirma o professor n.° 6.

Como o objetivo do curso € formar o pesquisador, a concepgdo que o permeia é
a da especializa¢do, levando iniciar o aluno numa tradi¢do de pesquisa, para somente
depois, conhecer a historia da construgdo do conhecimento do qual ele ja faz parte.

Em se tratando de um curso de formagdo inicial, essa tendéncia ao
afunilamento, direciona o aluno para uma unica tradigdo de pesquisa, impedindo-o que
conheca a Biologia como uma area de conhecimento, para onde varias tradi¢des de
pesquisa convergem, na busca de solugSes que contribuam para o desenvolvimento dela
como um todo. O trabalho cientifico em uma determinada area repercutira no
desenvolvimento de muitas outras areas do saber. A pesquisa, ndo é um trabalho tdo
solitario, individual ou neutro, quanto se pretende, pois ela reflete na sociedade, e ao
mesmo tempo em que sofre a influéncia filosofica, politica e social do meio onde se acha
inserida.

Alguns dos entrevistados, embora tenham desenvolvido uma proposta
metodologica mais participativa, continuam tendo como objetivo a formagdo do
pesquisador, levando o aluno a discussdo técnica, a autonomia no laboratério e remetendo
a formagdo do professor para o ntcleo de formagio pedagogica. Neste caso ¢ interessante
perceber que o professor discute a pedagogia como se ela fosse responsavel por
desenvolver habilidades técnicas de comunicagdo, especificamente. E este o entendimento
que se tem da pedagogia, facilitadora da comunicagdo. O professor n.° 4 menciona a
importancia da proximidade com a pedagogia, afirmando que alguns professores do
nucleo de formagio especifica s3o grandes pesquisadores, conhecem o que fazem, mas
nio sabem transmitir. E, a pedagogia, diz ele, poderia ajuda-los a superar essas
dificuldades. Outros professores ainda mencionam a sua prética, e algumas tentativas de
inovagio de a partir de métodos mais participativos, onde os alunos apresentam
seminarios sobre temas propostos, mas se dizem descontentes com os resultados e

atribuem aos alunos a causa do descontentamento.
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Os alunos, na visio dos entrevistados, em geral tendem a fazer o curso,
atendendo ao apelo da profissdo. A maioria, chega a Universidade pensando em ser
pesquisadores, mas como acabam percebendo que este ¢ um mercado restrito, e
competitivo, cursam o bacharelado e a licenciatura.

A maioria cursa as duas modalidades, embora entendam que as disciplinas
pedagogicas pouco significam profissionalmente, uma vez que as consideram disciplinas
frias.

“O aluno n3o consegue entender qual a correlagdo possivel entre a Biologia e a
pedagogia”, diz o professor n° 7. Ou ainda: “os alunos acham que as disciplinas
pedagogicas sdo mal dadas. Quvem o professor, mas ndo entendem o que ele fala”, diz o
professor n.° 9. Mesmo assim, buscam a licenciatura.

E significativo no entanto ressaltar que os professores que buscaram entender as
implica¢bes sociais do seu trabalho, foram aqueles que em sua exposi¢do tornaram
evidente a preocupagio quanto a fundamentagdio tedrica. Estudar a construgdo do
conhecimento parece despertar o professor para essas implicagdes sociais a reflexdo do
ponto de vista pedagogico, sobre os objetivos do ensino, o que, certamente tém como

resultado um trabalho docente intelectual.

O posicionamento dos professores quanto a visio do aluno a respeito da sua
profissionalizacio

“0 aluno de um modo geral esta preocupado em concluir o seu curso e pegar o
diploma”, diz o professor n.° 6. “Ele ndo esta preocupado em discutir a sua formagdo. A
Universidade, como a sociedade, sofre o reflexo do ‘neoliberalismo’ que conduz ao
indiviadualismo™, continua o professor.

E isso o que se percebe nos depoimentos dos professores, a respeito da visdo
que o aluno tem sobre a sua profissionalizagdo. Os aluno ndo se preocupam com o0
depois. Eles tém uma visdo ainda meio roméntica do pesquisador.

O depoimento do professor n.° 12 chama a atengdo, ao afirmar que os alunos
do curso, alguns meses depois de formados retornaram, para participar de cursos

oferecidos pelo Museu, aos professores da Rede Estadual de Ensino. O professor
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pergunta: Fulano, vocé acabou de aprender isto na disciplina tal, o que € que vocé faz
aqui? E, o aluno responde ter aprendido, s6 agora, durante o treinamento, o conteudo que
ja havia sido apresentado, meses antes. O professor justifica a deficiéncia do ensino
argumentando a necessidade de contextualizagio do conhecimento € a visdo de
necessidade do aluno, “para que” e “como™ ele ira usar. Esse ¢ um ponto importante que,
certamente, ndo tem sido valorizado.

A contextualizagio do conhecimento especifico foi abordada com propriedade
pelo professor n.° 1. Para esse professor, trazer o conhecimento para o contexto do aluno,
entender as implicagdes sociais do conhecimento, a compreensdo que ele ( aluno ) tem
sobre os problemas do seu dia-a-dia, € como eles sio explicados pela teoria, ¢ muito
dificil, mas é importante. “Eu mesmo relutei em trabathar assim. Sentia-me preso ao
programa, tinha medo de ndo conseguir cumprir o conteudo e prejudicar o aluno”. Ele
justifica: “Existe uma dificuldade muito grande neste trabalho, porque € necessario que o
aluno participe e elabore esse conhecimento para que o professor possa avaliar como ele
entendeu. Como o aluno ndo esta acostumado a trabalhar dizendo o que pensa € o que
entendeu, ele acha que estd perdendo tempo e quer cumprir o programa. Hoje quando um
aluno reclama, eu me sinto feliz, porque este aluno, pelo menos, esta sendo provocado e
esta se posicionando sobre a sua formagio”.

Na proposta do professor, o aluno precisa participar, pensar e dizer como ele
entende. Isto para ele, muitas vezes, é visto como perda de tempo, além de fugir do
padrio ao qual estd acostumado. Os alunos também reclamam das aulas do nucleo de
conhecimento pedagogico. O argumento usado € muito semelhante. O aluno acha que € s6
“matacdo” porque tem que pensar, tem que ler e interpretar. O professor n.° 7, também
salientou a participagdo do aluno. Diz ele: “Eu fico satisfeito quando os alunos vém
conversar comigo e dizem: professor a gente queria que durante o curso fosse discutido
mais sobre estes ¢ aqueles aspectos, como aconteceu neste semestre. Ai eu sei que ndo
estou falando sozinho. Para mim ensinar ¢ isto, € dialogo, eu nfo gosto de falar sozinho”.

Os alunos reconhecem a importincia do trabalho do nicleo de formagdo
especifica, € mesmo sendo um contetdo técnico, divorciado do contexto, ele € valorizado,
tanto que em sua grande maioria os alunos cursam o bacharelado. Mas ¢ interessante

perceber que os professores afirmam que, em geral, os alunos cursam as duas modalidades
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oferecidas, bacharelado e licenciatura. Alguns professores dizem que os alunos fazem isto
porque acabam percebendo que o mercado do pesquisador € restrito, e que
eventualmente, podera precisar do diploma de professor.

O fato é que o bacharelado foi implantado para resolver o problema do curso
quanto a dicotomia entre educagfio e ciéncia, evitando que o aluno chegasse nas
disciplinas pedagdgicas com o rango de quem faz algo, somente por nio ter outra opgéao.
Mas, os alunos continuaram a cursar o bacharelado e a licenciatura como um
complemento no final do curso.

Os professores entrevistados afirmam que os alunos néo gostam das disciplinas
pedagogicas. O professor n.° 6 diz o seguinte: “Os alunos acham que as disciplinas
pedagogicas sdo mal dadas, séo disciplinas frias”. O professor n.° 7 diz: “Freqiientemente
os alunos reclamam que nio entendem o que o professor fala, ‘o pedagogés’ na linguagem
dos alunos”. J4 o professor n.° 3 comenta: “Eu sei que os alunos reclamam muito das
nossas aulas aqui na educacdo. Eles reclamam das minhas aulas também. Dizem que ndo
entendem o que eu falo. Acho que eles no estdo acostumados a pensar por si”. O
professor n.° 10 coloca: “Os alunos ndo gostam do pedagogés, como eles dizem, e s6
passam a entender alguma coisa quando chegam na pratica de ensino, que o assunto se
torna mais proximo da Biologia”. Mas parece evidente que os alunos reconhecem o valor
da formagdo, pelo menos no que se refere a qualificagdio para o magistério, mesmo que
seja apenas legalmente, porque de outro modo eles ndo cursariam a licenciatura. Mas o
que falta para melhorar este dialogo entre as ciéncias e a educagdo? Eu me pergunto.

