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RESUMO

O presente estudo busca investigar as potencialidades da
Intercoletividade na constituicdo da identidade profissional do
Docente do Ensino Superior (DES), especialmente dos
formadores de professores de Biologia, ou seja, dos atuantes em
cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. A fim disso, esta
investigacdo ocorreu em distintas etapas. Inicialmente, procurou-
se caracterizar o docente atuante nos cursos de licenciatura em
Ciéncias Biolégicas no Brasil. Para tal, buscou-se a discussdo em
torno dos espagos institucionais de potencial formativo destes
docentes, tais como o Estagio de Docéncia, a formagdo Stricto
sensu e a Pratica como Componente Curricular (PCC). Sobre o
Estagio de Docéncia, a revisao de literatura aponta que, de modo
geral, o0 mesmo ndo vem sendo considerado pelos pos-
graduandos como influente na constituicdo docente, por tornar-se
um momento meramente burocratico aos alunos bolsistas e ndo
de aprendizado em torno da docéncia no Ensino Superior. Em
relacdo aos programas de pos-graduacdo, realizou-se um
levantamento a partir das propostas curriculares dos programas
das duas grandes areas da Coordenacdo Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Ciéncias
Biolégicas e Biodiversidade. A partir deste levantamento
constatou-se que a grande maioria destes programas,
responsaveis pela formacéo de representativa parte dos DES que
atuam nas licenciaturas em Ciéncias Biologicas brasileiras, nédo
proporcionam em suas propostas curriculares qualquer tipo de
disciplina destinada a preparacdo didatico-pedagodgica de seus
egressos. Sobre a PCC, a reviséo de literatura aponta como um
tema incipiente nas pesquisas, especialmente aquelas
relacionadas a docéncia nas &reas das Ciéncias da Natureza.
Carecem de estudos, portanto, de como a PCC poderia colaborar
na formacdo da identidade profissional do DES. Posteriormente,
apresenta-se o contexto do Projeto Integrador, uma experiéncia
de PCC desenvolvida na licenciatura em Ciéncias Biolégicas da
Universidade Federal da Fronteira Sul campus Realeza-PR, pano
de fundo das discussdes apresentadas e local de trabalho dos
docentes sujeitos desta pesquisa. Como instrumento de coleta das
falas dos docentes, elegeu-se a entrevista, a qual foi submetida a
estudo piloto, que contribuiu para a constituicdo de pré-categorias



e possiveis adequacbes do roteiro. Foram entrevistados oito
docentes atuantes no curso de Ciéncias Bioldgicas referido, sendo
destacados aspectos referentes a historia de formagédo académica
bem como atividades extra-académicas que consideramos como
constituintes da identidade profissional destes DES, fatores esses
que, a nosso ver, influenciam diretamente na efetivacédo de acbes
intercoletivas na pratica como docente universitario. As entrevistas
foram analisadas com auxilio dos procedimentos metodoldgicos
da Analise Textual Discursiva (ATD), tendo como referencial
tedrico-epistemoldgico os elementos da sociogénese do
conhecimento de Ludwik Fleck, especialmente das categorias
complicacdo e circulagdo intercoletiva de conhecimentos e
praticas. A partir da andlise, o presente trabalho de tese aponta
elementos para que a Intercoletividade na docéncia no Ensino
Superior possa ser efetivada, em potenciais espagos formativos
aos DES, como o Estagio de Docéncia, as PCCs, a formacéo de
coletivos de pesquisa e estudo, as formacgdes em servico, as
atividades extra-académicas, entre outros. Aponta-se, da mesma
forma, a necessidade de outros estudos que investiguem espacos
com potencial formativo, como o estagio probatério ao qual os
DES séo submetidos, em inicio de carreira. Esta potencialidade
perpassa, no entanto, pelas interlocucdes entre os docentes de
distintas formagfes, bem como com outros atores, a exemplo do
licenciando, o professor da Educacédo Basica e demais sujeitos
que, na troca intercoletiva, colaboram na constituicdo da
identidade profissional do DES.

Palavras-chave: Docéncia no Ensino Superior, Identidade
Profissional Docente, Ensino de Biologia, Ludwik Fleck,
Intercoletividade.



ABSTRACT

This study investigates the potential for intercollectivity in the
formation of the professional identity of higher education
professors, especially those who work in courses for certifying
teachers in the biological sciences. The study first sought to
characterize professors working in certification courses in the
biological sciences in Brazil. To do so, it discusses the institutional
spaces of educational potential of these professors, such as the
internship for the professor, master's and doctoral programs in
education and programs known as practice as a curriculum
component. In terms of the professorial internship, a review of the
literature indicates that graduate students usually do not consider
these internships to be influential in their education for becoming
professors. They see it as a merely bureaucratic moment for
students with grants and not one of learning about the work of a
professor in higher education. In relation to graduate programs, a
survey was conducted based on curriculum proposals of the
graduate programs in two large fields of the National Coordination
of Improvement of Higher Education Personnel (CAPES), the
biological sciences and biodiversity. Based on this review, it was
found that the majority of these programs, which are responsible
for education of a significant portion of professors in higher
education who work in the certification of teachers in the biological
sciences in Brazil, do not include in their curriculum proposal any
type of discipline aimed at didactic-pedagogical preparation of
students. In relation to the practice as a curricular component
program, the review of the literature indicates it is an incipient
theme in the research, especially those related to teaching in the
fields of the natural sciences. There is a lack of studies, however,
about how practice as a curriculum component could assist in the
education of the professional identity of professors in higher
education. The paper then presents the context of the Integrator
Project, an experience of practice as a curriculum component
undertaken in the certification of teachers of the biological sciences
at the Federal University on the Southern Border, at the campus in
Realeza, Parana, which was the background for the discussions
presented and the workplace of the teachers who are the subjects
of this study. Interviews were used to collect the statements of the



professors, which were submitted to a pilot study, which
contributed to the establishment of pre-categories and possible
improvements to the questionnaire used. Eight professors who
work in the school of the biological sciences mentioned were
interviewed. Issues were highlighted that refer to the history of
academic education as well as extra-academic activities that we
considered to be important to the development of the professional
identity of these professors in higher education. We understand
that these factors directly influence the realization of intercollective
actions in the practices of university professors. The interviews
were analyzed with the assistance of methodological procedures
such as discursive textual analysis. The theoretical-
epistemological references were elements of the sociogenesis of
knowledge of Ludwik Fleck, particularly the categories of
complication and intercollective circulation of knowledge and
practices. Based on the analysis, this thesis indicates elements
that can allow the realization of intercollectivity in teaching in higher
education, in potential educational spaces of higher education
professors, such as the internship for professors, the practical
curriculum component, the formation of research and study
collectives, the education in service, extra-academic activities and
other programs. It also indicates the need for studies that
investigate other spaces with educational potential, such as the
trial period to which professors in higher education are submitted
at the beginning of their careers. This potential, however, involves
interlocutions between professors with different kinds of education,
as well as other actors, such as students in certification courses,
teachers in basic education and other subjects who, in the
intercollective exchange, collaborate in the formation of the
professional identity of professors in higher education.

Keywords: Teaching in Higher Education, professional teaching
identity, biology education, Ludwik Fleck, intercollectivity.
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Introducao

Ha quem inicie a pesquisa de tese com um problema
definido e nele prossiga até o final. Feliz ou infelizmente, esse nao
foi o meu caso. Posso dizer que ndo o encontrei nem ele me
encontrou: encontramo-nos, na pratica e nos desafios cotidianos
de quem se constitui enquanto professora universitaria e ao
mesmo tempo, se forma e (trans)forma enquanto doutoranda.
Nestas idas e vindas, assim como na docéncia, as questdes desta
pesquisa foram se tornando mais claras e significativas, de
maneira tal que eu nao tivesse mais duvidas sobre o qual seria o
problema a ser abordado. Ele advém de minhas ansiedades, mas
também de uma problematica coletiva, de um coletivo de
professores que se dispbe a formar professores de Biologia e
Ciéncias e que, consciente ou inconscientemente, faz refletir sua
pratica na formacao e na atuacéo destes professores na Educacéo
Basica.

Das muitas maneiras de iniciar um trabalho de tese, talvez
eu tome o caminho contrario de alguns ou do que porventura seja
exigéncia de uma pesquisa nos moldes positivistas que prezam
pela neutralidade. Eu, como docente integrante da propria
experiéncia objeto de analise deste trabalho, ndo sou neutra e,
nesse sentido, apesar do distanciamento necessario a pesquisa,
reconheco que, por minha imersdo, alguns olhares estéo
influenciados por aquilo que trago e que me constitui: a minha
vivéncia enquanto docente. Quero, desse modo, saber o que
pensam os colegas da licenciatura em Ciéncias Biologicas, quais
as suas experiéncias de vida e formacao que influenciam em suas
praticas docentes e como, em suas acdes, formam professores de
Ciéncias e Biologia.
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Enquanto professora do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS)
campus Realeza-PR, atividade que teve inicio em meio ao curso
de doutorado, minha visédo para a docéncia universitaria, que ja
constituia interesse de estudo, refinou-se, através da prética e
reflexdo, na forma de problema de pesquisa. Minha atuagédo nas
disciplinas de Metodologia de Ensino de Biologia, Laboratério de
Ensino de Biologia, Estagio Supervisionado e Projeto Integrador
mostrou-me 0 quanto se faz necessario o didlogo entre os
docentes que atuam na licenciatura e que tem, mesmo lecionando
em disciplinas com natureza e objetivos diferenciados, um fim
comum: formar professores de Ciéncias e Biologia. Neste
contexto, algumas questdes passaram a fazer parte de meu
cotidiano docente e perpassardo também a problematica da
presente pesquisa de tese, tais como: o0 que constitui um professor
de Biologia? Seus conhecimentos de formacao especifica da &rea
bioldgica ou os conhecimentos da area pedagdgica? O que seria,
afinal, conhecimento “especifico” em um curso que se propbe a
formar professores?

