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RESUMO

Este trabalho tem como propésito diagnosticar as
caracteristicas do professor de biologia formado no Curso de
licenciatura da Universidade Federal de Santa Catarina bem como,

os aspectos de sua formacéo.

Tal proposta orientou-se na andlise de dois aspectos
bdsicos: a estrutura do curso e seu enfoque disciplinar, bem
como, o perfil do corpo docente que atua neste processo de

formagéo.

Para isso, baseamos nosso referéncial tedérico na
discuss@do em Habermas que através da Teoria Crftica na Educacdo,
define os conceitos de Multidisciplinaridade e
Interdisciplinaridade, confrontando-os com o processo de
fragmentag¢@ioc do conhecimento cientifico, e em Gusdorf que

apresenta seus conceitos de forma aplicada no ato pedagégico.

Utilizamos como prética metodolégica a obtengdo de dados
através da resposta a questiondrios dirigidos aos alunos das 448,
6&; 78; 88 e 98 fases do Curso, licenciados atuando na rede de
ensino bésico e professores do Departamento de Biologia,
Departamento de Bot&nica e outros departamento§ que participam

da formagéo deste professor.



ABSTRACT

This research is a diagnosis about the characteristics of
the Biology teacher who was licentiated at Universidade Federal

de Santa Catarina as well as the aspects of his backgrouwn.

The proposal is based on the analises of two aspects:
the estructure of the course and its disciplinary focus together

with the professoriate perfil in the process of teaching.

We support our theoretical referential in Habermas,
through his Critical Theory in Education that defines the
concepts of Multidisciplinity and Interdisciplinity facing the
process of fragmentation of the scientific knowledge and Gusdorf

who has shown his concepts of applied form in the pedagogical

experience.

We use a metodological practice to obtain the data by
means of a quest{onnaire answered by students of fourth, sixth,
seventh, eighth and ninth semesters of the Biology course,
basic schools teachers and professors of the Biology Department,
Botanic Department and other Departments which participate to

form this Professor.



INTRODUGAO

Podemos definir a universidade como a instituig#o de
produgé@o e de difus@do de conhecimentos e "s#o esses oOs
principios _ Que, no Brasil, inspiram as normas
constitucionais, atribuindo & universidade as fung¢des de

pesquisa, ensino e extens#@o” (Figueiredo & Sobral, 1990,

p.1090).

Sob este aspecto, a fungdo formadora da
universidade, adquire uma significante importlncia uma vez
que "o desenvolvimento cultural, econdmico e social do pafs
passa, necessariamente, pela forma¢do de seus cidaddos"
(Kourganoff, 1990, p.30), podendo, este processo de
formagdo ser entendido como : a formagdo para a capacitacdo
profissional, a formacgéo cultural, a formacéo de

pesquisadores e a formagdo de docentes de todos os niveis.

Desta forma, o Ensino Superior (assim como qualquer
nivel do ensino), deve trabalhar com a cultura acumulada
historicamente pela ciéncia, selecionada de forma a dar
condigdes aos académicos de desenvolverem uma postura

critica frente a sociedade em que estd4 inserido.

"0 ato educativo, portanto, deve ter este sentido
politico (inerente a sua agdo)"” (Silva, 1989, p.02) ao mesmo

tempo em que se percebe a profunda contradig¢do nele



existente: o sentido de manter a sociedade pela
transmissédo daquilo que ela prépria produziu, e o sentido de
transformd—-la, que é possivel pela proépria socializagéo
desta transmiss#o, ao possibilitar a compreens@io e o
desvendamento dos mecanismos que lhe déram a feigdo atual”

(op cit).

Além deste aspecto da transmiss#o do conhecimento,
cabe também a universidade, atuar na formagdo de cidaddos de
forma completa, n&oc traduzindo-se apenas & uma mera
instrugdo mas, acrescentando a ela, " uma conjuntura de
agdes voltadas a formagédo e ao desenvolvimento do conjunto
da personalidade do aluno ao qual o ensino é& dirigido"

(Kourganoff, 1990, p.35).

Os cursos de licenciatura das universidades,
surgem neste contexto e, objetivam a forma¢8o de futuros
professores que atuaré@o no énsino de I e 11 Graus, através
da formag¢do de um profissional que apresente possibilidades
de alcangar a fun¢#o sécio-polftica da escola contribuindo
no processo de transformag¢do social. Desta forma, requerem
constantes andlises, tanto de sua estrutura quanto de seu
quadro de docentes, na tentativa de encontrar caminhos a

melhoria do ensino a que se propdem.



JUSTIFICATIVA e PROBLEMATICA

Segundo Piletti (1990, p.07), a Educagdo pode ser
definida sob véarias perspectivas, caracterizando o aspecto
dicotémico,‘na qual esta, & sempre classificada em termos
opostos. Do ponto de vista meramente descritivo, o processo
educacional é classificado em formal e informal; a Diddtica
nos fala seguidamente da educagdio como processo e como
produto; na Moral vamos encontrar a é&nfase na distingéo
educacional entre o certo e o errado, o bom e o mau, etc ;
jd a Filosofia tem se esmerado em separar os fins dos meios;
o estudo da educagdo como prética individual, em oposicdo a
prdtica c¢oletiva, parece ser um ponto recorrente em
Psicologin; quéndo a perspectiva é a da Polftica, torna-se
comum a distingdo entre a educag8o autoritdria e educacgdo
democrética; historicamente a contraposigéo verifica-se
entre a educagdo opressora e a educag8o libertadora;
finalmente, talvez possamos identificar como
predominantemente tociolégica a perspectiva que coloca, em
campos opostos, a educagdo reprodutivista e a educacdo

critica.

Percebemos que, independente de nossa preferéncia ou
ndo, por este ou aquele sistema de classificacdo, a Educacgdo
é um processo universal, din@imico, histérico e em constante
tranéformaqéo, cuja compreens8o exige, por parte do

professor ( docente de Cursos de Licenciatura e/ou professor



de I e Il Graus), a identificagdio, o entendimento e a

superacéo dessas dicotomias.

Considerando que a educagido deve buscar o
desenvolvimento integral da pessoa humana, sob todos os
aspectos que caracterizam o homem como ser biolégico,
social, polftico, cultural, critico, transcendental e
transformador, ao professor cabe a responsabilidade de criar
meios de conduzir e alcangar este desenvolvimento; da mesma
forma que sua formagd3o e os cursos de formac¢éo de futuros
professores, devem contemplar estes aspectos a fim de que
sua missdo seja mais a de educador do que a de mero

especialista na transmissdo de conteldos.

E o professor que deve orientar o caminhar dos
alunos na compreensdo a na superagdio das contradig¢des na
realidade social que, no nosso modo de ver, 86 se
concretizara se houver uma opg#io por uma pedagogia que
sustente as finalidades sécio-polfticas da educag@o; que
caracterize-se pelo anti-autoritarismo nas relag¢des
professor-aluno-aluno e, que valorize a experiéncia vivida

como base da relag¢do educativa .

Hoje, apés quase vinte anos de funcionamento do
Curso de Ciéncias Bioldgicas da UFSC, os recém formados
professores de Biologia apresentam uma série de dificuldades

e confrontos no dia-a-dia da sala de aula que vem sendo



demonstrado em recentes trabalhos 1,2, Dificuldades estas,
relacionadas com as condi¢des de trabalho que encontram e as

inumeras limita¢des na sua formacdo.

Um dos aspectos caracteristicos do atual Curso,

refere-se a sua estrutura multidisciplinar 3; aspecto este,
questionéveI, nos moldes em que se apresenta, quanto a sua
eficiéncia para o processo de formagdo de um professor de
Biologia capaz e preparado para exercer seu papel

transformador na sociedade._

Outro aspecto refere-se aos docentes do Curso, que
na sua maioria, reproduzem o sistema de ensino que tiveram,
mantendo sua disciplina totalmente isolada das demais, n#o
compreendendo a importancia da integragdo dos diversos

conteudos numa formac¢#io eficiente para os licenciandos.

E pertinente mencionar que minha forma¢&o ocorreu nho
Curso em questd@o: formei-me Bacharel em Ciéncias Biol6gicas,
no ano de 1988 e Licenciada no ano de 1992. Durante minha
vida académica ( que considerei intensa ) tive a

oportunidade de representar o corpo discente no Colegiado do

1 BoTIAN, E.R. 1990.
2 GoLIN, M.F. 1988.

3 O CONCEITO DE ENSINO WULTIDISCIPLINAR ¢ AQUI EMPREGADO ,  SEGUNDO VILLANI, (1986,
P.136) COMO SENOO AQUELE ™ OKOE AS DISCIPLINAS VEM ANTES DO COMJURTO: ELAS DAO SUA
CONTRIBUIGAO ESPECIFICA DE CONTEODO E DE METODO, E A SOMA CONSTITUI O RESULTADO; ESTE, PORTANTO,
€ UM MOSAICO E A TAREFA DE INTEGRAGKO £ INICIATIVA PESSOAL DO ESTUDANTE, DEPENDENTE DA 8UA
SENSIBILIDADE E DE SEUS GOSTOS “. '



Departamento de Biologia. Participei ativamente da vida
social, cultural e polftica do Curso o que me aproximou dos

colegas, dos professores e dos funciondrios. Minha
preocupag8o constante em exercer a representacdo estudantil
de forma eficaz sempre levou-me ao didlogo e ao
questionamento dos aspectos administrativos e pedagdgicos
de nossa formac@o. Acredito que como estudante de
graduagd@o pude dar minha contribuigdo; no entanto, o Curso
de Mestrado fez-me crer na possibilidade e na importa@ncia de
desvelar os aspectos deficientes do processo de formagdo do
professor de Biologia que permitam orientar possiveis
transforma¢des, tanto a nivel estrutural quanto a nivel
comportamental dos docentes do Curso. Com isto, acredito que
conséquentemente haverd uma sensivel e gradual melhoria na
qualidade do ensino onde esses licenciados ir#o atuar --- o

ensino de I e I1 Graus.

Apbs o) exposto acima, part imos do seguinte

questionamento: no processo de formacdo dos novos

Professores de Biologia do Curso de Ciéncias Biolégicas da

Universidade Federal de Santa Catarina, a acdo docente bem

como a estrutura atual do Curso, caracterizada pelo enfoque

multidisciplinar, tem favorecido a maximizacdo do processo

ensino-aprendizagem 8, conseguentemente, formado um

professor de Biologia eficiente em sua missdo de educador ?

A partir desse guest ionamento maior, podemos



determinar as seguintes perguntas:

1. Quais as principais dificulidades e deficiéncias
encontradas pelos professores de Biologia formados no Curso

de Ciéncias Biolébgicas da UFSC ?

2. Na visdo dos alunos, quais o0s aspectos estruturais,
positivos e negativos, apresentados pelo Curso, que

influenciam em sua formagdo ?

3. Na vis#io dos alunos, quais as caracterfifsticas, positivas
e negativas, dos docentes do Curso, determinantes para sua

formagéo?

4. Qual o conceito de Ensino Multidisciplinar e Ensino
Interdisciplinar que os docentes dos Departamentos de

Biologia, Horto Botéanico e de outros Departamentos

apregsentam 7?7

5. Na visdo dos alunos e licenciados, o0 Curso pode ser

considerado Multidisciplinar ou Interdisciplinar ?

6. Qual a relagdo entre as deficiéncias na forma¢édo dos
futuros professores de Biologia com a estrutura do Curso e a

atuagdo do corpo docente 7



CAPITULO 1. CONTEXTUALIZAGAO

Propomo-nos a apresentar uma retrospectiva histérica
do surgimento do ensino de ciéncias e da estruturag¢do do
ensino de I e II Graus no Brasil. Partindo desta vis#o
histérica, tentaremos resgatar os aspectos que hoje nos
permitem compreender como © processo de formag¢#o de
professores esbarra em conceitos dogmdticos, em visdes
conservadoras e em estruturas compartimentalizadas de
transmissdo do conhecimento cientffico, refletidos também

nos cursos de nivel superior.

-

1.1. O SURGIMENTO DO ENSINO DE CIENCIAS NA VISAO HISTORICA
BRASILEIRA

1.1.1. O Brasil Império

A vinda dos padres jesuftas, em 1549, marca o
infcio da Histéria da Educagdo no Brasil. Subordinados
inteiramente Aas exigéncias ecuménicas da Igreja e aos
supremos interesses da Religido, os jesuftas desenvolveram
uma educagd@o literéaria popular, cobrindo o territério
nacional com missBes, escolas de ler, escrever, contar e
colégios. Contudo, ndo se detiveram somente a isso.
Mant inham nos colégios do Rio de Janeiro e de Pernambuco,
aulas de humanidades e, em 1575, no colégio da Bahia, os

graus de bacharel eram conferidos.



Em 1599 a Ratio studiorum publicada pelo Padre Geral

Claudio Aquaviva, descreve um plano completo de estudos,
abrangendo: * CQrso de Letras Humanas = 2 anos (Gramatica,
Humanidades e Retérica); * Filosofia e Ciéncias = 3 anos (
Légica, Metafisica, MatemAtica, Etica, Ciéncias Ffsicas e

Naturais); * Teologia e Ciéncias Sagradas = 4 anos.

Embora o ensino de Ciéncias apare¢ga pela primeira
vez citado num corpo de disciplinas, o Curso de Letras
Humanas é que se constitufia no "verdadeiro alicerce de toda
a estrutura do ensino jesuftico”, conforme afirma Fernando
de Azevedo (1963, p.520), sendo este, O curso que mais se

propagou nos colégios da coldnia.

Os estudantes brasileiros iniciavam seus estudos nos
colégios de padres, pelo curso de Humanidades e os
terminavam na Universidade de Coimbra, em Portugal, que
passou a ter importante papel na formagédo de nossas elites

culturais nas 4reas de Direito, Filosofia e Medicina.

Verificamos, portanto, que o0s jesuftas criaram
muito cedo, através de tendéncia literdria, o gosto pelo

diploma de bacharel e o desprezo pelo trabalho técnico e

produtivo.

Em 1759, com a expuls@io dos jesuitas, nenhuma

organizagdo institucional veio substituir a poderosa



homogeneidade nacional do até entdo sistema educativo. O
Marqués de Pombal destréi assim, o enté@io sistema colonial de

ensino e institui as Aulas Régias.

Esse perfodo, de quase meio século de desorganizacgéo
e decadéncia do ensino colonial, perdurard até 1808, com a

vinda da Corte Portuguesa ao Brasil.

O desenvolvimento cientifico, a rigor, comegou
somente no século XIX, quase que restrito Aas ciéncias

naturais e com extrema lentiddo.

No entanto, é no perfodo holandés de Maurificio de
Nassau (1637 - 1644) que se inaugurou, no Brasil colonial,
uma época de atividades cientificas, realizadas pelo “grupo
de homens da ciéncia” que veio a Pernambuco. Porém, para a
penetragéo do espfrito critico e cientffico e a difuséo do
estudos das ciéncias de observag¢do, havia obstdculos quase
invenciveis: a atmosfera cultural saturada de formas
puramente livrescas e dogm4dticas; a politica de isolamento
adotada por Portugal, em relagdo & colénia e, O regime

opressivo da liberdade de pensamento e de critica.

Maurficio de Nassau é expulso em 1644 num clima de
hostilidades crescentes e, embora tenha desenvolvido
trabalhos e pesquisa nas 4reas de medicina, exploracg#o

cient{fica em cié&ncias naturais, astronomia, botlnica e

10



zoologia. Esses pequenos focos esparsos nédo tardaram a ser

extintos com sua saida do pais.

A Coldénia continuava estranha a revoluc¢éo

cientifica que se processava no Velho Mundo.

Em 1771, é fundada no Rio de Janeiro, a primeira
Academia Cientifica, trés anos depois da reforma da
Universidade de Coimbra pelo Marqués de Pombal. Contudo, néo
teve nenhuma influéncia na formagdo do pensamento cientifico

nacional, pois reduziu sua atividade & criac@io de um Horto

Boténico.
No entanto, o Seminédrio de ©Olinda, =--- criado em
1798 e fundado em 1800 ---, devido ao seu espirito e seus

métodos, foi o primeiro e tardio reflexo na Colbnia, da
grande renovag¢éo educacional que se processou no Reino. Era
um tipo de colégio que jé& nd&o era o jesuftico, com seu
ensino excessivamente retérico, literédrio e religioso. € o
marco de  uma ruptura da prevaléncia literdria para a

iniciag¢do cient{fica.

E com a instala¢dio da corte portuguesa no Brasil
(1808) que se inicia propriamente a histéria de nossa
cultura de caréter cientffico, pois como primeira medida,
houve a abertura dos portos da coldnia as nagdes

estrangeiras, facilitando nossas relagdes intelectuais com

11



pafises europeus.

E na administragédo de D.Jodo VI (1808 - 1821) que
surgiram as primeiras institui¢des de cardter cultural =---
Imprensa Régia, Biblioteca Publica, Real Horto =--- , no
entanto, a educacdio ainda era dirigida por padres que

desenvolviam o ensino voltado & literatura, & eloqiéncia e &

erudig¢do.

Com a criagdo do Museu Real, do Jardim Boténico e
das Faculdades Médicas, estimularam-se os estudos de
bot&nica e zoologia, iniciando o desenvolvimento da cultura

cientifica nacional através das Ciéncias Naturais.

Em 1837 é fundado o Colégio Dom Pedro 11,
considerado a Unica institui¢do de cultura geral, criada

desde a Independéncia até a Republica.

Percebe-se que a causa principal do desinteresse do
brasileiro pelas ciéncias, o gosto pelos fatos, o espirito
crftico e investigador, o entusiasmo pelo método
experimental, longe de residir numa inaptiddo natural, &
antes o tipo de ensino quase exclusivamente 1literdrio,
livresco e retérico que se implantou no Brasil, desde a

Colbnia até os fins do Império.

12



OBJETIVOS

O presente trabalho trata-se de um Estudo de Caso
com um universo bastante especifico --- o Curso de Ciéncias

Biolégicas da UFSC --- e se propdem a:

* demonstrar que é o aspecto multidisciplinar que se faz

presente no Curso de Ciéncias Biolégicas da UFSC;

* apresentar as dificuldades e deficiéncias encontradas no
processo de formagd@o do professor de Biologia, em

decorréncia da caracteristica multidisciplinar do Curso;

* demonstrar a atual concep¢do do corpo docente e discente
do Curso, em relacéo aos conceitos de ensino

multidisciplinar e interdisciplinar;

* Apresentar a visdo dos estudantes e ex—estudantes, em

relagdo ao aspecto estrutural do Curso e seus docentes.

* oferecer subsidios para o questionamento, transformag¢éo e

melhoria do Curso em estudo e demais Cursos de Licenciatura.



Educagdo e Saude Publica, ainda no ano de 1930 e seu titular
Francisco Campos tenha promovido a Reforma de 1931, os
educadores da escola nova lan¢am o "Manifesto Pioneiro da
Escola Nova“, redigido por Fernando de Azevedo, em 1932,
trazendo propostas e defendendo solug¢des que, a partir de
entdo, foram sendo aplicadas em doses homeopéticas A
educagdo brasileira. Tal manifesto tinha como principais
idéias : a Educagd@io essencialmente publica, obrigatéria,
gratuita, leiga e sem qualquer segrega¢do de cor, sexo ou
tipo de estudo; a Educag@o deveria ser "“uma sé6" com os
vdrios graus articulados e atendendo a&s diversas fases do
crescimento humano; a Educag#o deveria ser funcional e ativa

a os curriculos deviam adaptar-se aos interesses naturais do

aluno.

Em postura inédita, até entdio, o Manjifesto trata a
Educagdo como um problema social e é "a principal
intervengdo da corrente de educadores que lutava pela
gratuidade do ensino, pela responsabilidade do poder
politico nesta 4rea e, pelo ensino laico, em oposi¢éo a
corrente tradicionalista, liderada especialmente por
educadores catélicos, que defendia o ensino particular, a
responsabilidade da famflia na educagdo e o cariter

religioso das atividades educacionais” (Gongalves & Pimenta,

1990, p. 29).

Entre abril e junho de 1931, o ministro do recém

14



criado Ministério da Educac¢d@o e Saude Publica Francisco

Campos baixa cinco decretos a fim de estruturar o sistema de

ensino nacional 4. Foram eles:

DECRETOS CRIADOS EM 1931 = MINISTRO FRANCISCO CAMPOS

1. Decreto nQ 19.850, 11/04/1931 - criou o Conselho Nacional
de Educagdo

2. Decreto nQ 19.851, 11/04/1931 - organizou o Ensino
Superior no Brasil adotando o Regime Universitério;

3. Decreto nQ 19.852, 11/04/1931 - organizou a Universidade
do Rio de Janeiro;

4, Décreto nQ 19.890, 18/04/1931 -~ organizou o Ensino
Secundario;
5. Decreto nQ 20.158, 30/06/1931 - organizou o Ensino

Comercial, regulamentando a profiss@o de contador.

Tabela nQ 01t

Esses cinco decretos, que tornaram conhecida a
Reforma Francisco Campos, "constituiu-se na primeira
organizag¢io da estrutura do ensino, em nfvel nacional.
Entretanto é importante registrar que o ensino primario, o
ensino normal (destinado a formag#io de professores
primarios) e os demais ramos do ensino técnico, n#o foram
incluidos” (Gongalves & Pimenta, 1990, p. 31). O ensino
secundério ficou organizado, dividido em dois ciclos:

fundamental (com dura¢@io de 05 anos -~ equivalente ao que se

4 SEQUNDO GONGALVES & PIMENTA (1990, P.30), ATE ESSA €POCA, A ESTRUTURA DO ENSINO WO
PAIS NAO ESTAVA ORGANIZADA COM BASE EM UM SISTEMA WACIONAL. CADA ESTADO MANTINHA 05 RESPECTIVOS
SISTEMAS , SEM ARTICULAGAO ENTRE S1. NA DECADA ANTERIOR, EM MUITOS ESTADOS, FORAM REALIZADAS

REFORWAS DE ENSINO. EM TODOS O ENSINO SECUNDARIO CARACTERIZAYA—SE POR SER PREPARATORIO AO ENSINO
SUPERIOR .

15



denominou, posteriormente, de gindsio); complementar (com

dura¢édo de 02 anos, -- com a finalidade de adaptar os alunos
as futuras especializagles profissionais a serem obtidas no

ensino superior).

€ também na década de trinta que ocorre a criag¢#o
das Universidades, entre elas a USP (Universidade de S#&o
Paulo), abrangendo as faculdades de Filosofia, Ciéncia e

Letras.

Mesmo n#o organizadas, as Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras, pela primeira vez, apresentavam uma
proposta oficial de Instituig¢do para o Magistério. Em pouco
tempo a USP torna-se uma escola de formagd#o, gragas ao corpo
docente e pesqm‘sado‘res que 14 aportam ( HUise, 1990, p.

15).

O golpe de 1937 e a implantagdo do Estado Novo
gsignificaram uma ruptura polftica destinada a permitir o
desenvolvimento de um novo modelo econdmico -- o aumento da
dependéncia da economia brasileira em relagdo ao capital
estrangeiro. Com isso, aumentava o processo de

industrializag8o do pafs com um conseqiente aumento da

urbanizagéo.