Os professores dizem que os alunos ndo conseguem entender a correlagdo
possivel entre a Biologia ¢ a Educagdo, mas pelo relato percebe-se que poucos
professores do nucleo de formagdo especifica conseguem valorizar a pedagogia para além
das questdes meramente técnicas como facilitadoras da comunicag@o.

Concluo desta discussdo que o aluno ndo entende muito bem qual € o papel das
disciplinas pedagogicas, mas ele continua cursando a licenciatura, mesmo sem entender
como pode haver correlagio entre a Biologia e a Pedagogia, para atender a legislagdo para
0 magistério.

E, outro ponto importante, é que o aluno reconhece como trabalho docente as

propostas apresentadas pelo professores do nicleo de formagdo especifica, que pela
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andlise se percebe estarem privilegiando o compromisso com o programa. E possivel
entdo afirmar que o aluno tem como modelo de professor, o padrdo de trabalho proposto
pela visdo conservadora, que provém da sua vivéncia enquanto aluno. Deste modo,
qualquer  trabalho diferenciado, introduzido pelo professor, deveria partir do
reconhecimento da dificuldade do aluno, em aceitar as propostas de trabalho inovadoras,
ou seja, aquelas que introduzam uma nova concepg¢io de ensino.

Por outro lado, a necessidade do conhecimento pedagogico, como um mediador
do processo de socializagdo do conhecimento cientifico, leva o professor do niicleo de
formagdo especifica, a ter interesse em conhecer um pouco mais sobre educagio,
reconhecendo a necessidade deste conhecimento, também para o professor universitario.

Diz o professor n.° 6. “As disciplinas da educagdo sdo muito importantes
porque elas trabalham a dimensdo social do curso. Aqui, cada professor esta preocupado
com a sua propria linha de pesquisa, e naturalmente isto se reflete no trabalho didético”. A
insatisfagdo realmente existe, mas ainda ndo se sabe como superar os problemas que sio
responsaveis por ela.

Os alunos refletem a insatisfag@o dos professores com relagdo ao curso. Como a
estrutura do curso € direcionada a partir de dois nucleos formadores, a correlagio entre as
duas areas ndo ¢ percebida por eles. Com a desvaloriza¢do da educagdo pela sociedade,
evidenciada sobretudo pelos baixos salarios, pelo despreparo dos professores e pela falta
de contextualizacdo do conhecimento, entre outras, o aluno fica ainda mais distante da
educagdo, buscando reconhecimento profissional por meio da pesquisa.

Deste modo, o distanciamento entre os dois nucleos vai se cristalizando na
estrutura. E, o aluno, continua buscando cumprir as duas exigéncias. E, o que se percebe é

que nada mudou, apesar de toda reformulagio proposta.

O trabalho desenvolvido pelo Museu de Ciéncias Naturais na UFPR

A partir das respostas dos professores foi possivel perceber que o trabalho do

Museu de Ciéncias Naturais ¢ muito importante para o Setor de Ciéncias Biologicas.



110

Todos os professores da UFPR entrevistados, fizeram meng@o ao trabalho como um 6rgéo
integrador do ensino.

O Museu ¢é considerado hoje, como a sala de visita do setor, porque ele abre
espago para a comunidade conhecer a Universidade, mas as visitas ndo invadem os
laboratérios. Ele permite ao visitante conhecer um pouco do que se faz nos laboratorios
da Universidade no campo da Biologia.

Além de ser a sala de visitas do setor ele tem sido um importante referencial
para repensar a formagdo. O trabalho atende a proposta do ensino, promovendo a
articulagio entre a Biologia e a Educagfo, porque os alunos que fazem estagio no Museu,
além de serem preparados para o trabalho de pesquisa, também sdo orientados para
apresentar os trabalhos produzidos ao publico que o visita. Outro aspecto importante €
que os projetos desenvolvidos pelo Museu, normalmente referem-se aos temas solicitados
pela comunidade, que precisam ser esclarecidos sobre alguns problemas sérios como, por
exemplo, o da aranha marrom. Ocorreram muitos casos de picadas na regido
metropolitana de Curitiba, ¢ a comunidade precisava de esclarecimentos sobre o que
ocasionou a invasdo das aranhas, para poder combaté-la, e, assim evitando a picada. E
preciso que se saiba onde ela vive e, aprender a reconhecer a aranha porque muita gente se
assusta com qualquer tipo de aranha., etc. Para atender aos pedidos da populagdo o
Museu desenvolveu um projeto com a participagdo de estagiarios e professores, sobre a
biologia da aranha marrom e, a0 mesmo tempo, produziu material didatico e ministrou
cursos para esclarecer a comunidade. Outros temas também foram trabalhados, buscando
sempre atender aos pedidos da comunidade. Estes cursos sem duvida tém contribuido para
esclarecer a populagio e, segundo afirmagdo do professor, continuam sendo solicitados.

Este trabalho tem uma repercussio muito grande entre professores, alunos da
Universidade e a comunidade. Quando o professor que dirige o museu foi entrevistado,
ele afirmou que o problema da articulagio entre os dois nucleos formadores néo existia
mais no Museu, porque o aluno participa de uma equipe multidisciplinar, junto com
professores dos dois nicleos. A produgio de material didatico e a preparagdo dos cursos
conta com o apoio dos professores do nicleo de formagio pedagégica que acabam

acompanhando também a pesquisa.



111

Perguntei ao professor como tem sido a participagio dos professores nos
projetos. Ele respondeu que existe ainda uma certa resisténcia. Alguns professores estéo
sempre dispostos a trabalhar, mas ndio sio a maioria ainda. Deste modo, o Museu hoje
pode estar atuando como um meio de resguardar a distancia entre os dois nucleos, sem no
entanto ter que se posicionar contra o trabalho conjunto (como uma sala de visita mesmo).

Todos os professores, inclusive os do nucleo de formagdo pedagogica se
referem ao trabalho desenvolvido pelo Museu, como uma referéncia positiva, por estar
resolvendo o problema da articulago entre os dois niicleos.

O interessante neste trabalho é que mesmo ficando distante das salas de aula
pode levar a uma reflexdo sobre a importéncia do trabalho multidisciplinar. E possivel que
haja uma distancia entre os alunos que tiveram a oportunidade de estagiar no Museu € os
demais. Esta diferenca pode vir a gerar reflexdo sobre a importdncia do trabalho
integrado, entre as diferentes areas do conhecimento, para a melhoria da qualidade do
curso. Todavia, por se tratar de uma area de estagio, o numero de alunos que tem acesso
ao projeto ainda é reduzido. De qualquer modo, sua importancia reside no fato de que
todos os professores entrevistados, fazem referéncia ao trabatho e estdo tendo a
oportunidade de conviver com uma nova realidade de ensino, embora nio esteja
diretamente ligada ao curriculo formal.

Esse trabalho tem permitido, também, que os professores se resguardem da
critica sobre a formagdo, por poder referenciar a experiéncia do Museu como se ela
representasse a preocupagdo do curso, com relagdo a formagéo do professor, numa visdo
que possibilita a integragio entre as diferentes areas do saber, inclusive a pedagogica.

Ainda no h4 uma avaliagdo que permita afirmar qual tem sido o reflexo desse trabatho.

Concluindo a analise, afirmo ter percebido em todos os depoimentos, a
preocupagdo quanto a dicotomia existente na estrutura curricular, sendo portanto um
problema a ser resolvido. Todos afirmaram haver distanciamento entre o nucleo de
formagdo especifica ¢ o de formacgdo pedagdgica, apontando esse distanciamento como
um fator de gravidade, por interferir na formagdo do professor. Todos afirmaram
reconhecer também a importincia do nicleo de formagdo pedagodgica na formagio do

professor. Todavia, alguns professores pdem a forga desta formagdo, no nicleo de
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formacgio especifica, mesmo reconhecendo que este nucleo estd voltado & formagdo do
pesquisador. O que se conclui é que todos os professores tém preocupagdo com a
formagio do professor. Entretanto, a maioria dos entrevistados ( 8 professores) continua
atribuindo ao niicleo de formagio especifica a maior importancia, o que me leva a crer que
isto podera prejudicar a visdo de totalidade do conhecimento para o aluno. Digo isto
porque, no meu entendimento, cada area do conhecimento tem sua importdncia na
formag@o integral do professor. Se a formagdo do aluno persistir seguindo o modelo no
qual se atribui maior importincia, a0 conhecimento biolégico, como conseqiiéncia, o
aluno, futuro professor, acabara por reproduzir a pratica dos professores do nicleo de
formag@o especifica, e esta postura, ndo traduz uma preocupagio pedagogica. Extraindo
da analise a posi¢do de todos os entrevistados, inclusive dos professores do nucleo de
formagéo pedagogica, posso afirmar de que os alunos ndo entendem a correlagio entre a
Biologia e a Pedagogia e a sua importancia para a formagio, mesmo em se tratando de

formag@o do professor.