Os questionamentos acima, na verdade, sempre fizeram
parte de minhas indagacdes, nos oito anos de docéncia na
Educacdo Basica, nos cinco de graduanda, bem como, mais
recentemente e, de forma mais sistematica, como professora do
magistério superior. Nota-se em cursos de licenciatura, muitas
vezes, essa distingdo entre conhecimentos da area considerada
“especifica” e das disciplinas ditas “pedagdgicas”’. Nas
licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, poderiamos resumir essa
denominacdo em relacdo a primeira categoria, referindo-se as
disciplinas de conhecimento biolégico, como a Boténica, a
Zoologia, a Genética, entre outras; na segunda categoria, se
enquadram, na maioria das vezes, a Didéatica, a Psicologia da
Aprendizagem, as Metodologias de Ensino, as Instrumentagfes
para Ensino e os Estagios.
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No entanto, seria possivel, em uma licenciatura, falar de
“Ensino de” sem a materialidade conceitual de uma disciplina
considerada “especifica®? Ao mesmo tempo, as disciplinas
“especificas” ndo teriam um importante papel nas discussdes de
“‘como se ensina” os conhecimentos aprendidos, em um contexto
escolar? Estaria o docente da disciplina “especifica” tacitamente
ensinando “como se ensina”? Ainda mais complexas, as questdes
referentes ao “o que”, “para quem” e “para que” se ensina também
fazem parte do rol de conhecimentos trabalhados tanto nas
disciplinas “pedagdgicas” quanto nas “especificas”? Ambas
dialogam sobre estes importantes aspectos?

Nesse sentido, assumimos como pressuposto de cunho
epistemoldgico as andlises do epistemélogo polonés Ludwik
Fleck! ([1935]2010) em torno da dinamica de circulacdo de ideias
e praticas, que nos ajudam a problematizar e compreender melhor
as questbes colocadas. Partindo do pressuposto de que a
producdo de conhecimento é resultado de uma atividade
sociocultural, datada e espacialmente localizada, sua
argumentacdo é de que o trabalho de um coletivo é
essencialmente cooperativo, pressupondo a comunicacao, tanto
no ambito intra quanto intercoletivo de pensamento. Na dimenséo
intracoletiva, ou seja, no interior de determinado Coletivo de
Pensamento, a circulagdo de ideias e praticas tem o importante
papel de desenvolver o estilo de pensamento vigente,

aprimorando-o e legitimando-o. Na dimensao intercoletiva, ou

! Ludwik Fleck [1896-1961] foi um médico de origem judaico-polonesa,
cujas concepcdes epistemoldgicas foram expressas fundamentalmente no
livro “A génese e o desenvolvimento de um fato cientifico”, editado em 1935
na lingua alema (versdo em espanhol em 1986 e em portugués em 2010). O
livro traz a linha de pensamento do autor e a descricdo de suas categorias
epistemoldgicas, tomando como referéncia o estudo do desenvolvimento do
conceito de sifilis e sua identificagdo por meio da reagdo soroldgica de
Wassermann, um fato cientifico da historia da medicina.
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seja, entre diferentes estilos de pensamento, quanto maior for a
diferenca entre estes, tanto menor serd a circulacdo de ideias. No
momento em que existem relacdes intercoletivas € possivel
concluir que ha afinidades ou caracteristicas comuns entre 0s
estilos de pensamento, possibilitando assim, o dialogo e as trocas
necessarias para o enfrentamento de problemas em comum.
Consideramos que este processo, que chamaremos aqui de
Intercoletividade sera essencial na discussao proporcionada no
presente trabalho de tese. Podemos pressupor que dentro deste
coletivo de professores que atuam no contexto de andlise do
presente estudo, h& vérios circulos concéntricos que mantém
maiores ou menores relacdes entre si, dependendo de qual se
toma como referencial. Fleck nos ajudaria a melhor compreender,
por exemplo, as relacdes inter e intracoletivas que se estabelecem
entre os diferentes docentes do Ensino Superior na experiéncia de
integracdo disciplinar analisada.

Diante do exposto, cremos estar aqui diante de um
problema. Consideramos que a circulacdo dos conhecimentos e
praticas, no sentido fleckiano, entre os docentes dos componentes
ditos especificos e pedagdgicos em um curso que forma
professores é necessaria e, ao mesmo tempo, essa articulacao,
em tempos e espagos especificos, constitui-se em uma
complicacéo cuja solugcdo ndo é visualizavel somente por uma
area de conhecimento, nem tampouco pelos docentes dos
componentes curriculares ditos “especificos” e “pedagogicos”,
mas pela disseminacdo e real coletividade de todos os
componentes curriculares de um curso de licenciatura.

A visdo e a influéncia deste problema na constituicdo da
identidade profissional docente dos professores que atuam na
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas é o que pretendo abordar,
entre outros aspectos, na presente pesquisa de tese. Para isso,
selecionei uma experiéncia de formacgdo de professores em que
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had a oferta de um componente curricular chamado Projeto
Integrador (Pl), que se propde a articulacdo dos diferentes
componentes curriculares do curso por meio do desenvolvimento
de projetos com orientacdes coletivas, a partir de um tema
especifico. Este componente curricular é ofertado no curso de
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da Universidade Federal da
Fronteira Sul campus Realeza-PR. Os motivos para a escolha de
tal experiéncia como objeto de estudo sdo 0s seguintes:

i) Primeiramente, esta escolha se da por minha prépria
vivéncia e, confesso, dificuldade e desafio em trabalhar em uma
disciplina na qual, obrigatoriamente, conhecimentos de diferentes
areas devem dialogar. Por experienciar e sentir de meus colegas
docentes 0 quanto nossas constituicbes enquanto profissionais
que tem por responsabilidade formar outros professores se veem
ressignificadas ao participar de iniciativas como esta. Esta analise
poderia se dar a partir outras experiéncias, tais como as Praticas
como Componentes Curriculares (PCCs), instituidas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacdo de
Professores da Educacédo Basica (2002), pelos proprios Estagios
Curriculares Supervisionados ou por outras iniciativas que
demandam certo nivel de integracdo curricular em cursos de
licenciatura.

i) O segundo motivo da opgdo por esta experiéncia diz
respeito as suas caracteristicas e objetivos, pois estando em
ambito de um mesmo curso de licenciatura, o componente
curricular Projeto Integrador prevé o necessario dialogo de
profissionais de areas distintas: as chamadas disciplinas de
formacdo comum, de formacdo pedagdgica e de formacédo
especificas de um curso que visa a formacgéo de professores para
atuacdo na Educacgdo Bésica. Esses docentes, das diferentes
areas de formacao, compartilham de alguns aspectos e ndo de
outros; ao mesmo tempo em que fazem parte do mesmo grupo
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(muitos possuem formacé&o inicial em Ciéncias Bioldgicas), trazem
consigo suas histérias de vida, de formacédo na area especifica, de
modos de fazer pesquisa, de vinculos tedricos e institucionais que
0 constituem e o diferenciam enquanto docente. Neste sentido,
busco analisar, no presente trabalho de tese, os condicionantes
gue levam a efetivagcéo ou nao deste dialogo, pela ética do docente
gue atua nas disciplinas da licenciatura em Ciéncias Biologicas.
Da mesma forma, busco compreender de que maneira 0s
conhecimentos e préticas, formacdo e atuacdo desses docentes
sao ressignificados, nesse processo, a ponto de influenciar na
constituicdo de sua identidade profissional.

Estudos recentes questionam a dicotomia existente entre a
expectativa e a pratica do docente que atua nos cursos de Ensino
Superior, em especial nos cursos destinados a formacédo de
professores. Gongalves (2009) ressalta que, de maneira geral, a
formagdo dos docentes da Educagdo Superior tem sido
minimamente privilegiada pelas investigagbes e pelas politicas
publicas em educacdo. Segundo o autor, as atuais politicas de
formacéo para docentes do Ensino Superior carecem de iniciativas
gue vao além de propostas generalistas, mas que considerem a
area especifica de formacdo e que reconhecam o0 ensino e a
aprendizagem como processos influenciados pelos conteudos
préprios da area de conhecimento em estudo.

Neste sentido, um dos aspectos que este estudo pretende
abordar é a preparagéo didatico-pedagdgica e, porque néo, socio-
histérica e localizada, que os docentes atuantes nestes cursos e,
por consequéncia, ha proposta analisada, receberam ao longo de
suas formacfes em suas areas especificas, que os constituiram
professores do Ensino Superior. Sabemos, e Varios autores
(MASETTO, 2003; PACHANE, 2003; CUNHA, 2005) indicam mais
diretamente, os problemas enfrentados pelos docentes do Ensino
Superior, em relacdo aos aspectos didatico-pedagdgicos. Da
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mesma forma, outros estudos, por exemplo Silva & Schnetzler
(2005), Bazzo (2007), Zanon et al. (2007), Delizoicov (2008),
Gongalves (2009), Oda (2012) e Feistel (2012) vem
problematizando a formacéo necessaria aos docentes que atuam
no nivel universitario, historicamente resumida ao dominio de
conhecimentos especificos de sua éarea e experiéncias
profissionais como principais requisitos para a docéncia nos
cursos superiores, conforme apontado por Masetto (2003).

iii) Em terceiro lugar, minha escolha por este objeto de
andlise provém também da opg¢éo por conhecer e disseminar
iniciativas de enfrentamento deste problema ocorridas nas
apelidadas “Universidades REUNI”, referindo-se aquelas
instituicBes criadas pelo Programa de Reestruturagdo e Expansao
das Universidades Publicas Federais (REUNI) que, em meio as
mais variadas criticas e ressalvas - tais como multiplicacdo de
matriculas em instituicdes com pouca estrutura, abertura de novos
cursos sem estrutura necessaria, pouco tempo hébil para
preparacéo e efetivagdo do programa, entre outras? - interiorizou
0 acesso ao Ensino Superior e, logo apés as DCN (2002) criou 14
novas universidades e mais de 100 novos campi®, entre 2003 e
2010. Estas, de modo geral, propdem em seus projetos politico-
pedagogicos contextos peculiares de “modos de fazer
universidade”, atendendo a uma demanda por Ensino Superior em
regides historicamente desassistidas, tendo em geral, como
publico-alvo, prioritariamente os alunos egressos da rede publica
de ensino e de baixa renda. Por exemplo, a Universidade Federal
da Fronteira Sul, instituicdo em que se realiza a experiéncia em
que atuam o0s docentes sujeitos da presente pesquisa,

2 Qutras criticas ao REUNI podem ser encontradas em trabalhos como o de
FILARDI (2014), “Desenvolvimento do Reuni: critica a sua implantacéo e
sua relacéo econémica” disponivel em:
http://www.redalyc.org/html/1935/193532896005/

3 Fonte: http://reuni.mec.gov.br/ , acesso em outubro de 2014.
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aproximadamente 98% dos alunos provém da rede publica de
ensino (UFFS, 2012). S&o universidades, portanto, que tem em
sua génese a ideia de serem diferenciadas, tanto em suas
propostas pedagdgicas quanto em suas estruturas administrativas
e organizacionais. Em muitas destas, por poderem construir seus
projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura apds as DCN
(2002), houve maior flexibilidade para propostas inovadoras em
relacdo a forma de estruturacdo das PCCs, articulando-se
também, aos projetos de suas instituicbes. Dessa maneira, este
trabalho de tese contribui na investigagdo e disseminacdo de
novas experiéncias em torno da PCC nas licenciaturas em
Ciéncias Bioldgicas.