A partir de 1942, o ent#o Ministro de Educac¢do e

Satude PuUblica, Gustavo Capanema, inicia reformas que ficaram
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conhecidas como Leis OrglAnicas do Ensino, criando oito

decretos que mantém o alto grau de seletividade 5 :

DECRETOS CRIADOS EM 1942 = MINISTRO GUSTAVO CAPANEMA

1. Decreto-lLei 4028, 22/01/1942 ~ cria o SENAI (Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial);

2. Decreto—-Lei 4073, 30/01/1842
Industrial;

Lei Org8nica do Ensino

3. Decreto-Lei 4244, 09/04/1942
Secundério;

Lei Orglnica do Ensino

4. Decreto-Lei 6141, 28/12/1943
Comercial;

Lei Orgénica do Ensino

5. Decreto-Lei 8529, 02/01/1946
Primario;

Lei Orgénica do Ehsino

6. Decreto-Lei 8530, 02/01/1946
Normal;

Lei Orglnica do Ensino

7. Decreto—-Lei 8621 e 8622, 10/01/1946 - <cria o) SENAC
(Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial);

8. Decreto-Lei 9613, 20/08/1946 - Lei Org&nica do Ensino
Agricola.

Tabela ne 02

A organizag¢8o do ensino secunddrio passou a

apresentar dois ciclos: Ginasial (com quatro anos);
Colegial -- dividido em clédssico e cientifico (ambos com 03

anos cada.

As Leis Orglnicas do Ensino na verdade evidenciaram

o cardter discriminatério do sistema educacional daquela

5 PERMANECE O MESWO SISTEMA DE PROVAS E EXAMES DE AOMISSKO AO ENSINO E € APROFUNDADA A SUA
ELETIZAGRO .



época, a medida em que impuseram uma organiza¢#io curricular
que expressava a contradigdo das estruturas de poder
existentes e que traduzia a divisdo da populagcdo em dois
grandes grupos: o primeiro, formado pelos alunos originados
das classes alta e média e o segundo, o grupo oriundo das
camadas populares que se dirigiam para os cursos

preparatérios ao trabalho.

/ O infcio dos anos 50 marca o surgimento do Instituto
Brasileiro de Educagd@o, Ciéncia e Cultura (IBECC), em S&o
Paulo, que compreendia um grupo de professores
universitdrios que aspiravam A& melhoria do ensino de
ciéncias, através do aprimoramento e melhoria da qualidade

do ensino superior.

Em junho de 1959, os defensores da escola puiblica
divulgam o "Manifesto ao Povo e ao Governo”, mais uma vez
redigido por Fernando de Azevedo, que ressaltava os aspectos
sociais da Educac¢d@o, os deveres do Estado democrdtico e a
imperiosa necessidade deste de nédo sé cuidar da
sobrevivéncia da escola publica mas também asseguréd-la para

todos (Oliveira, 1989, p. 28).

De 1947 a 1961, a 1legisla¢do do ensino continuou
sendo aquela baixada pelo Estado Novo -- as Leis Orglnicas
do Ensino --, embora tenha sofrido pequeno ajuste ao

equiparar os cursos secunddrio e técnicos, através da
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legislagdo datada de 1953 (Lei 1821). Em dezembro de 1961,

surge a Lei 4024/61 6. “Embora contivesse as propostas dos
defensores da escola publica, contemplava também os
privativistas --- assegurava-lhes o direito a captacéo de

recursos publicos para a Educag¢do” ( Oliveira, 1989, p. 28).

6 LEl DE DIRETRIZES € BASES DA EDUCAGKO NACIONAL. VERSAVA SOBRE TODOS 05 NIVEIS DE ENSINO E
TINHA, A WESMO TEWPO, VALIDADE PARA TODO O TERRITGRIO NACIOMAL .
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1.2. O SURGIMENTO DOS CURSOS DE FORMAGAO DE PROFESSORES
- AS LICENCIATURAS

A reformulagd@o do ensino de I e Il Graus surge com
a implantagdo da Lei 5692 de agosto de 1971 que impds As
Licenciaturas (criadas no final da década de sessenta), uma

mudanga estrutural. Os currfculos do ensino de I e Il Graus

passaram a ter um ntcleo comum 7, obrigatério em 8ambito

nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme

as necessidades e possibilidades concretas, as
peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos de
ensino e as diferencas individuais dos alunos (Art. 4Q - Lei

5692/71).

A lei previa, ainda neste artigo, em seu pardgrafo
segundo, o ensejo de habilitag¢do profissional, a critério do
estabelecimento escolar, no ensino de II Grau, como

preparagdo para o trabalho —— reforgando seu objetivo

médximo, definido em seu Artigo 10:

“

0o ensino de 12 e 29 graus tem por objetivo
geral, proporcionar ao educando a formacgdo
necesséria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacdo
preparacédo para o trabalho e para o exercicio
consciénte da cidadania "

T COMUNICAGRO E EXPRESSKO ( LINGUA E LITERATURA BRASILEIRA E L1INGUA ESTRANGEIRA) ; ESTUDOS
SOCIAIS ( GEOGRAFIA, HISTORIA E O.S.P.B. ); CIENCIAS ( MATEMATICA E CIENCIAS FISICAS
E BIOLOGICAS ).



0 processo de determina¢o dos conteudos foi feito:

a) através do nucleo comum; b) através da obrigatoriedade de

Educagdo Moral e Civica, Educa¢@io Fisica, Educagéo Artfistica
e Programa de Salude aos estabelecimentos oficiais e Ensino

Religioso facultativo aos alunos; c¢) através da parte

diversificada determinada pelo Conselho de Educac¢do de cada

sistema de ensino e dos préprios estabelecimentos; e d)
através da também definida parte diversificada que
incluiria as matérias dest inadas as habilita¢les

profissionais do ensino de 11 Grau.

Portanto, a escolha dos contetdos trazidos com a Lei
5692/71 que originaram os curriculos, era feita através de

uma:

"intencional busca de autenticidade aos vé&rios
niveis de influéncia que se projetam no ensino: o
nfvel dos conhecimentos humanos; o nivel nacional;
o nivel regional; o nivel escolar e o nivel do
préprio aluno” ( Parecer 853/71 - CFE).

Com isso percebemos que a Lei 5692/71, embora n&o
apresentasse é&nfase apenas no ensino profissionalizante,
teve sua interpretacdo e implantag@o voltada a ele, através
de uma visd@o tecnicista, fomentada e incorporada pela
tecnoburocracia do perfodo péds-64, Qque via o0 ensino de
ciéncias como um contribuinte na formagdo de m&o-de-obra

qualificada.

A Lei 7.044/82, alterou dispositivos da Lei
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5.692/71, revogando a profissionalizagdo no ensino de 1I
Grau. Nos onze anos de intervalo entre essas duas leis, a
detgrﬁinaq&o de profissionalizag¢dio revelou-se um completo
fracasso. A iniciativa privada resistiu a implantagéo, seja
pelos investimentos que teria de fazer, seja pelo interesse
da clientela, voltado quase que exclusivamente para o acesso

ao ensino superior.

Quanto ao ensino publico, a influéncia de recursos
produziu o mesmo resultado. Por outro lado, o parque
industrial, especiailmente as empresas estrangeiras,
precisava de méo-de-obra barata mais do que técnicos
qualificados que poderiam emergir da profissionalizac&o do

ensino de II Grau"” (Gongalves & Pimenta, 1990, p. 51).

Neste contexto, para formar o professor, vérias
Resolug¢bdes do CFE modificaram as antigas Licenciaturas. A
Resolugéio 30/74 e as indicagbes que a acompanham,
oficializaram as licenciaturas de curta duragéo (1800 horas,
minimo) com currficulos contendo fisica, quimica, biologia,

matemdtica e geologia para forma¢d8o de professores de I

Grau, polivalentes 8 em ensino de ciéncias.

8  PROFESSOR POLIVALENTE: SEGUNDO CANDAU (1987, P.22), ¢ “UM PROFESSOR QUE CIRCULA

FACILMENTE D0 I AO IX GRAU E, AO MESWO TEMPO, DA ’ATIVIDADE’ A "DISCIPLINA’ , PASSANDO PELA
*AREA DE ESTUDO’ . (ESTE PRINCIPIO DA POLIVALENCIA € ENCARADO EM DUAS DIREGOES: A POLIVALENCIA
GLRTICAL, DECORRENTE DE CURSOS COM MODALIDADES ODIFERENTES QUANTO AO NOMERO € A DURAGKO; E A
POLIVALENCIA HORIZONTAL, DECORRENTE DE UMA GLOBALIDADE DECRESCENTE EM QUE, ATE 0 NIVEL DA
LICENCIATURA DE I GRAU, SE PREPARE O PROFESSOR DE 'ATIVIDADE® E *AREA DE ESTUDO’ E, DA POR
OIANTE, NUM JOGO DE HABILITAGBES SE FORME O DOCENTE DE DISCIPLINAS .
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O ensino de ciéncias no II Grau, continuou a ser
pensado preponderantemente como de disciplinas independentes
e, a forma¢do do professor de II Grau, pela Resolugdo 30/74,
seria feita em complementacédo por habilitagéo especifica do

nicleo comum polivalente (Hamburger, 1984, p.1543).

Em 26 de novembro de 1986, por solicitag¢8o do
Ministério da Educagdo e Cultura, o Conselho Federal de
Educagdo baixou a Resolugdo n2 06/86, que revogava a
Resolugdo CFE 08/71 e reformulava o Nicleo Comum para os
currficulos de ensino de I e 1II Graus, nos seguintes
aspectos: 1Q, admite a inclus@o de histéria e Geografia nas
séries iniciais do I Grau; 292, extingue Comunicagéo e
Expressdo como nomenclatura para disciplina de Portugués;
32, desvincula Matemética das “ciéncias”, caracterizando
estas como Ciéncias Fi{sicas e Biolégicas, quando referentes
a0 1 Grau e, no Il Grau desdobrando em Fisica, Quimica e
Biologia; 492, recomenda a incluséo de Filosofia no Il Grau;
50, obriga o ensino de Lingua Estrangeira Moderna no ensino

de I1 Grau.
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1.3. 0S CURSOS DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS E O
CURSO DA UFSC '

Os primeiros cursos de formacdio de professores em
instituigcbes de nivel superior surgem no Brasil nos anos 30,
principalmente como conseqlléncia da preocupagdo com a
regulamenta¢@o do preparo de docentes para a escola
secundidria (Candau, 1987, p.11). Estes cursos tiveram sua
origem ligados Aas Faculdades de Filosofia, contudo, n#&o
atingiram seus mais altos objetivos “de alta cultura e
pesquisa cientffica, nem a desempenhar honestamente a miss@o
de preparar professores que a expansdo da escola média

brasileira estava a exigir" (op cit, p.16).

Na reestruturacéo das universidades federais, pelos
Decretos-Lei nQ 53/66 e 252/67, depois incorporada pela Lei
n2 5.540/68 da Reforma Universitdria, as faculdades de
filosofia s#o substituidas pelos Institutos Centrais de
Ensino BA4sico e o0 objetivo da formacdo pedagégica dos

professores é assumido pela Faculdade de Educacdo.

Ap6és a Lei de Diretrizes e Bases da Educag#&o

Nacional, de 20/12/1961, o Parecer nQ 292/62 estabelece que:

"os currfculos minimos dos cursos de licenciatura
compreendem as matérias fixadas para o
bacharelado, convenientemente ajustadas em sua
amplitude, e os egstudos profissionais que
habilitam ao exercicio do magistério nos
estabelecimentos de ensino médio” (Candau, 1987,
p.19).
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Os cursos de Ciéncias Biolégicas foram instituidos,
no Brasil, a partir de 1974. No perfodo entre 1974 e 1877,
algumas universidades, entre elas a UFSC (Universidade
Federal de Santa Catarina), a UFGo (Universidade Federal de
Goids) e a UnB (Universidade de Brasiflia) comecaram a
implantar a Resolugd@o nQ30/74 e o0s resultados comecaram a
aparecer. Na maioria das IES o8 estudantes estavam
extremamente mal preparados para desempenhar suas fun¢des,
além do curso em si ser desestimulante. Conseqléncia disto
foi a grande evas#o ocorrida nesses cursos ou, quando muito,

seu aproveitamento como ciclo bédsico para outros cursos.

Até 1973, a Universidade Federal de Santa Catarina (
UFSC ) oferecia apenas o0s Cursos de Licenciatura em
Matemdtica e Quimica, cujos curriculos eram denominados
Plenos e fundamentados nos curriculos aprovados pelo CFE, em

1962 (Alves Filho, 1990, p.08).

Criado em 23 de outubro de 1973, Portaria
218/GR/7%, o Curso de Cié&ncias Biolégicas da Universidade
Federal de Santa Catarina abrangia a Licenciatura de I Grau

em Ciéncigs e de II Grau em Fisica e Ciéncias Biolégicas.

Reconhecido em 01.02.1978, Processo n.184/77,
Parecer nQ 23/78, Conselho Federal de Educacdo era

subordinado ao Centro de Educa¢#o da UFSC,.
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Com aprovagéo da Resolugdo 30/74 ( que instituia a
Licenciatura em Ciéncias e as Licenciaturas em Biologia,
Fisica, Quimica e Matemdtica ), as j4 existentes tiveram
seus curriculos modificados. O modelo curricular proposto
dividia-se: em dois primeiros anos ( com um currficulo comum
e bé&sico para todas as licenciaturas e que bastava para
habilitar o aluno a lecionar Ciéncias e MatemdAtica; e dois

anos seguintes, que permitiam a conclus@o da Licenciatura

especifica.

Em 1977, a prépria UFSC fez um levantamento
detalhado dos seus cursos que desde 1973 estavam atendendo a
Resolu¢8o 30/74 e os resultados, que foram levados ao MEC
pelo entdo Reitor, Professor Caspar Erich Stemmer, eram

lamentédveis sob todos os aspectos.

Em julho de 1978, o MEC criou uma Comiss#o
Especialista em Ensino de Ciéncias bara dar parecer sobre a
eficiéncia da Res. 30/74 nas Universidades. A Sub-secretaria
de Desenvolvimento Académico do MEC, em agosto de 1981 e
1982 promoveu extensa consulta em todo o pafs através de
questiondrio enviado aos estabelecimentos de ensino superior
que ministravam cursos de licenciatura e/ou bacharelado nas
d4reas de ciéncias exatas e biolégicas. Tal questiondrio
solicitava sugestdoes e pareceres sobre a implantacédo desta
resolucgdo, que institufa as licenciaturas curtas

polivalentes (em todas as disciplinas da 4rea) para a
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formagcdo do professor de ciéncias para o I Grau, seguidas de
cursos de formagdo especifica em uma disciplina para o

professor de II Grau.

A UFSC manifestou-se dizendo que:

"o curso de ciéncias redundou em completo
fracasso. Era um curso totalmente desacreditado e
sem um numero de atrativos, que servia somente
como trampolim para outros cursos” ... “mudancas
curriculares que vém se implantando no Brasil tém
provocado altera¢fes no elenco de disciplinas.
Tais mudangas nédo tém resolvido satisfatoriamente
os problemas que justificaram sua proposicéo. Além
disso, as alteragdes de elenco de disciplinas
provocam (via de regra), em contrapartida,
transtornos estéreis na vida das instituicdes”
(Silva, 1984, p.1561).

Neste mesmo ano de 1978, o CFE, com tantas
manifestagdes e evidéncias contrdrias A& Res. nQ30/74,
revoga-a. Com a né@o obrigatoriedade de implanta¢do desta
estrutura de <curso, a UFSC, através dos Colegiados de
Biologia, Fisica, Quimica e MatemAtica, determina a criag#o
de currfculos de Licenciatura Plena, especifica de cada

4rea, eliminando o nucleo comum que habilitava a lecionar

Ciéncias.

Em 1879, o vestibular 3j&4 oferecia vagas has
licenciaturas especificas (Biologia, Quimica, Ffisica e
Matematica) e n&o mais na 4rea de Ciéncias; e em 1980, nas

quatro 4reas s@o criados os cursos de Bacharelado.
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Atualmente o Curso de Biologia da UFSC apresenta

habilitacdes em Licenciatura de Il Grau e Bacharelado em
Ciéncias Biolbégicas e conta com aproximadamente 246 alunos

9 (computando os afastamentos por trancamento de matricula).

Reestruturado a partir de 1989, apresenta um

conjunto de 04 (quatro) blocos comuns, cursados por todos os

alunos no infcio da formag¢#o. A partir do 592 (quinto) bloco
até o 92 (nono), diferencia-se a formagdio da licenciatura ou

do bacharetado, conforme a op¢éo do académico.

O numero de aulas cursadas difere conforme a op¢do

efetuada:
BLOCOS HORAS AULA TOTAL
COMUM (18, 28, 38 o 44 fases) 17 6-8 ¢ & 5 8
Habilitacdo Licenciatura 1828 35986
Habilitacd@o Bacharelado 132 4 3092

Tabela n2 03

As disciplinas aparecem qualitativa e
quantitativamente conforme a 4é4rea de conhecimento assim

distribuidas:

9 DADO FORNECIDO PELA COORDENADORIA DO CURSO, EM 10/11/93,
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AREAS DO CONHECIMENTO

BLOCOS BLG| MTM]| FSC| QMC| GEO| ET/LEG| EDUC|{ HUM| CCE
Comum 16| 02 02 02 ot - - - -
Licenc. 10 - - - ot o1 09 o4 -
Bachar. 10 - - - o1 01 - 04 -
Optat. 45| 01 - -~ o1 o1 12 06 o7

Tabela nQ 04

Na tabela acima utilizou-se as seguintes siglas na
definigdo das Areas do Conhécimento: BLG ( ecologia,
botanica, zoologia, genética, citologia, embriologia,
microbiologia, anatomia e histologia); MIM (cdlculo e
estatistica); FSC (fisica e biofisica); QMC (quimica e
bioquimica); GEO (Geologia e cédigos GCN); ET/LEG (ética,
legislagdo e cédigos DPC); EDUC (educagdo, planejamento,
curriculc, fundamentos, psicologia e cédigos SPB e EED); HUM
(metodologia de pesquisa, antropologia, filosofia e cédigos

EPB, CSO e BDC); CCE (linguas e cédigo LLV).



CAPITULO II. REFERENCIAL TEGRICO

2.1. QUESTOES DE ORDEM ESTRUTURAIS E FILOSOFICAS

2.1.1. O Crescimento Cientifico levando & Fragmentagdo do
Conhecimento

O saber humano que cresce a todo momento entrou num
processo de fragmentag#&o, ou seja: de um lado, os meios de
investigagdo cientffica juntamente com os métodos,
diversificam-se; de outro lado, o conhecimento do mundo
divide-se em setores cada vez mais especializados de

objetos a serem estudados.

A principal conseqléncia resultante deste
processo de fragmentagéo pode ser detectada na
multiplicac@io de disciplinas cientificas nas universidades
e centros de pesquisa. Estas disciplinas multiplicadas se
subdividem em numerosas especialidades e subespecialidades.

Quanto mais uma disciplina ou especialidade se
limita e se fragmenta, tanto mais ela omite o
quest ionamento e a discuss@io das fronteiras dentro
das quais se situa. E preciso instaurar pesquisas
interdisciplinares. Esta parece ser a maneira mais
adequada do homem reagir & fragmentac#io” (
Siebeneichler, 1988, p. 154).

Alguns argumentos s8o descritos no sentido de
defender a ndo fragmentacdo do conhecimento a favor da

interdisciplinaridade, trazendo & tona questdes como :

a) Racionalidade : "é preciso superar os limites



estreitos delineados no interior das disciplinas
especializadas. O unico caminho racional plausivel parece
ser o da suspeita crfitica, ou seja, o da discusséo racional
que toma na mira o alcance dos limites que o0s especialistas
se auto-impdem” (Georges Gusdorf, apud Siebeneichler, 1989,

p.154).

b) Humanismo : "é necessdrio avivar um desejo
humanista, porque é6 o uUnico que estd em condigdes de unir
novamente o saber humano fragmentado. Se n#o for atingida
esta sintese, a atual din@mica de especializag¢@o culminars4,

ou numa DESNATURAGKO DA NATUREZA, ou numa DESUMANIZAGAO DO HOMEN " (op cit).

c) Autodestruic@io : "o terceiro argumento a favor da

interdisciplinaridade configura~-se no contexto do medo
diante da ameaga de autodestrui¢do do homem e do planeta
Terra, coisa perfeitamente vidvel pela ciéncia e pela
técnica contemporénea "(Hans Jonas, apud Siebeneichler,

1989, p. 155).

Bohn & Peat ( 1989), demonstram profunda preocupac#o
com aquilo que definem como estreiteza de vistas da ciéncia

moderna. Fazendo uma analogia com a visdo humana, afirmam:

“ea os pormenores daquilo que vemos s#io
registrados numa pequena regido no centro da
retina. Se este for destrufdo, perde-se a vis@io em
pormenor, mas mantém—se a visdo geral, que provém
da zona periférica da retina. Todavia, se for esta
zona a danificada, ainda que o0 centro se mantenha
intacto, todos os pormenores perdem o significado”
(p.19).
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Fica evidente que para eles a ciéncia corre o risco
de sofrer um grande dano semelhante na sua visdo, ao dar
demasiada &nfase a certas 4é4reas do conhecimento e néo a

outras.

Peat, (1989) afirma que:

“outrora havia essa visdo global geral do
universo, da humanidade e do nosso lugar no todo.
Ndo havia separacéio entre a ciéncia, a arte e a
religi@o” (op cit).

Para Bohn, no decorrer do tempo, no entanto, esta
visdo foi-se alterando para a especializacdo,
progressivamente mais estreita e de que resultou o nosso

modo atual de abordagem, que é em grande parte fragmentédrio.

Afirma ele que:

ao concentrarmos neste tipo de anédlise,
decompondo constantemente o0s problemas em 4reas
especializadas, vamos aument ando a nossa
ignorncia dos contextos mais gerais, que déo as
coisas a sua unidade...” (Bohn & Peat, 1989,
p.20).

Peat, prossegue:

comecamos a dar-nos conta de que O custo do
progresso é cada vez mais a especializacdo e a
fragmentacédo levadas a um ponto em que a atividade
global perde significado ... penso que chegou ©
momento de a ciéncia fazer uma pausa e examinar
cuidadosamente a situagdo em que se encontra” (op
cit, p.21).

Da mesma forma, 08 CuUursos de formagéo de
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professores, através de suas inimeras disciplinas,
fragmentam o conhecimento. Nos parece, pelo menos a
princifpio, que a estrutura em disciplinas é algo quase
inevitdvel, contudo perguntamos: serd que n&o hd uma maneira
de amenizar o dano causado pela estrutura fragmentada do
ensino em disciplinas ? E possivel convivermos com
disciplinas, mas termos um ensino integrado, onde evidencie-

se a associaciio entre as diversas 4reas do conhecimento 7
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2.1.2. O Surgimento dos conceitos de Multidisciplinaridade
e Interdisciplinaridade

A partir da década de sessenta, comega a surgir,
nos diferentes projetos epistemolégicos do Ocidente, a idéia

de interdisciplinaridade.