CAPITULO V

CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Ao longo deste trabalho procurei reforgar meus argumentos atendendo ao objetivo
da melhoria da qualidade de ensino dos cursos de Ciéncias Biologicas, em especial o que
se destina a formagdo do magistério

A partir da escolha bibliografica, que serviu de base para o referencial teorico,
minha caminhada esteve direcionada para a critica dos procedimentos que ddo reforgo aos
desvios confirmados pelas entrevistas procedidas. Delas, foi possivel entrever os indicios
de uma desejada proposta de modernizagdo curricular que atenda as expectativas
esbogadas pelos professores entrevistados.

Nao obstante as expectativas de mudanga salientadas, ainda se observa que os
posicionamentos ndo ficaram claros o bastante, para que premiasse uma mudanca radical.
Ainda h4 que se trabalhar mais nos rumos propostos pelos entrevistados, os quais ainda se
concentram nos aspectos da programacdo curricular, até por falta de maiores discussdes
que conduzam ao aprofundamento da questdo.

Diante da abertura da comunicagdo, via-satélite, Internet, televisio a cabo e
instrumentos outros que ampliam os recursos informacionais, o entendimento de curriculo
ainda atrelado aos programas formais, com inclusdes ou exclusdes fragmentadas sobre o
conhecimento de uma época, limitadas por recursos morosos de informagdo, sio
preconceituosos e, em muitos casos, até limitadores dos conceitos de aprendizagem
quando comprometidos com a burocratizagdo do processo de avaliagdo, como ainda hoje
se V€.

A partir das evidéncias encontradas com a pesquisa de opinido dos professores das
Universidades, senti fortalecida a percep¢io que indica a necessidade de redefinigio
teorico pratica dos atuais cursos de CB.

E foi para aclarar a ideologia presente na concep¢fo curricular norteadora dos
cursos de CB. que resolvi aprofundar o estudo, para descobrir a sua origem, ¢ como

proceder para supera-la.
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Deste aprofundamento conclui que, os professores do niicleo de formacdo
especifica estdo conscientes do seu papel na formagiio do professor. Eles entendem que
exercem um papel fundamental nesta formagéo, e que sdo copiados pelos alunos quando
passam 4 docentes, no ensino de primeiro, segundo ou terceiro graus. Creio que o nicleo
de formagdo especifica tem exercido papel fundamental na formagdo do professor, como
micleo de formagdo pedagdgica oculto, e este ¢ um dos fatores que a concepgio
conservadora, como referencial que define o perfil do professor que o curso pretende
formar. O que se quer, inicialmente, é formar o pesquisador, e essa € uma das razdes pela
qual o paradigma se mantém t3o forte.

Como o objetivo, para eles, ¢ formar o pesquisador, torna-se importante
compartilhar os paradigmas das diferentes tradi¢des de pesquisa, com os alunos, buscando
inicid-los com profundidade, pelo menos em uma delas, durante o curso. Segundo
KUHN, a formag&o deve partir da iniciag8o em uma tradi¢do. Por isso o paradigma para o
curso deve se manter preso a educagdio conservadora, pois ela torna possivel a mediagio
da tradi¢do, no manejo especial de um tipo de vida que possui uma sublinguagem propria,
transmitida pela concepgdo de uma ciéncia dogmatica, que se constr6i a partir de um
processo que admite a linearidade e a cumulatividade do conhecimento, valorizado pela
autoridade que lhe € conferida e ndo pelo significado.

Permanecendo ligado & concepgdo conservadora de educagio, a ciéncia consegue
exercer sua autoridade como o unico conhecimento que pode responder racionalmente as
indagacOes sobre a realidade. A mediagdo desta concepg¢do permitira ao nucleo de
formacdo especifica resistir as mudangas que possam interferir nos objetivos propostos
pelo curriculo de formagdo. Valorizando o método a ciéncia consegue mostrar eficiéncia
na resolug@o de problemas, tornando evidente seus resultados.

A ideologia € velada pelo autoritarismo imposto ao conhecimento. O argumento é
sempre 0 mesmo. O professor precisa ser bem formado, e o curriculo precisa manter-se
atualizado, para garantir o conhecimento das areas técnicas. Um dos professores que
entrevistei afirmou: “O professor precisa ser bem formado, por isso o curriculo da
licenciatura foi reestruturado . O objetivo da nova estrutura curricular é corrigir a
distor¢éo de que para o professor ndo sdo0 necessarios tantos conhecimentos, valorizando

a atividade do professor e sua competéncia como tal”. E indiscutivel que o professor
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domine os contelidos de Biologia em profundidade e extensdo, mas além disso precisa,
principalmente, saber o que ensinar. Um curriculo critico além da criatividade dos
professores e dos alunos, deve apresentar propostas emergentes da cultura e da realidade
em que estiver inserido. Esta é a minha posi¢8o quanto & concepgdo curricular, e nio a
concepgdo defendida pelos professores formadores, embora alguns deles tenham refletido
quanto a necessidade da contextualizagdo dos conhecimentos.

Conclui-se, deste modo, que a estrutura curricular permanece presa i orientagdo
conteudista, defendendo a visdo de ensino enciclopédico e, muito pouco preocupado com
a necessidade integrativa do conhecimento, justificada por um curriculo que se pretende
inovador, mas que ndo consegue ir além das listas de disciplinas.

Percebo como grande avango na estrutura curricular a introdugo do bacharelado,
ndo por privilegiar a formagio do pesquisador, mas por estabelecer um contraponto que
nos permite desvelar o objetivo do curriculo, abrindo para outras possibilidades. Todos os
professores entrevistados, do curso de CB, hoje admitem que sempre trabalharam e,
continuam trabalhando na perspectiva da formagio do pesquisador. O valor desse
posicionamento € a pressdo que eles mesmos acabam impondo quanto & necessidade de
definir o que pretendem com a formagdo do professor.

A formagdo do professor de Ciéncias e Biologia, ndo foi e ndio sera resolvida
por reformulag3es e reestruturagdes que continuem ndo sendo percebidas que o curriculo
ndo pode ser o resultado do trabalho de grupos de estudo isolados. As propostas podem
ser excelentes, mas ndo conseguem corrigir distor¢des arraigadas na concepgio dos
professores. Quando as mudangas sdo percebidas como uma ameaga s suas proprias
convicgdes ou quando a concep¢do de formagdo é definida pela ciéncia, elas ndo sdo
implementadas, e a justificativa continua sendo um entrave legal. Dai porque n3o
interferem significativamente na estrutura. As mudangas devem partir da reflexdo pessoal
em relagdo ao trabalho desenvolvido pelo professor, tomado como responsavel pelos
SuCessos € 1NSucessos.

Conclui-se portanto, que:
¢ Existe preocupagdo com a formagio sim, mas ela ainda ndo reflete significativamente

no trabalho docente, a ndo ser em alguns focos de resisténcia, de convicgdes pessoais.
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e A pratica pedagogica ¢ de modo geral reforcadora da dicotomia por ndo demonstrar
qualquer expectativa de articulagdo ou contextualizagdo de conhecimentos.

e O perfil do professor de Ciéncias e Biologia é definido pelo nucleo de formagio
especifica e transmitido subliminarmente pelo curriculo oculto.

e O perfil do professor que o curso deseja formar tem como referencial o paradigma da
educagdo conservadora, por privilegiar a formagdo do pesquisador, a partir da
concepgdo de ciéncia cumulativa e continuista, mediado pelas diferentes tradi¢Ges e
justificada pela crenga de que se o individuo tiver uma boa formagdo o restante vem
com a prética.

e Os conhecimentos pedagobgicos continuam sendo vistos na concepgdo curricular
dicotdmica, como instrumentalizagdo para o ensino ou como uma receita para tornar o
conteudo mais atraente, facilitando assim a transmissdo ao aluno. Este, talvez, seja o
grande problema do nucleo de formagdo pedagogica, que pouco tem interferido para
mudar esta crenga.