Acredita-se que, nestas novas instituicbes, por suas
caracteristicas inovadoras, por estarem em processo de
construcdo e consolidacdo de suas propostas curriculares e por
seu tempo-espaco histérico localizado, se configurem novas
organizacdes curriculares que contemplem experiéncias em que
haja a necessidade de docéncia em outros formatos, que nédo o
tradicional. Sao, por sua génese e propositos, espacos frutiferos
para o exercicio de propostas integradoras, ou quica
interdisciplinares, no ambito dos cursos de graduacgéo que formam
professores para a Educagéo Basica.

Com a aprovacao das DCN (2002) e, mais especificamente,
com a Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que
instituiu a duracao e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacao plena, responsaveis pela formacdo de professores da
Educacdo Basica em nivel superior, os cursos de licenciatura
tiveram de sofrer adaptacdes que contemplassem, por exemplo,
as horas previstas para as chamadas “Praticas como Componente
Curricular (PCC)”. Segundo a Resolugdo CNE/CP 2 (2002):

Art. 1° A carga horaria dos cursos de
Formacdo de Professores da Educacgéo
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Basica, em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagdo plena, sera
efetivada mediante a integralizacdo de, no
minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas,
nas quais a articulagao teoria-pratica garanta,
nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensdes dos componentes
comuns:

| — 400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

Il —400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular supervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso;

Il =1800 (mil e oitocentas) horas de aulas
para os contetdos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

IV =200 (duzentas) horas para outras formas
de atividades académico-cientifico-culturais.

(Resolugédo CNE/CP 2, 2002, grifos nossos)

Apesar de ndo fazerem mengédo ao termo “Pratica como
componente curricular’, a Resolucdo citada afirma que a pratica
pedagdgica “ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado, que
a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso”
(Resolugédo CNE/CP 2, 2002, p.5). Portanto, deverd estar presente
desde o inicio e permear toda a formacao do professor, no interior
das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas. O mesmo documento reforca ainda, em seu artigo
13, que esta pratica apresenta tempos e espacos especificos e
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tem como finalidade promover a articulagcdo das diferentes
praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

O Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFFS
campus Realeza-PR, por sua vez, optou por distribuir a PCC no
decorrer do curso, num total de 420 (quatrocentas e vinte) horas,
permeando todo o processo de formacdo do licenciando em
Ciéncias Biologicas, numa perspectiva interdisciplinar,
contemplando dimensdes tedrico-praticas. A metodologia
escolhida para desenvolver essas atividades inclui a realizagéo do
componente  curricular chamado  “Projeto  Integrador”,
desenvolvido do primeiro (1°) ao quinto (5°) semestres e por meio
dos componentes curriculares Laboratério de Ensino de Ciéncias
e Laboratério de Ensino de Biologia, no sexto (6°) e oitavo (8°)
semestres, respectivamente.

Segundo o Projeto Pedagégico do Curso (2012):

Os Projetos Integradores favorecem a
aproximacdao dos licenciandos com temas de
pesquisa na area de Ciéncias Bioldgicas por
meio do planejamento, implementacdo e
avaliacdo de um trabalho investigativo de
carater interdisciplinar desenvolvido em
grupos por fase do curso. Trata-se de um
momento privilegiado na formacgéo do futuro
professor, uma vez que oportuniza a reflexdo
sobre a tomada de decisdes mais adequadas
a sua pratica docente, com base na integracéo
dos contetidos ministrados em cada semestre
letivo (PPC Ciéncias Biolégicas, 2012, p. 45).

Na pratica, o Projeto Integrador funciona como uma
disciplina de carater obrigatério, que permeia a formacdo do
licenciado em Ciéncias Biol6gicas ao longo dos cinco primeiros
semestres do Curso, somando 300 horas. Em cada um destes
semestres, as turmas sao divididas em grupos de até quatro
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integrantes que, a partir de um tema geral do semestre,
considerado integrador, planejam e executam um projeto com
orientacdo de todos os professores. Este projeto deve buscar
integrar os conhecimentos das diferentes disciplinas cursadas no
semestre e mesmo contando com um coordenador eleito entre os
docentes, todos os professores devem disponibilizar tempo de sua
aula para orientagdo dos grupos, assim como para
acompanhamento e socializacdo dos resultados finais. E
fundamental, nesta proposta, o engajamento dos professores do
semestre, tanto para que 0s projetos realmente integrem
conhecimentos da disciplina ministrada como para que haja o
didlogo com os demais professores, desde a escolha do tema (que
se da de variadas formas), como no acompanhamento do
processo e avaliacdo coletiva.

Neste contexto, a proposta do presente trabalho de tese
consiste em compreender a atuagado do docente envolvido nessas
experiéncias. Como a sua formacgao académica, historia de vida,
atuacao profissional, entre outros, influenciam em sua constituicao
docente e, da mesma forma, na concepc¢éo de trabalho coletivo
necessaria a uma iniciativa como a que ocorre no curso em que
atua; de que forma os coletivos de que este docente
participa/participou ao longo de sua formagéo exercem um papel
no seu modo de ver e praticar sua docéncia; onde esses
professores publicam suas producdes e de que eventos eles
participam; e como tudo isso direciona seu olhar e sua acdo na
formacdo de professores de Ciéncias e Biologia, influenciando
diretamente na compreensao deste docente quanto a importancia
(ou ndo) do trabalho integrado entre as diferentes areas do
conhecimento e do seu papel pedagdgico em um curso que se
propde a formar professores.

Outra caracteristica importante destas novas universidades,
localizadas em regides interioranas do pais, fizeram, nos Gltimos
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anos, varios concursos publicos para docentes do Ensino
Superior, grande parte com exigéncia de titulo de mestrado, a fim
de atrair profissionais capacitados para atuacao nessas regides.
Estes profissionais, por sua vez, ainda em processo de formacao,
estdo ajudando na estruturacdo organizacional e identitaria
dessas universidades em seus locais de atuagdo, 0 que exige
destes docentes, as vezes precocemente, uma visdo ampla do
contexto onde estdo inseridos, além das tensfes politicas que
envolvem o tripé ensino-pesquisa-extensdo. Em contrapartida,
estes mesmos docentes estdo tendo a oportunidade de participar
ativamente do processo de configuracdo curricular dos cursos
onde atuam, inclusive, das propostas que objetivam ser
interdisciplinares. Frente a isso, a presente investigacdo propde-
se também a caracterizar o perfil dos docentes que atuaram e
atuam na experiéncia analisada, a partir de suas formacgbes
académicas e historias de vida.

Seguindo o carater de interiorizagdo das universidades
publicas federais, proposto pelo REUNI, a UFFS, local onde ocorre
0 Projeto Integrador - experiéncia que servird de pano de fundo
neste trabalho de tese, localiza-se no sudoeste do estado do
Parana, mais especificamente no municipio de Realeza, que conta
com uma populacéo estimada de 17.068 habitantes (IBGE, 2016).
A universidade esta inserida em uma regidao de histérico
intimamente vinculado a luta pela terra, concebida pela elite como
fonte de poder (politico/econémico) e pelos camponeses como
espaco de trabalho e de relacbes (BATTISTI, 2006). O sudoeste
do Parana faz fronteira, a oeste com a Republica da Argentina,
através da foz do rio Iguacu e, ao sul, com o Estado de Santa
Catarina. Possui como principal limite geografico, ao norte, o rio
Iguagu. E uma regido constituida por 37 municipios, dos quais se
destacam Pato Branco, Francisco Beltrdo e Dois Vizinhos, em
funcdo de suas dimensbes populacionais e de seus niveis de
urbanizacéao e polarizacdo (MONDARDO, 2007).



37

Conforme dados do Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento- PNUD (2010), no municipio de Realeza-PR a
proporcéo de jovens entre 15 e 17 anos com ensino fundamental
completo cresceu 110,50% no periodo de 1991 a 2000 e 13,25%
no periodo de 2000 a 2010. J& a proporcao de jovens entre 18 e
20 anos com ensino médio completo cresceu 97,30% entre 1991
e 2000 e 41,97% entre 2000 e 2010.

Figura 1: Localizac&o espacial do Sudoeste do Parana

Base Cartografica: IBGE, 2000 - Elaboracao: Marcos L dro Mondardo, 2006.

Fonte: MONDARDO, 2007.
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De acordo com Voltolini (2000), muitos municipios da regiao
surgiram perto das serrarias de pinho, onde comecaram a se
instalar as primeiras familias dos trabalhadores deste ramo da
indUstria, fazendo assim surgir 0os primeiros estabelecimentos
comerciais, em geral do ramo de secos e molhados, que
objetivavam suprir a demanda do mercado consumidor local, que
pouco a pouco se formava. Assim foi com o0 municipio de Realeza-
PR, que surgiu a partir da instalacdo de uma inddstria do ramo
madeireiro, abrigando os primeiros habitantes (familias dos
operarios) e aos poucos atraindo comerciantes. Neste contexto, a
historia da UFFS comeca a ser forjada nas lutas dos movimentos
sociais populares da regido. Lugar de denso tecido de
organizacdes sociais e berco de alguns dos mais importantes
movimentos populares do campo existentes no pais, tais
caracteristicas contribuiram para a formulacdo de um projeto de
universidade e para sua concretizagdo. Entre os diversos
movimentos que somaram forgcas para conquistar uma
universidade publica e popular para a regiao, destacam-se a Via
Campesina e a Federacdo dos Trabalhadores da Agricultura
Familiar da Regido Sul (Fetraf-Sul) que assumiram a lideranca do
Movimento Pré-Universidade (PPC Ciéncias Bioldgicas/UFFS,
2012).