A terminologia encontrada, muitas vezes, nas
publica¢des apresentadas, era confusa e imprecisa. Isso
nos permitiu, hoje, reunir termos em “dois grupos
conceituais bésicos: no 12, reunindo o0s conceitos de
multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade ; e no 29,
reunindo os conceitos de interdisciplinaridade e

transdisciplinaridade “( Siebeneichler, 1989, p. 156).

A abordagem pluridisciplinar ou multidisciplinar
(sdo sinbnimos) "
que concorrem a uma realizagdo comum, sem se integrarem,
porém, num todo mais amplo e sintético, ligado a cultura e

ao meio social” (op cit, p.158).

Nesta perspectiva, entram em cena varias
disciplinas, com o objetivo especifico de estudar um mesmo
tema sob diversos &ngulos variados e distintos. N&o consegue

atingir o nivel de uma integracéo real entre as disciplinas.

A interdisciplinaridade procura descobrir e/ou

estabelecer conexdes e cdrrespondéncias entre as disciplinas

35

consiste numa associaGg&o entre disciplinas



cientificas, isto é, entre os diferentes niveis de descrig¢éo
da realidade. Tem a ver, basicamente, com a procura de " um
equilibrio entre a . andlise fragmentada e a sfntese

simplificadora” (op cit, p. 157).

"A interdisciplinaridade estd orientada para dois
objetivos principais: 1. a 1longo prazo, que consiste em
superar a fragmentac¢do e buscar a mediag8o entre a Filosofia
e as Ciéncias, em beneffcio da vida humana em geral; 2. a
médio prazo, tentar romper as barreiras levantadas contra

esta mediagc@o” ( op cit, 158).

Villani (1986, p.136) discute duas categorias que
consideramos chave no estudo a que nos propomos, na andlise
da atual estrutura disciplinar do Curso de Ciéncias

Biolégicas da UFSC.

Define a vis#o multidisciplinar, como aquela

onde as disciplinas vém antes do conjunto: elas d&o sua
contribuigo especffica de conteido e de método e, a soma
constitui o resultado; este, portanto, é um mosaico e a
tarefa de integrag¢éo é iniciativa pessoal do estudante,

dependente da sua sensibilidade e de seus gostos .

Continua o autor: "na perspectiva multidisciplinar,
a formagdo do professor pode ser considerada como a de um

meio bacharel e meio pedagogo, com uma apéndice especifica
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com fungdo de sintese. O potencial das disciplinas n#éo é
adequadamente explorado por falta de uma organizacdo

integradora .

A vis#io interdisciplinar é definida como sendo
aquela onde "o conjunto vem antes das disciplinas no sentido
de que as contribui¢gdes disciplinares s&o pensadas e

procuradas por suas interrela¢des " (Villani, 1986, p.136).

HA, portanto, uma interligagcdo e uma constante
preocupacgéio entre as disciplinas especificas da 4&4rea das

Ciéncias Naturais e as das Ciéncias Humanas.

Nesta visd@o interdisciplinar, " a formacdo do
professor deverd ser pensada como uma transformac#o de
mentalidade e o0s conhecimentos caracteristicos da nova
mentalidade deverd@o ser buscados nos resultados cientfficos
de varias disciplinas, que portanto, dever@o ser organizadas

em fungdo do conjunto “,

Contudo, embora o autor manifeste este ponto de
vista, a nosso modo de ver, os conteldos desta nova
mentalidade --- interdisciplinar --- devem n#o s6 ser
buscados no processo, como no produto (ou resultado)
cientifico pois, como este resultado nunca 6 definitivo ou

absoluto, ele é também uma parte do processo.

317



2.1.3. As Contribuicdes de Habermas e Gusdorf

Passaremos agora a discutir as contribuigdes de
Habermas e de Gusdorf no sentido da compreensd@o da
interdisciplinaridade. Habermas nos apresenta um enfoque
mais voltado para uma maior abordagem filoséfica, enquanto
que a nogdo interdisciplinar de Gusdorf encontra, na prética

pedagégica, sua maior aplicac¢do.

Karl Marx, em sua obra, mudou drasticamente as
opinides sobre a sociedade humana. Formulou uma teoria
social que n#o se encaixa facilmente em quaisquer das
categorias aceitas de “conhecimento”". N&@o é uma ciéncia
formal nem uma habilidade pré&tica; o Marxismo é um tipo
radicalmente novo de teoria onde s#o exigidas dréasticas
revisbes nas opinides tradicionais sobre a natureza do

conhecimento (Geuss, 1988, p.08).

O nome gersl dado a este novo tipo de teoria de que
o0 Marxismo, juntamente com a Psicandlise de Freud (que
também representou um revolucionério conceitual a estrutura

epistémica), é Teoria Crftica.

Max Horkheimer e Theodor Adorno, juntamente com
Herbert Marcuse e outros, desenvolveram uma revisdo do
pensamento Marxista (no correr dos ano 30) que culminou com

a chamada Teoria Crftica da Sociedade, da Escola de
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Frankfurt.

Jurgen Habermas, considerado o Ultimo representante
da Escola de Frankfurt com a morte de seus fundadores, em
especial Adorno, Horkheimer e Marcuse, conseguiu (a partir
da década de 70), reconstruir a Teoria Critica com uma dupla
dimens#o: 12, como uma teoria da comunicac#o

, @ 209, como

uma teoria epistemoidgica (Ruz, 1984, p.10).

Os membros da Escola de Frankfurt fazem uma nitida
distingéo entre teorias cientificas e teorias criticas.

Inicialmente elas diferem gquanto a seu propésito ou fim (nas

teorias cientfficas o propésito é a manipulagéo satisfatéria
do mundo exterior; elas tém um "uso instrumental”; enquanto
que as teorias criticas visam a emancipagdo e ao
esclarecimento, ao tornar os agentes cientes de coerc#o
ocultas, libertando-se assim dessas coer¢des e deixando-os
em condigdes de determinar onde se encontram seus

verdadeiros  interesses). A seguir, diferem quanto a

estrutura "16gica” ou "cognitiva" que apresentam: ( enquanto

que as teorias cientfficas sd@o "“"objetivantes” --- 1isto
significa que pelo menos em casos tipicos pode-se distinguir
entre a teoria e o0os objetos a que a teoria se refere; as
teorias Lcrfticas s#@o "reflexivas”" --- pois é sempre ela
prépria uma parte do objeto-dominio que descreve, pois as
teorias criticas s#o sempre em parte a respeito de si

mesmas). E finalmente, diferem quanto ao tipo de evidéncia




que seria relevante para determinar se (elas) séo
cognitivamente aceitdveis ou néo ( as teorias cientfficas
requerem confirmagdo empirica por meio da observa¢#o e do
experimento; as teorias criticas séo cognitivamente
aceitdveis apenas se (elas) sobreviverem a um processo mais
complexo de avaliag8o, cuja parte central é uma demonstrac#o
de que elas s#o "reflexivamente aceitas") (Geuss, 1988,

p.91).

Uma teoria critica ao desencadear a auto-reflex#o
leva os agentes na sociedade a perceberem que as
institui¢des sociais repressivas sob as quais eles sofrem,
ndo s#éo apenas fatos objetivos, mas que mudéd-las estd sob
seu poder. Com isso, ao fazer com que oO0s agentes percebam
que a coer¢éo de que sofrem é auto-imposta, a teoria critica
destréi o poder dessa coergéo, produzindo a emancipag#o e o

esclarecimento.

O primeiro momento na obra de Habermas apresenta

’

explicita a abordagem epistemolégica intitulada Conhecimento

e Interesse, onde polemiza diferentes corrénfes do

positivismo. No 1livro, de mesmo tftulo, desenvolve os

fundamentos de sua teoria dos interesses cognitivos. Para

ele, ndo h4 separa¢do entre conhecimento e interesse e,
procura demonstrar que a neutralidade das ciéncias sociais
"é uma exigéncia que ndo resiste ao exame critico das

condi¢des do conhecimento como tal” (Freitag & Rouanet,
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1980, p. 13).

o processo do conhecimento das ciéncias naturais
estd sempre associado ao iniorosse técnico de dominacdo da
natureza, enhquanto que o conhecimento das ciéncias
histérico-hermenéuticas (sociais e humanas), esté

associado ao interesse da comunicacéo.

Segundo Freitag & Rouanet (1980):

o interesse técnico se enraiza nas estruturas

da agdo instrumental, baseada om regras
técnicas, pelas quais o homem se relaciona com a
natureza, submetendo-a a0 seu controle. O
interesse comunicativo se enrafza nas
estruturas da ac¢édo comunicativa, pela qual os
homens se relacionam entre si, por meio de
normas lingGisticamente articuladas, e cujo

objetivo 6 o entendimento mGtuo™ (p.13).

O objetivo de ambos o0s interesses é levar o homem a
emancipar-se. o conhecimento instrumental permitindo
satisfazer as suas hecessidades e ajudando-o a dominar a
natureza exterior; enquanto que o conhecimento comunicativo,
permite-lhe a emancipac@o de todas as formas de repressao

social.

Habermas, em L6égica das Ciéncias Sociais”, afirma

que:



somente através da critica, compreendida como
auto-refiexdo e auto-questionamento, é qQue os
momentos reprimidos, ocultos, distorcidos pelo
processo histérico do conhecimento, podem ser
recuperados, reelaborados e conscientizados,
permitindo o interesse fundamental, o da
emancipac#o” (op cit, p. 13).

Para Habermas, a uUnica safda da crise atual seria
através da Filosofia critica, prédtica que se apéia numa

anilise da linguagem.

o esclarecimento, para ele, pressupde a
transformagcdo da Filosofia em critica e, a seguir, em
processo de cooperagéo interdisciplinar, onde a atividade do
fildésofo passara a ser voltada para a pesquisa
interdisciplinar, cooperativa, das sociedades atuais, que
procura a mediag¢éo entre a filosofia e as ciéncias, entre as
culturas sofisticadas em ciéncia e técnica e 0 mundo vital.

... somos os herdeiros do progresso técnico
e do pensamento esclarecedor “ (Horkheimer,
apud Habermas, 1990, p.11).

Ma citag8o acima, Horkheimer caracteriza a atual
situagdo de crise desencadeada pelas ciéncias e pela
filosofia, onde hé& tentativas variadas de contestagdo do
pensamento crftico esclarecedor, de constru¢do ou, pelo
menos, de fragmentac#@o da raz#o, que constitui a mola mestra
do esclarecimento, de que resulta 4s vezes, a recafda em

mitologias arcaicas, . formas pseudocientificas de
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interpretacdo do mundo e diferentes tipos de dominag¢do, que
levam n@o somente a raz#o ao descrédito, como pdem em risco

a liberdade do sujeito e da sociedade.

O esclarecimento surge n#o apenas como uma
ilustragéo intelectual no interior da histéria da
modernidade, mas sim como um movimento histérico, um
processo de emancipagdo que tem como alvo modificar a
estrutura da consciéncia e das institui¢des econBmicas,
juridicas, da arte, da religidio, dos costumes (op cit, p.

12).

A tbénica de Habermas discute a questédo da
interdisciplinaridade mais a nivel filos6fico. Para ele, a
filosofia continua sendo a maneira para se sair da crise que

atravessa as ciéncias e a prépria Filosofia.

J4& Georges Gusdorf, nos apresenta um enfoque mais
voltado para questdo pedagégica. Para ele, a
interdisciplinaridade deve ser encarada como uma exigéncia
face a constatada dispersdo e fragmentagdo do conhecimento

moderno.

Gusdorf menciona existir uma patologia do saber que
se traduz de diferentes formas (anarquia intelectual,
possivel destruig¢do do planeta em decorréncia do triunfo da

inteligéncia técnica, desumanizagdo do homem ...). Essa
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patologia seria proveniente de trés ordens de obstdculos:
12. obstéculos epistemolbégicos (resultante da constante
divisd@o dos conhecimentos); 29. obstédculos institucionais de
ensino e pesquisa (resultante da separagé@o administrativa
que isola as institui¢des de ensino e pesquisa em centros e
departamentos estanques); - 30. obstéculos
psicossocioldégicos (definido como um “se acostumar" com o
status de poder que The confere o conhecimehto
especializado. " O regime de saber fragmentado daf
resultante possibilita o estabelecimento de ’tiranias do
magistério’, uma vez que subtrai ao controle e &
confrontag#o com o saber geral, interdisciplinar”

(Siebeneichler, 1989, p.161).

Os conhecimentos s#&o organizados em fun¢#o das
disciplinas que, além de serem um meio cébmodo de dividir o
conhecimento, constituem-se na base sobre a qual sé#o
organizadas experiéncias de ensino e pesquisa. Poderiamos

comparéd~tas a "medula espinhal” do sistema escolar.

Ndo se trata de superar o sistema organizado através
de disciplinas, mas criar condigdes para a existéncia de um
ensino em funqéo das relagdes dinfimicas entre as diferentes
disciplinas, associadas aos problemas sociais. Assim, a
interdisciplinaridade torna-se possfvel a medida em que
respeita a verdade e a relatividade de cada disciplina,

tendo-se em vista, o alcangcar de uma melhor compreensdo do

44



conhecimento.

Gusdorf, a esse respeito, afirma ser indispensével
uma anédlise das "convergéncias”, da "co-participagéo
interdisciplinar”. Prossegue o autor:

"o que impede a elimina¢do das barreiras entre as
disciplinas é basicamente o ’comodismo’ pois 6
mais fdcil trabalhar sob a forma parcelada, do que

discutir as idéias alheias ou colocar em discussdo
as préprias idéias” (Fazenda, 1992, p. 53)

Desta forma, cada disciplina tenta consagrar-se
frente as demais o0 que é reforgcado pela instituigdo.
Caminha-se para a manuteng@do de um poder frente as outras
disciplinas, criando-se uma linguagem prépria, que garanta a
cada ciéncia a possibilidade de encerrar seu conhecimento em

um dominio cada vez mais restrito

Um projeto interdisciplinar que se caracterize por
uma profunda convers#o da inteligéncia frente ao problema do
conhecimento, tanto individual como coletivo, requer uma
equipe especializada que parta na busca de uma 1linguagem

comum.

Para alcangar este objetivo, Japiassu, em
Interdisciplinaridade e Patologia do Saber, propde uma
"Metodologia do Interdisciplinar”, cujo enfoque central

seria o da comunicacéo: reflexdéo + agédo conjugada. Para isso
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deveria haver uma reformula¢do generalizada da estrutura do
ensino das diferentes disciplinas num questionamento sobre a
validade ou né@o das referidas disciplinas em fun¢#o do tipo

de individuo que se pretende formar.

A introdugd@o da interdisciplinaridade também implica
numa transformagd@o profunda dos processos pedagégicos de um
novo tipo de formag¢d3o de professores. Deve-se buscar a

instalagédo de uma relacéo pedagégica dialégica.

a dialogicidade seria o método que se
constituiria em mediadora entre. a teoria e a
prdtica, desencadeando um processo constante,
continuo de ac¢#o/reflex&o/acéo” (Dias, 1991,
p.40).

Segundo Japiassu (1975), "o papel do educador,
diante do método dialégico, é ensinar a aprender a se
construir ou a se reconstruir” (p. 153). Esse aprender,

construir e reconstruir seria alcan¢ado através do didlogo,

por meio de uma "“pedagogia da comunicac¢#o”.

E a partir de uma profunda reflex&@o sobre cada um de
n6s, enquanto individuos (alunos e docentes formadores)
membros de um grupo (Curso de forma¢do) que se poderd chegar
a criar e recriar criticamente o processo de formag&#o do
professor de Biologia. Essa reflexdo daré suporte A
subsfdios constituintes de um Projeto Pedagégico Coletivo.
Este projeto, para ser realizado, depende fundamentaimente

da auto-organizag#do, da responsabilidade e da cooperacgéo
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consciente de todo o grupo, visando concretizar a relac#o

docente formador-aluno/conhecimento.

Neste ponto de vista Dias (1991) afirma:

a interdisciplinaridade é um constructo que néo
se explica, mas que se vive" (p. 43).

Do ponto de vista interdisciplinar né#o se ensina,
nem se aprende: vive-se, exerce-se. A responsabilidade
individual é a marca do projeto interdiscipliinar, mas essa
responsabilidade estéd imbufda do envolvimento ——

envolvimento esse que diz respeito ao projeto em si, Aas

pessoas e as institui¢des a ele pertencentes.



2.1.4. O Ensino Integrado como uma priatica pedagégica

Provavelmente muitos dos professores que constituem
o0 Colegiado de um Curso universitdrio ou até mesmo aqueles
pertencentes a um Departamento, acreditam que a Uunica
maneira de se planejar um curriculo de um curso é através da
elaboragdo de uma lista de disciplinas indispensédveis para

aquela formagdo profissional.

Desta forma, para o0 Curso de Biologia da UFSC, foram
listadas em seu primeiro bloco (184 fase), as disciplinas:

Exercicios de Ecologia, Fisica para Ciéncias Biolégicas e

Biomédicas, Geologia Geral, Elementos de Cdlculo Diferencial

e Integral, Quimica Geral e Orglnica e a Educagdo Fisica

Curricular 1 .

Neste tipo de planejamento curricular, tais
disciplinas s#&o organizadas de tal forma que, O que se
aprende no primeiro bloco sirva para o aprendizado dos
contelldos daquelas disciplinas que se sucedem nos blocos
seguintes, numa seqliiéncia que inicia com matérias tedricas

ou bédsicas até as matérias aplicadas ou profissionais.

Esta forma, que caracteriza um ensino
multidisciplinar, 6 a forma tradicional de planejamento por

disciplinas, organizadas de maneira linear.

" é& apenas uma das muitas formas de estruturar um
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curriculo; ndo 6 uma das melhores maneiras uma
vez que muitos professores e alunos se queixam de
que © curriculo mais parece uma ’colcha de
retalhos’ que um programa de estudos bem
integrado” (Bordenave & Pereira, 1988, p.101).

Embora esforgos sejam despendidos no sentido de
conferir as agrupag¢bes de matérias uma relacdo de unidade,
continuidade, progressividade, cumulatividade (o que podemos
ilustrar com a seqUéncia das disciplinas da 4rea da
Zoologia, por exemplo: Zoologia I, Zoologia 11, Zoologia I1I
e Zoologia 1V, ou na &area da Genédtica: Genética I, Genética
11, Diné&mica das Populagdes, Evolug8o), na prética a
estruturag¢do curricular por disciplinas isoladas resulta
numa falta de integrac#o, tanto entre as matérias dadas em
cada semestre (blocos) como entre aquelas dadas em semestres

diferentes, (sucessivos ou n#&o).

Surge, neste contexto, outra maneira de enfocar e
estruturar o ensino, enfatizando, n#@o as disciplinas mais
sim 0s processos ou fendOmenos importantes, "estudando-os na
forma complexa como eles se apresentam na realidade e
aportando a seu estudo as contribui¢des das diversas
disciplinas, de forma integrada "(Bordenave & Pereira, 1988,

p. 102).

Segundo os autores acima, no modelo tradicional de

estruturagéo curricular, cada disciplina é coberta de uma
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principais, metodologia, etc) até seu fim (aplicagdes). No
modelo integrado, as disciplinas s#o chamadas a contribuir
conjuntamente ao estudo de assuntos complexos, selecionados
como processos importantes que o aluno deve conhecer e
dominar. Para cada assunto pode variar a combinac3o das
disciplinas chamadas a contribuir, mas o0 objetivo sempre

visa a uma compreensdéo global e integrada do fentmeno .

Assim, enquanto no ensino tradicional o enfoque se
dé sobfa as disciplinas, no ensino integrado o enfoque se d4a
sobre os fatos ou fendmenos, onde as disciplinas passam a
funcionar como recurso para o seu esclarecimento. Podemos
resumir, em outras palavras: enquanto em um, a disciplina é

a meta, no outro a disciplina é o meio.

Passemos agora, a descricdio dos aspectos dé um
ensino Integrado, segundo a professora Maria Aparecida
Pourchet Campos, (apud, Bordenave & Pereira, 1988, p.103-

104).

1. A base do ensino integrado é a escolha dos
chamados nlicleos de interesse, que equivalem aos assuntos
chave escolhidos, que pela caracteristica que tem de
aglutinar instrumentalmente as diferentes metodologias
necessédrias ao estudo de seus Véarios aspectos, passa a

denominar—-se nGcleo—abrangente.
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2. A soma dos nucleos abrangentes de um currfculo
organizado na filosofia do ensino integrado, deve dar como

resultado minimo a vivéncia das experiéncias de formag#o.

3. Num curriculo integrado, o nucleo abrangente
constitui a chamada unidade curricular, podendo esta
apresentar uma ou mais “unidades de ensino” ou "unidades

did4aticas".

4. Cada unidade curricular tem seu objetivo imediato
--- o conhecimento do assunto ou tépico que caracteriza o
nicleo ---, devendo enquadrar-se no modelo de formagdéo

pretendida.

5. Antes de se proceder na selecdo das unidades
curriculares é preciSo definir quais os objetivos visados
com tal tTormac@o. Estes ser@do a linha de condug@#o de todas

as unidades curriculares a serem definidas.

6. O desenvolvimento das unidades curriculares esté
estreitamente vinculado & idéia de um corpo docente
cooperanto e harmonioso, representando um verdadeiro ensino
em equipe, para o qual o resultado do conjunto é mais

importante do que o desempenho de cada um.

7. A importéncia da disciplina nédo é medida por

carga horédria, nem na unidade curricular, nem no currfculo
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como um todo; ela é medida pela adequac¢dio dos conhecimentos

que oferece, no momento exato e na proporgéo exata exigida.

8. A avaliagdo do aproveitamento do aluno é feita em
fungdo do nucleo abrangente, isso significa que n&o h4&
aprovagdo por disciplina, embora seja a disciplina o
elemento decisério parcial do grau de conhecimento do

assunto versado.

9. Dentro do sistema de créditos, o que melhor se
adapta a filosofia do ensino integrado, a unidade curricular
passa a ser o blioco programatico a que s@o atribuidos
créditos, sendo ele, também, objeto de exigéncia ou ndo, de
pré-requisitos, representados por outras unidades

curriculares.

Por exemplo, o fenOtmeno da fotossintese poderia

funcionar como um nucleo de interesse, definidor de todas as
disciplinas que deveriam integrar—-se para dar conta de
explicar esse fenbOmeno. Assim, integradas terfamos as
disciplinas fisiologia vegetal, bioquimica, biofisica,

anatomia vegetal, bioclimatologia.



2.2. O PAPEL DO DOCENTE UNIVERSITARIO NA FORMAGCAO DOS
LICENCIADOS

2.2.1., A Natureza do Conhecimento Cientifico =--~ Nog¢des
Epistemolégicas

Podemos considerar que a finalidade da Ciéncia 6
chegar a um entendimento exato e abrangente da ordem da
natureza. Considerando que na natureza seus elementos
constituintes s#do quase infinitamente diversos, essa busca,
que jé& consumiu muitos séculos, consumird muitos mais. Por
isso, podemos considerar a <ciéncia, intrinsicamente,

histérica.