¢ O conhecimento pedagogico nio € valorizado pelo aluno, na percep¢do dos professores
formadores, de ambos os nicleos. A dicotomia estabelecida, desde a concepgido da
estrutura curricular, ndo permite trocas entre as duas areas do saber, impedindo que o
aluno perceba a complementariedade que pode se estabelecer e, portanto deixa de
relacionar o conhecimento pedagogico com a pratica.

e A estrutura curricular € dicotomizada desde a sua origem. Ndo ha como promover
articulagdo entre conhecimentos concebidos de forma dicotomizada, a ndo ser pelos

fundamentos que norteiam esta concepgio.

.~

Ao estudar a estrutura curricular compreendi que o conhecimento pedagégico ndo
pode estar relacionado apenas a pratica pedagogica futura, ou seja, a atuagio do aluno
futuramente, como professor. Ao contrario deve permear toda a sua formag3o para poder
permitir a reflexdo sobre a adogéo de uma concepgdo pedagogica proveniente da critica.

Uma sugestdo de trabalho possivel seria o nucleo de formagio pedagogica
buscar na formagdo docente ambiental, a base para iniciar a desequilibragdo do aluno, pois
ele precisa descobrir a nivel consciente a sua formagdo. Ao desvelar o autoritarismo a ele

imposto em nome da ciéncia, no seu proprio processo de formagdo, podera entender a
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correlagdo entre duas areas de conhecimento, até entdo, desconhecidas, abrindo a
possibilidade do trabalho interdisciplinar.

Se a concepgdo de formagdo ficar somente com a visdo continuista, de ciéncia
pronta e acabada, o aluno nfo conseguira entender onde ird atuar. O processo de
formagdo deve permitir transformag¢bes, descontinuidades e rupturas pois creio que o
individuo quando é chamado a participar numa visdo mais aberta, acaba sendo levado a
refletir sobre a sua contribuicdo no processo, estabelece metas e objetivos proprios,
fundamentados no ferramental tedrico de que dispde.

E, neste sentido, o trabalho do professor como intelectual transformador, torna-
se importante. Concebo como professor transformador para o curso de Biologia hoje,
aquele que dirige a sua critica e norteia a sua pratica, resistindo ao entendimento de
conhecimentos pedagogicos limitados & uma fungdo reprodutivista. Assim, sua pratica
embora esteja permeada pelo conhecimento cientifico, ndo se tornara restrita a ele, mas
procurara introduzir com relevancia o significado desse conteido para o aluno e, para a
sociedade, valorizando o conhecimento como uma possibilidade de transformagio social e
ndo como autoridade. Entendendo, portanto, que os conhecimentos especializados de uma
area do saber, podem contribuir para formar o cidaddo. Desta forma o programa da
disciplina passa a ser construido numa relagio igualitaria com os demais envolvidos no
processo educacional, onde a ciéncia é vista nio como a unica possibilidade de
conhecimento, mas como produto da reflexdo inovadora que permite observar um mesmo
fato, sob uma nova consciéncia, valorizando o conhecimento do outro. O pluralismo entio
se estabelece ndo como resultado do anarquismo epistemologico, mas como uma visdo de
mundo, permeada por crengas, valores morais e espirituais com os quais todo ser humano
¢ investido. O professor nesta perspectiva valoriza o senso comum como uma
representagdo do pensamento coletivo e ndo como resultado de incultura.

Concluo, com isso, que esse professor ja esteja atuando no curso de CB, e que
algumas situagdes tem permitido o aprofundamento das questdes relacionadas a formagio
oferecida pelo curso favorecendo uma visdo mais aberta e menos individualista, para que
reveja sua pratica. Uma delas € a convivéncia com problemas oriundos da propria
formag@o e que o obriga a trocar experiéncias com profissionais oriundos de outras areas

de saber, e portanto, com visdes diferentes sobre um mesmo problema. Isto acontece, por
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exemplo, com o professor que assume a coordenagio do curso e precisa ter uma visdo
geral do mesmo. E possivel que essa necessidade de convivéncia, mesmo quando forgada
pela fungdio administrativa, resulte na desequilibragdo, promovendo o repensar e, em
alguns casos, a propria resisténcia. Foi bastante significativo para o estudo perceber que
grande parte dos professores, indicados para as entrevistas, exerceu cargo na coordenago
do curso. Esta experiéncia, ao que tudo indica, favoreceu uma visdo mais aberta a qual
tem se refletido na pratica. Mesmo sendo uma evidéncia isolada, por ser uma experiéncia
limitada a um grupo de professores, ela poderia ser reproduzida para formagdo de grupos
de avaliag@o do trabalho docente envolvendo os demais professores.

Algumas indicagdes importantes poderiam ser fornecidas esse grupo de estudo,
por exemplo, a necessidade de pesquisa educacional no campo da Biologia.

Uma discussdo interessante a ser proposta para o curso € a identificagio das
semelhangas e diferengas entre o professor pesquisador de CB e o pesquisador de CB.

Temos ouvido, muitas vezes, a afirmagdo de que * ser professor de, é
diferente de ser pesquisador de”. Mas em que consiste exatamente esta diferenga?

Aparentemente esta diferencga, se existe, no reflete na estrutura dos cursos de
formagdo, dada a similaridade entre o programa de curso das modalidades bacharelado e
licenciatura.

Talvez ainda nfo estejamos preparados para podermos identificar tais
diferengas, pois na, maioria das vezes, nossa concepgdo esta calcada num ensino que
repete a teoria, tal como aprendemos, como se esta fosse a Unica verdade a ser ensinada.

Para finalizar, vimos que o grande responsavel pela formagdo docente, na atual
estrutura universitaria, € o nicleo de conhecimento especifico. Institucionalmente, a
responsabilidade da formag¢éo docente, cabe ao nucleo de formagido pedagogica, o qual,
pouco tem influido no processo de formagao.

 Vimos, também, que a desvalorizagio do conhecimento pedagogico,
distanciado do objetivo expresso no regimento do curso, designado como responsavel pela
formacgdo profissional, é evidente. Esta desvalorizagio do conhecimento pedagdgico
reflete o conflito existente entre a realidade e a teoria, na formagdo do profissional.

A reorganizagdo curricular como um dos objetivos da integragdo do conhecimento

pedagégico na redefinicdo de seu papel formador, pode consistir em uma das
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possibilidades da evolugéio do ensino, nas Institui¢des de Ensino Superior. E a minha

conclusio.

RECOMENDAGOES:

Ao final deste trabalho, reanimada com as constatagGes aqui expostas, fruto,
das contribui¢des dos professores, ligados aos cursos de bacharelado e licenciatura, na
area de CB, e, induzida pelos posicionamentos por eles expostos, creio que esta na hora
de tomarmos, como estudiosos do assunto, as seguintes providéncias:

e Que se proceda ampla discussdo sobre o curriculo, quanto a sua abrangéncia e
organizagdo, considerando-se as mudangas no campo da informagdo, em especial os
avangos cientificos e sua repercussio nas diferentes areas da biologia.

o Paralela e simultineamente, promover a mesma discussdo com pedagogos, propondo
uma abertura para o trabalho interdisciplinar de tal amplitude que os preconceitos

dicotdmicos sejam ultrapassados, em beneficio da qualidade do ensino.
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ANEXO



Transcri¢do da Entrevista N.° 1

Professor da Universidade Federal de Santa Catarina
Departamento de Genética
Disciplinas da area de genética

Trabalha na UFSC ha mais de 15 anos.

PERGUNTA INICIAL

Vocé como professor envolvido com a estrutura curricular do curso de formagdo de

professores se tivesse que propor uma mudanga, por onde vocé acha que comegaria?

PROFESSOR: Bem o que nos vamos enfocar a questdo da aproximacdo entre

conhecimento cientifico e conhecimento pedagdgico, néo é?

E visando sempre a melhoria da qualidade da formagdo do professor de Ciéncias

Biolégicas?