Assim, diante da contextualizagcdo espacial, institucional e
dos motivos que me levam a ter a experiéncia do Projeto
Integrador do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da
UFFS campus Realeza-PR como pano de fundo da presente
investigacao, proponho o seguinte problema de pesquisa:

Quais contribuicbes o0 contexto de iniciativas
integradoras de componentes curriculares propicia, para que
se efetivem novas préticas e reflexdes relativas aos
conhecimentos, a constituicdo e a docéncia universitaria na
licenciatura em Ciéncias Biolégicas?
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Este problema, por sua vez, desdobra-se em outras
questdes de pesquisa:

e Quais as influéncias de um trabalho integrador entre
diferentes componentes curriculares nas acdes pedagdgicas dos
docentes universitarios em um curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas?

e Qual é a compreensao do docente, das diferentes areas,
sobre a sua atuacdo, neste contexto? Qual a influéncia dessa
participacdo na constituicdo de sua identidade docente?

¢ Quais possibilidades sdo acenadas a partir da circulacéo
de conhecimentos e praticas entre 0s sujeitos participantes e seus
coletivos, para a potencializacédo do didlogo entre os componentes
curriculares em uma licenciatura?

Apresentados o problema e as questfes que delineiam este
estudo, pode-se afirmar que o objetivo geral sera o de investigar
as compreensfes dos professores de diferentes componentes
curriculares da licenciatura em Ciéncias Biologicas sobre os
elementos que influenciaram na constituicdo de suas identidades
profissionais docentes e como estes aspectos refletem na
efetivacdo, ou ndo, de praticas intercoletivas na docéncia no
Ensino Superior.

Em decorréncia do problema e das questbes de pesquisa,
0s objetivos especificos séo:

- caracterizar a formacéo pedagdgica dos professores que
atuam nas licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas no Brasil, a partir
da analise dos curriculos dos Programas de Pés-Graduacgédo das
grandes areas Ciéncias Bioldgicas e Biodiversidade da CAPES;
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- identificar, entre os docentes do Ensino Superior, discursos
pedagdgicos e epistemolégicos acerca da formacdo de
professores de Biologia e as interrelacdes entre diferentes areas
do conhecimento em um curso de licenciatura;

- investigar as compreensGes a respeito do dialogo
intercoletivo entre diferentes componentes curriculares por
formadores de professores de Biologia, de modo que se
identifiquem complicacBes inerentes as praticas integradoras na
licenciatura;

- apontar possibilidades de a¢fes que contribuam para o
movimento em dire¢cdo a superacdo das complicagfes advindas
da pratica, em um contexto de integracdo de componentes
curriculares em licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

As questdes e o0s objetivos colocados pretendem
problematizar, de modo geral, a questdo da articulacéo entre a
formacg&o no conteudo especifico e no pedagdgico dos Docentes
do Ensino Superior (DES), o que, para Diniz-Pereira (2011c),
continua néo resolvida. Segundo o autor, em um modelo muitas
vezes ainda influenciado pela racionalidade técnica, o docente é
visto como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em
pratica as regras cientificas e/ou pedagogicas. Assim, para se
preparar o profissional da educacdo, é necessario contetdo
cientifico e/ou pedagdgico, o qual servira de apoio para sua
pratica.

Neste sentido, a formacéo de professores nos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas também enfrenta este
problema, mais ainda diante da possibilidade dos egressos
atuarem tanto como professores de Biologia quanto como
bidlogos. Perguntas como “O que deve ser priorizado nestes
cursos?”, “Que formagdo devem ter os docentes que atuam
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nesses cursos?”, “Que papel tem os conhecimentos ‘especificos’
e ‘pedagogicos’ nestes contextos?”, “Que interagcbes devem
ocorrer entre as diferentes areas de conhecimento e por que
devem ocorrer?”, entre outras, perpassam a complexidade
presente nos cursos que visam formar professores e também
permeiam, por sua vez, a discussdo apresentada no presente
trabalho de tese, que esta organizado em cinco partes.

Na primeira - capitulo 1, A Formacao Pedagdgica dos
Docentes do Ensino Superior: Desafios e Reflexdes sobre a
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, é apresentada uma
revisdo de literatura em torno da pesquisa sobre a Docéncia no
Ensino Superior, em especial aquela voltada as especificidades da
docéncia nas licenciaturas da area de Ciéncias da Natureza. A
partir de dados empiricos obtidos nos curriculos de cursos de Pés-
Graduagéo Stricto sensu brasileiros, sdo destacados 0s aspectos
problematicos relativos a formacéo pedagdgica dos docentes do
Ensino Superior das Ciéncias Biolégicas e a necessidade desta
formacdo nos espagcos da universidade. Frente a isso, sdo
discutidos 0s espagos e tempos institucionalizados na
universidade com potencialidades a formacdo pedagdgica do
docente do Ensino Superior, bem como de interlocucdo entre
docentes de diferentes areas de formacéo.

No Capitulo 2, A Intercoletividade como possibilidade
formativa dos docentes do Ensino Superior, sdo assumidos 0s
referenciais tedrico-epistemol6gicos desta investigacéo, pautados
especialmente nas categorias fleckianas circulacdo intercoletiva
de conhecimentos e praticas e complicacdo. A partir destas,
apresentamos a categoria Intercoletividade para caracterizar
experiéncias, espagos e tempos propicios as trocas intercoletivas
e suas implica¢des na constituicdo da identidade profissional dos
docentes do Ensino Superior.
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No Capitulo 3, Percursos Metodoldgicos, apresentamos 0
desenvolvimento metodoldgico da investigacdo, destacando os
procedimentos e critérios adotados na escolha do universo da
pesquisa, recorte da amostra e selecdo dos sujeitos entrevistados.
Posteriormente, sdo detalhados o modo de coleta e tratamento
dos dados, ou seja, a entrevista e a Andlise Textual Discursiva —
ATD (MORAES; GALIAZZI, 2007). Sobre a entrevista, sdo
esmiucadas cada questdo e sua intencionalidade, de acordo com
o referencial teérico-epistemoldgico adotado.

O Capitulo 4, Intercoletividade na docéncia no Ensino
Superior: identidade profissional docente na licenciatura em
Ciéncias Biolbgicas, apresentamos a discussdo em torno da
potencialidade da Intercoletividade na formacdo e pratica do
docente universitario que atua na Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas. Através das categorias e subcategorias construidas a
partir das etapas da ATD, sao problematizados aspectos que
contemplam as especificidades da docéncia no Ensino Superior
na formacéo de professores de Ciéncias e Biologia, tendo como
ponto de partida o olhar dos formadores, todos participes de uma
experiéncia de integracdo curricular realizada no ambito da
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da Universidade Federal da
Fronteira Sul, campus Realeza-PR.

Por fim, nas Consideragdes Finais, indicamos
possibilidades para que a Intercoletividade seja potencializada na
formagdo e na préatica dos docentes do Ensino Superior que
formam professores de Ciéncias e Biologia para a Educacao
Basica. Desse modo, enfatizamos o papel das relacdes
intercoletivas na constituicdo da identidade profissional de
formadores de professores nas licenciaturas e do significado e
reflexos disso, ao se pensar uma educacao coletiva, publica e de
qualidade para todos e todas.
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Capitulo 1

A FORMACAO PEDAGOGICA DOS
DOCENTES DO ENSINO SUPERIOR:
DESAFIOS E REFLEXOES NA
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

As discussbes a respeito da docéncia e da identidade
profissional do Docente do Ensino Superior (DES), ainda que
incipiente no A&mbito da pesquisa sobre a atuagdo de docentes em
cursos relacionados as Ciéncias da Natureza vem, cada vez mais,
ganhando espago na pesquisa académica, em especial, a que
discute a formacado de quem forma profissionais para atuacao no
Ensino de Ciéncias da Educacdo Basica. Neste sentido,
Delizoicov (2004; 2008) ja acenava a necessidade de se
investigar, por exemplo, os resultados da pesquisa em ensino na
pratica dos DES que atuam na formacé&o de professores de fisica.
O autor apresenta como pressuposto que o professor formador
desempenha papel exemplar para a atuacdo docente, tanto ao
adotar praticas consistentes com os resultados de pesquisa como
ao manter praticas tradicionais de ensino.

Nos Ultimos anos, algumas iniciativas de investigacdes
sobre a formacao e préaticas do DES da area de Ciéncias da
Natureza comecaram a tomar destaque, a exemplo, dos estudos
de Silva & Schnetzler (2005), Gongalves (2009), Feistel (2012),
Oda (2012) e Hunsche (2015). Silva & Schnetzler (2005) trazem
uma reflexdo sobre praticas de formacdo docente em Quimica,
investigando a constituicdo dos professores universitarios —
formacdo e atuacdo — em busca de indicios que configurem o
percurso de suas significacdes e a¢des sobre o ensinar a ensinar.
Gongalves (2009) problematiza o papel da experimentacdo no
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desenvolvimento profissional dos docentes que atuam em cursos
de formacgé&o de professores de Quimica. Feistel (2012) discute a
interdisciplinaridade e concepcdes desta, presentes em um curso
de formacado de professores de Ciéncias Naturais com proposta
interdisciplinar. Oda (2012), analisa a constituicdo de professores
universitarios para o exercicio da atividade docente em
Microbiologia e Parasitologia, enfatizando tanto seus aspectos
mais gerais quanto aqueles particulares atinentes ao ensino dos
conteudos que constituem as disciplinas referidas. Ja Hunsche
(2015), investiga praticas docentes de formadores de professores
na area de Ciéncias da Natureza, balizadas pela abordagem
tematica, na perspectiva de caracterizar as influéncias dos
aspectos formativos, institucionais e organizacionais no
desenvolvimento de agfes junto a licenciandos em Ciéncias
Bioldgicas, Fisica e Quimica.