Ndo s6 o conhecimento cientfifico mas também as
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técnicas que o produzem, as tradigdes de pesquisa em que ele .

é produzido e as instituigdes que as apéiam, todos esses
aspectos se alteram em resposta a desenvolvimentos, neles,
no mundo social e cultural a que pertencem.

Se quisermos entender o que a Ciéncia realmente 6,
devemos consideré-la, ';e'm .primeiro lugar e acima de tudo,
como uma sucess@io de movimentos dentro do movimento
histérico mais'amplo,da prépria civilizagdo ( Kneller, 1980,

p.13).

As concep¢Oes sobre a natureza do conhecimento
cientifico s#o discutidas dentro do campo da Filosofia da
Ciéncia. Quando trazidas para o0 ensino, correspondem a

noc¢des epistemolédgicas (referentes ao modo como se alcanga o



conhecimento), em qualquer campo do saber. Podem, portanto,
influenciar a atuag#io dos professores em sua préatica

pedagégica.

Passaremos a uma breve descri¢dc dos principais
aspectos das mais célebres argumentac¢des acerca da natureza

do conhecimento cientifico, defendidas por Francis Bacon,

Popper, Kuhn e Bachelard. A seguir, faremos um comentério

correlacionando tais concepg¢des com o processo de formacgdo

de professores de biologia.

1. O Empirismo de Francis Bacon

O Empirismo corresponde a concepc¢#o tradicional
sobre a natureza do conhecimento cientifico. Acredita que o
conhecimento origina-se na observagéo de fatos a formulag#o

de teorias. Este processo ocorre através da inducdo que do

particular chega ao geral.

Bacon enfatiza a verdade como descoberta e propunha

0 método experimental empirista-indutivo, que consistia em

coletar e registrar o maior numero de dados sobre o fendmeno
investigado; organizéd-los em tabelas e buscar as
regularidades, partindo das observac¢des as leis cientificas

(Borges, 1991, p.24).

Percebemos que desde o século XVII até os dias

atuais é esta nog#o de método cient{fico, preconizada por
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Bacon, a predominante nos 1livros diddticos e em :trabalhos

cientfficos.

Apesar de existirem contestagdes a esse modo de
entender o desenvolvimento das Ciéncias, como a argumentacdo
do filésofo escocés David Hume contra a indugdo, ela
prevaleceu e, no infcio deste século, serviu de base ao

positivismo (Borges, 1991, p.25).

2. Popper e a Falseabilidade das Teorias

Karl Popper foi um severo critico do Positivismo

Légico, uma vez que afirmava néo existir a inducdo.

Acreditava ele, que teorias universais ndo sdo deduziveis de

enunciados singulares e, através da criagc8o do critério de

falseabilidade, admitia que as generalizagdes empfiricas,

L3

embora n#on verificdveis, estdo passivas de serem falseadas
através de predig¢des e exposigdo a testes que podem
refutd~las, ou nd@c. Sua critica ao positivismo considera
ainda que uma teoria metafisica pode ser significativa e
verdadeira, embora n@io possa ser proclamada como cientffica,
por n#@o ter evidéncia empirica ( Borges, 1991, p.33).

Para ele, os fatos experimentais servem para negar
as hipéteses, formuladas afim de resolver problemas. A

ciéncia, portanto s6 evolui através de negacdes.

Popper substitui o método cientifico tradicional



pelo método-hipotético-dedutivo, que parte de um probliema e
da elaborag@o de hipéteses, envolvendo criatividade e

imaginac@o ( op cit, p.34).

3. As ciéncias normal e revolucionédria de Kuhn

Para Thomas §S. Kuhn, o progresso cientffico sé

ocorre quando os cientistas s#80 treinados numa tradic¢#@o

intelectual comum . Através desta tradic8o e suscitada por
ela, os cientistas guiam-se na busca de novos
conhecimentos.

Kuhn denominou essas idéias (de uma tradig#@o
cientifica) , de paradigma, que pode ser entendido melhor
como uma vis#o de mundo expressa numa teoria.

~ -
A histéria de uma Ciéncia madura é dividida por Kuhn

em duas fases: normal e revolucionéria.

‘Durante a ciéncia normal, 0os pesquisadores

desenvolvem as implica¢bes de um paradigma o mais
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completamente possivel. Ndo criticam o paradigma nem buscam

alternativas para ele. O paradigma fornece problemas e

permite aos cientistas que cada problema seja soluciondavel.

As ciéncias revoluciondrias, como as de Copérnico,

Newton, Darwin e Einstein, s#@o ocasionadas por crises, héo



sendo, portanto, freqlientes. Para Kneller (1980):

uma crise ocorre quando o8 cientistas s#o
incapazes de resolver muitos problemas, de longa
data, com que o paradigma se defronta ... este
comeca a ser testado e, procura-se novas
alternativas ... 08 conhecimentos anteriores s#o
repensados ou descartados ... os cursos alterados;
e os cientistas encaram o mundo de modo diferente"”
(p.65).

Portanto, um novo paradigma é formulado.

Para Kuhn, a Ciéncia Normal é racional pois, é um
modo altamente eficiente de solucionar problemas e ampliar
uma teoria importante, uma vez que o paradigma n#o 6
alterdvel, impossibilitando aos cientistas discutirem em
torno dos seus pressupostos fundamentais, que séo
intocaveis. Contudo, espera-se que este paradigma, suscite,
mais cedo ou mais tarde, um novo paradigma ( quando a teoria
encontra dificuldades em dar respostas aos fendmenos a que,

inicialmente, respondia).

Quanto a Ciéncia Revoluciondria, héd pouca relacgéo
entre a antiga e a nova teoria, embora se utilizam de
alguns dos termos empregados com sentidos diferentes. Também
apresentam novas concepgdes de mundo. Por exemplo:
Aristételes pensava que no sangue havia as informag¢des
sobre as caracterfisticas herddveis de um individuo; para
Mendel, os gametas é que apresentavam as informagdes que ele

chamou de "fatores™; Thomas Morgan é que define "os fatores"
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de Mendel como sendo 0S8 genes presentes NOsS Cromossomos de

todas as células dos organismos.

4. Bachelard e a Descontinuidade

Segundo Bachelard, a evolugdo das ciéncias esbarra
em obstdculos epistemolédgicos, tais como O senso comum, OS
dados perceptivos, o0s resultados experimentais e a prépria
metodologia aceita como vélida, o espirito dogmédtico dos
pesquisadores em certos momentos, assim como todos os
conhecimentos acumulados. ﬁara superéd-los, s#@o necessarios
atos epistemoldgicos: ruptura com os conhecimentos
anteriores, seguida por sua reestruturag¢do (Borges, 1991,
pP.29).

" Sua tese principal é a da descontinuidade, que
manifesta-se na Histéria das Ciéncias, pois a ciéncia ndo
adiciona as 1inovag¢des; ela as sistematiza e coordena. O
essencial ndo é a acumulagdo de fatos e documentos, mas a
reconstrucdo, através de atos epistemoldgicos que
reorganizam e transformam, inesperadamente a evolug¢do de uma

determinada &rea das ciéncias. Além disso:

o conhecimento do real é uma luz que projeta
sempre alguma parte de sombras’” (op cit).

Analisando essas quatro concep¢des de génese do

conhecimento, percebemos.que é a do empirismo, descrito por

Bacon, que predomina no ensino dos cursos de formacéo de
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professores, caracterizada por apresentar uma no¢dio pratica,
vinculada ao fazer e, identificada, portanto, com a
experimentagdo. Contudo, acreditamos que esta prédtica n#o

pode estar distanciada da teoria que lhe dd sentido.

Para Becker (1993), "a prédtica ndo passa de uma
estratégia que torna possivel a apreensédo da teoria; esta
ndo passa de um conteludo conceitual, ideal, desvinculado de

qualquer pratica anterior e transmitida pelo ensino”(p.36).

Nesta nogéo epistemolégica, o docente formador deve
ter consciéncia de que o conhecimento aparece como
dependente de uma fonte externa do sujeito --- a teoria que
vem “de fora" trazida pelo professor. A préatica permitiré
reter a teoria pelo sujeito da aprendizagem, sem

interroga¢des ou questionamentos.

Muitas vezes a auséncia de uma reflexdo
epistemoligica por parte dos docentes, os leva a assumirem
as nogdes de senso comum. Tal modo de pensar afirma a
experiéncia como vivéncia no plano sensorial, determinada
pelo mundo externo, pelo mundo do objeto. Este aspecto é
criticado por Bachelard que critica o senso comum, afirmando
a necessidade de romper com este conhecimento para que novos

possam ser reestruturados.

Neste caso, considerando o senso comum, ©0 sujeito é
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passivo e o docente raramente faz referéncia a acgéo
transformadora deste sujeito sobre a cultura e a correlativa

agéo transformadora da cultura sobre o sujeito.

Nos cursos de forma¢#o de futuros professores 6
preciso garantir espag¢o para discussdo da origem dos
conhecimentos que fundamentam a aprendizagem. Os docentes
precisam vislumbrar. as ideologias perpassadas nesse
conhecimento, enquanto vis#io de mundo, que s#o transmitidas

atravéds dos conteudos das disciplinas.

Essas discussdes epistemolégicas permitem clarificar
o verdadeiro papel polftico da educagdo e, conseqiientemente,
do proéprio ensino. Nesta tentativa surge, ao nosso
entendimento, uma maior possibilidade de sucesso se tal
concentrag@o de docentes estiver em torno da idéia de
realizar um trabalho interdisciplinar, que certamente
exigira a superac#io das barreiras ideoldgicas pessoais e

institucionais.

As verdadeiras formas ou estruturas de conhecimento
s8o o resultado de um processo de interagdo radical entre o
mundo do sujeito e o mundo do objeto, (inter) ac#o ativa
pela agdo do sujeito.
" As relagdes entre o sujeito e o0 seu meio
consistem numa interacgdo radical, de modo tal que

a consciéncia ndo comeca pelo conhecimento dos
objetos nem pelo da atividade o sujeito, mas por
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um estado indiferenciado; e é desse estado que
derivam dos movimentos complementares, um de
incorpora¢éo das coisas do sujeito, o outro de
acomodacg#io as préprias coisas. o modelo
epistemolégico que se expressa é o seguinte:
s <——> 0 " 10 (Becker, 1993, p.21).

10 5 = sujeito ; O = Objeto.
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2.2.2. A Pesquisa-Pedagégica na Rotina do Docente

L]

Aquilo que em geral menos preocupa O0s
professores universitdrios, que tem como principal
fungio e como principal preocupacéo transmitir
conhecimentos cientificos, é estudar
cientificamente o0s modos e o0s meios dessa
transmiss@o " (Michaud G.,1990, p. 88).

Muitos professores universitdrios consideram que, do
ponto de vista pedagégico, a Universidade caminha bem --- se
é¢ que esta instituigdo ndo seria bem mais interessante sem
estudantes ---, e néo se interessam pelo rendimento do

ensino (Kourganoff, 1990, p.83).

Se fdossemos questionar os professores universitarios
sobre qual aspecto da Universidade deveria ter maior atengéo
e investimentos, cerfamente a pesquisa teria esta
prioridade. Muitos consideram o ensino c¢om um “"mal
necessdrio” e poucos se preocupam, ou quase nada fazem, para
aperfeigoar a maneira de transmissdo do conhecimento que

possuem.

Trata-se de um espirito de investigacdo aos
problemas pedagégicos, que deve estimular todo docente-
formador a fazer sua autocritica, a tomar consciéncia de
suas responsabilidades, a repensar a maneira de cumprir suas
fungdes e a fazer experiéncias pedagégicas visando
aperfeigoar os diversos trabalhos que caracterizam suas

fungbes, e em particular, aqueles relacionadds a



sistematizag¢do e a4 transmissdo do saber (Kourganoff, 1990,

p.84).

Frota-Pessoa (1974), comenta que:

"4 curioso como muitos professores universitérios
° pesquisadores de grande originalidade de
pensamento, n#o aplicam seu poder criador ao
problema do ensino e, continuam dando cursos

somente pelo tradicional método expositivo” (p.
34).

N&8o se trata aqui de questionar o método expositivo.
Trata-se de questionar apenas o0 método expositivo como
recurso pedagégico, quando sabemos que outras formas podem
ser eficientemente empregadas na transmisséo do
conhecimento, principaimente aquelas que caracterizam-se
pela criatividade, dinamismo e interag@io dialégica entre

professor-aluno-aluno.

Sabemos que é necessArio muita coragem para sair da
rotina e enfrentar mudancas que geralmente levam a uma

sensagdo de instabilidade que n#o é admitida pelo docente-

formador.

Consideramos que a estrutura de ensino de um curso
de formagdo de professores, --—- como o aqui em estudo --- ,
é o reflexo das concep¢des e das tendéncias pedagdgicas
existentes em seus docentes. Essas tendéncias certamente

definem os critérios de organizagéo e funcionamento do
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sistema, a fim de que sejam mantidos os valores dessas
concepgdes, ainda que estas possam expressar apenas oS
interesses e 1idéias de uma minoria, conforme se pode
perceber da prépria interpretag@io histérica da formacédo e
evolucgéo do ensino escolar brasileiro, abordado na

Contextualizagdo desta pesquisa.

Neste sent ido, acreditamos que a
"interdisciplinaridade, quando trabalhada em sala de aula,
apresenta-se ao docente formador como forma de resisténcia,
na luta pela transformagdo da estrututra escolar e,
conseqlentemente, das estruturas politicas, econbmicas e

sociais” (Elias & Feldmann, 1991, p.99).

Hoje a interdisciplinaridade é considerada “ 0 novo

paradigma emergente do conhecimento” (Fazenda, 1991, p.16).



PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

1. O Estudo de Caso como Pesquisa Qualitativa

A presente pesquisa caracteriza-se como um Estudo de
Caso : modalidade de pesquisa qualitativa cujo objeto é uma
unidade que se analisa --- o Curso de Ciéncias Biolégicas da

UFSC.

Segundo Trivifios (1990, p. 134), " no Estudo de
Caso, onde nem as hipéteses nem os esquemas de inquisicgéo
estdo aprioristicamente estabelecidos, a complexidade do

exame aumenta & medida que se aprofunda o assunto ".

. Esta pesquisa qualitativa se fundamentou em Ldois
aspectos (fontes), que dirigiram a elaborag#io dos
instrumentos de coleta de dados. As fontes s#o: a.

documentos e b. questiondrios.

2. Instrumentais de Coleta de Dados

a) Documentos : 11 considerando os objetivos a que se
propbem este estudo, optamos em dd-1o inicio através de uma
profunda andlise de documentos oficiais como: relatédrios

de criagdo do Curso; pareceres; portarias; curriculos.

" OS DOCUMENTOS FORAM FORNECIDOS PELA PRO—REITORIA OE ENSINO DE GRADUAGKO € PELA
COORDENADORIA 00 CURSO DE BIOLOGIA ~ UFSC.
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b) Questiondrios : foram definidos considerando as questdes
da pesquisa e, considerando as caracterfisticas da amostra

escolhida.

b.1) Processo de aplicacdo dos questionérios: a coleta de

dados ocorreu durante o semestre 93/01. Aos alunos, os
questiondrios foram aplicados em sala de aula, de forma
individual e instanténea. As respostas foram pessoais e sem
influéncia, uma vez que ndo foi dada a possibilidade de
intercmbio e discussd@o entre os alunos. Os professores
(tanto dos Departamentos de Biologia e BotaAnica, como dos
demais Departamentos) receberam o questiondrio em um
envelope, com uma carta de apresentagéio, e com prazo para
devolug@io. Em média, os professores levaram uma semana para
respondé-lo. Somente apés o recolhimento de todos os
instrumentais de coleta de dados é que se processou a sua

andlise e consequente tabulacdo.

3. Definigdio das Categorias da Pesquisa

Baseando-se nas seguintes categorias de anilise,
todos os instrumentais de coletas de dados desta pesquisa
foram determinados: a) Ensino Multidisciplinar; b) Ensino
Interdisciplinar; c¢) Ensino Integrado; d) Docente Formador;

e) Docente Formado.



4, Critérios de escolha da Amostra

A amostra da peéquisa apresentou carédter

estratificado e, a populacado constituiu-se:

4.1. QUESTIONARIO “A": alunos da 48 fase (segundo a atual
estrutura do Curso, os académicos de Biologia recebem uma
formagdo comum até a 48 fase. A partir dai, antes de
matricular-se na 58 fase, devem optar pela continuidade da
formagdo na linha do bacharelado ou pela formag@o em
licenciatura. Interessdvamos diagnosticar os motivos que
levam a opg&o, bem como, verificar a avaliag@o desses alunos

frente as categorias da pesquisa até aquele periodo).

4.2. QUESTIONARIO "B": alunos da 68 e 728 fases ( académicos
que se encontram duas fases apés a sua op¢do por
licenciatura, tendo cursado disciplinas na 4rea da formacg#o

de professores, podendo avaliar o Curso de uma forma mais

abrangents).

4.3. QUESTIONARIO "C": alunos da 88 e 98 fases (académicos
que praticamente cursaram todas as disciplinas da &4drea de
Ciéncias Biolégicas como das demais, podendo avaliar as

categorias da pesquisa, de forma mais global).

4.4. QUESTIONARIO "D": formados em Licenciatura pelo Curso

da UFSC ( ex-alunos do Curso, que estejam lecionando no
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ensino de I e II Graus --- rede publica e/ou privada, que
tenham condigds de confrontar as caracteristicas de sua
formagdo com o dia-a-dia da sala de aula, levantando os
aspectos positivos e negativos de sua passagem pela

universidade, dentro das categorias da pesquisa).

4.5. QUESTIONARIO “E": docentes dos Departamentos de
Biologia e Bot@nica que lecionam ou nd3o, no Curso de
Ciéncias Biolégicas ( considerou-se importante determinar a
visdo dos docentes desses Departamentos de Biologia frente
as categorias de andlise, independente de 1lecionarem, no
momento, ou nd@o no Curso de Licenciatura, uma vez que
potencialmente, podem vir a Jlecionar e a participar da
formag8o de 1licenciados); Este mesmo questiondrio também
foi aplicado no conjunto dos demais professores, de outros
Centros o Departamentos que ministram aulas no Curso
(objetivdvamos verificar a visdo desses docentes frente Aas
categorias da pesquisa, a fim de confrontd-las com as dos
professores dos Departamentos de Biologia e Bot&nica e, nas

discussbes posteriores.

Um total de 97 (noventa e sete) questiondrios foram
respondidos, entre alunos do Curso e docentes, ficando
assim distribuido o universo pesquisado, conforme a tabela

que passaremos a apresentar:
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AMOSTRA PESQUISADA

QUESTIONARIO "A" = Alunos 48 fase = 19
QUESTIONARIO "B" = Alunos 64 e 78 fases = 10
QUESTIONARIO "C* = Alunos 88 e 98 fases = 15
QUESTIONARIO "D" = Licenciados = 13
QUESTIONARIO "“E" = Docentes Dep. BLG = 15
’ = pDocentes Dep. BOT = 09

= Docentes outros Dep. = 16

TOTAL 97

Tabela nQ 05
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CAPITULO III : DIAGNOSTICO AVALIATIVO
A ESTRUTURA DO CURSO NA FORMACAO DOS LICENCIADOS

3.1. ASPECTOS ADMINISTRATIVOS

Na parte introdutéria dessa Dissertagdo, mencionamos
que a universidade é o centro de produg¢do de conhecimento
novo, de ciéncia, de tecnologia e cultura, cuja disseminagéo
deve seor feita através das atividades de ensino e extensdo.
Para essa disseminag¢8o, hA& os Centros de conhecimentos
(definidos pelas 4reas cient{ficas que abrangem), sendo
constitufdos pelos seus Departamentos e Cursos especificos,
e devem oferecer uma estrutura minima, administrativa e

pedagégica para o seu funcionamento.

No Centro de Ciéncias Biolégicas da Universidade
Federal de Santa Catarina, encontra-se o Curso, objeto desta
pesquisa. De todos os Centros da Universidade, 6 sem davida
o mais desfavorecido, no que se refere a espago fisico,
equipamentos e instala¢des adequadas ao desenvolvimento das

atividades de ensino e pesquisa.

Como que questdes administrativas podem influenciar
na formagdo dos futuros professores de Biologia ? Seré& que
os alunos do Curso s8c capazes de refletir, analisar e

descrever estes aspectos 7?7

Tentando responder, entre outras, a essas questdes,

é que os instrumentais de coleta de dados solicitaram aos



alunos e formados,

seus pontos de vista sobre os aspectos

positivos e negativos da estrutura administrativa, durante o

88U Processo de'formaqio.

Devido

questiondrios,

a sua surpreendente ocorréncia nos

destacamos:

3.1.1. Coordenadoria do Curso

ASPECTOS ADMINISTRATIVOS POSITIVOS DO CURSO DE C.BIOLOGICAS

APOIO DA COORDENADORIA DO CURSO
Colocagdo de Importéncia %X de Ocorréncia
42 fase 12 LUGAR 26,31%
682 e 72 fases 12 LUGAR 70%
88 e 98 fases 3Q LUGAR 46,66%
Formados 22 LUGAR 7,6%
Tabela nQ 06
ATIVIDADES DE PESQUISA E EXTENSXO

Colocag@o de Importéncia % de Ocorréncia
42 fase 42 LUGAR 10,52%
62 e 72 fases 29 LUGAR 20%
88 e 98 fases 29 LUGAR 53,33%
Formados 2Q LUGAR 7,6%

Tabela nQ 07

Os alunos recohhecem o quanto as

atividades de
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pesquisa s#o importantes na obteng¢do de novos conhecimentos
e, conseqlentemente, no enriquecimento do ensino. Contudo,
os formados em licenciatura, de forma espont &nea,
mencionaram a existéncia de um preconceito dos professores
do Departamento para com a formagdo do licenciado,
demonstrando falta de interesse para com as questdes
pedagégicas e, privilegiando o Bacharelado, através da
énfase dada as atividades de pesquisa. Tal crfitica aparece
em 13,33% dos questiondrios quando indagados pelos motivos
que impedem o funcionamento do Curso com uma caracteristica

interdisciplinar como norma formadora.

3.1.2. Espago Fisico e Biblioteca

Na andlise dos aspectos negativos do Curso, foram
mencionados com destaque a inadequagdo do Espago Fisico e

Biblioteca Setorial.

ASPECTOS ADMINISTRATIVOS NEGATIVOS DO CURSO DE C. BIOLOGICAS

ESPACO F1SICO (salas pequenas, etc)

Colocag¢do de Importéncia % de Ocorréncia
42 fase ndo foi mencionado nos questiondrios
68 o 72 fases 19 LUGAR | 80%
88 e 94 fases 1Q LUGAR 80%
Formados 32 LUGAR 7,6%

Tabela n2 08
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BIBLIOTECA (falta de livros)

Colocagéo de Importéncia % de Ocorréncia
48 fase 12 LUGAR 80%
68 e 78 fases 22 LUGAR | 70%
88 e 94 fases 29 LUGAR 53,33%
Formados 12 LUGAR 30,76%

Tabela nQ 09

3.2. ASPECTOS PEDAGOGICOS DO CURSO
3.2.1. Currficulo

Com a Reforma Universitaria outorgada em 1968, houve
uma pulverizagdo € um desmantelamento do ensino de
graduacdo, dispersando estudantes e professores. O sistema
de turmas foi extinto dando lugar a "verdadeiros
conglomerados humanos que se desfazem ao final de cada

semestre (Fdvero, 1992, p.61). As matérias foram divididas
e passaram a ser ministradas em semestres, por diferentes
professores, as vezes em unidades também diferentes, para

alunos dos mais variados cursos e estdgios de formac#o.