Bem o que me vem na mente quando vocé me faz esta pergunta é a necessidade de
inventar uma forma onde o contato corpo a corpo entre professores e alunos da drea

cientifica e professores da drea pedagogica se dé desde o inicio do curso. Nao sei, mas

acho que um avango seria investir no contato corpo a corpo. Digo isto porque
relembrando nossa experiéncia como alunos sabemos que existem professores que de
alguma forma nos marcaram. Imprimiram sua marca, por seu comportamento, atitude,
maneira de falar, capacidade de lidar principalmente com situagdes de conflito, e que de
alguma_forma nos iﬂﬁtft_ ser ho{e 0 que nos somos. Eu acho que é uma coisa de
“imprinting”. Eu acredito que hoje ainda esse “imprinting” inicial é fortemente ligado a
drea de conteudo. O “imprinting” pedagogico sé se da bem mais adiante. Talvez
estejamos perdendo uma chance de usar o contato professor/aluno, o contato pessoal

mesmo como forma de superar essas questdes, que as sucessivas mudangas curriculares

ndo resolveram.
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A um tempo atrds assisti a uma palestra sobre formagdo de professores, se ndo me
engano era uma narrativa sobre a experiéncia do modelo cubano, e me chamou a
aten¢do . Ndo deve ser muito facil desenvolvé-lo do ponto de vista pragmatico, mas
parece uma solu¢do meio “ovo de Colombo”. Na estrutura curricular de licenciaturas
em geral e ndo especiﬁcamente'da area cientifica, o aluno no primeiro ano do curso
passava, digamos uns 20% do tempo de curriculo em sala de aula de primeiro e segundo
graus, por exemplo; no segundo ano o aluno passava uns 40% do tempo curricular em
sala de aula; no terceiro ano 60% e no ultimo ano, ou seja o ano de conclusdo do curso
ele ficava o tempo todo em sala de aula, ele dando aula, assistindo aulas de outros ou
seja na vivéncia pedagogica de sala de aula, e isso ao longo do curso e ndo esperar
para depois no sexto ou sétimo semestre para fazer uma pratica de ensino. Eu penso que
nas condigdes atuais seria dificil, pois até para arrumar a prdtica de ensino obrigatoria
nas escolas da rede é sempre complicadissimo. Ndo é impossivel, e com isso a gente

avanga 1000% em termos dessa pedra no sapato. Agora quantos topariam isso?

Por que ndo topariam? E quanto a concepgio de que a formagdo pedagogica se da a partir
do conteido, ou seja, quanto mais bem formado nessa parte de conteiddo melhor o

professor. Como seria possivel ajustar esta concepgdo a esta nova viséo ?

Eu ndo tenho essa visdo. Eu acho que ela é predominante aqui nesta comunidade, da
qual eu participo. Fu acho que tem uma crenga e um ato de confianca de que o bom
professor serda aquele que fem o bom conteudo, e é claro que sabe dar aula. Mas esse
saber dar aula o que é? Se tu esmiugares esta questdo: o que é saber dar uma boa aula a
nivel universitdrio, a nivel de segundo e de primeiro grau? Muitos de nos nunca deram
aulas no priméiro e segundo graus, entdo as vezes eu acho que a gente nem sabe do que
esta falando. A vivéncia pedagogica de sala de aula de terceiro grau é construida na
pratica porque nenhum de nos teve formagdo para dar aula no terceiro grau e isso é uma
petuldncia nossa. Achar que porque fez um bom curso de graduagdo, a maioria de nos
com formagdo a nivel de mestrado e doutorado em dreas extremamente especificas que
isso nos habilita a sermos bons professores na sala de aula. Tem um bom argumento

para justificar isso: “a pratica se constroi no didrio” acaba sendo obra do acaso.



A relagdo Teoria x Pratica entfio ndo existe na formagdo? Vocé diria que a teoria se
resume em contelido e a pratica fica para depois? Este seu relato talvez seja o melhor
exemplo de desintegrag@o Teoria x Pratica.

Isso, a prdtica se constrdi no didrio, e o aluno diz isso de uma forma bem clara quando
ele da o seguinte depoimento:” a gente sabe que o professor sabe o conteido mas ele
ndo consegue se comunicar, ele ndo tem boa diddtica”. O aluno reconhece aquele
professor que sabe um monte de coisas, tem boa formacdo, mas na sala de aula ele ndo
consegue se comunicar, seja por questdo de relacionamento, por ndo saber dar o recado
de uma forma que o aluno consiga entender ou que seja relevante para o aluno. Isso é
muito comum, e cria situagoes, do ponto de vista de semestre letivo, insustentaveis. Eu
me lembro de quando fui coordenadora de curso que tivemos que afastar o professor,
pois além da dificuldade de comunicagdo ainda havia a barreira da lingua, porque o
professor era estrangeiro e os alunos diziam: “a gente sabe que ele domina a matéria,
mas ndo dda”. A situagdo contrdria, estou pensando se ela existe; O professor que

comunica bem e ndo sabe a matéria.

Olhando por este aspecto (comunicagio X conteudo) qual dos dois vocé privilegiaria para
poder garantir uma boa formagio?

Eu vou me expor nesta. Eu ja entrei em sala de aula por vezes insegura em relagdo a um
determinado assunto. Tem coisas que cada vez que eu preparo eu tenho que estudar e me
sinto inseguro. Ja aconteceu de entrar em sala de aula e ficar pensando:- E agora como
¢ isso mesmo? - e na hora de abordar o assunto usar do argumento:- vocés leiam tal e
tal livro para saberem mais sobre o assunto. Eu me sentia meio como quem tapeando
alunos, isso pensando que eu ndo detenho o conteido e jogo para o aluno uma
responsabilidade dele se virar e tal . Mas para minha surpresa e alivio eu percebia que
tem aluno que vai atras da bibliografia,( 0o que a meu ver ndo é uma atitude muito
comum da parte do aluno porque ele imagina que o professor vai chegar lg e contar
tudo) para conferir e chega na sala de aula dizendo: - professor, o senhor disse que isso
era assim e o livro diz que é assado. Eu entdio respondo: - o livro estd certo, Eu é que me

enganei! e a coisa gerar do ponto de vista do conteido uma discussdo muito mais



interessante do que se eu chegasse ld e soubesse tudo sobre o assunto. Entdo talvez, eu
ndo tenho muita certeza da validade deste dispositivo, dele ser vdlido em todas as
circunstdncias, mas talvez a capacidade do professor de langar mdo de recursos
pedagdgicos que privilegiem “o como” aprender e ndo o “o que” aprender. Que ele
realmente seja o mais importante porque “o que” bem ou mal estd nos livros apesar de
nossas bibliotecas, mas “o que” aprender esta nos livros. Entdo o intervalo entre o

aprendiz e o que aprender é o que conta, esse hiato é que é misterioso.

Professor eu penso que o “para que” também € importante nesse hiato nio s6 o como,
porque refletindo sobre o seu relato, entendo que a busca do aluno no seu caso, a

curiosidade partiu de uma motivagdo propria? Qual a sua posigdo ?

Sim, a gente poderia engrossar esta fileira. A curiosidade partiu de alguma coisa nio é,
nem que seja o desafio de apontar erros, mas eu acho legal. O aluno que se da ao
trabalho de procurar, sabendo que a atitude da maioria é aceitar o que vocé diz
passivamente. Este aluno que vai buscar e descobre que ndo era dois mas sim trés e vem
e te mostra, eu acho a gidria, porque seja qual for o motivo, ele acaba por assumir a
atitude de aprendiz e merece o seu pontinho. Ha quinze anos atras eu ficaria meio
despeitado, porque naquele tempo o importante era ter tudo arrumadinho na minha

cabega. Hoje eu fico feliz por levar alguém a assumir seu papel de aprendiz.

E esta seria uma atitude que nds professores poderiamos incentivar, ir em busca do

conhecimento?

E como fazer isso?

Quais sdo as disciplinas que vocé tem trabalhado na licenciatura em Ciéncias Biologicas

ou disciplinas gerais que atendem tanto a licenciatura quanto ao bacharelado?