A presente investigacdo objetiva contribuir para as
discussdes sobre este tema, investigando o contexto de uma
iniciativa integradora de componentes curriculares no Ensino
Superior e as implicacfes desta na constituicdo e pratica do
docente que forma professores de Biologia. Para isso,
primeiramente aproprio-me da literatura da area, no intuito de
compreender melhor as diversas facetas legais, institucionais e
formativas que envolvem o docente da licenciatura em Ciéncias
Biologicas.

1.1 Quem é o formador dos professores de Biologia?

As particularidades das areas de formacao e suas relacdes
com a docéncia no Ensino Superior nao sao referidas nem mesmo
na Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB, Brasil,
1996), onde consta que a preparacdo para o exercicio do
magistério superior far-se-4& em nivel de pds-graduacéao,
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prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. No
entanto, segundo Saviani (1998), as versofes iniciais do texto de
Darcy Ribeiro, que antecederam a verséo final aprovada, previam
além dos conhecimentos especificos de cada area, uma formacao
“didatico-pedagdgica”

Art 74- A preparagdo para o exercicio do
magistério superior se faz, em nivel de pés-
graduacdo, em programas de mestrado e
doutorado, acompanhados da respectiva
formacéo didatico-pedagdgica, inclusive de
modo a capacitar o uso das modernas
tecnologias de ensino. (SAVIANI, 1998, p.
144)

Entre os resultados desse “enxugamento” no texto da LDB,
os programas de pés-graduacéo Stricto sensu no Brasil, acabaram
deixando de considerar a necessidade de oferta de formacéo
pedagégica* a seus alunos, priorizando a conducéo de pesquisas
e a elaboracdo de projetos individuais (dissertacdes ou teses)
(PACHANE 2003), embora estes mesmos programas, exijam de
seus poés-graduandos a realizacdo do Estagio de Docéncia,
obrigatério aos bolsistas do Programa de Demanda Social,
conforme previsto no artigo 18:

Art. 18. O Estagio de Docéncia € parte
integrante da formacdo do po6s-graduando,
objetivando a preparacao para a docéncia, e
a qualificacéo do ensino de graduacgéo sendo
obrigatério para todos os bolsistas do
Programa de Demanda Social [...] (D.O.U,
2010, p. 31).

4 Bazzo (2007) refere-se a esta caréncia como a Sindrome da Auséncia de
Formacao.
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Os profissionais formados por estes programas, tendo
realizado Estdgio de Docéncia ou ndo, acabam por atuar,
geralmente, em instituicdes de Ensino Superior®, tendo ingressado
por concurso ou a convite. Pimenta & Anastasiou (2011) destacam
que, na primeira opcgdo de ingresso, supde-se que o candidato, ao
escolher a atividade de docéncia, possui habilidades e
conhecimentos que serdo aferidos pelo concurso. Ja4 a segunda
situacdo, do convite, pode levar a pressupor que o candidato, por
possuir a formac@o necesséria na area de atuacdo especifica,
possui também a competéncia necesséaria para ensinar tal
conhecimento. Segundo as autoras, esse ideario contribui para a
disseminacdo do senso comum que sustenta que o docente, ao
dominar determinado conteuido, por si s6 reline também condicfes
suficientes para ser dele um disseminador.

Nesse contexto, ndo sao questionados, nem nos editais,
nem no cotidiano, os elementos que possibilitariam ao profissional
gue domina uma area de conhecimento ser também capaz de
trabalh&-la em situacéo especifica de ensinar. No mesmo sentido,
Cunha (2014) enfatiza que apesar da formacédo poés-graduada em
nivel de mestrado e doutorado, essa prerrogativa pode garantir
aos professores solido dominio dos conhecimentos de suas
respectivas areas, entretanto, sdo raras as situacdes onde a
apropriacao do conhecimento pedagdgico é visivel, principalmente
devido ao fato deste tipo de discussdo nao ter sido expressivo nas
trajetdrias de formacao dos DES. Muito pelo contrario, Delizoicov
(2008) destaca ainda que, em muitos casos, a referéncia exclusiva
€ a prépria histéria de vida escolar e académica que o professor

5 Pimenta & Anastasiou (2011), referindo-se a LDB 9.394/96, diferenciam
os diferentes tipos de campo de atuacdo no Ensino Superior, podendo
ocorrer em Universidades, Centro Universitarios, Faculdades Integradas
e Institutos ou Escolas Superiores. Para cada tipo de instituicdo, diferentes
exigéncias sdo delegadas aos docentes, sendo o ensino atividade comum
a todas as instituicdes.
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teve ao longo de sua trajetéria formativa. Parece, segundo o autor,
ser esta a situacdo de uma quantidade ndo desprezivel de
professores do Ensino Superior, inclusive os que tem a funcéo de
formar professores de Ciéncias para a Educacao Basica.

Pimenta & Anastasiou (2011) ressaltam ainda que, a partir
do momento em que este mesmo professor ingressa na instituicao,
recebe uma ementa, os horarios de trabalho e, a partir dai, ficam
sob sua responsabilidade as questbes de sala de aula, de
aprendizagem e de ensino, s6 havendo discussdes acerca do
processo se este sair muito da “normalidade” pretendida. Ou seja,
os docentes sao colocados frente a impasses tedrico-praticos,
para os quais segundo Cunha (2014), a maioria ndo teve preparo
académico para assumir. Reforca-se ai, a cultura do trabalho
universitario como algo solitario, individual e individualizado, que
muitas vezes representa 0 espaco em que esse docente ira criar
uma identidade profissional.

E neste mesmo modelo de universidade que, em diversos
momentos, a formagdo de professores é vista como algo de
“segunda categoria”, ficando a pesquisa e a pés-graduacdo como
eixo principal. Para Candau (1997), esta realidade vem reforcar a
distancia da universidade em relacdo a sociedade, assim como
evidenciar a separacdo entre producdo e disseminagcdo de
conhecimento, pesquisa e ensino, formacao de cientistas e de
professores, tdo frequente, segundo a autora, em nossas
universidades.

Lidke (1994) também denuncia a situacao vivida em cursos
de licenciaturas, constatando que a formacdo de professores é
percebida como uma atividade que vem sendo exercida contra as
forcas dominantes na universidade, sendo inclusive tida como
peso de menor ordem hierarquica na academia, no momento em
que “o poder vai claramente decrescendo a medida que se troca a
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atividade de pesquisa pela de ensino ou qualquer coisa
relacionada com a educagéo” (p.7). Nesta direcdo, Cunha (2014)
entende que a atividade de ensino exige conhecimentos tedricos
e praticos que ndo se identificam apenas com os conhecimentos
das disciplinas a serem ensinadas. Segundo a autora, se para tal,
0 dominio do conhecimento especifico é condicdo necessaria, é
compreensivel que ndo seja suficiente.

Os cursos de licenciatura que formam professores de
Ciéncias e Biologia ndo estéo, por sua vez, isolados desse quadro.
Conforme Diniz-Pereira (2000), alguns “dilemas” persistem desde
a origem da criacdo destes cursos e permanecem sem solucao.
Um deles, segundo o autor, € a separagao entre as disciplinas “de
conteudo” e disciplinas “pedagdgicas”. Para o autor, esse discurso
originou-se, principalmente, na conhecida formula “3+1”, em que
as disciplinas pedagogicas estavam justapostas as de conteldo,
sem haver um minimo de articulacdo entre esses dois universos.
De modo geral, as disciplinas “de conteudo” ficam sob
responsabilidade dos institutos bdsicos, enquanto as ditas
“pedagogicas” ficam a cargo dos institutos de educagédo. A
alteracdo desse quadro, conforme analisaremos mais adiante, é
um aspecto inovador e desafiador da UFFS, onde ocorre a
experiéncia que servira como pano de fundo da presente
investigacdo, em que ndo ha institutos/departamentos e onde as
disciplinas de formacgéo pedagogica — Metodologia de Ensino,
Laboratério de Ensino e Estagio — fazem parte do rol de disciplinas
de conhecimento especifico do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas.

Outro “dilema” colocado por Diniz-Pereira (2000) € que, em
muitos casos, 0s cursos ofertam, no mesmo curso, as
modalidades de Bacharelado e Licenciatura, aparecendo assim a
duplicidade de objetivos: formar professores e pesquisadores. De
acordo com o autor, ocorre muitas vezes a valorizagcdo do
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Bacharelado pela relagdo com a figura do pesquisador e o
descaso com a Licenciatura por sua vinculacdo com a formacéo
de professor. Apesar de ambas as formacdes serem de ensino (no
caso, de graduacao), os “produtos” da formagao sao diferentes e
a maneira dicotdmica como essas duas modalidades sao tratadas
nos curriculos refletem de certa forma a separacao entre ensino e
pesquisa existente no meio académico. Pachane (2003) destaca
que o quadro pontuado acima constitui um dos motivos porque,
por muitos anos, a docéncia universitaria nao constituiu objeto
privilegiado da critica de especialistas, prevalecendo entdo, a
visdo de que “quem sabe, sabe ensinar’. Sendo assim, a formacgao
pedagdgica dos professores que atuam nas licenciaturas era
considerada como um processo “que dizia respeito a outros niveis”
(SILVA; SCHNETZLER, 2005).

Neste sentido, Bolzan, Isaia & Maciel (2013) também
salientam que um dos desafios colocados aos DES estd em
compreender o lugar que ocupam o “conhecimento especifico” e o
“conhecimento pedagodgico” em sua atuagdo docente. Para os
autores, o primeiro diz respeito, de modo geral, aos
conhecimentos sobre ao contelido a ser ensinado pelo professor
e 0 segundo, caracteriza-se pelo saber teérico e conceitual, além
do conhecimento dos esquemas praticos do ensino — estratégias
pedagdgicas, rotinas de funcionamento das interven¢des didaticas
e 0s esquemas experienciais dos professores. Os mesmos
autores destacam que, em seus estudos, tem se tornado clara a
primazia dos primeiros sobre o0s segundos. Assim, um dos
problemas enfrentados em relacdo a desvalorizacdo dos
conhecimentos pedagdgicos esta na propria academia, que centra
os esforgos de professores e estudantes no desenvolvimento e no
aprimoramento dos conhecimentos especificos.