Com a Reforma muitas disciplinas, apesar de estarem
tanto na forma administrativa quanto no aspecto burocrético
ligadas por pré-requisitos e desta forma, sob o controle e
sob a observa¢do do Colegiado do Curso, apresentavam-se (e

ainda hoje se apresehtam), justapostas e desconexas,
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caracterizando um curriculo longe de responder as

necessidades da formacgéo pretendida.

Diante de tal situag¢do de desarticulac#o, "a mente

do aluno se transforma em um verdadeiro samba do crioulo

doido, marcada pela inexisténcia de clareza quanto ao

sentido do que deve ser estudado e a razéo de ser de cada

disciplina, programa e bibliografia" (Fdvero, 1992, p.62).

Isso leva a um des&nimo e & uma inseguranca; em
decorréncia disto, muitos concluem o Curso quase que por uma

fatalidade circunstancial.

Ao questionarmos o processo de formagédo do professor
de Biologia na UFSC, levantamos dados referentes a opiniéao
dos alunos e formados, frente ao Currfculo do Curso.
Entretanto, cabe lembrar, que o objetivo desta pesquisa nédo
é fazer uma analise curricular, mas sim questionar o
processo de formagdo onde o Curriculo é um aspecto

fundamental.

Com isso, constatamos que na anédlise das principais
caracteristicas estruturais pedagégicas, o] Currfculo
(entendo aqui apenas o corpo de disciplinas), é apontado

como GLnto positivo do processo de formagéo.
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ASPECTO PEDAGOGICO POSITIVO DO CURSO DE C. BIOLOGICAS

CURRICULO (rol de disciplinas)

Colocag8o de Importancia % de Ocorréncia
44 fase 29 LUGAR 21,05%
68 o 78 fases 19 LUGAR 70%
88 e 94 fases 32 LUGAR 46,66%

Tabela n2 10

No questionédrio aos formados em 1licenciatura, a
mengdo feita ao Curriculo do Curso aparece como aspecto
negativo. Através de uma andlise mais criteriosa, talvez por
j& estarem se deparando com as deficiéncias de sua formacdo,
no dia-a-dia da sala de aula, os licenciados apontaram o
Currfculo como principal aspecto deficiente na formacgéo que
tiveram, com uma ocorréncia de 30,76% nos questiondrios. Tal
avaliagédo é compreendida e reforgada pelos pontos anteriores
ao Curriculo, na avaliagdo feita por eles, que demonstra uma
fntima relagcdo com os conteludos ministrados e com a

inexistente relagéo entre as disciplinas.

Para os ja4 professores de Biologia, os principais
responsdveis pelas deficiéncias de su@ formacéo sdo: 12, o
conteudo das disciplinas ensinadas na UFSC é inadequado ao
ensino de I e II Graus; 29, inexiste uma relacdo entre as
disciplinas ‘durante o periodo de graduagdo, o que lhes
dificulta correlacionar o conhecimento e, conseqilentemente,

ensinar de forma articulada; 32, o Currficulo do Curso, pelos
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motivos acima, é inadequado.

3.2.2. Relacionamento entre as disciplinas

A desarticulacdo entre as disciplinas é mencionado,
em todos os questiondrios de forma significativa, conforme
apresentamos a seguir, como ponto negativo da estrutura do

Curso:

ASPECTO PEDAGOGICO NEGATIVO DO CURSO DE C. BIOLOGICAS

INEXISTENTE RELAGAO ENTRE AS DISCIPLINAS

Colocagéo de Importéncia % de Ocorréncia
48 fase 49 LUGAR 26,31%
68 e 72 fases 22 LUGAR 70%
88 e 98 ft'ases 3Q LUGAR 46, 6%
Formados 19 LUGAR 46, 15%

Tabela n? 11

Percebe-se que para os alunos do Curso, em todas as
fases analisadas, h& um reconhecimento de que a atual
estrutura, ou a atual forma como as disciplinas s&o
ministradas, ndo contemplam a possibilidade de relagéo entre
elas, salvo algumas exce¢des que afirmam existirem (embora
ndo foram mencionadas). Isto é um fato verificado pelos
questionéarios: na viséo dos alunos, esta relacao

disciplinar, embora seja inexistente, 4 desejada.

Isto é reforgado pelas respostas obtidas apés a
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leitura e

andlise

dos

textos

que

Muiltidisciplinar e o Ensino Interdisciplinar.

3.2.3.

definem

177

o Ensino

Multidisciplinar ou Interdisciplinar ? A vis#io dos

alunos em relagdo ao enfoque disciplinar do Curso.

Na

definigéao

apresentada

aos

alunos

procurou-se caracterizar a relagado discipliinar,

tipo de professor

is8so,

definindo,

jé& descrita no capftulo 1II,

A seguir,

interdisciplinar,

baseamo-nos

inicialmente,

foi

em Alberto

item 2.1.2.,

apresentado a

Villani

formado em cada visd@o de ensino.

a visdo multidisciplinar,

definigéao

segundo o mesmo autor e obra.

(1986,

e formados

bem como, o

Para
p. 136),

conforme

desta dissertacéo.

de visdo

Como resultado obtivemos a seguinte manifesta¢@io dos

alunos e formados (exceto dos alunos da 49 fase,

tinham tal pergunta em seus questiéhérios):

que néo

ENFOQUE DO CURSO

QUAL A FORMA IDEAL?

Multidisc.|Interdisc. |[Multidisc.|{Interdisc.
68 e 74 fases 80% 20% 20% 80%
882 e 94 fases 80% 20% 20% 80%
Formados 85% 15% 8% 92%

Tabela nQ 12

Percebemos que, através da andlise do texto que lhes

foi

apresentado,

os alunos definem a atual

estrutura do



Curso como Multidisciplinar. Mesmo havendo 20% e 15% para o
ensino interdisciplinar, é preciso mencionar que nessas
respostas, constatamos uma nitida confus@o de interpretacédo
do texto, na justificativa apresentada. Queremos dizer que,
a grande maioria dos alunos que caracterizou o atual curso
como .sendo interdisciplinar, nas suas justificativas
mencionou o conceito de multidisciplinaridade com a falta de

articulagdo entre as disciplinas.

E interessante verificar a prépria andlise feita
pelos alunos quando buscam justificar sua resposta na
caracterizacdo do Curso como sendo Multidisciplinar,

primeiramente responsabilizando o aspecto estrutural:

Cada disciplina estd voltada para seu préprio
conteudo. N#o hd qualquer relagcéo com a formagao
do professor, exceto as disciplinas diddticas "
ALUNC DE 88 E 98 FASES

Embora em algumas disciplinas exista a visdo de
interrelacédo, na grande maioria, entretanto, néo
hé preocupacgéo em ligar as disciplinas e
transformar mentalidades ". ALUNO Dt 88 € 98 FASES

Ndo h& uma integragédo entre as disciplinas e a
repeticdo de conteldo é constante™. ALK 0t 88 ¢ 98
FASES

Aprendemos as coisas muito isoladamente, né&o 6
feita ligag@o entre disciplinas, salvo excegdes ".
ALUNO DA 68 E 78 FASES

A cada fase surgiam novas disciplinas e uma n#&o
tinha muito a ver com a outra " FORIADO
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As disciplinas eram trabalhadas isoladamente o

que nos dificultava na compreens@io do seu conjunto

"« FORMADC

No entanto, a maior énfase de responsabilidade pelo

Curso de Ciéncias Biolégicas da UFSC apresentar o enfoque

Multidisciplinar, é creditado & ag¢do docente.

Os alunos e licenciados questionados consideraram os
professores do Curso, importantes agentes na desarticulac¢@o
dos conhecimentos transmitidos e, conseqUentemente, na

inexistente relagédo entre as muitas disciplinas.
Aos formados pelo Curso, foi questionado:

QUAIS OS MOTIVOS QUE IMPEDEM O FUNCIONAMENTO DO CURSO COM
CARACTERISTICAS INTERDISCIPLINARES ?

1. * Individualismo dos professores;
* Cada professor determina sua prépria disciplina néo
havendo integragéo entre os professores nas diversas
4dreas, isto leva a uma falta de comunicacgéo entre os
professores do Departamento de BLG.

2. * Falta de relacionamento profissional entre os prof.
* Falta de preparo técnico-pedagédgico do corpo docente.
* Preconceito dos professores para com a formagdo do
licenciado, demonstrando falta de interesse.

3. * Currfculo inadequado
* Interesses préprios, dos professores, mais voltados
para 4rea de pesquisa.
* Conteldos s&o ensinados separadamente
Repetig¢do dos contetdos
* Falta de ética entre os professores

-

Tabela n@ 13

Os licenciados colocam~-se da seguinte forma:

"

Ndo existe um felacionamento na maioria das
disciplinas do Departamento, e muito menos delas,
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com as disciplinas de outros Departamentos . Da
mesma forma que hd um grande individualismo entre
os professores " FORIAN

O Professor se preocupa com o conteltdo da sua
disciplina. A integragédo entre um conteudo e outro
ndo é trabalhada “ FORKADO

Basta se ver a preocupa¢do de cada professor com
o numero de créditos que busca para sua
disciplina; pois quanto maior o namero de
créditos, mais importante é considerada a
disciplina * FORMADO

N&do h4 interligac¢dio e muito menos preocupac#o
por parte dos professores em relacionar as
disciplinas do Curso " FORMADO

Na maioria das vezes os professores n#o tém a
preocupaciio de fazer a relaglo com conteudos de
outras disciplinas (cdlculo, fisica, quimica,
estatistica, metodologia, etc)” ALUN DA 88 F 98 FASES

Tais observagdes s#o, a nosso modo de ver,
coerentemente reforgadas através das respostas dadas a
pergunta: Quais s@o as principais caracterfsticas que devem
estar presentes num bom professor 7 Obtivemos o0s seguintes

resultados, considerando a Inter-relac@io disciplinar :

INTEGRAR SUA DISCIPLINA COM OUTRAS

Colocagdo de Importéancia % de Oqorréncia
48 fase 32 LUGAR 31,57%
68 e 78 fases 22 LUGAR 70%
88 e 98 fases 32 LUGAR 33,33%
Formados 12 LUGAR 46,15%

Tabela nQ 14



Aos licenciados pela UFSC, atuando no ensino de I e
II Graus, foram questionadas as principais dificuldades
encontradas no dia-a-dia da sala de aula. Para eles a
dificuldade de associar a Biologia com outras disciplinas e
dreas do conhecimento como a Fisica, a Quimica, a Geografia,
etc, esta em quinto lugar, com 23,07% de ocorréncia nos

questiondrios respondidos.

Estes aspectos levantados pelos alunos e formados
refletem pontos de vista influenciados pelas experiéncias
vividas no Curso. Chamam a ateng#o da estrutura curricular
mas também creditam grande parte (eu diria toda a
responsabilidade) dessa desarticulagéo disciplinar, a

atuacdo do corpo docente que os forma.

€ importante ter claro que a metodologia seguida por
um docente formador reflete, sobretudo, uma mentalidade, um
sistema de crengas e valores, que poderiamos denominar de
sua cosmovisdo pedagégica. A opgédo metbdolégica feita pelo
docente, acreditamos, pode ter efeitos decisivos sobre a

formagcdo da mentalidade do licenciado.

Enquanto os conteddos do ensino informam, os
métodos de ensino formam. Efetivamente, dos

conteGdos do ensino, o aluno aprende estruturas,
classificagbes, nomenciaturas, féormulas, etc. Dos
métodos ele aprende a ser livre ou submisso;
seguro ou inseguro; disciplinado ou desorganizado;
competitivo ou cooperativo. Dependendo de sua
metodologia, o0 docente formador pode contribuir
para gerar uma consciéncia critica ou uma memédria

81



82

fiel; wuma visdo universalista ou uma visdo
estreita e unilateral “ (Bordenave :& Pereira,
1988, p.68).

O apelo pela integracdio das disciplinas determina a
op¢do, como forma ideal de ensino, pela vis#o
interdisciplinar, como nos mostra a tabela nQ 12; 80% dos
alunos da 62 e 78, e da 82 e 98 fases fazem esta escolha. J4
nos formados a opg#io é ainda maior; 92% consideram o ensino
interdisciplinar ideal para uma formagdo do professor de
Biologia mais eficaz. Muitos justificam:

A forma ideal seria a Interdisciplinar porque na
realidade os conhecimentos est#o interagindo e néo
estdo isolados . ALUNO OE 68 E 78 FASES

“ A forma interdisciplinar promove um maior
compromet imento com o todo, com a importéncia da
integrag¢do entre disciplinas e conseqientemente
suas aplicagdes ". FORNADO

Pois havendo uma integra¢éo entre as disciplinas
facilitaria uma maior interligag¢do entre elas e
abriria novos caminhos para o aluno a nivel de
pesquisa “. FOANADO

Nesta ultima justificativa, chama-nos atengdo a
mencéo feita ao ensino e a pesquisa. As acgdes de busca do
conhecimento est@o relacionadas com as diversas Areas deste
mesmo conhecimento. A interdisciplinaridade cada vez mais
torna-se uma exigéncia por aqueles, tanto profissionais do
ensino quanto pesquisadores. No entanto, nos parece

complicada a pesquisa interdisciplinar na prética, exigindo,

sobretudo, um trabalho coletivo caracterizado pela humildade



e pela paciéncia de todos os pesquisadores envolvidos. Nesse
aspecto, avaliando a viabilidade prdtica de um ensino
interdiscipiinar --- uma vez que jd mencionamos o quéo
importante é o trabalho coletivo dos professores (docentes
formadores) envolvidos ---, questionamos: Como é possfivel se
ensinar (repassar o conhecimento sistematizado) de forma
interdisciplinar, correlacionada com outras ciéncias, se no
processo de busca desse conhecimento através das atividades
de pesquisa, o professor—-pesquisador n#o consegue 88-10 ? Da
mesma forma que podemos perguntar: Como exigir de um
pesquisador uma postura interdisciplinar se na sua prética

de ensino ele ndo a alcanca 7?7

Nos parece que esta é uma questdo de opgdo e
consequentemente de atitude, de postura e acima de tudo, de

consciéncia.

Para Fazenda (1991),

Uma das possibilidades de execucdo de um projeto
interdisciplinar na universidade é a pesquisa

coletiva onde exista wuma pesquisa-mie, que

catalisaria as preocupacoes dos diferentes
pesquisadores, e pesquisas-filhas, onde cada um
pudesse ter o seu pensar individual e solitd&rio"”
(p. 18).

Outro aspecto interessante nas justificativas pela
opgéo interdisciplinar, mostra a importancia do

desenvolvimento de uma vis#@io crftica e gliobal, na formagéo
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dos futuros professores, que seria mais eficientemente

alcangada num ensino integrado:

As Ciéncias Bioldgicas abrangem conhecimentos de
vadrias A4reas, por 1i18s0 ndo podemos estudar uma
disciplina isoladamente; seria como colocar
direcionadores ou adestradores nos alunos,

evitando-se um crescimento critico ". FORNADO

" O ensino interdisciplinar proporciona uma vis#o
mais critica. Forma educadores e n#éo professores
“. ALUN 88 E 98 SERIES

" E 1importante que os alunos aprendam a ver as
coisas de forma global, uma vez que na vida real,
tudo é interligado e funciona de forma que uma
coisa influi na outra ". AWM 0t 88 € 98 FASES

A forma ideal é o Ensino Interdisciplinar pois
desta forma n#o teremos uma visdo fragmentada e
sim do todo". ALUNO DE 88 £ 98 FASES

Analisando tais pr:eocupaqées, reportamo-nos ao
conceito de currfculo ocultq, definido por Giroux (1986, p..
71), como sendo " ... as normas, valores e crengas
imbricadas e transr.nitidas aos alunos através de regras
subjacentes que estruturam as rotinas e rela¢des sociais na
escola e na vida da sala de aula”". Tal conceito torna-se
importante, 4 medida em que a forma com que os conteudos s&o
trabalhados num processo de formag¢#do, pode levar aos futuros

professores, comportamentos e posturas modeladoras de seus

alunos, através de atitudes tacitamente incorporadas.

No tipo de ensino tradicional, que segundo nosso



conceito caracterizaria-se num perfil multidisciplinar, onde
os contetdos das disciplinas s#@o ministrados de forma
estanque, passamos para o0 aluno a nogdo de que cada
disciplina se basta. Ao trabalharmos sé6 com a Biologia, ou
dando mais é&nfase a ela, paésamos pdra 0 aluno a no¢ao de
que na sociedade as coisas s#o separadas, independentes umas
das outras; que n&do hé4 necessidade nem relac@o entre as

ciéncias e que, conseqlUentemente, também n#o hé& relacéo

entre os segmentos sociais.

Tentando ilustrar a importéncia desta consciéncia
durante um processo de formagdo de futuros educadores que,
além de transmitir conhecimentos biolégicos dever&o também
;preocupar-se com as questdes ideolégicas e de dominagao
social, trazemos um exemplo simples, porém n#&o simplério,
baseado no ensino do fendtmeno da fotossintese: percebemos
que os alunos tém dificuldade de entender este processo,
onde ha correlagdes, ndo sé6 com a Biologia (uma vez que
ocorre em seres clorofilados) , mas também com outras
ciéncias como a Quimica (por tratar-se de rea¢des envolvendo
elementos quimicos, formando compostos) , a Fisica ( pois é
necesséria energia), a Geografia (onde o relevo pode
interferir na incidéncia de 1luz sobre os vegetais). Esta
dificuldade do aluno é em decorréncia da fragmentagdo com
que tal processo the é ensinado. Com isso, ele também teré
dificuldades em compreender as rela¢des de interdependéncia

entre setores da sociedade (como transportes, saude,
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alimentag¢do,...). Assim, frente a lutas de diferentes
categorias sociais, tais alunos e futuros cidadédos
comportar-se—~8o de modo indiferente, passivo, como se nada
tivessem de relagdo com essas lutas. Perde~se a unidade
gsocial, a preocupagdo com o todo e, intensifica-se um

individualismo na coletividade.

Com isso, a relagéo docente-formador e licenciando
implica na compreens@io do cotidiano da sala de aula e no
desvendar de uma realidade social e pedagégica que 6
extremamente contraditéria. Alguns autores sugerem que esta
relag@o é uma reltagédo de dominagdo, onde as contradi¢des do
sistema capitalista de organizagédo social estdo refletidas
no processo de escolarizagdo sob a forma de dominac¢do

cultural.

A escola, afirma Apple (1982):

ao mesmo tempo que contribui para a inculcacéo e
a divulgagdo da ideologia dominante, 6 um espacgo
onde interagem sujeitos com determinada
consciéncia e determinada intens@o “ (p. 32).

Desta forma, n#@do contemplar tal discuss@o nos cursos
de formagdo , parece-nos deixar o futuro professor distante
de uma consciéncia ideoldgica; é contribuir com a
estratégia inteligente da classe economicamente dominante no

sentido de manter o status quo social.
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CAPITULO 1V
O PAPEL DO DOCENTE UNIVERSITARIO NA FORMAGCAO DE LICENCIADOS

4.1. "QUEM FORMA QUEM ?" —--- O PERFIL DO DOCENTE FORMADOR (
na visdo dos académicos e formados pelo Curso)

Acreditamos que a melhoria do processo de formacgéo
do professor de Biologia, passa nédo sé pela revisdo da atual
estrutura do Curso, mas pela andlise do Corpo Docente que
trabalha nesta formag#o. Para isso, o professor precisa
conhecer as caracter{sticas da aprendizagem dos alunos

(futuros licenciados) para estimuléd-los em seu aprendizado.

Taglieber (1978) afirma que:

o professor universitéario exerce grande
influéncia sobre o) futuro profissional. (o]
licenciando quase sempre acaba por imitar os seus

mestres, ou por admiracio ou por falta de
criatividade " (p.132).

Nos questiondrios aplicados aos alunos do Curso de
Biologia da UFSC, na tentativa de definir o perfil do
docente-formador, 1lhes foi perguntado: Quais os aspectos

positivos e negativos aos docentes do Curso ? 12

Obtivemos as seguintes respostas:

T2 AQuI A AVALIAGKO ENVOLVEU TAMBEM 0S PROFESSORES DE OUTROS DEPARTAMENTOS ;  CONSIDERAMOS QUE A
OPINIRO 00S JA FORMADOS NAO SERIA SIGNIFICATIVA NESTE PONTO, DEVIDO AO SEU AFASTAMENTO DO CURSO.



Alunos da 48 fase:

AVALIAGAO DOS DOCENTES-FORMADORES DO CURSO

ASPECTOS POSITIVOS ASPECTOS NEGATIVOS

1. Conhecimento 63,15% 1. Autoritarismo 63,15%
2. Didlogo Democrético 31,57% |2. Falta de capacidade em
transmitir 57,89%
3. Respeito ao aluno 26,31% |3. Avalia¢des inadequadas
26,31%
4. Preparagéo das aulas 10,52% 4. MA vontade em compreen

der o aluno 21,05%

Tabela nQ 15

Alunos da 68 o 78 fases:

AVALIACAO DOS DOCENTES-FORMADORES DO CURSO

ASPECTOS POSITIVOS ASPECTOS NEGATIVOS

1. Conhecimento 50% 1. Autoritarismo 60%

2. Didlogo Democrdtico 30% 2. Falta de capacidade em
Respeito ao aluno transmitir 50%

3. Prepsaracao das aulas 20% 3. Desatualizagdo 30%
Conhecimento extra-conteido |4. MA prepara¢do das au-
Experiéncia de pesquisa las 20%
Retlacionamento com aluno Falta de assiduidade

Tabela n® 16

Alunos da 88 e 984 fases:

AVALIAGAO DOS DOCENTES-FORMADORES DO CURSO

ASPECTOS POSITIVOS ASPECTOS NEGATIVOS
1. Conhacimento 73,33% |1. Falta de capacidade em
2. Didlogo Democrédtico 46,66% transmitir 80%
2. Avaliagdes inadequadas
3. Respeito ao aluno 26,66% 53,33%
3. Preparacdo das aulas
4. Avaliacgdes 13,33% 40%
4, Autoritarismo 33,33%

Tabela n2 17

E importante mencionar, (mesmo porque seria



impossivel deixar de perceber), que todos os alunos
questionados reconhecem que os professores do curso reunem
como principal caracteristica o dominio do conhecimento ao
qual se propdem a transmitir. Os alunos conseguiram, ao

responder a pergunta, separar o0 que significa “ter

conhecimento” e o que significa “"transmitir este

conhecimento”. Desta forma, apontam como aspecto negativo a

falta de capacidade na transmissio e a md4 preparacdo das

aulas ministradas.