Eu estou a quatro anos afastado do curso de Ciéncias Biologicas. Trabalhei com a

disciplina Genética I, introdutoria( mendeliana), trabalhei com a disciplina Optativa de



Genética Humana, essa com pouquissimos alunos, diferente das genéticas bdsicas que
sdo todas com turmas lotadas, trabalhei com Biologia Experimental, tipo
experimentagdo para o curso de biologia, minha atribuicdo era reunir grupos de
professores de vdrias dreas, em esquema de revezamento que trabalhassem atividades
praticas para o ensino de biologia, trabalhei quatro semestres esta disciplina. Mais
recentemente eu trabalhei a disciplina Etica e Legislagdo Profissional, disciplina de
inicio de curso que visa informar o aluno sobre a profissionalizacdo. Convidei
profissionais bem sucedidos inclusive professores, Sempre tinha algum aluno que
perguntava: Sim professor, mas professor de biologia também é biclogo? Eu dizia: Sim,
a legislagdo do Conselho de biologia prevé que o nosso registro como biclogo tanto para
bacharéis quanto a licenciados. O pessoal fica meio desconfiado, mas eu argumento:
pensando assim o professor de medicina ndo seria um médico, mas para dar aulas no
curso de medicina tem que ser médico. Mas parece que para o nosso caso, o pessoal ndo
tem o mesmo raciocinio. E claro que a amostra dos meus convidados era viciada,
porque eu convidava ex-alunos que eu considerava bem sucedidos para dar aula . Até
para animar o pessoal da licenciatura que ficava meio desanimado. Bom, agora eu ndo
sei como esta, mais eu achava aquilo um desastre (a divisdo bacharelado e licenciatura),
era uma segregagdo absurda. O pessoal (alunos) ndo s6 ficavam em turmas separadas,
como haviam colegas meus que diziam : este semestre eu vou pegar uma turma de
licenciatura, ndo entendem nada, é aquela coisa. E como ainda era dividido em
primeiro e segundo semestre e o pessoal do primeiro semestre tinha mesmo um potencial
intelectual mais desenvolvido, saiam-se melhor no vestibular, porque eram os primeiros
colocados e o pessoal da licenciatura eram os trinta seguintes. A divisdo era no

vestibular.

Mas os alunos nio escolhiam o que queriam fazer antes, na inscrigdo, nio optavam entre

licenciatura e bacharelado?

Sim, mas a demanda para o “bacharelado” era muito mais alta. A média de pontuagéo
no vestibular era muito mais alta e a procedéncia dos alunos era de escolas melhores.

Do ponto de vista académico eram turmas intelectualmente mais ativas. O pessoal da



licenciatura, era gente de segunda op¢do, aquelas coisas. A turma de margo e a turma de
agosto era da dgua pro vinho. Do ponto de vista da atitude do professor, eu até me
incluo nisto, porque teve semestre que era muito fraco, vocé vai la dar as coisas basicas
e o aluno ndo tinha visto nada no segundo grau. Para explicar, por exemplo qui
quadrado era preciso explicar toda a estatistica primeiro, comegar la de baixo, e isso
dentro de uma certa dtica da muito mais trabalho. Isso hoje ja esta extinto, o aluno faz a
opg¢do so mais adiante. E se havia problemas naquela época , eu penso que era porque a

coisa era dicotémica desde o inicio.
Havia diferenca no conteido ministrado para cada especialidade?

Ndo. O conteudo era o mesmo, as turmas até a quarta fase tinham tudo em comum, eram
dois cursos apesar de terem o inicio comum, mas eram dois cursos. Parece que em
algumas Universidades ainda é assim. Na época em que eu estudava na URGS era so

licenciatura, quando eu estava saindo é que comegou o bacharelado.

Alguma vez , durante a sua trajetoria como professor vocé parou para pensar em vocé

como modelo de professor a ser copiado por seus alunos? Como um modelo pedagégico?

Isso é uma coisa assim. Talvez exista uma dificuldade coletiva da gente( professor) se
colocar no lugar do licenciado. Isso porque o professor desconhece ou ndo tem a
vivéncia do ensino de primeiro grau. Eu so fui me dar conta disto, da impossibilidade de
comunicagdo neste sentido, recentemente, no tempo em que eu era coordenadora, agora
mais recentemente quando fui dar aulas no projeto de Sdo Miguel, e mesmo no tempo em
que eu trabalhei no projeto do grupo de Ensino de Ciéncias. Eu percebi que partir do
pressuposto de que nos somos bons professores e transmitir isso para o aluno e de
alguma forma representar uma imagem de bom professor para os alunos no nosso caso,
professores formadores, que tem alunos que vao dar aulas no primeiro e segundo graus,
isso parte de pressupostos que ndo sdo necessariamente coretos. Ndo é o fato do aluno
nos ver como bons professores que valida este pressuposto. Aos olhos dos alunos o bom

professor tipo: é legal; da tempo para perguntas; fala bem; coloca perguntas para



estimular os alunos; organiza as aulas de maneira coerente; tem boa letra no quadro
negro; traz material audiovisual. Acho que estes sdo aspectos que acredito caracterizem
a minha atuagdo enquanto “boa professora”, e este tipo de qualidades ndo podem
necessariamente ser transferidas para uma sala de aula de primeiro e segundo grau. E
eu me preocupo com isto. Agora estou pensando no que eu falei inicialmente sobre a
convivéncia mais estreita entre a drea especifica e a drea pedagdgica, desde o inicio do
curso, porque o que é dar uma boa aula de terceiro grau? Talvez eu possa falar com
bastante seguranca sobre isto, mas agora o que é dar uma boa aula de primeiro e
segundo grau? Serd que é a mesma coisa? Fu acho que ndo é. No primeiro grau
certamente ndio é a mesma coisa, no segundo grau talvez. Mas ai vocé tem o contorno da
escola, a quantidade de alunos em sala de aula, e tem tantos outros aspectos que ndo sei
se o licenciado tendo aula com bons professores, professores que se preocupam ndo sé
com a qualidade do conteudo mas com toda a questdo de como isso é veiculado. Ndo me
refiro nem a questdo pedagogica, mas de dar aulas coerentes com um minimo de bom
senso para preparar o que ele vai comunicar. Ndo sei se o fato do aluno reconhecer que
a aula foi bem dada,... isto tem muita distdncia entre esta experiéncia e ele transferi-la
para sua propria experiéncia como professor. Eu reconhe¢o na minha formagdo
professores que me imprimiam esta sensagdo, eles deram boas aulas para mim. Mas ai
eu ndo fui dar aula segundo grau.

No projeto de Sdo Miguel, onde trabalhamos com a licenciatura, ndo estamos
trabalhando com o sujeito que vai dar aula mas com o sujeito que ja esta lecionando. As
colocagdes em sala de aula passam por esta questdo. Nés ndo conseguimos caminhar
com o conteudo. Eu e uma colega fomos trabalhar Tdpicos de Evolugdo, ndo passamos
do Lamarquismo. O nosso aluno , o professor de primeiro grau, eu ndo saberia explicar
como surgia a discussdo, mas o nosso aluno estava preocupado porque o aluno dele
(primeiro grau) acredita que se cortar o rabo do cachorrinho, quando esse cachorro
tiver filhotes, e eles também tiverem o seu rabo cortado e assim sucessivamente, I pelas
tantas vai acabar nascendo cachorrinho de rabo cortado. O nosso aluno diz que o aluno
dele acredita nisto. Nos discutimos que esta idéia do ponto de vista cientifico néo
encontra nenhuma argumentagdo, e que essa coisa de cortar o rabo ndo precisa ser

interpretado assim.



Bom mas e ai o nosso aluno estava querendo buscar em nos argumento que o ajudasse a
explicar e levar o seu aluno a entender o argumento cientifico para este fato, ele queria
usar de palavras que o aluno pudesse entender. Parecia até entdo que ele concordava
que o argumento do aluno de primeiro grau era furado, sem sustentagdo cientifica. E ai,
como é que se faz? Vai falar em selecdo natural, valor adaptativo? Eu ndo sei dizer para
um professor de primeiro grau como é que ele pode falar pro aluno dele de
neodarwinismo. Eu ndo sei de que forma ele pode apresentar essa questdo para o seu
aluno, principalmente tendo em vista a situagdo em que a gente sabe que esse ensino
ocorre, que ele tem o minimo de cendrio para fazer isso.

Talvez este seja um bom exemplo de que ndo é so conteuido, de que existe realmente um
hiato em como levar este conteudo para a sala de aula.. E ai eu tenho que reconhecer a
minha limitacdo e dizer: “ olha eu vou até aqui, ndo sei como vocé pode levar este
conteido para seu aluno de modo que ele possa entender”. FEu tenho que reconhecer que
ndo basta distinguir Lamarquismo de Neodarwinismo. Serd que a gente tem que fazer

isso? Tem que retraduzir tudo isso para fazer sentido para o aluno de primeiro grau?

Nédo ocorre para voc€ que a compreensdo do aluno de primeiro grau pode ser uma
dissimulagdo da compreensdo que o professor ( o aluno da licenciatura) tem sobre o

assunto?