Mais uma vez, apresenta-se assim um forte motivo para a
necessaria interlocucéo entre os DES de diferentes formagdes, em
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um curso de licenciatura, como Delizoicov (2008) pondera, ao
destacar a importancia de interacbes planejadas de
pesquisadores da area de conhecimento especifico (quimico,
bioldgico, fisico) com grupos de pesquisadores em “ensino de”,
contribuindo assim, tanto para a formacdo de professores do
Ensino Superior como da Educacdo Bésica. Algo semelhante
também ¢é defendido por Bolzan (2008), ao defender a
institucionalizagcdo, na universidade, de praticas colaborativas que
visem a construgdo de conhecimentos pedagdgicos
compartilhados, juntamente ao conhecimento do conteudo
necessario a implementacdo de qualquer atividade pedagdgica.
Entende-se (BOLZAN; ISAIA, 2007) como conhecimentos
pedagdgicos compartilhados um sistema de ideias com distintos
niveis de concretude e articulacdo, apresentando dimensfes
dindmicas de carater processual, pois implica em uma rede de
relacdes interpessoais, organizando-se com variedade e riqueza,
apresentando quatro dimensdes: o conhecimento tedrico e
conceitual, a experiéncia pratica do professor, a reflexao sobre a
acédo docente e a transformacao da acdo pedagdgica.

Para Pachane & Pereira (2004) podem existir pelo menos
trés fatores contribuindo para que, na cultura universitaria, a tarefa
de ensinar — e consequentemente a formacao pedagdgica dos
professores — sejam relegadas a segundo plano. O primeiro seria
a tradicional crenca de que quem sabe fazer, sabe ensinar,
construida historicamente e que contribuiu para que a formacgéo
para a docéncia universitaria fosse vista como atividade menor.
Além disso, enfatizou-se ao longo do tempo a centralidade da
formacédo dos DES na preparacéo para a conducdo de pesquisas
e, da mesma maneira, 0 pedagodgico continuou a ser
negligenciado, como se as atividades realizadas com os alunos de
graduacdo ndo se configurassem como producdo de
conhecimento, mas, simplesmente, repeticdo do que ja havia sido
realizado por outros.
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O segundo fator pontuado pelas autoras refere-se a
existéncia de critérios de avaliacdo de produtividade e qualidade
docente, que concentram-se hoje, na producéo académica desses
professores. Dessa maneira, ensino e pesquisa passam a ser
atividades concorrentes, a partir do momento em que os referidos
critérios de avaliagéo levam em consideracao apenas a segunda,
fomentando uma cultura de desprestigio a docéncia que acaba
sendo alimentada no meio académico. Finalmente, o terceiro fator
seria a inexisténcia de amparo legal que estimule a formacéo
pedagogica dos professores universitarios, embora haja
atualmente a obrigatoriedade de realizacdo do Estagio de
Docéncia nos cursos de pds-graduacdo, a0 menos para 0S
bolsistas da modalidade CAPES-Demanda Social. Carecem, no
entanto, de investigacbes que tenham como objetivo o
conhecimento de como vém ocorrendo estes estagios nos
diferentes programas e instituicdes de Ensino Superior, bem como
0 seu desdobramento na formacdo e atuagdo docente.
Detalharemos mais sobre as possibilidades formativas do Estagio
de Docéncia na sequéncia do texto.

Importante ressaltar que, muitas vezes, 0s proprios cursos
de pés-graduacao que formam os futuros DES nao investem em
discussbes relacionadas a formagéo pedagdgica e, ainda, como
bem lembra Gongalves (2009), a legislagédo educacional brasileira
favorece o agravamento deste quadro. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (BRASIL, 1996), por exemplo, estabelece
a necessidade dos professores da Educacdo Superior
prepararem-se prioritariamente, em programas de pos-graduacao
Stricto sensu, sendo que as universidades, devem ter pelo menos
um terco do corpo docente com titulacdo de mestrado ou
doutorado. Com base nessas exigéncias, pode-se aferir que nem
todos os docentes possuem titulo de mestre ou doutor e que a

7

docéncia é compreendida como uma preparagdo, a partir da
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aquisicao de um titulo, e ndo como um processo especifico de
formacéo (PIMENTA; ANASTASIOU, 2011).

Cabe lembrar que, ao contrario de areas mais especificas,
0s cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas abrigam uma
larga gama de formacdes provindas das pés-graduacdes.
Somente em relacdo as areas de abrangéncia das Ciéncias
Bioldgicas, havia até 2014, 171 programas de pos-graduacdo em
nivel de mestrado e/ou doutorado credenciados na Coordenacéo
Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), representando as trés areas da grande area das
Ciéncias Bioldgicas®. A esse nimero somam-se ainda os docentes
provenientes das areas correlatas, como Ciéncias Ambientais,
Biodiversidade, Biotecnologia, Geociéncias, entre outras. Ja a
area de Ensino de Biologia é atendida principalmente por egressos
da grande area Multidisciplinar, area Ensino, que abriga os
programas de poés-graduacdo em Educacao/Ensino de Ciéncias.
Até agosto de 2014, 69 programas da area de ensino de ciéncias
e matematica’ sdo recomendados pela CAPES, com 21

6 De acordo com a CAPES, a grande area de Ciéncias Bioldgicas é

subdividida em trés areas, sendo elas: Ciéncias Bioldgicas | (Biologia Geral

e Genética), Ciéncias Bioldgicas Il (Bioguimica, Biofisica, Farmacologia,

Fisiologia e Morfologia) e Ciéncias Biologicas [l (Imunologia,

Microbiologia e Parasitologia), cada uma das trés contando com suas

respectivas subareas.

7 Considerou-se os programas e cursos da area basica Ensino de Ciéncias e
Matematica avaliados pela CAPES e com a seguinte denominacdo ou
semelhante: Educacdo em Ciéncias, Educacdo em Ciéncias e
Matematica, Educacdo em Ciéncias e Salde, Educacdo Cientifica e
Tecnolbgica, Educacdo Tecnoldgica, Ensino, Ensino em Ciéncias da
Saude e do Meio Ambiente, Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias.
Até a data (03.08.2014) de acesso ao sitio virtual da CAPES, tinham sido
avaliados 69 programas e cursos pela area basica de Ensino de Ciéncias
e Matematica, 20 a mais em relacao ao levantamento feito por Gongalves
(2009) em dezembro de 2007. A relagdo completa dos programas
contabilizados encontra-se disponivel do Anexo 1 deste trabalho de tese.
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doutorados, 30 mestrados académicos e 37 mestrados
profissionalizantes. Adicionam-se as contribuicdes dos programas
de poés-graduacdo em Educacdo que, por meio de linhas de
pesquisa em ensino de Ciéncias, entre outras, possibilitaram e
possibilitam a formacdo de mestres e doutores em “ensino de
Ciéncias e/ou Biologia”. Nota-se a centralidade destes programas
que formam DES para a area de ensino nas regifes Sudeste, com
25 programas e Sul, com 19. Em seguida, aparecem a regido
Nordeste, com 12 programas e Centro-oeste e Norte, com 6
programas cada. Os programas que oferecem Doutorado também
estdo mais concentrados nas regides Sul (8) e Sudeste (7) e com
menor nimero no Nordeste (3), Centro-Oeste (1) e Norte (1).

Pachane & Pereira (2004) enfatizam o fato de que os cursos
de formacdo em nivel de pés-graduacdo, quando voltados
exclusivamente para a realizagcdo de pesquisas, ndo atendem as
necessidades especificas dos professores no tocante a suas
atividades de docéncia. Ou seja, a qualificacdo oferecida pelos
cursos de poés-graduacdo, como atualmente estruturados,
possibilitam aos professores a titulagcdo, porém, a maior titulacéo
ndo significa, necessariamente, no modo de ver das autoras,
melhoria na qualidade docente. Neste sentido, Cunha (2014)
ressalta que:

[Os DES], em sua maioria, apresentam uma
condicao de formagao p6s-graduada em nivel
de mestrado e doutorado. Essa prerrogativa
Ihes garante certa solidez no dominio dos
conhecimentos de suas respectivas areas e
uma boa iniciagdo a pesquisa. Entretanto séo
raras as situacfes onde a apropriacdo do
conhecimento pedagégico é visivel, pois, as
suas trajetérias de formagdo esse
conhecimento teve pouca ou nenhuma
expressdo. (CUNHA, 2014, p.30)
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Somam-se a isso 0s aspectos politico-académicos e
institucionais referentes a prépria forma de ingresso dos docentes
na Universidade, que na grande maioria das vezes se da, entre
outros critérios, através de uma prova didatica que se limita, quase
sempre, a uma aula tradicional expositiva que acaba por reforcar
uma concepcdo reducionista do processo de ensino e
aprendizagem, como destacado por Delizoicov (2010). O mesmo
autor pontua que, embora uma exposicdo organizada
adequadamente seja um dos elementos da atividade do DES, quer
seja para a divulgacao de resultados de pesquisa em congressos,
qguer em sala de aula com alunos de graduacéo, ha muito tempo
tem sido argumentado que as atividades em sala de aula podem
e devem ser planejadas de modo a néo se ter como exclusividade
a pratica da aula expositiva. Nesse sentido, a pesquisa em Ensino
de Ciéncias/Biologia tem contribuido para que se disseminem
outras formas de ver e praticar a docéncia, inclusive no Ensino
Superior, para muito além das aulas expositivas.

Como ja apontado nos estudos de Silva & Schnetzler (2005)
e de Gongalves (2009) sobre a area de Ensino de Quimica, da
mesma forma ocorre no Ensino de Biologia, onde foi frequente - e
ainda acontece - o ingresso de licenciados em Ciéncias Bioldgicas,
mestres em Educacgéo ou ensino de Ciéncias/Biologia, na carreira
de formadores de professores. Muitos destes realizam o
doutorado na é&rea de ensino quando j& se encontram
estabilizados profissionalmente. Nao menos comum na Quimica e
também na Biologia, ocorre por vezes, de DES sem formacao na
area de ensino atuarem em componentes curriculares
integradoras, sem ao menos terem experiéncia docente na
Educacdo Baésica, visto que realizaram ininterruptamente
graduacdo, mestrado e doutorado e, as vezes, até pos-doutorado.
Em alguns casos, pode haver um envolvimento efetivo com a area
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de ensino, até mesmo com inser¢do na pesquisa e, em outros, a
docéncia na area de Ensino de Biologia pode exercer papel
coadjuvante na vida académica. Os mesmos autores destacam
(referindo-se a Quimica), que é sabido, inclusive, que muitos
formadores de professores de componentes curriculares
integradoras ndo escolheram, inicialmente, a docéncia como
profissdo, mas se constituiram professores na medida em que
interagiram com a escola, fato que se repete também em cursos
de licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas (SILVA & SCHNETZLER,
2005; GONCALVES, 2009).