Associado a isso, surge o autoritarismo (entendido
como imposigdo de horédrios, de conteldos, de tipos de
avaliagéo, de atividades) em destaque em todas as fases
questionadas. Mesmo que em contra partida tenhamos aspectos
como didlogo democrético e respeito ao aluno sendo

mencionados como pontos positivos, o autoritarismo em sala

de aula ganha maior propor¢éo e significado & medida em gue

comparamos seus percentuais de ocorréncia. Valores como
63,15% e 60% sdo muito mais sigﬁificativos do que os 31,57%
e 30%, apresentados nos questiondrios. Esses dados nos
mostram que hé& excegdes entre os professores; contudo,
prevalece o autoritarismo nos docentes formadores, como

forma preponderante de relacédo em sala de aula.

Para Furlani (1991),

H& um tipo especial de relacdo de poder que se
efetua na escola. O aspecto institucional é aqui
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primordial, j&4 que a relagédo estabelecida entre
professor e aluno é possivel porque tem, atrés de
si, wuma instituicdo formal, constituida pela
sociedade que, de modo geral, aprova e aceita as
relagcdes de poder nela existentes, as quais, assim
se constituem em autoridade. Deste modo, a relacdo
professor-aluno é, sob alguns aspectos, a
concretizacdo de uma instituicédo de nossa cultura.
* (p. 19).

Desta forma, uma autoridade decorrente de uma
posigdo hierdrquica (ocupada pelo docente formador) pode ser
aceita simplesmente porque a lei ( regimento da
universidade, colegiados, etc) a ampara, e n#o porque seu
portador necessariamente demonstra competéncia.

Concordamos com Wiladimir Kourganoff (1990), em sua

obra A Face Oculta da Universidade, onde afirma que "saber

se fazer compreender é um problema de competéncia em uma
determinada disciplina antes de ser um problema de

comunicagédo (p. 85).

€ evidente que aqueles que ndo dominam a arte de se
comunicar com o outro s#o inaptos ao ensino direto, pois
esta arte exige uma certa capacidade particular. Contudo, a
Pedagogia pode ser aprendida. Aprende-se a Pedagogia, antes
de tudo , pela experiéncia do ensino em uma determinada
disciplina quando se estd4 atento aos efeitos deste sobre os
estudantes, e quando se busca tornar o préprio trabalho o

mais eficaz possivel.

Alberto Villani, (1986) em sua Tese de Livre
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Docéncia sobre Contetdo Cientifico e Problemadtica

Educacional, afirma que:

" o ensino ndo é unicamente uma funcéo técnica
passivel de aprimoramento a partir de um melhor
dominio dos instrumentos de trabalho; o ensino
é também parte de um processo educacional mais
amplo que busca o crescimento global,
intelectual e social do professor e de seus
alunos " (p.136).

Portanto, é preciso focalizar as relagdes
pedagégicas tipicas da sala de aula; as relacgdes
institucionais dentro da Universidade e da Universidade com

a sociedade.

No Capftulo 1II desta dissertagdo, item 2.2.2.,
discutimos sobre a importancia da pesquisa-pedagdégica na
rotina dos docentes-formadores. Analisamos alguns aspectos
positivos e negativos dos professores do Curso de Ciéncias
Biolégicas, constatados nos questiondrios respondidos por
alunos da 48, 68 e 78, e 88 e 98 fases, que relacionam-se

diretamente com a transmiss@o dos conhecimentos, bem como

com a necessidade de constantes investigagdes a avaliagdes

sobre os modos e meios de uma transmiss@io eficiente.

Dominio do conteltdo, capacidade na transmisséio do
conhecimento e postura democritica e anti-autoritaria na

sala de aula e nas atividades e avaliactes sS@80 os aspectos
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considerados mais importantes, que devem estar presentes nos

docentes-formadores de licenciados.

S#o esses Os critérios que levam o0os alunos a

escolherem as disciplinas mais significativas (tanto pelos

pontos positivos quanto pelos negativos),

fase.

Nas

docente-formador é

disciplina,
professor

considerando,

de

justificativas

importante

Biologia.

inicialmente, a

verificamos como a

para o0 sucesso da

no sentido de contribuir na formagcdo do futuro

Com isso podemos

relagdo de

mencionadas devido ao destaque de seus aspectos positivos:

DISCIPLINAS CITADAS POR SEUS ASPECTOS POSITIVOS:

cursadas até a 948
a¢do do

sua

listd-Vas,

disciplinas

BIOLOGIA CELULAR

( excelente professora e conteudos

47 % atualizados).
2. BOTANICA DE CAMPO ( destaca-se o bom método de estudo,
34 % e a boa diddtica do Professor).
3. FISIOLOGIA VEGETAL| ( as aulas préaticas e tebricas
27 % din&micas).
4. GENETICA 1 (capacidade do professor em transmi-
20 % tir e motivar alunos)
GENETICA I1I 20% | ( bom professor e aulas din&micas)
ECOL. ANIMAL 20% (aulas préaticas/tebébricas dinémicas)
5. EVOLUGAO 13% (assunto interessante; bom prof.)

ECOLOGIA VEGETAL (bom conhecimento do professor;
13 % didlogo democréatico; din&mica nas

aulas; boa diddtica do professor).

ZOO. INVERT. 13% (aulas préaticas/teéricas dinémicas)

PRAT. ENS. BLG
13 %

(bom professor; disciplina mostra a
realidade).
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6.

APICULTURA 07%

(disciplina com aplicacdo prética)

BOT. ECONOMICA

(bons seminédrios)

CITOGENETICA (imparcialidade do professor)

DIDATICA (bom conteldo; boa capacidade de
transmissdo)

ECOLOGIA DE CAMPO (bons conhecimentos adquiridos)

EMBRIOL. CORDADOS

(conteldo bem desenvolvido)

FISIOLOGIA HUMANA

(professor bom e com experiéncia)

- GENETICA DAS POP.

(boa diddtica do Professor)

METODOL. DO ENSINO

(professor com bom embasamento)

MORFOLOGIA VEGETAL

(6timo professor)

PSICOLOGIA I
07%

(professora excelente; 6timo didlo-
go).

Tabela n2 18

DISCIPLINAS CITADAS POR SEUS ASPECTOS NEGATIVOS:

1. CALCULO ( professores despreocupados e
13 % conteldos nd@o voltados para a BLG).
ECOL.BASICA 13% (auséncia e deficiente professor)
MICROBIOLOGIA 113%| (inflexibilidade do Departamento)
BIOQUIMICA ( " a cruz da Biologia"; péssimos
13% Professores com falta de did4tica)
2. SISTEMATICA 071% (imposigéio e autoritarismo dos
ALGAS E FUNGOS professores)
FISIOLOGIA ANIMAL (total auséncia do professor)
EMBRIOLOGIA BASICA|{ (professor com falta de conhecimen-

07%

to)

Tabela n2 19

Reunindo todas

as respostas dos alunos, referentes a
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avaliagdo do docente-formador, temos as seguintes

caracteristicas:

DOCENTES-FORMADORES DO CURSO DE BLG = ASPECTOS POSITIVOS

PERCENTUAL DE OCORRENCIA ASPECTO
1. 63,63% Conhecimento Tedérico
2. 36,36% Didlogo Democrético
3. 27,27% Respeito ao Aluno
4, 9,09% Preparacéo das aulas
5. 6,81% Relacionamento com o aluno
6. 4,54% Conhecimento extra-contetdo

Experiéncia em pesquisa
Avalia¢des adequadas

7. 2,27% Capacidade em transmitir
Participacdo em eventos ci-
entfficos
Pontual idade

Tabela n2 20

DOCENTES~FORMADORES DO CURSO DE BLG = ASPECTOS NEGATIVOS

PERCENTUAL DE QCORRENCIA ASPECTO

1. 63,63% Falta de capacidade em transmitir
conhecimentos

2. 52,27% Autoritarismo em sala de aula

3. 29,54% Avaliac¢les inadequadas

4. 27,27% MA preparac@o das aulas
Falta de criatividade

5. 13,63% Desatualizacd@o
M4 vontade em compreender o aluno

6. 11,36% Falta de pontualidade/ assiduidade

7. 4,54% Falta de interesse pela disciplina
Excesso de solicitacdo de relaté-
rios
Ndo emprestam livros

8. 2,27% Isolamento em sua disciplina

Auto—-avalia¢d@o inexistente

Tabela n2 21

Torna-se interessante confrontar as caracterfsticas

levantadas pelos alunos com aquelas definidas pelos préprios



docentes do curso como importantes num bom professor de I e

Il graus de Biologia. A andlise abaixo equivale &s respostas

dos professores dos Departamentos de Biologia e Boté&nica. Os

valores percentuais apresentados correspondem ao fndice de

ocorréncia nos questiondrios respondidos.

PRINCIPAIS

CARACTER1STICAS NUM PROFESSOR DE BIOLOGIA DO I E

II GRAUS = segundo os Docentes dos Departamentos de Biologia

e Botéanica

1. 75% TER CAPACIDADE EM TRANSMITIR OS CONHECIMENTOS

2. 62,5% TER CONHECIMENTO TEORICO E PRATICO

3. 50% TER CRIATIVIDADE E INICIATIVAS

4. 33,3% TER CONSTANTE PREOCUPAGAO EM ATUALIZAR-SE
TER CAPACIDADE EM ASSOCIAR A TEORIA COM A PRATICA
TER VISAO CRITICA DO ENSINO

5. 25% TER CONHECIMENTO DIDATICO-PEDAGOGICO

6. 20,8% TER PREOCUPACAO EM CONHECER O ALUNO

7. 17,4% TER GOSTO PELO MAGISTERIO

8. 16,7% TER VISAO GLOBAL DO CONHECIMENTO

9. 12,5% TER PREOCUPACAO COM A FORMAGAO INTEGRAL DO ALUNO

10. 8,3% TER FORMAGAO APROPRIADA |

Tabela nQ 22

Passemos agora para um breve comentdrio de cada um

dos ftens

levantados pelos docentes~formadores como

importantes num professor de I e Il graus.

1. TER CAPACIDADE EM TRANSMITIR OS CONHECIMENTOS

De forma surpreendente, é exatamente o aspecto mais



criticado pelos alunos do Curso como deficiente no corpo
docente, que aparece em maior ocorréncia nos questiondrios
dos professores. A grande maioria dos docentes (75%),
considera de suma importé&ncia que o professor de Biologia do
I e Il graus saiba transmitir seus conhecimentos. Neste
sentido, s#@o inumeras as formas como mencionaram este
aspecto: - ter habilidade na transmiss@o de conteudos, com
utilizagé@o de linguagem simples e funcional; - ter
capacidade de sintese, tornando 0s conteludos
dinfmicos e agradéveis; - ter boa regéncia; - ter bom
dominio do quadro negro; - ser capaz de estimular o$ alunos;
- ser capaz de despertar o interesse dos alunos;
pelos assuntos abordados; - ter clareza, objetividade e
versatilidade em retratar os processos biolégicos;

- ter capacidade de traduzir em discurso simples,

claro e obpjetivo os principios da Biologia; - ser bastante
claro nas explica¢des; - ter facilidade de comunicac¢do
(1inguagem utilizada) compatfvel com o nivel de

ensinamento; - ter objetividade e ordenamento na transmisgs#o
das informagdes; - ter seguranga. Este & um aspecto
extremamente importante pelo grau de contradigdo a ele

inerente.

2. TER CONHECIMENTO TEORICO E PRATICO
Neste aspecto parece-nos haver um paralelo com o
comportamento apresentado pelos docentes e pela

caracteristica considerada, por eles, como importante para
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um professor. Quando nos referimos a esse aspecto, estamos

considerando: - ter dominio de conteldo; - ter conhecimento
pratico, mais que tedérico, dos conteudos a serem
ministrados; - ter domfnio do tema a ser abordado; - ter

dominio de conteudo para impor respeito a figura do
professor como educador e como pessoa humana; - ter

conhecimento sélido do conteudo de Biologia (como ciéncia).

3. TER CRIATIVIDADE E INICIATIVAS

Um aspecto que revela uma preocupac¢do do professor
em criar aulas motivadoras e dinémicas, refletidas nos
comentdrios do tipo: ~ saber utilizar material de apoio;
- ser capaz de montar aulas prédticas de laboratério
(explorar este recurso, se possivel); - ter boa vontade;
~ ter dedicag8o; -~ ter curiosidade; - ter criatividade;

-  ter capacidade de improvisagdo e &estimulagdo do

conteldo a ser ministrado.

4. TER CONSTANTE PREOCUPAGAO EM ATUALIZAR-SE

Aqui percebemos a preocupagcdo em aprofundar os
conhecimentos através de cursos de pés-gradua¢@io ou cursos
de reciclagem, bem como através da utilizagéo de

bibliografias especializadas para o preparo das aulas.

TER CAPACIDADE EM ASSOCIAR A TEORIA COM A PRATICA
Neste ponto destaca-se a preocupacéio em levar o

aluno a vivenciar o conteudo teérico, procurando relacionar
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a teoria com a préatica. Alguns docentes consideram, também
importante que haja um “engajamento” que possibilite um
relacionar do contetido das aulas com probiemas da
comunidade, da escola, do bairro, da cidade, do pafs. Este
tipo de postura permitiria ao professor de I e II graus,
selecionar, no dia a dia, situagdes que tornassem o

ensino da Biologia atual e atraente.

TER VISAO CRITICA DO ENSINO
Este aspecto é sem duvida interessante uma vez que
trdz a4 tona o comprometimento politico do professor, bem
como a necessidade que este perceba as rela¢des ideolégicas
de poder existente na sociedade. Com isso, foram levantadas

questdes como: -~ ter interesse voltado ao conhecimento dos

problemas e solugdes, relacionado a drea de
Biologia e suas implicagdes sécio~culturais,
cientffico- tecnolégica e polfticas; - ter preocupag¢@o em
desenvolver o wespirito critico em seus alunos; - ter

capacidade de andlise e compreensdo critica dos assuntos
tratados em aula; - aceitar e propor questionamentos sobre

os assuntos lecionados tornando-se aberto para sugestdes de

alunos e colegas ; ~ ser capaz de discutir temas que estiéo
constantemente na midia; - ter alta capacidade critica; -
ter opinido critica desenvolvida ; - trazer 4 tona as

questbes ambientais visando o0 despertar da consciéncia

conservacionista nos alunos.
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5. TER CONHECIMENTO DIDATICO-PEDAGOGICO

Aqui ressaltamos a preocupaclio que o professor deve
ter com sua formagdo diddtica compativel com os graus
citados (I e II Graus), principaimente no que concerne a

preocupagdo com as estratégias de aprendizagem.

6. TER PREOCUPAGAO EM CONHECER O ALUNO

Destacam-se os aspectos relacionados a wutilizar
linguagem compativel com o nivel de ensinamento da mesma
forma que procurar entender os alunos e o0s problemas
decorrentes de cada idade. Para isso, o0 professor deve
conhecer a psicologia infantil e do adolescente e ter

sensibilidade quanto as idéias e valores dos alunos .

7. TER GOSTO PELO MAGISTERIO
Aqui percebe-se a preocupagdo e O interesse pela
matéria lecionada e pela atividade docente, o0 que levaria ao

interesse em ser um bom professor.

8. TER VISAO GLOBAL DO CONHECIMENTO

Ter uma visdo holfistica da Ciéncia e da Biologia
como 4rea do conhecimento. Também foi mencionado a
necessidade do professor ter bom conhecimento das demais

4reas correlatas.

9. TER PREOCUPAGAO COM A FORMAGAO INTEGRAL DO ALUNO
Ter atitude de> educador (ndo se ensina sé Biologia
mas também atitudes e valores criticos). Além desse aspecto,

é4 importante desenvolver' O raciocinio dos alunos evitando
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simples acumulo de informagdes.

10. TER FORMACAO APROPRIADA
Ter cursado Ciéncias Biolégicas aoc nivel de

Graduag#o Universitdria ( Licenciatura Plena; Bacharelado).

Passemos agora para as caracteristicas descritas

pelos docentes-formadores de outros departamentos. 13

PRINCIPAIS CARACTERISTICAS NUM PROFESSOR DE BIOLOGIA DO I E
I1 GRAUS = segundo os Docentes de outros Departamentos

1. 50% TER CONHECIMENTO DAS PRINCIPAIS TEORIAS BIOLGGICAS

2. 31,25% SABER CORRELACIONAR SUA DISCIPLINA COM OUTRAS
TER CONHECIMENTO DIDATICO E PEDAGOGICO
TER AMOR AO MAGISTERIO

3. 25% DESPERTAR A CONSCIENCIA ECOLOGICA NOS ALUNOS

4. 18,75% TER BOA FORMAGAO NA AREA
TER DOMINIO DE DISCIPLINAS BASICAS (QMC, FSC, MTM)
UTILIZAR-SE AO MAXIMO DE EXEMPLOS COTIDIANOS

5. 12,5% PROCURAR ESTAR CONSTANTEMENTE ATUALIZADO
TER ASSIDUIDADE E RESPONSABILIDADE

6. 6,25% SER CR1TICO E SABER OUVIR CRITICAS
CONHECER 0OS PROBLEMAS DA EDUCAGAO
DESENVOLVER A CRIATIVIDADE E O INTERESSE PELA
OBSERVAGAO CIENTIFICA
FAZER AULAS PRATICAS
PROCURAR SER HONESTO E JUSTO
TER CONHECIMENTO DA HISTORIA DA BIOLOGIA
TER DOMINIO DE CLASSE
TER INTERESSE PELO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM
TER RESPEITO E PREOCUPAR-SE COM O ALUNO

Tabela n@ 23

13 FoRMM ENTREVISTADOS 16 PROFESSORES, COMPREENDIDOS ENTRE 05 DEPARTAMENTOS DE QUIMICA s
FISICA, MATEMATICA, FILOSOFIA, PSICOLOGIA, LINGUA E LITERATURA VERNACULAS, ESTRUTURA DA
EDUCACAQ € DIDATICA, METODOLOGIA DO ENSINO € CIENCIAS FISIOLOGICAS .
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Comparando as opinides dos professores dos
Departamentos de Biologia e Bot&nica com os professores de
outros departamentos, percebemos poucas diferencas. Os
professores dos Departamentos de Biologia Boté&nica, em
momento algum fazem mencdo declarada & necessidade de
correlacionar disciplinas afins, o que é apresentado pelos
professores de outros departamentos, indo um pouco além:
consideram importante.que o lfcenciado em Biologia deva ter
o dominio de disciplinas bédsicas como a quimica, a fisica e
a matemética (esta, talvez, uma influéncia dos professores
daqueles cursos). Aqui nos parece que estes docentes, ao
fazerem mengdo a uma visd@o holistica da ciéncia, demonstram

estarem mais pré-dispostos ao ensino interdisciplinar.

Também notamos a menc¢do ao conhecimento de Histéria
da Biologia, bem como o interesse pela observacéo
cientffica. Aspectos que podem ter sido levantados pelos
docentes dos Departamentos de Filosofia e Metodologia do

Ensino.

N&o houve, contudo, uma mengdo declarada da
importéncia da capacidade de transmissdio do conhecimento,
pelos professores de outros departamentos. Contudo,
acreditamos que tal caracteristica esteja incorporada ao
conhecimento diddtico e pedagégico, que aparece em segundo

lugar nos questionarios, com 31,25% de ocorréncia.
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Em sintese, os docentes-formadores dos demais
departamentos diferenciam-se, basicamente, nos seguintes
aspectos, em relacdio as caracteristicas levantadas pelos
docentes dos Departamentos de Biologia e Boté&nica: 192, d&o
nitida importadncia ao relacionamento disciplinar (saber
correlacionar sua disciplina com outras e, ter dominio de
disciplinas basicas); 29, demonstram preocupago com a
Histéria e a Filosofia da Ciéncia (despertar o interesse
pela observacdo cient{ifica e, ter conhecimento da Histéria

da Biologia); e 32, mencionam valores morais (ser honesto e

justo).

No entanto, todos esses quarenta docentes-formadores
de futuros licenciados, tém consciéncia do Perfil do Biélogo

que o Curso de Ciéncias Biolégicas da UFSC quer formar 7
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4.2. O PERFIL DO BIOLOGO EM DISCUSSAO

Passamos a reproduzir, fieilmente, o0 texto que
define o Perfil do Bi6élogo, aprovado em plendria do curso de
Graduagdo em Ciéncias Biolégicas, em 17 de setembro de 1987,
quando da realizagéo do Semindrio de Avaliagdo, no auditério

do Centro de Convivéncia - UFSC.

PERFIL DO BIOLOGO (*)

— O BIOLOGO € UM PROFISSIONAL COM VISKO HOLISTICA DAS CIENCIAS BIOLOGICAS, DEVENDO
ESTAR FAMILIARIZADO COM O OESENVOLVIMENTO DAS IDEIAS E COM A METODOLOGIA CIENTIFICA, EM SEUS

MOLTIPLOS ASPECTOS PRATICOS, E SER CAPAZ DE DEBATER ESSAGLIDEIAS COM A COMUMIDADE CIENTIFICA € A
SOCIEDADE EM GERAL ;

- O BI0L0GO, QUALQUER QUE SEJA SUA ESPECIALIZAGAG, € FUNDAMENTALMENTE UM EDUCADOR ,
DEVENDO ESTAR HABILITADO PARA AGIR COM ATITUDES DE RESPEITO A VIDA E DE PRESERVAGAO DAS COMUNIDADES
NATURAIS PARA DIFUNDIR ESSAS ATITUDES , BEM COMO PARA DIVULGAR SUA AREA DE CONHECIMENTO E OA CIENCIA;

- O BI6LOGO £ UM PROFISSIONAL SOCIALMENTE RESPONSAVEL DEVENDO PREOCUPAR—SE COM A

WELHORIA DAS CONDIGOES DE VIDA DA HUMANIDADE , EM ESPECIAL A POPULAGAO BRASILEIRA, SEJA ATRAVES DE
SUA AREA DE ATUAGRO, OA PARTICIPAGAO EM ASSOCIAGOES DE CLASSE E DE SUAS ATIVIDADES E MARIFESTAGYES ;

~ O BI6LOGO DEVE ESTAR HABILITADO A ATUAR PROFISSIONALMENTE COM TODAS AS FORMAS DE
MANIFESTAGOES DE VIDA NO AMBITO DA LEGISLAGAO VIGENTE;

- O BIOLOGO DEVERA ESTAR CAPACITADO A EXERCER ATIVIDADES DE PESQUISA,  TENDO

POSSIBILIDADES DE OIRECIONAR SUA FORMAGAO ATENDENDO AS WECESSIDADES DA SOCIEDADE E DOS PROPRIOS
PROFISSIONALS .

ESTE DIRECIONALMENTO PODERA SE ORIENTAR PARA AREAS COMO O ENSINO, AS APLICAGOES DE
CONHECIMENTO GERADO E AS ATIVIDAOES PERICIAIS, OE ACORDO COM O CURRICULO EFETIVAMENTE REALIZADO.