Sim, 0 meu aluno é que ndo entende. E uma coisa é vocé explicar que a célula tem
nucleo citoplasma etc. E outra coisa é vocé tentar discutir sobre temas de evolugdo, o
nivel de complexidade do assunto exige raciocinio. E a gente vé na literatura sobre
ensino de ciéncias que tem muita coisa sendo pesquisada nesta parte de ensino de
evolugdo. E osso duro, talvez seja um dos temas em que qualquer iniciativa em termos de
aproximagdo entre contetdo e metodologia e a preocupacdo em termos de pedagégicos
encontre terreno fértil. Talvez até se possa pensar em termos de um curso inteiro,
buscando entender a biologia do ponto de vista evolutivo. Mas ai nos ja estamos
delirando. Esta é a proposta da Profa. Deisi do Rio Grande do Sul. O enfoque dela para
a questdo do conhecimento biologico é via evolucdo. Agora traduza isto para um

curriculo e teriamos trabalho para mais um século.



Talvez uma possibilidade de transformar esse conhecimento cientifico em conhecimento
escolar, como traduzir o conhecimento cientifico para a crianga passe pela valorizagdo da
pesquisa pedagogica pelos professores da area de conhecimento cientifico. O que vocé

acha?

Eles desconhecem que o ensino também se pesquise, que educagdo também se pesquise.
Eu vi isto muito claro quando resolvi sair para o doutorado. As pessoas mais proximas,
professores de genética, talvez até porque tem muitos geneticistas que escrevem livros,
sei ld, parece que a drea de genética é mais sensivel, talvez o meu grupo de trabalho
reflita isto. Ndo tive grandes problemas para sair, mas percebi no meu caso que foi
assim: Ah! ta bom, entdo vai la e faz o doutorado em educacdo porque isso ndo dda
mesmo muito trabalho e afinal, vocé agora para sair, ja ndo é tdo novo para ir para
drea especifica.

Parece que houve uma condescendéncia e uma atitude de que fazer formagdo, mesmo
sendo doutorado na drea de educagdo ndio deve dar muito trabalho. Mal sabia eu.

E ai mais recentemente, se por um lado isso demonstra um ndo entender do flanco que se
abre, eu comego a me enxergar como um elemento perturbador por estar incentivando
certas discusses. E tem professores sensiveis a isto. Pessoas desejosas de trazer para o
curso a discussdo pedagogica, embora muitas vezes ndo tenham eles muitos recursos
_para promover a discussdo, mas tem iniciativa. Por exemplo, alguns coordenadores
promovem discussoes. Recentemente a coordenacdo promoveu um encontro por estar o
professor (coordenador) numa posi¢do que lhe permite abrir e agilizar certas coisas.
Talvez outra pessoa nesta posigdo ndo tivesse a mesma preocupagcdo com a questdo
pedagogica em si, ele iria deixar o curriculo do jeito que estd e pronto. A nivel de alguns
alunos que participam das discussoes, nos ultimos trés ou quatro semestres tem
aparecido um e outro aluno com seus projetos de trabalho de conclusdo do curso de
bacharelado voltados para temdticas de ensino, mas assim, por mérito de alguns
professores e alguns alunos que se antenam eventualmente. Bom, eu vi um aluno do
bacharelado que apresentou um projeto de trabalho para conclusdo de curso sobre

educagdo sexual no primeiro grau. Vocé percebe haver uma ponte entre o conteudo e a



pedagogia, ndo sei se o aluno chegou a concluir o projeto. Mas enfim existem timidas
iniciativas, quase que personificadas, e que mostram assim que algumas pessoas
percebem a validade da pesquisa em educacdo, enquanto objeto de pesquisa num status
igual a das dreas de conteudo. Mas isso esta muito longe de significar um indicio de
modificagdo do curso. Eu imagino que no meu retorno, primeiro porque eu gostaria de
poder interferir nisto, mas eu imagino que eu seja uma das pessoas que esteja até
habilitada a fazer isto quando eu terminar o meu doutorado. Eu gostaria de poder
orientar biologos em pesquisa sobre ensino, e eventualmente até quem sabe, seduzir
colegas da drea de conteudo a um trabalho assim, de interface... ’Vamos sentar juntos
com um aluno que tem um assunto assim , assim e precisa da nossa parceria’...

Um tempo atras apareceu aqui uma ex-aluna querendo fazer um trabalho sobre a
representacdo infantil que os alunos tem sobre o corpo humano. Sei que um semestre ela
andou aqui fazendo, mas depois com as dificuldades de dar 40 horas de aulas e coisa e ‘
tal ela acabou parando. Eu espero que ela tenha guardado aqueles desenhos porque ali
tinha muita coisa para um trabalhinho muito interessante.

Mas entdo é isso, a valorizagdo da pesquisa em educac¢do, em ensino, aqui neste nosso
grupo estd a anos luz de qualquer coisa mais consolidada, no meu entendimento. Fu

imagino que possa contribuir neste sentido, vontade eu tenho.

Vocé afirmou haver algumas iniciativas na pesquisa em ensino se refletindo no
bacharelado, mas que sdo pontuais e até personificados. Personificados a partir de alguns

professores?

Professores e alunos. Eu ndio saberia te dizer como a coisa estd agora, mas vou relatar
uma experiéncia.

Uma Profa. de Ecologia, um Prof. de Matemdtica e um Prof. de Estatistica eles tem um
projeto conjunto, que foi relatado no encontro de avaliagdo do curso, em que eles fazem
um levantamento de dados de vdrios tipos de medidas usadas em ecologia, e que sio
realizados aqui neste laguinho na frente do Centro de Convivéncia. Os alunos trabalham
primeiro os dados do ponto de vista da ecologia, no semestre seguinte, eles trabalham

com a estatistica e a matemdtica e um dos objetivos é transformar esses dados, esse



material em material instrucional para o ensino. Foi o que eu entendi dessa iniciativa,
tem alunos envolvidos e tudo. Bem sei que um dos professores envolvidos ja foi
coordenador de curso, tem envolvimento com as coisas do ensino, tem bibliografia, 1é
livros, participa de encontros sobre ensino. Entdo é mérito do professor e das pessoas
com quem ele estd envolvido. Fu quero exemplificar com isto que é pontual sim, porque
isto ndio esta contaminando o resto.

Esse grupo que desenvolve este projetinho, eu me lembro que quando da apresentagdo
do trabalho no semindrio de avalia¢do teve um colega destes professores que levantou e
disse : --Bem mas isso assim assim, feito deste modo ndo é muito confidvel do ponto de
vista cientifico. Eu chamo a atencdo para o fato de que a discussdio se manteve em torno
do mérito do procedimento do ponto de vista cientifico da drea de conhecimento
especifico, quando o relato estava muito mais preocupado e voltado para o contexto de
ensino. Eu vejo que este exemplo é bem representativo da mentalidade do nosso
professor. Quer dizer, o professor ndo conseguiu ver o macro, conseguiu apenas avaliar
do ponto de vista da drea, que eu considero o micro, e ficou insistindo como se tratasse
de uma pesquisa da drea especifica. Creio que olhando do ponto de vista do
conhecimento especifico, o professor tivesse argumento para a critica, s6 que o contexto
do projeto ndo era este. E é assim, um grupinho num conjunto de disciplinas, para mim é
uma experiéncia pontual mesmo. E essa experiéncia ndo tem tempo de vida suficiente

para se saber os efeitos que tera.

Um aspecto me chama a atengdo na sua fala. E que os professores a quem vocé se refere
como tendo desenvolvido alguma experiéncia inovadora no sentido de integrar
conhecimento especifico e conhecimento pedagédgico, sempre sdo professores que
passaram pela coordenagdo de curso. Me parece que se estabelece um vinculo com o
ensino a passagem pela coordenagdo. Vocé acha que este pode ser um fator de

contaminag@o, esta aproximagio entre coordenagdo e ensino?

Eu ndo garantiria isto, porque eu acho que essa coordenagdo de curso teve um vicio.
Praticamente as mesmas pessoas assumiram a coordenagdo que ndo é um cargo muito

sedutor. A Chefia de departamento ndo sempre tem disputas homéricas.



E no seu caso, na sua experiéncia o que vocé considera como um fator de contaminagdo?