Sendo assim, considera-se que, mesmo sendo todos
formadores de professores de Ciéncias e Biologia, os DES
atuantes nas Licenciaturas de Ciéncias Biol6gicas possuem
formacéo diversificada e histérias académicas das mais variadas
vertentes, 0 que os torna, por sua formacao, praticas e modos de
ver a atividade docente, diferenciados entre si. Essa diferenciacgéo,
por sua vez, implica em formas singulares de concepcdo de
Universidade, influenciando diretamente na maneira em que se
estruturam 0s cursos em que atuam e os professores que formam
para a Educacéo Basica. O que se defende aqui é que, no grande
coletivo de “formadores de professores de Biologia”, o dialogo
intercoletivo entre esses diferentes sujeitos/grupos, perpassado
por seus conhecimentos e caracteristicas proprias, € um fator
determinante na constituicdo enquanto professor universitario
destes DES, quando se visa uma concepcdo de formacédo de
professores para a Educacédo Basica que prioriza a interlocucéo
entre os que fazem pesquisa em Ciéncias Biologicas e os que
fazem pesquisa em Ensino de Biologia e que atuam na licenciatura
e portanto contribuem, mesmo que tacitamente, para a
constituicdo docente dos licenciandos. Componentes curriculares
gue propiciam esta interacdo intercoletiva, por sua vez, podem
configurar-se como espacos formativos proficuos, nessa
perspectiva.
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1.2 A constituicdo da identidade profissional docente e 0s espagos
institucionais

E assumida, na presente investigacdo, a categoria
“constituicdo da identidade profissional docente” como fundante
para a analise dos processos vividos durante a formacao pelos
sujeitos da pesquisa, professores atuantes no Ensino Superior de
uma Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Segundo Luna & Batista
(2001), nossa identidade é formada por aquilo que percebemos
ser (nossa autoimagem), por aquilo que os outros percebem que
somos e, também, por aquilo que percebemos sobre o que os
outros percebem a nosso respeito.

Para Pimenta & Anastasiou (2011), identidade ndo é um
dado imutavel, nem externo, que possa ser adquirido como uma
vestimenta, mas um processo de construgdo do sujeito
historicamente situado:

Uma identidade profissional se constréi, pois,
com base na significacdo social da profisséo;
na revisdo constante dos significados sociais
da profissdo; na revisdo das tradicdes. Mas
também com base na reafirmagéo de praticas
consagradas culturalmente que permanecem
significativas. Praticas que resistem a
inovagcbes, porque prenhes de saberes
validos as necessidades da realidade.
Identidade que se constréi com base no
confronto entre as teorias e as praticas, na
andlise sistematica das praticas a luz das
teorias existentes, na construgdo de novas
teorias. Constroi-se também, pelo significado
gue cada professor, enquanto ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano,
com base em seus valores, em seu modo de
situar-se no mundo, em sua histéria de vida,
em suas representacdes, em seus saberes,
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em suas angustias e anseios, no sentido que
tem em sua vida o ser professor. Assim como
mediante sua rede de relagbes com outros
professores, nas instituicbes de ensino, nos
sindicatos e em outros agrupamentos.
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2011, p. 77)

Segundo as mesmas autoras, os docentes quando chegam
para lecionar na universidade, trazem consigo inUmeras e
variadas experiéncias do que é ser professor. Experiéncias estas
que foram adquiridas como alunos; que lhes possibilitam dizer
quais eram os bons professores; que lhes forneceram modelos
nos quais se espelham para reproduzir ou negar; que lhes
permitem dizer quais professores foram significativos em suas
vidas e o porqué disso. A partir dessas experiéncias, também
formaram uma visao socialmente acumulada sobre as agruras da
profissdo, sua ndo-valorizagdo social e financeira, o desgaste
emocional, etc. Estes docentes, por sua vez:

[...] sabem, mas na maioria das vezes nao se
identificam como professores, uma vez que
olham o ser professor e a universidade do
ponto de vista do ser aluno. O desafio entéo,
gue se impde € o de colaborar no processo de
passagem de professores que se percebem
como ex-alunos da universidade para o ver-se
como professor nessa instituicdo. Isto é, o
desafio de construir a sua identidade de
professor universitario, para o que os saberes
da experiéncia ndo bastam. (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2011, p. 77, grifo original)

Para Valle (2002), a expresséo “identidade profissional’
remete ndo somente a maneira socialmente reconhecida pelos
individuos de se identificar uns aos outros no campo das
atividades remuneradas, mas também, e em especial, como a
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projecdo que os individuos fazem de si no futuro, como a
antecipacdo de uma trajetoria de emprego a ser viabilizada por
certos investimentos na formacdo. N&o se trata simplesmente da
escolha de uma profissdo ou da obtencédo de um certo diploma,
mas da construcdo de estratégias de identificacdo, que colocam
em perspectiva a imagem de si, a apreciacdo de suas proprias
aptidées e capacidades, a realizacdo de seus desejos.

A demarcacao ‘“profissional” e ndo somente ‘“identidade
docente” é também intencional e politica, no sentido colocado por
Valle (2002) de que h& uma naturaliza¢édo do que seja a identidade
do professor. Segundo a autora, tal naturalizacdo decorre de
parametros basicos da formacéo dos professores, elaborados no
seio das Escolas Normais desde o inicio do século XX, que
contribuiram para a consolidacdo de um tipo particular de
identidade social, relacionada a “vocagao”:

Marcadas desde sua origem por uma
formacéo destinada as mulheres, as Escolas
Normais associam a atividade de ensinar a
uma concepcdo de dom e de vocagdo
ipicamente feminina e, em consequéncia,
engendram uma relacdo  fortemente
missionaria com o magistério. Os
fundamentos deste tipo de relagdo estédo
associados a uma orientacdo religiosa, de
predominancia catélica. Estas Escolas
constroem um perfil de professor baseado em
virtudes espirituais e morais, e estimulam uma
pratica pedagdgica pautada em valores
humanistas e civicos. Tais virtudes e valores
definem simbolicamente — e concretamente —
a chamada “tradicdo normalista”, que se
reflete na legislacdo educacional, nos planos
de educacéo e nas ag¢des promovidas pelas
esferas administrativas dos sistemas de
ensino. (VALLE, 2002, p.212)
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Autores como Krelitz (1986), Haguette (1991) levantaram e
Diniz-Pereira (2011b) trouxe novamente a baila, questbes
(des)nortedoras sobre a constituicdo da identidade docente: seria
esta uma vocacao, uma profissdo ou um bico (?), sendo a terceira
opcgao o reflexo do total descaso com a profissdo de professor
universitario que perdurou por um bom tempo no pais, e que,
infelizmente, ainda cabe aos dias atuais.

Esta atribuicAo da docéncia a uma vocacdo que se
manifesta na mais tenra idade, fazem reviver, segundo Valle
(2002), certos esteredtipos sexuais e um forte sentimento altruista
em relacdo & atividade docente: uma atividade feminina, pautada
pela sociabilidade, sensibilidade, autocontrole, afetividade,
vulnerabilidade, mas também a relacdo com a autoridade
(discricdo, timidez, obediéncia, meiguice) e com a propria
atividade profissional (falta de ambicao, resignacdo com um status
menos prestigioso e satisfagdo diante de carreiras mais
descontinuas). Sendo o magistério uma atividade vocacional,
missionaria, para a qual faz-se necessario o “dom”, a conquista de
uma “identidade profissional” seria atribuida somente as carreiras
consideradas tradicionalmente como “nobres”.

Neste sentido, a profissionalizacdo ou, como coloca Bazzo
(2007), a profissionalidade docente, ndo se refere apenas ao
desempenho do oficio de ensinar, mas principalmente a exprimir
valores que se pretende alcangar no exercicio da profissédo. Cunha
(2005) alerta que, no que tange ao Ensino Superior, a
profissionalidade docente vém sendo moldada por forca das
circunstancias, cada vez mais, na perspectiva da racionalidade
técnica, baseada na produtividade e na competicdo. Outra
peculiaridade do docente do Ensino Superior, segundo Bazzo
(2009) é que este tem em si um conceito de dupla identidade
profissional ou profissionalidade: é profissional de determinada
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area ou carreira e professor universitario, podendo esta tenséo ser
maior ou menor, dependendo do campo de formacéo.

Segundo Cunha (2014) a constituicdo da identidade
profissional do docente do Ensino Superior, em uma perspectiva
que popularize a ideia de que o conhecimento derivado da
pesquisa experimental, ou da racionalidade técnica, ndo serve
para o enfrentamento de problemas cotidianos do ensinar e do
aprender, raramente acontece de forma espontanea. Sera efetiva,
de acordo com a autora, se houver um movimento institucional de
estimulo e apoio para abrigar a reflexdo. Além disso, sera mais
significativo quando partilhado com os pares, compreendendo que
0s espacos coletivos sé@o produtores das culturas onde as
identidades e conhecimentos docentes se instituem.

Na visdo de Krasilchick (2009), trés esferas influenciam
diretamente na constituicdo da identidade docente no Ensino
Superior, sendo elas: a externa, a institucional e a da pratica
imediata. Na esfera externa, encontram-se os fatores relacionados
a interacao da instituicdo no contexto amplo da politica, recursos
humanos e financeiros disponiveis; a esfera institucional abarca
as conexdes da esfera externa e a influéncia do ambiente, da
organizacdo e cultura institucional e como estas interferem nas
atividades docentes e nas concepcdes e organizacbes
curriculares; por fim, na esfera da préatica imediata, encontram-se
as dindmicas de acéo dos professores e 0 envolvimento destes
diretamente com os estudantes. A interagdo com estas trés
esferas representa um pouco da complexidade que envolve as
questbes relacionadas ao trabalho docente no ES, partindo do
principio que a formacdo necessdria para a atuagcdo como
professor universitdrio nem sempre abarca questbes de
administracéo publica, de movimentos sindicais e organizacionais,
as vezes tampouco os préprios conhecimentos pedagdgicos
relacionados ao ensino.
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Considerando que a esfera institucional é diretamente
influenciada pela esfera externa, ndo podemos analisar
possibilidades formativas dos DES sem considerar os contextos
politicos, administrativos, humanos e financeiros aos quais estes
docentes estdo submetidos, pois estes interferem, por sua vez, na
pratica imediata. Delizoicov (2010) destaca, por exemplo, a
valorizagao desequilibrada entre atividades académicas as quais
se dedicam os DES nas quais, na maioria das vezes, as atividades
de ensino sdo minimizadas (embora obrigatérias), quando
comparadas aquelas relacionadas a pesquisa, particularmente a
gue é medida pela quantidade de publicacdes.