Consideramos que um Curso que se propde a formar,
tantos Bidlogos Bacharéis como Bidlogos Licenciados e, que
apresenta definido, através de um férum representativo o
perfil desses profissionais, deve voltar suas a¢tes de uma

forma consistente e formal, a esse objetivo de formag&o. Da

() ASSINALAMOS 05 ASPECTOS EM NEGRITO E SUBLINKADOS
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mesma forma, os profissionais que atuam nessa formac@o
(docentes-formadores) devem ter consciéncia do Biélogo que

se quer formar para que suas agdes estejam coerentes com

este objetivo e direcionadas a ele.

Mas serd que os professores do Curso conhecem este

Perfil do Bidlogo 7

Professores do Dep. de BLG SIM JA OUVI FALAR NAO

¢ Horto Boté&nico 29,2% 37,5% 33,3%
Professores de outros Dep. SIM JA OUVI FALAR NAO
- 25% 75%
Total dos Professores SIM JA OUVI FALAR NAO
17,5% . 32,5% 50%

Tabela nQ 24

Quando perguntamos a respeito dos procedimentos no
Curso, capazes de implantar uma filosofia educacional a fim
de direcionar a formagdo do professor de biologia,
constatamos uma total diversidade de respostas, fazendo-nos
crer que tal aspecto jamais foi discutido de forma aberta e

formal, salvo as reunides do Colegiado do Curso.

No entanto, mesmo desconhecendo ou equivocando-se
quanto aos mecanismos de discussdo e implantacdo desta
filosofia educacional (norteadora da formacgéo do
licenciado), em nenhum questiondrio foi mencionada a opg¢#o
de que né@o deve haver ac¢édo comum dos professores do Curso de

Biologia. Este é um aspecto positivo e animador, mesmo
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revelando uma certa passividade por parte dos docentes

formadores.

No entanto, um dos docentes entrevistados fez certa
observagdo em seu questiondrio que consideramos pertinente

discuti-la.

A preocupa¢do basica do Colegiado do Curso é com
a formag¢do geral do Biélogo. A preocupac¢édo de cada
membro do corpo docente é, no maximo, com a sua

disciplina. O ’professor de biologta’ é wuma
especializag¢dio do bibdlogo, feita principaimente
pelo CED. Se o Curso de Ciéncias Biolégicas néo
consegue um currfculo que permita uma boa formagéo
para o ’bidlogo’, como vai se preocupar com a
formagédo de uma especialidade ? "  DOCENTE~FORMADOR

Primeiramente gostaria de dizer que no Perfil do
Bidlogo definido pelo Curso estad claro: O BI6L0G, QUALQUER QUE SEJA
SUA ESPECIALIZAGKO, £ FUNDAMENTALMENTE UM EDUCADOR. Sendo assim, cremos que
torna-se indissocidvel a preocupag@io do Colegiado do Curso
quanto a esse aspecto, uma vez que este esteja interessado

em manter uma certa coeréncia.

Ouando é mencionada a preocupacdo bésica do
Colegiado do Curso como sendo "a formagdo geral do Bidlogo”,
é importante n@o esquecer que o Colegiado é uma insté&ncia
administrativa e representativa que visa definir la)
funcionamento do Curso. Assim, a colocagédo em préatica dos
aspectos pedagégicos, que ali s#o decididos, cabe ao corpo

docente. Se os professores, em sala de aulia, s6 estédo



preocupados com a “"sua disciplina”, certamente é porque né#éo

hd qualquer orientag¢do deste Colegiado no sentido de uma
mudanga na postura dos docentes (ou por ndo se dar conta, ou
por n#o considerar importante tal defini¢&8o, ou porque tal

procedimento isolado é assim desejado).

Se consideramos que "o professor de biologia é uma
especializagdo do bidélogo feita, principalmente pelo CED",
este PRINCIPALMENTE, nos faz entender que ndo é sé pelo Centro de
Ciéncias da Educagd@o. E sim, por todos aqueles centros e
departamentos que possuem disciplinas e professores que
contribuem nessa formag8o. Isto porque acreditamos que o
processo de formag¢do ndo é sé6 a transmissdo de conteldos,
mas sim o fruto de todas as rela¢des de troca e de
influéncia entre as pessoas, a instituig¢édo Universidade e a
sociedade. E neste contexto, o docente-formador teré
importincia & medida que a formagédo final do licenciando se
dard pela soma da a¢d@o individual de cada docente que

participar deste processo.

Se " o0 Curso de Ciéncias Biolégicas n#&o consegue
implantar um curriculo que permita uma boa formagdo para o

biélogo ", estd4 na hora de buscar esta implantagé&o comegando
por avaliar—-se, em todos os seus aspectos (na sua estrutura
disciplinar, na sua estrutura administrativa, no seu quadro

de docentes, etc).
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A falha num aspecto de formagdo (do biélogo), ndo
deve impedir o caminhar de outra formagdo (do especialista
professor —--- usando o termo empregado pelo docente que faz
a critica). Pelo que jé& expusemos acima, a responsabilidade
do docente-formador, (independente de ‘ser das Ciéncias,
Humanas, Bioldégicas, Fisicas e MatemAticas, etc) é a mesma,
s6 diferenciando-se na discussfio e transmissdo do seu objeto

do conhecimento.

Neste sentido, interessdvamos saber até que ponto se
dava o comprometimento dos docentes-formadores, no que diz
respeito ao interesse e participagdo na definigdo de uma
filosofia educacional para formagdo dos professores de
biologia. Os questiondrios contemplaram esta questdo com a

seguinte pergunta:

QUAL O PROCEDIMENTO DO CORPO DOCENTE NO SENTIDO DE BUSCAR A
IMPLANTACAO DE UM PROFESSORE DE BIOLOGIA RESPALDADA POR UMA
MESMA FILOSOFIA EDUCACIONAL 7

PROFESSORES DOS DEPARTAMENTOS DE BIOLOGIA E DE BOTANICA
1. 33.33% Houve tentativas através de reunides do Colegiado
do Curso

2. 29,16% Desconhego quaiquer tentativa de implanté-lo

3. 20,85% Houve tentativas isoladas entre diferentes disci~
plinas através de seus docentes

4. 12,5% Houve tentativas através de reunides do Colegiado
do Departamento

5. 4,16% N&o h4d ag¢do comum dos professores do Curso de BLG
4,16% H4 resisténcia do corpo docente em agdes integra-
das que visem a melhoria do curriculo
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PROFESSORES DE OUTROS DEPARTAMENTOS

1. 62,5% Desconheg¢o qualquer tentativa de implanté-lo

2. 12,5% Houve tentativas através de reunides do Colegiado
do Curso
Houve tentativas através de reunides do Colegiado
do Departamento
Houve tentativas isoladas entre diferentes disci-
plinas através de seus docentes

Tabela nQ 25

TOTAL GERAL DOS PROFESSORES

1{42,5% Desconhec¢o qualquer tentativa de implanté-ia

2125% Houve tentativas através de reunides do Colegiado
do Curso

3[17,5% IiHfouve tentativas isoladas entre diferentes disci—
plinas através de seus docentes

4|12,5% Houve tentativas através de reunides do Colegiado
do Departamento

51 2,5 Ndo ha acdéo comum dos professores do Curso de BLG
H4 resisténcia do corpo docente em agdes integra—
das que visem a melhoria do curriculo

Tabela nQ 26

Raunindo as respostas obtidas por todos os docentes-
formadores (Departamentos de Biologia e de BotAnica e demais
departamentos), percebemos como predomina o desconhecimento.
Torna-se claro a falta do que poder{iamos denominar, de um

Projeto Pedagégico na formac@o do Biédlogo, independente

deste vir a ser um Bacharel ou um Licenciado. Com isso, n@o

podemos deixar de questionar a qualidade desta formagéo.



Além de verificar o (des)conhecimento do Perfil do

Bidlogo, pelos professores, interessdva-nos diagnosticar até

T T T

que ponto esses docentes-formadores tinham claro que tipo de

professor se objetivava formar. Para isso 1lhes foi

perguntado:

O CURSO ATUALMENTE, TEM DEFINIDO DE FORMA CONSCIENTE E
COMPARTILHADA POR TODOS OS SEUS DOCENTES, O “"TIPO DE
PROFESSOR DE BIOLOGIA QUE SE QUER FORMAR 7?7

Professores Departamentos Professores de outros Dep.
BLG e Botéanica

SIM - SIM 12,5%
NAO - 45,83% NAO 12,5%
DESCONHEGO 54,17% DESCONHEGO 75%

Geral dos Professores questionados

SIM 5%
NAO 32,5%
DESCONHEGO 62,5%

Tabela nQ 27

E surpreendente a resposta a essa pergunta pelo
descompromet imento que revela, dos professores do Curso, em
relagcdo ao estabelecimento de uma estratégia de acgdo
definida e voltada & forma¢#io do professor de biologia. Néo
houve manifestag@io de definigdio, porque o Curso reaimente
n&o sabe qué tipo de professor de biologia quer formar e que

tipo estd formando.

Saberiam estes docentes-formadores dizer quais as
caracteristicas do licenciado que estd atuando no ensino de

I1 e II Graus, hoje; e que teve sua formacdo na UFSC ? Seriam
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capazes de citar quais as dificuldades que eles encontram no
dia-a-dia da sala de aula em decorréncia dos aspectos
pedagégicos e administrativos que <caracterizaram sua

formacao 7?7

Para responder a essas questodes, os formados
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(formados nos UGltimos dez anos pela UFSC) manifestaram-se
mencionando, em ord»em de importéncia, as dificuldades por

eles encontradas na rotina do ensino bédsico, no qual atuam.

DIFICULDADES NO DIA A DIA DA SALA DE AULA

1. Auséncia de laboratério e/ou auias praticas

2. Realidade do ensino diferente daquele vivenciado nas
disciplinas na UFSC

3. Dificuldade que possuo em aulas praticas
Contetidos aprendidos distantes da realidade dos alunos

4. Dificuldade em manter a autoridade e o dominio da classe
Impaciéncia com alunos com dificuldade no aprendizado

5. Falta de conhecimento geral sobre polftica, conjuntura
nacional, cultura, etc
Dificuldade em associar Biologia com outras disciplinas
como a Fisica, Quimica, Geografia.

6. Falta de criatividade em elaborar avaliac¢des
Falta de comunicag¢éo minha, com os demais professores de
Biologia e Ciéncias na Escola onde leciono

7. Dificuldade de comunicagao com os atunos

8. Falta de conhecimento na #érea de Biologia
Dificuldade em responder as perguntas dos alunos

Tabela n2 28

Consideramos também necessario, diagnosticar junto

aos professores de I e I1 Graus, atuando na rede de ensino,



qual a correlag¢8o entre os aspectos do Curso, em que se
formaram, e a sua capacitacgéo profissional, associada ao seu

desempenho em sala de aula.

Obtivemos o0s seguintes resultados, considerando o
que denominamos de "facilidades"” e "dificuldades"”

encontradas no processo de formacgéo:

NO SEU PROCESSO DE FORMAGAO, NO CURSO DE BIOLOGIA DA UFSC,
QUE PONTOS VOCE MENCIONARIA COMO PRINCIPAIS RESPONSAVEIS
PELAS DIFICULDADES, HOJE ENCONTRADAS NO SEU TRABALHO COMO
PROFESSOR ?

DIFICULDADES

1. Contetidos das Disciplinas inadequados ao ensino
Inexisténcia de relag¢dio entre as disciplinas na UFSC

2. Transmiss@o dos contetidos de forma ineficaz

3. Curriculo
Falta de bons professores
Realidade da UFSC diferente da sala de aula
Pouca experiéncia em Pesquisa e Extenséo
AvaliagOes inadequadas
Bibliografia inexistente

4. Troca com outras Institui¢des (intercémbio)

5. Falta de preparag¢éio das aulas
Falta de didlogo democrédtico entre professores e alunos

6. Docentes da UFSC fora da realidade do ensino de I e II
Graus
Falta de uma maior Integrac¢éo Professor-Aluno
Melhores equipamentos nos laboratérios
Respeito ao aluno
Troca de experiéncia
Dificuldades na matricula
Disciplinas Optativas
Falta de. apoio para pesquisa
Espago fifsico
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' FACILIDADES

1. Existéncia de Biblioteca Setorial
Conhecimento dos Professores

2. Experiéncias de Pesquisa e Extensdo
Apoio da Coordenadoria
Interc&mbio da UFSC com outras Instituicdes
Didlogo democrético
Respeito ao aluno
Troca de experiéncias
Curriculo

Tabela n2 29

Aqui percebemos como as questdes de correlacdo e

adequacd@o dos_ conteldos torna-se a principal ténica do

processo de formacd#o, associado a ineficaz forma de

transmiss@o. Esses aspectos responsabilizam a estrutura
Mihaadbialiddidodn fshathbdbotd ittt i ehhubihadl

disciplinar do Curso, bem como os seus docentes formadores.
SRt




4.3. A MULTIDISCIPLINARIDADE E A INTERDISCIPLINARIDADE NA
VISAO DOS DOCENTES FORMADORES

Discutimos, anteriormente, a importante tarefa do
docente~formador, através do seu desempenho e atuacdo, no
sentido de proporcionar um processo formativo, que alcance
os objetivos definidos pelo Curso visando o profissional
qQue se quer formar. Tal atua¢d@o dependerd das concepgdes
que este docente apresenta frente &s questdes que envolvem a
estrutura disciplinar, O que acreditamos, sera fator
determinante para possiveis mudancas de mentalidade e

postura.

Partindo deste principio, consideramos nhecessério
perceber quais as concepgdes dos docentes envolvidos nesta
pesquisa, frente Aas definigcdes e pontos de vista de

viabilidade a respeito do ensino multidisciplinar e

interdisciplinar, como préatica formadora 14,

Das respostas apresentadas, dest acamos,

inicialmente, aquelas que definem o ensino multidisciplinar,

chamando a ateng¢d#o para aspectos como: fragmentacdo do
conhecimento, falta de um objetivo comum a ser buscado com
as disciplinas e & desarticulacdo entre o0s contetdos e

disciplinas.

14 Dos 24 DOCENTES DO DEP. DE BIOLOGIA E DEP. DE BOTANICA, APENAS O1 NAO MANIFESTOU
SUA OPINIAO SOBRE ENSINO MULTIDISCIPLINAR. DOS 16 DOCENTES DE OUTROS DEPARTAMENTOS, O3 NAO
WANIFESTARAM QUALQUER AESPOSTA EM RELAGAO A AMBOS 0S ENSINOS QUESTIONADOS .
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E um ensino fragmentario, representado por um
aglomerado de discipliinas isoladas, cujos
contetidos, em geral, s&o informacdes abstratas .
DOCENTE D0 DEPARTAMENTO DE BLG

Aquele que oferece uma gama de diferentes
disciplinas né@o necessariamente estando estas
disciplinas conectadas por objetivo comum “. DOCENTE
00 HORTO BOTANICO

[

E um ensino que envolve vérias disciplinas, ou
seja, muitas disciplinas sdo ministradas mesmo que
subdivididas “. DOCENTE D0 DEPARTAMENTO DE BLG '

O ensino deste tipo estd composto de um conjunto
com numero varidvel de disciplinas, que n#&o estdo
relacionadas de forma definida, determinada e real
entre si ". DOCENTE DO HORTO BOTANICO

E aquele que abrange uma seqiéncia de diferentes
disciplinas, n#o necessariamente relacionadas ".
DOCENTE DE OUTROS DEPARTAMENTOS

Seria (acredito) o ensino de diversas
disciplinas de forma simultinea. Poderia tratar-se
de um ’pacote’ de disciplinas onde nd@o se
verificam, necessariamente, suas correlacdes e
interfaces. Poderiam ser disciplinas independentes
e ’'estanques’, somente dadas ao mesmo tempo .
DOCENTE DO DEPARTAMENTO DE BIOLOGIA

Neste tipo de abordagem, uma vez que nd@oc hé um
objetivo comum a ser alcan¢ado pelas disciplinas, percebemos
que estas ganham um carédter muito pessoal do docente que as

ministra.

"

H4 um rol de disciplinas necessérias & formacg#o
do aluno, que tendem mais as aspiragdes
individuais dos professores por falta de
integragdo “  DOCENTE D0 HORTO BOTANICO
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Avaliando a atual estrutura do Curso, id
caracterizada, através dos autores utilizados, como

multidisciplinar, tivemos tal manifestacgéo :

€ o que normalmente temos: muitas disciplinas
sendo ministradas sem (ou quase sem) integracdo
com um todo “. DOCENTE DO DEPARTAMENTO DE BIOLOSIA
Quando passamos para as definicdes de ensino
interdisciplinar, preocupavamos, inicialmente, que houvesse
uma manifestagcdo concreta dos docentes frente & necessidade
de associag#o entre uma formagdo pretendida e planejada a

nivel de objetivos do Curso. Para isso, algumas opinides

levantam essa indissociagdo pedagdégica:

Ensino que oferece elenco de disciplinas que
almejam um objetivo comum “. DOCENTE DO HORTO BOTANICO

"Nesta forma de ensino, as disciplinas se
interrelacionam; esta relagdo é definida e
determinada por um conjunto de idéias a respeito
da maneira e para que se estabelece tal relacgido "“.
DOCENTE 00 HORTO BOTANICO

" Trata-se do ensino voltado & integracéo das
disciplinas cursadas numa determinada fase, de
modo a articular procedimentos metodolégicos e
técnicos a partir de objetivos comuns “. DOCENTE Of
OUTROS DEPARTAMENTOS
A necessidade de desenvolver uma visd@o global da
ciéncia 6 aspecto chave num ensino interdisciplinar que
busca amenizar as conseqiéncias da fragmentacédo do
conhecimento, verificado na definigédo de certos professores:

“ € 0o ensino que pefmite aos alunos uma vis&o mais
global do conhecimento humano. Na



interdisciplinaridade subentende-~-se curriculos
articulados numa perspectiva mais ampla de inserir
o aluno no contexto da realidade da sua
comunidade, com capacidade critica e auto-~
confianga " DOCENTE DO DEPARTAMENTO DE BIOLOGIA

E o que procura integrar diferentes conteudos em
diferentes disciplinas, visando um ensino
'holistico’". DOCENTE DO DEPARTAMENTO DE BIOLOGIA

Além do aspecto global do ensino e & sua correlagdo
com os objetivos pedagégicos que determinam a ac¢#o docente,
em muitas das defini¢gdes de ensino interdisciplinar, é comum

verificarmos a utilizagéo do termo ensinor integrado.

Aquele que pde énfase nas 4reas de integracédo e
articulagédo de conteudos das diversas 4&4reas do
conhecimento, em oposigao a um ensino
compartimentalizado”. DOCENTE D0 DEPARTANENTO OE BIOLOGIA

“ Um ensino integrado entre disciplinas de um
mesmo curso ou relacionadas. Ex: um aprendizado
que envolva Ecologia Vegetal e BotAnica ". DOCENTE 00
HORTO BOTAKICO

Ensino integrado por disciplinas relacionadas
entre si, através de seus conteldos programaticos
e, portanto, possiveis de bom aproveitamento pelo
corpo discente . DOCENTE 00 HORTO BOTAKICO

$ieria o ensino que leva em considerac#o as
fronteiras muito pouco marcadas entre disciplinas
correlatas (interface entre Bioquimica e Biologia,
etc). Ao invés de se tratar as disciplinas como
"pacotes” independentes e estanques, procura-se
buscar todas as interfaces de 1ligac¢do entre

disciplinas correlatas “. DOCENTE DO DEPARTAMENTO DE BIOLOGIA

“

Ensino com o entrosamento de vArias disciplinas.
Seria um ensino integrado com o enfoque simulténeo
de varias disciplinas sobre um mesmo tépico .
DOCENTE DE OUTRG DEPARTAMEKTO



Considerando as caracteristicas definidas pelos
docentes entrevistados, alguns manifestaram sua opg¢é&o pelo
tipo de ensino interdisciplinar, ao mesmo tempo que associam
esta pratica pedagégica a uma maior eficiéncia no processo

de formagdo do futuro professor de Biologia.

Oposto ao anterior, seria o ideal para formar
um bom profissional ". DOCENTE 00 HORTO BOTANICO

E o tipo desejado onde os conteidos e formas das
disciplinas se completam e interagem para formac#o
de um profissional com uma vis&o mais integrada ".
DOCENTE DO DEPARTAMENTO DE BIOLOGIA

E o que faz interagirem-se os objetivos das
diversas disciplinas de forma a relaciona-las
complementar e especificamente. Considerando que a
qualidade do ensino se eleva na razéo em que este
torna-se "globalizado”, o ensino Interdisciplinar
é qualitativamente superior ao ensino
Multidisciplinar, segundo este raciocfnio . DOCENE
DO DEPARTAMENTO OE BIOLOGIA

Alguns docentes manifestaram duvidas em relagdo &

caracterizacgéo deste tipo de ensino, afirmando
"sinceramente, e desculpe muitas falhas a nivel teérico ou
filos6fico, ndo vejo diferenga deste tipo de ensino com o

perguntado acima (o ensino multidisciplinar); ou ainda,

"ndo tenho claro".

Angotti & Delizoicov (1990, p.46), ressaltam que "o
licenciando deveré necessariamente apropriar—se dos
conteudos de maneira a torné&-los instrumentos para melhor

exercer a sua cidadania ..., mas também terd que vincular



esses conteudos de forma adequada, possibilitando que os
seus futuros alunos no primeiro e segundo graus, também se
apropriem do conhecimento, tornando-se cidaddos capazes de

abragar qualquer profiss@o quando adultos"”.

Continuam os autores: (p. 18)

“a formagd@o dos licenciados deverd articular a
orientagédo tedrica com a prética efetiva,
sen8o, hd risco de se estimular uma postura
distante do comportamento desejidvel, uma
postura que reforce apenas o discurso e néo
oferegca alternativa ao costumeiro ensino das
'regrinhas’ .

Para eles, a produg@o do conhecimento cientifico nas
Ciéncias Naturais, além da especialidade e fragmentac#o,
apresentam tragos comuns, que devem ser considerados no
processo de formag¢do dos professores. S#o eles:

~ a produgdio desses conhecimentos constitui uma
construgdo intelectual que tem uma histéria;

- ©0 conhecimento cientifico tem uma estrutura que

pode ser apreendida, e seu método ndo é G4nico, nem somente

pautado pela inducgéo;
- alguns conceitos supradisciplinares, que chamam
unificadores, permeiam todas as 4reas cientificas e sua

orientagdo e andlise preferenciais podem auxiliar na

apreenséo da estrutura do conhecimento cientifico.

Assim, oS aspectos de ordem epistemoldgica,

articuladas com a necessidade e fun¢do do ensino de biologia



119

e, com a formagdo de professores, podem fornecer elementos
para um trabalho interdisciplinar, que deveréd efetivar-se,

principailmente, ao vivenciar a disciplina Metodologia do

Ensino.



CONCLUSOES E IMPLICAGOES

Nos UuUltimos anos, em nosso pafs, o processo de
formag¢8#o dos profissionais do ensino tem sido motivo de

intensa discuss@o.

Uma pesquisa sobre os aspectos de uma formagéo
guarda em seu interior, questdes fundamentais como a
melhoria da qgualidade do ensino bidsico e sua relacéio com os
cursos de formagdo de professores nas universidades, da
mesma forma que revela o quéo intrinsecamente interagem as
caracteristicas estruturais, administrativas e
institucionais, com a capacitagéio e a qualidade do corpo de

docentes formadores.