Eu acho que eu me assustei com a descontextualizagdo do que eu estava ensinando. Fu
ndo sei bem quando isto aconteceu, tem mais ou menos uns cinco anos. Foi muito
particular. Eu me sentia frustrada e assustada com o fato de que eu estava ensinando
uma genética humana completamente descontextualizada, Muitas vezes eu me pegava
louco para falar sobre as intrigas e discus&&es geradas pela construgdo do
conhecimento. Percebia que ao chegar na sala de aula para falar sobre a molécula de
DNA e ficava querendo abordar lg as discussdes de Watson e Crick, as intrigas que se
passaram na época da invengdo do modelo da dupla hélice, e coisas que na época 1991,
1992, comegaram a sair nas revistas de divulgagdo cientifica sobre as consequéncias da
manipula¢do do DNA. Eu tinha vontade de levar a discussdo para a sala de aula e
acabei por levar, mas no principio eu tinha um medo horrivel de estar ocupando tempo
de sala de aula com assuntos que ndo fossem a matéria. Hoje eu me lembro dessa fase e
penso; que coisa ridicula, era inseguranga minha. Por que eu ndo fiz isto direitinho? No
comego eu levava os assuntos e deixava de lado e pensava, se sobrar tempo no final da
aula para comentar isto, eu falo. Eu tinha que dar a aula direitinho. Eu tinha um medo
enorme de fazer isso por medo de roubar tempo da matéria do programa.

No semestre em que eu comecei a trabalhar com esse material e incitar os alunos a fazer
reflexdes sobre as consequéncias do conhecimento para a sociedade, algumas turmas
reagiram muito mal. Essa época coincidiu com o inicio das avaliagdes institucionais em
que os alunos recebiam um questiondrio bem minucioso sobre o desempenho do
professor. Os alunos comentaram que eu havia perdido tempo discutindo “firulas™ ndo
dando a matéria e eu me senti inseguro quanto a esta forma de trabalhar. O comentdrio
me pegou e eu pensei: estou divagando mesmo, é melhor eu ficar na matéria e deixar isto
de lado.

Hoje eu ndio vejo assim, um comentdrio destes seria um elogio e ndo me incomodaria o
tanto que me incomodou na época, porque pegou meu ponto fraco eu estava inseguro.
Hoje, eu tenho planos de trabalhar os conteiidos da genética humana de uma forma que

eu chamo contextualizada. Ao invés de pegar uma lista de conteidos do modo que
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sempre se faz, do mais simples para o mais complexo etc, organizar os contetidos de
genética por abordagem temdtica e ndo mais por conteudos estanques. Pegar um
assunto, por exemplo, diagnostico pré-natal a nivel familiar e populacional e destrinchar
isto do ponto de vista de significado social, cultural, historico das técnicas, a opinido
das pessoas e dos alunos sobre isto, como eles se posicionam sobre isto e é claro acaba
caindo na citogenética, na estrutura do DNA , mas como consequéncia de uma discussdo
que parte de situar o conhecimento cientifico na perspectiva da sociedade, da opiniéo
das pessoas, da afetividade das pessoas. O nicleo do meu projeto de doutorado estd em
organizar o programa de genética humana para a drea de saiide numa perspectiva que

envolva a discussdo das implicagdes ético/sociais/culturais do conhecimento dessa drea.

Vocé acha que esse despertar para a necessidade de contextualizagdo do conhecimento é

significativo para o ensino?

Sim, eu acho que a drea de genética é muito apropriada para isto , ainda mais agora que
é tdo discutida. Na drea por exemplo de Sistemdtica de Zoologia eu ndo saberia como
Jazer essa abordagem contextualizada, mesmo porque eu acho que ndo sei tanto assim
de zoologia. Mas eu acho que da para fazer, é impossivel que ndo dé par fazer.

Do jeito que é ministrado ainda hoje; Zoo I, Zoo II, Zoo IIl, pega os animais e
destrincha classificagdo, sistemdtica enfim do mesmo modo como era feito na época em

que me formei. Hoje a aula é deste Phylon, amanhd serd tal....

Isto me chama a atengfo porque ai me parece reside a famosa dicotomia Teoria X Pratica,

ou seja uma teoria que € reafirmada pela pratica me parece ainda presente, nio ¢?

Bem a prdpria concepgdio de aula prdtica e aula tedrica sdo dicotémicas. A Genética
Humana ainda esta estruturada assim. O que eu fazia antes de me afastar para o
doutorado eu era desconsiderar aula tedrica e aula prdtica mesmo porque as nossas
aulas prdticas sdo tdo limitadas porque o material estd tdo precdrio que nem nos permite
Jazer. Mas ndio se pode por exemplo usar um laboratorio quando a aula estd locada lg

no CCS, mas eu cansei de usar a aula prdtica ou tedrica para promover um debate, ou



em aulas tedricas pedir para os alunos trazerem material para montar modelos de DNA
a partir do material que eles quisessem. Eles tinham pouco tempo para fazer fora da sala
de aula, entdo eu pedi que eles trouxessem o material para a sala para trabalhar e
montar os modelos. Os modelos foram muito interessantes e nos deu a idéia por exemplo
de que o aluno ndio tem nogdo de tridimensionalidade, eles ndo fizeram modelos de DNA
por que ndio eram tridimensionais. Apareceram coisas muito interessantes. Mas eu acho

que teve gente que achou muito esquisito.

Eu acredito que o nosso aluno ao chegar na Universidade j4 tem uma concepgdo de
professor que ¢ produto das experiéncias vivenciadas no convivio com seus professores de
primeiro e segundo graus. Quando vocé diz que alguns alunos acham que trazer certas
discussdes para sala de aula é pura perda de tempo, me ocorre que possivelmente a
concepegdo de ensino deste aluno tende a valorizar o conteiido formal por reconhecer nele
a sua importancia como responsavel por uma boa formagio. Sua preocupagio é vencer o
conteudo, passar o livro de capa a capa. Vocé percebeu esta cobranga do seu aluno? Isto

por exemplo quando vocé busca uma nova proposta de trabatho?

No meu caso, num determinado momento, eu também tinha essa preocupagdo em vencer
o conteudo programdtico. Eu me planejava assim: bom eu vou comegar tal dia com este
e este assunto e terminar tal dia com aquele conteido, com avaliages muitas vezes
marcadas fora do hordrio de aula e tal e coisa. Fu tinha preocupagdo em me fixar na
lista de conteudos. Bem os imprevistos como greves etc mostram que 99,9% dos
semestres ndio da certo e a partir da metade do semestre a gente tem que ir vencendo
como é possivel. Bem isto é uma coisa que me incomodava porque achava que parte da
minha responsabilidade como professor era cumprir o conteido, coisa que alids o aluno
comeg¢a a cobrar agora. Eu percebo que aqui no caso da UFSC, por for¢a da avaliagdo
institucional em que um dos itens da avaliagdo é se ele cumpriu o conteudo. Digamos
que cumprir o conteudo de uma disciplina é responsabilidade do professor e o aluno
pode cobrar isso dele. Eu ainda acho que a maior parte dos alunos ndo esta se
importando com isto, se o professor cumpre ou ndo com o conteudo programado. Para

mim ele parte do principio de que talvez isto nem é muito interessante. Na perspectiva



de se transformar esse conteido em questdes significativas para o aluno eu imagino que
o aluno se dé conta junto com o professor de que se determinadas pecas do quebra
cabegca ndo forem colocadas, o todo fica comprometido , eu estou falando s6 do
conteudo , imagino que seja assim. Talvez até esses papéis tradicionais em que se
colocam professores e alunos, professor é aquele que sabe e aluno aquele que aprende,
parto do principio que existe um acordo diddtico que cabe ao professor dizer: nos

vamos até aqui e se ndo for possivel fazer o resto ndo importa o professor decide isto.
~ LY I ~ 7 . ?
Entéo a decisdo sobre o contetido néo € coletiva?

Ndo, acho que este meu aluno que dizia que na perspectiva dele eu estava perdendo
tempo, talvez ele de alguma forma estivesse dizendo : eu quero que cumpra o conteudo,
eu tenho este direito. Ele estava assumindo a sua responsabilidade. Por este motivo eu
acho que é um elogio ser cobrado por um aluno, pelo menos eu sei que ele estd se
posicionando e eu participei por tirg-lo de sua situagdo passiva , ele se posicionou. Eu
penso que o professor pode chegar I e mentir tudo que tanto faz, uns porque véem o
professor como uma autoridade inquestiondvel, outros porque estdo desmotivados e
outros ainda porque a vida deles é tdo mais complexa do que aquilo que ele diz: tanto

Jaz. O significado do conteudo é bastante complicado.