Um dos grandes desafios que enfrenta a formagdo de
professores é justamente o de dar-lhes a consciéncia de seus
limites e possibilidades, alertando-os inclusive para o fato
de que a participag¢d@o individual, na busca de transformagdes
sociais, 8 muito limitada. As grandes mudangas tomam sentido

no real cuando passam a ser buscadas de forma coletiva.

Estas intera¢des e o seu desvelar, foram buscadas
durante esta investigacgd@o onde; a partir delas, apresentamos
algumas conclusdes para que possam ser de conhecimento de
todos aqueles preocupados e interessados em discuti-las,

aprofundando-as no contexto pedagégico.



1. O problema investigado (a formagdo do professor de
Biologia) é extremamente importante merecendo continuidade
de estudo e maior preocupagdo e interesse de toda a

comunidade envolvida nessa formacéo.

2. A andlise deste processo de formagdo, baseado nas
caracteristicas estruturais do Curso, bem como, na
_responsabilidade e atuagdo de seu corpo de docentes, revela
a necessidade de integragdo desses aspectos, sob a mediacgéo
da realidade global do ensino bdsico, onde os profissionais

formados irdo atuar.

3. A Teoria Critica, a partir do momento em que permite
elucidarl as questdes ideolbégicas através de um contfnuo
processo de critica do ato pedagégico, constitui-se num
eficiente referencial revelador das relagdes de dominagéo
social, também presentes nos diversos niveis escolares,

refletida nas relagdes pessoais entre professores e alunos.

4. Para este estudo, o mais importante n#o foi caracterizar
o Curso nos moldes dos enfoques disciplinares, categorizados
nesta pesquisa. Mas sim, demonstrar que a formacgéo
profissional e pedagégica do futuro professor de Biologia
deve ser repensada e fortalecida, sendo necesséria uma
definigdo clara nas concepgdes bédsicas da formagédo do
educador, direcionando a a¢#@o docente e institucional, nesta

busca, de forma integrada.
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5. Embora haja uma grande sensac¢8o de duvidas e incertezas
conceituais e metodolégicas, O corpo docente e discente
apresenta uma preferéncia pelo enfoque interdisciplinar,

como forma formadora.

6. O Curso, quanto ao seu aspecto disciplinar, é

caracterizado como multidisciplinar.

7. Percebeu-se grande receptividade, interesse e preocupac¢#o
da comunidade pesquisada, no sentido de contribuir para
investiga¢des que venham a desvelar as caracteristicas do

Cursoc e propor sugestdes de melhoria do ensino.

8. Contudo, ha uma nitida contradigd@o por parte dos docentes
formadores no que diz respeito as suas concepg¢des sobre o

que deve ser um professor de Biologia e a sua prética em

sala de aula. Parece-~-nos haver uma dificuldade entre a
teoria e a prédtica daquilo ‘que o0s docentes formadores
consideram importantes num professor 8, daquiio que

conseguem ser em sala de aula.

9. A reflexdo epistemolégica por parte dos docentes
formadores é muito reduzida (ou quase inexistente), o que
Thes impede de perceber ideologias perpassadas no

conhecimento transmitido através das disciplinas.

10. Na medida em que evidencia-se a falta de capacidade na
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transmiss@io do conhecimento pelos docentes formadores,

percebe-se uma despreocupag¢é@o com a formag¢do pedagédgica dos
1icenciados, e um descomprometimento com a qualidade desta

transmissdo.

11. Os alunos apresentam grande capacidade de avaliagdo e
discernimento em relacdo aos aspectos do Curso e de sua
formag8o, sendo imprescindivel sua participag¢@o em qualquer

processo e ou futuros estudos avaliativos do Curso.

12. As principais dificuldades encontradas no dia a dia da
sala de aula pelos licenciados formados pela UFSC
relacionam-se com a questdo estrutural do Curso

(inexisténcia de relacd@o entre as disciplinas, durante seu

processo de formag¢d@o), aliado & inadequac@o dos conteudos

das disciplinas universitdrias com a realidade do ensino

bdsico. Da mesma forma que relacionam-se com o corpo docente

a4 medida que mencionam a transmiss&#o ineficaz dos conteldos

aprendidos.

13. H& um sutil preconceito dos docentes formadores com a
formagdo do licenciado, demonstrado na falta de interesse
para com as questBes pedagbgicas e, privilegiando o
Bacharelado, através da énfase dada 4as atividades de

pesquisa.

14. Dos aspectos estruturais do Curso destacam-se, de forma
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positiva, o Apoio da Coordenadoria aos Académicos e a
realizagédo de Atividades de pesquisa e Extensd#o. De forma
negativa, a deficiéncia no Espag¢o Fisico e nas dependéncias
e acervo da Biblioteca s#io apontadas como principais agentes

prejudiciais no processo de formacg#o.

156. O Curriculo do Curso (rol de disciplinas) é considerado
muito bom, porém, compromete a formac#o do professor devido

a desarticulagéo das disciplinas.

Concluindo, muito precisa ainda ser feito,
necessariamente de forma coletiva, para se atingir uma forma
pedagégica melhor tecnicamente e mais acertada
politicamente, que garanta uma formagédo dos futuros
professores de Biologia, mais eficaz. Acreditamos que este
estudo passa por redimensionar o Curso a partir e através
daqueles que o vivem e o fazem, no seu dia a dia (docentes,
académicos e servidores). Para isso, vislumbramos um comego
através:

1. de uma organizagdo e articulagdo entre as
disciplinas;

2. criando-se espagos reais de convivéncia e
intercAmbio entre docentes formadores e 1licenciandos, de
modo que se possa trabalhar as rela¢gdes de conteudos,
buscando-se uma atitude de integragé@o pessoal e disciplinar;

3. repensar e redefinir o curriculo, respaldado por

um Projeto Pedagégico direcionador dos objetivos comuns a
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serem buscados, por todos, de forma consciente, durante a
formag¢édo do educador;

4. organizar atividades comuns entre as diversas
licenciaturas, existentes na UFSC, a fim de debater questdes
de ordem epistemolégicas, profissionais e polftico~sociais;

5. repensar a questdo da (des)valorizagéo do
professor e sua relag@o com uma mudanga de postura frente

a , também, valorizagdo do ensino.

O importante é termos claro a meta a ser alcancada:
a formagdo de um professor-educador de Biologia. A sua
competéncia constréi-se gradativamente ao 1longo do seu
processo de formagdo e na sua prédtica escolar, a partir de
uma opgéo pedagbgica, de uma opgdo polftica, da producdo e
difusdo do conhecimento, do trabalho educativo junto as

massas e da constante reorganizacdo do saber sistematizado.
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1. QUESTIONARIOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGCAO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO E CIENCIA

QUESTIONARIO "A" =  alunos da 44 Fase

1. ASSINALE 0 MOTIVC QUE O LEVOU A OPTAR POR BIOLOGIA MD VESTIBULAR.

a) era mais facil de ser aprovado

b) ndo tive outra idéia

c) fui influenciado por alguem

d) tenho intengdo de ser um Bidlogo-Pesquisador

e) acho o estudo da vida fascinante

f) pretendo eliminar matérias e me preparar melhor para
fazer Medicina ou Odonto ou outra carreira.

g) pretendo ser um Professor de Biologia

f) pretendo ser um Professor de Biologia pois gosto de
ensinar

h) entrei por segunda opg¢éo
i) entrei por transferéncia
i)

-----------------------------------------------------------

2. QUAL SERA SUA OPGAD NA 53 FASE 7

Habilitagd8o em Licenciatura de 11 Grau
Habilitacido Bacharelado

ainda ndo sei

vou desistir ou mudar de Curso antes

PN NN
N’ Nt Nt Nt

3. QUAIS 0S NOTIVOS QUE O LEVARAM A ESTA ESCOLHA 72

------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

4. NO SEU ENTENDINENTO, QUAIS SAD AS PRINCIPAIS CARACTERISTICAS QUE DEVEM ESTAR PRESENTES NUN BOM
PROFESSOR -

USAR NUMERQOS 01, 02 ... = ASSINALAR EM ORDEM DECRESCENTE
ASPECTOS DE IGUAL IMPORTANCIA - REPETIR O NUMERO
) preocupar-se em integrar sua disciplina com as outras
) ser desinibido e saber falar sem embaraco

) ter preocupagio constante em aprimorar seus
conhecimentos sobre Biologia

( ) participar de movimentos pela melhoria da qualidade do
ensino

~e~ o~



( ) ler pelo menos um livro a cada trés meses

( ) ser organizado, pontual e responsavel

( ) ter preocupagido em aprimorar seus conhecimentos sobre
Educagédo

( ) ser criativo sabendo associar o conhecimento cientifico
a realidade

( ) olhar para o aluno durante as explicacbdes em sala

( ) participar da Associacdo de Professores e reivindicar
melhores salarios

( ) conhecer o desenvolvimento emocional e psicoldgico da
faixa etdaria em que trabalha

( ) ter autoridade em sala de aula

( ) ter preocupagdo constante em aprimorar seus
conhecimentos gerais (politica, esportes, conjuntura nac. e
internacional, cultura, ...)

()

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

5. ATE AL, AVALIANDO 0 CURSO, QUAIS AS PRINCIPAIS CARACTERISTICAS DO CURSO E DE SEUS
PROFESSORES =

POSITIVAS NEGATIVAS

c 1. o 1.

v 2. 2.

R 3. 3.

S 4. 4.

o 5. 5.
====:=:;::::::=====:::==========::::::ifz:::::::::::::::::::
P 2. 2.

R 3. 3.

o 4. 4.

FQ 5. . S.
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Considerar: CURSO - curriculo, espago fisico, biblioteca,

conteudos, relacionamento entre disciplinas, experiéncia de
pesquisa e extensdo, troca com outras instituic¢des, apoio da
Coordenadoria, dificuldades na matricula, ...

PROFESSORES -~ conhecimento, capacidade em transmitir,
preparagdo das aulas, conhecimentos gerais extra conteuldo,
dialogo democratico, respeito ao aluno, avaliagbes,
autoritarismo ...

Data do preenchimento ..../..... VAR
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS GRADUACAC EM EDUCAGAO
MESTRADO EM EDUCACAO E CIENCIA

QUESTIONARIO "B" = alunos da 63 e 74 Fases

1. POR QUE VOCE OPTOU PELA LICENCIATURA 7

a) porque ser professor é uma profissdo facil e sem muito
trabalho

b) quero ser professor para “ferrar" os alunos

c) sou comunicativo e gosto de me relacionar com pessoas

d) acho dque ndo conseguiria me formar no Bacharelado - as
disciplinas sdo muito dificeis

e) € mais fdcil conseguir emprego como professor

f) prefiro dar aulas do que fazer pesquisa

g) pela importdncia social que tem um professor

h) gosto de trabalhar com criangas e jovens

i) gosto de transmitir os conhecimentos de Biologia

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

2. NO SEU ENTEKDINENTO, QUAIS SAD AS PRINCIPAIS CARACTERfSTICAS QUE DEVEN ESTAR PRESENTES NUM B0M
PROFESSOR =

USAR NUMEROS 01, 02 ... = ASSINALAR EM ORDEM DECRESCENTE
ASPECTOS DE IGUAL IMPORTANCIA - REPETIR O NUMERO

o

) preocupar-se em integrar sua disciplina com as outras
) ser desinibido e saber falar sem embaraco

) ter preocupacao constante em aprimorar seus
conhecimentos sobre Biologia
( ) participar de movimentos pela melhoria da qualidade do
ensino
( ) ler pelo menos um livro a cada trés meses
( ) ser organizado, pontual e responsédvel
( ) ter preocupag¢do em aprimorar seus conhecimentos sobre
Educagéo
( ) ser criativo sabendo associar o conhecimento cientifico
a realidade
( ) olhar para o aluno durante as explicacdes em sala
( ) participar da Associag¢ido de Professores e reivindicar
melhores saldrios
( ) conhecer o desenvolvimento emocional e psicolégico da
faixa etdria em que trabalha
( ) ter autoridade em sala de aula
( ) ter preocupacgio constante em aprimorar seus
conhecimentos gerais (politica, esportes, conjuntura nac. e
internacional, cultura, ...)

NN N



135

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

3. ATE AQI, AVALIANDO 0 CURSO, QUAIS AS PRINCIPAIS CARACTERISTICAS D0 CURSO € OF SEUS
PROFESSORES -

POSITIVAS NEGATIVAS

C 1. 1.

U 2. 2.

R 3. 3.

S 4. 4.

o 5. 5.
:::::::;TZ::::::::::::::::::::::::::::;T=Z::::::::::::::::::

P Zz. 2.

R 3. 3.

8] 4. 4.

FQ 5. 5.
Considerar: CURSO - curriculo, espa¢go fisico, biblioteca,

conteudos, relacionamento entre disciplinas, experiéncia de
pesquisa e extensdo, troca com outras institui¢cdes, apoio da
Coordenadoria, dificuldades na matricula, ..

PCLFESSORES - conhecimento, capacidade em transmitir,
preparagdo das aulas, conhecimentos gerais extra conteldo,
dialogo democratico, respeito ao aluno, avaliagles,

autoritarismo ...

Data do preenchimento ..../..... /
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UNIVERSIDADE FEDERAL DOE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS GRADUAGCAO EM EDUCACAOD
MESTRADO EM EDUCACAO E CIENCIa

QUESTIONARIO "C™

alunos da 88 e 94 Fases

1. COMO VOCE SE SEMTE AGORA QUE , PARTICAMENTE, JA CURSOU T0DO 0 CURSO 7

a) inseguro, com duvidas sobre o conteldo de Biologia
b) sem imaginagdo para dar boas aulas

c) totalmente preparado para enfrentar a sala de aula
d) com muitas idéias criativas de como inovar

e) com vontade de iniciar um novo Curso

f) pretendo deixar a Biologia e me dedicar a um negdécio
g) vou ficar em casa cuidando do marido e filhos

h) preocupado com a responsabilidade de um professor na
formagdo de criancas e jovens

i) ansioso para comeg¢ar a trabalbar

J) pretendo fazer uma pos-—graduagido

---------------------------------------------------------

2. ND SEVU ENTENDIMENTO, QUAIS SAO RS PRINCIPAIS CARACTERISTICAS QUE DEVEM ESTAR PRESENTES NUM BOM
PROFESSOR -

USAR NUMEROS 01, 02 ... = ASSINALAR EM ORDEM DECRESCENTE
ASPECTOS DE IGUAL IMPORTANCIA -~ REPETIR 0 NUMERO

LIt

( ) preocupar-se em integrar sua disciplina com as outras

( ) ser desinibido e saber falar sem embaraco

( ) ter preocupacio constante em aprimorar seus
conhecimentos sobre Biologia

( ) participar de movimentos pela melhoria da qualidade do
ensino

( ) ler »pelo menos um livro a cada trés meses

( ) ser organizado, pontual e responsavel

( ) ter preocupagio em aprimorar seus conhecimentos sobre
Educagdc

( ) ser criativo sabendo associar o conhecimento cientifico
a realidade

( ) olhar para o aluno durante as explicacdes em sala

( ) participar da Associagido de Professores e reivindicar
melhores saldrios

( ) conhecer o desenvolvimento emocional e psicologico da
faixa etaria em que trabalha

( ) ter autoridade em sala de aula

( ) ter preocupagédo constante em aprimorar seus
conhecimentos gerais (pol1t1ca, esportes, conjuntura nac. e
internacional, cultura, ...)

T T T T
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3. ATt MWL, AVALIAKDO 0 CURSD, QUAIS AS PRINCIPAIS CARACTERISTICAS DO CURSO £ DE SEUS
PROFESSORES -

137

POSITIVAS NEGATIVAS

C 1. o 1.

v 2. 2.

R 3. 3.

S 4. 4.

o 5. 5.
:::::::;f:::::::::::::::::::::::::::::iT::::::::::::::::::::
P 2. 2.

R 3. 3.

o 4. 4.

FQ 5. 5.
Considerar: CURSO - curriculo, espago fisico, biblioteca,

conteudos, relacionamento entre disciplinas, experiéncia de
pesquisa e extensdo, troca com outras instituicdes, apoio da
Coordenadoria, dificuldades na matricula,

PROFESSORES -~ conhecimento, capacidade em transmitir,
preparacido das aulas, conhecimentos gerais extra conteudo,
dialogo democratico, respeito ao aluno, avaliagdes,
autoritarismo ...

4. VOCE CONSEGUE DIZER QUAIS FORAM AS CINCO DISCIPLINAS QUE MAIS LHE CHAMARAM ATENGAO 2 ODIGA 05
HoTIvVOS . :

1.
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5. LEIAO TEXTO A SEGUIR.

"A visdo multidisciplinar é aquela onde " as disciplinas
vém antes do conjunto: elas ddo sua contribuigdo especifica
de conteudo e de meétodo, e a soma constitui o resultado:
este, portanto, € um mosaico e a tarefa de integragdo é
iniciativa pessoal do estudante, dependente da sua

sensibilidade e de seus gostos .

Na perspectiva multidisciplinar a formagiio do professor
pode ser considerada como a de um meio bacharel e meio
pedagogo, com uma apéndice especifica com fungio de sintese.
0 potencial das disciplinas n3o é adequadamente explorado
por falta de uma organizag¢do integradora."

“A visd@o interdisciplinar, € definida como sendo aquela onde
o conjunto vem antes das disciplinas no sentido de que as
contribui¢bes de cada uma sdo pensadas e procuradas por
suas interelagdes .

Ha, portanto, uma interligagio e uma constante preocupacio
entre as disciplinas especificas da 4drea das Ciéncias
Naturais e as das Ciéncias Humanas.

Nesta visédo interdisciplinar, a formagdo do professor devera
ser pensada como uma transformagdo de mentalidade, e os
conhecimentos caracteristicos da nova mentalidade deverido
ser buscados nos resultados cientificos de varias
disciplinas, que portanto, deverdo ser organizadas em fungio
do conjunto. "

NA SUA OPINIAO,
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1.QUAL. 0 CARATER DO CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFSC 7

( ) Multidisciplinar ( ) Interdisciplinar

Justifique

------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

2. QUAL SERIA A FORMA IDEAL 7

( ) Multidisciplinar { ) Interdisciplinar

Justifique

------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

3. QUAIS 0S8 MOTIVOS QUE IMPEDEM O FUNCIONAMENTO DO CURSO COM
ESSAS CARACTERISTICAS 7 (responda considerando a resposta
dada no item 2.)

------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCAGCAO
MESTRADO EM EDUCACAO E CIENCIA

QUESTIONARIO "D" = Licenciados em Biologia pela UFSC

1. QUAIS AS PRINCIPAIS DIFICULDADES ENCONTRADAS WO DIA A DIA DA SALA DE AULA :

RESPONDA EM ORDEM DECRESCENTE DE IMPORTANCA = UTILIZE
NUMEROS

ASPECTOS DE MESMA IMPORTANCIA UTILIZE 0 MESMO NUMERO
( ) falta de conhecimento na darea de Biologia
) dificuldade em responder as perguntas dos alunos

) falta de criatividade em elaborar avaliagdes

) impaciéncia com relacdo aos alunos que apresentam

(
(
( ) dificuldade em manter a autoridade e o dominio da classe
(
dificuldade no aprendizado

( ) falta de conhecimento geral sobre poitica, conjuntura
nacional, cultura, etc

( ) dificuldade em associar a Biologia com outras
disciplinas como a Fisica, Quimica, Geografia,...

¢ ) realidade do ensino diferente daquele vivenciado nas
disciplinas na UFSC

( ) conteldos aprendidos no Curso distantes da realidade dos
alunos

( ) falta de comunicacio minha, com os demais professores de
Biologia e Cié&ncias na Escola onde leciono

( ) dificuldade de comunicacido com os alunos
( ) auséncia de laboratdério e/ou aulas praticas

( ) dificuldade que possuo em aulas praticas

-----------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------



2. NO SEO PROCESSO DE FORMAGAO, MO CURSO DE EBIOLOSIA DA UFSC, QUE PORTOS VOCE NENCIONARIA
COMO PRINCIPAIS RESPONSAVEIS PELAS DIFICULDADES E FACILIDADES, HOJE EMCONTRADAS NO SEU TRABALHO COMD
PROFESSOR 7

Considerar:

CURSO =~ curriculo, espago fisico, biblioteca, conteldos,
relacionamento entre disciplinas, experiéncia de pesquisa e
extensédo, troca com outras instituicdes, apoio da

Coordenadoria, dificuldades nas matriculas, acesso a
bibliografia...

PROFESSORES -~ conhecimento, capacidade em transmitir,

preparacdo das aulas, conhecimentos gerais extra conteado,
dialogo democratico, respeito ao aluno, avaliagdes,
autoritarismo, disposicdo em trocar experiéncia, discussdo
de questdes de conhecimento geral ...

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE PGS GRADUACADO EM EDUCAGAOD
MESTRADO EM EDUCACAC E CIENCIA

QUESTIONARIO " E " = Docentes do Curso
1. NA SUA OPINIAO, QUAIS AS CARACTERISTICAS QUE DEVE APRESENTAR UM BONM PROFESSOR DE BIOLOGIA PARA
01 EII GRAUST?

------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

2. VOCE CONHECE 0 PERFIL DO B316L060 APROVADO EN PLENARIA DO CURSC DE GRADUAGAD EN CIENCIAS
BIOLOGICAS DA UFSC, EM 17 OE SETENBRO OF 1987, QUANDO DA REALIZAGAO DO SEMINARIO OF
AVALIAGAD DO CURSD 7

SIM JA OUVI FALAR

5. QUAL 0 PROCEDIMENTO DO CORPO DOCENTE DO CURSD NO SEWTIDO DE BUSCAR A INPLAMTACAQ DA FORMAGAO DE
UM PROFESSOR DE BIOLOGIA RESPALDADA POR UMA MESMA FILOSOFIA EDUCACIONAL?Y

houve tentativas através de reunides do Colegiado de
Departamento

houve tentativas através de reunides do Colegiado do
Curso

desconheco qualquer tentativa de implanta-lo

houve tentativas isoladas entre diferentes disciplinas,
atraves de seus docentes

nada foi feito a respeito

houve uma construgdo coletiva do Curriculo da Biologia
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ndo deve haver acdo comum dos Professores do Curso de
Biologia

------------------------------------------------------

4. O CURSD, ATUALMENTE. TEN DEFINIDO DE FORMA CONSCIENTE E COMPARTILHADA POR TBDOS 05 SEUS
DOCENTES, 0 "TIPD DE PROFESSOR DE E3IOLOGIA QUE SE QUER FORMAR "7
NAO

SIM DESCONHECO

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------

80T

Sempre lecionei no Curso de Biologia, inclusive,
atualmente.

Atualmente leciono para Atualmente nido leciono
o Curso de Biologia,. para o Curso, porém ja
lecionei, anteriormente
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Nunca lecionei para Nunca lecionei para o
0 Curso de Biologia. ==t 0 Curso. Ndo pretendo
Pretendo lecionar. lecionar.

Estive afastado da UFSC durante o periodo de

----------------------------------------------------------
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