Nesta mesma linha de pensamento, Chaui (1999) tece
severas criticas ao modelo que ela denomina como “Universidade
Operacional”, construida, segundo a autora, ao longo da histéria e
que resulta, hoje, em contratos de gestdo, indices de
produtividade, programas de efichcia organizacional e
instabilidade dos meios e objetivos, de forma alheia ao
conhecimento e formacao intelectual. A mesma autora, em 2014,
proferiu palestra sobre o tema, intitulada “Contra a Universidade
Operacional™, que causou furor no meio académico, cada vez
mais voltado e submetido as politicas de avaliacdo de
desempenho e incentivo a pesquisa, estabelecidas pelas agéncias
de fomento e érgdos governamentais. Na ocasido, Chaui destaca
que, em tempo de “Universidade Operacional”’, os docentes sao
vistos como “custeio” e ndo como “esteio”, referindo-se
particularmente ao caso da Universidade de Sdo Paulo (USP) o
que, segundo a autora, traz consigo uma concepcdo de
universidade, de politica, de conhecimento e de sociedade que
reflete diretamente na pratica dos DES, que se veem, neste
contexto, atrelados a atividades burocraticas como excesso de

8 O video da palestra “Contra a Universidade Operacional” encontra-se
disponivel no Site Youtube, através do link
https://www.youtube.com/watch?v=IIXrRg4BaVg. Acesso em 31/08/2014.
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comissdes e relatérios, 0 que a autora considera como exteriores
ao trabalho intelectual. Um modelo de universidade que,
prossegue Chaui, é “virada para o proprio umbigo, mas sem saber
onde o umbigo se encontra”.

Dessa maneira, compreender a complexidade das trés
esferas do trabalho universitario, apresentadas por Krasilchick e o
contexto da Universidade Operacional criticada por Chaui, se faz
necessario para uma melhor compreensdo dos potenciais
espacos de constituicdo da identidade docente do DES. Segundo
Gongalves (2009), o posicionamento de defesa a uma formacéo
pedagdgica do professor que atua na Educacdo Superior esta
também relacionado ao reconhecimento do descaso histérico com
a docéncia nesse nivel de ensino. Frente a todos os aspectos ja
mencionados, o incentivo institucional e a interagdo dos docentes
com os seus pares, em diferentes instancias formativas, mostram-
se como possibilidades importantes de desenvolvimento
profissional dos DES.

Segundo Carlos & Chaigar (2014), é relevante a auséncia
de formacado especifica para o exercicio da docéncia no Ensino
Superior e a caréncia de entendimento, por parte de professores
e instituicbes, sobre a importancia e necessidade dela. Nesta
mesma oOtica, Pimenta & Anastasiou (2011) ressaltam que,
atualmente, a formacéo docente para o Ensino Superior brasileiro
fica a cargo de iniciativas individuais e institucionais esparsas que
nao se referem a um projeto nacional ou da categoria docente.
Este fato, segundo as autoras, desconsidera as pesquisas sobre
a importancia da formacao inicial e continuada para a docéncia na
Educacao Superior, tanto em nivel nacional quanto internacional.
As mesmas autoras destacam que, apesar da universidade
brasileira ainda apresentar fortes resquicios da metodologia
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jesuitica® e do modelo organizacional francés!, muitas vezes
impedindo a universidade de cumprir seu papel de possibilitar a
construcdo do conhecimento, ha que se reconhecer que novas
formas de enfrentamento de problemas desta ordem, ainda que
numericamente  minoritarios, vém sendo feitas. Essas
experiéncias, na compreensao de Pimenta & Anastasiou (2011):

Incluem a construgdo coletiva de projetos
pedagdgicos institucionais e de cursos,
revisbes metodoldgicas na direcdo de um
processo dialético de construgdo de
conhecimento, evidenciando atividades de
ensino com pesquisa, ensino por projetos,
etc., nos quais professores e alunos assumem
0 papel de sujeitos-parceiros, condutores do
processo de fazer da universidade um espago
de construgdo de cidadania, de resolucao das
guestdes nacionais, de formacéo profissional
qualificada e atualizada (p. 155).

Conforme André (2009), muitos estudos foram produzidos
nos ultimos anos, em torno das opinides, das representacdes, dos
processos de constituicdo de identidade, dos saberes e préaticas
dos professores, 0 que a autora considera néo so relevante, mas
fundamental para que se possa delinear estratégias efetivas de
formacdo. No entanto, alerta que é preciso que essas pesquisas

Y

ndo se limitem apenas a constatacdo do que os professores

% Segundo Pimenta & Anastasiou (2011), o modelo jesuitico de ensino ainda
permanece presente nas universidades, em forma de prelecdo docente,
memorizacdo, avaliacdo, emulagdo e castigo, entre outros aspectos, mesmo
gue inconscientemente.

10 Assim como no modelo jesuitico, permanece a figura do professor como
transmissor do conhecimento e, no estudo das obras classicas, a importancia
da memorizacdo do conteldo pelo aluno como sua obrigacdo primordial,
além da forga da avaliagdo como elemento essencialmente classificatorio.
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pensam e dizem, mas que se busquem caminhos ou alternativas
para o aperfeicoamento da pratica profissional. Caso contréario,
correremos o risco de reiterar o ja conhecido, a mesmice.

Cunha (2014) ressalta que a constituicdo da identidade
profissional, bem como o desenvolvimento profissional do DES
esta a exigir politicas institucionais que assumam a
responsabilidade de propor, acompanhar, estimular e financiar
processos formativos que redundem na qualidade da pratica
pedagdgica que desenvolvem. Conforme a autora, ha algumas
décadas tem sido possivel localizar investimentos institucionais
na formacéo dos DES, compreendendo movimentos que também
expressam 0s valores dos contextos, das politicas publicas e
demandas institucionais. De modo geral, a literatura aponta
(ZABALZA, 2002; IMBERNON, 2009; RUE; LODEIRO, 2010;
CUNHA, 2014; VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2015) que estas
experiéncias sao importantes enquanto duram, porém sao frageis
tanto na permanéncia quanto na institucionalizacdo enquanto
cultura académica, ficando muitas vezes a mercé das mudancas
de gestdo e suas prioridades. Algumas destas iniciativas
institucionais assumem importante papel na constituicdo da
identidade profissional dos DES e s&o destacadas por autores
como Gongalves (2009), Pimenta & Anastasiou (2011) e Cunha
(2014), entre outros. Detalheremos, a partir deste momento,
algumas destas.

1.2.1 O Estéagio de Docéncia

No ano de 1999, por meio da publicacéo do Oficio Circular
n°. 28/99/PR/CAPES, a Comisséo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) tomou a iniciativa de incluir, em
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convénios firmados com as Instituicdes de Ensino Superior
brasileiras para a distribuicdo de bolsas no Programa de Demanda
Social — PDS, uma clausula na qual passou a exigir dos
Programas de Pd4s-Graduacdo brasileiros o cumprimento do
Estagio de Docéncia na graduacgdo. Segundo o documento:

1. E parte integrante da formacdo de mestres
e doutores.

2. Deve ser realizado sem prejuizo do tempo
de titulag&o do bolsista.

3. Pode ser de 1(um) semestre para o bolsista
do mestrado e de

2 (dois) semestres para 0 bolsista de
doutorado.

4. Deve ser supervisionado pelo orientador do
bolsista.

(Oficio Circular n°. 28/99/PR/CAPES)

De acordo com Carlos et al. (2010), no momento em que o
Estagio de Docéncia foi instituido, provocou uma certa reagdo da
comunidade académica, percebida no documento!! que manifesta
a posicdo do Férum de Coordenadores dos Programas de Poés-
graduacdo em Educacéo, realizado em abril de 1999. Neste
documento, se explicitava a preocupac¢do dos coordenadores ao
carater de obrigatoriedade do Estagio de Docéncia aos pos-
graduandos, podendo transformar o estagio em um “mero ritual,
em detrimento a producao cientifica do bolsista e a elaboracgédo de
sua dissertacéo/tese nos prazos exigidos pela Capes”. O mesmo
documento salientava, ainda, a necessidade de que se
esclarecesse 0 significado embutido na palavra “docéncia”, que
nao se resumia simplesmente a “dar aulas”; a importancia do
estagio estar ligado aos projetos de pesquisa dos pos-

11 Ppublicado no Jornal da Ciéncia/SBPC n. 1277 de maio de 1999. Fonte:
http://www.ime.usp.br/~song/diretor/estagio-docencia-sbpc.html, acesso em
agosto de 2015.
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graduandos; e a consciéncia de que 0 estagio ndo poderia ser
entendido como uma forma de substituicdo do docente titular.

Em atendimento as solicitacdbes de esclarecimento
(FEITOSA, 2002), no ano seguinte a CAPES lanca o Oficio
Circular CAPES/CIRC/N®020/00, constando a seguinte
deliberacéo:

a) O Estagio de Docéncia nao é aplicado para
0s bolsistas com experiéncia de docéncia no
terceiro grau de, pelo menos, 4 (quatro)
semestres.

b) A sua obrigatoriedade aplica-se a todos,
independentemente de existir ou ndo cursos
de graduacéo na propria instituicdo. Caso ndo
haja cursos de graduacao, a instituicdo devera
associar-se a outras IES para atender as
exigéncias da CAPES.

(Oficio Circular CAPES/CIRC/N®°020/00)

Logo em seguida € instituido, através da Portaria n° 52, de
26 de maio de 2000, o regulamento do Programa de Demanda
Social da CAPES. Neste, o inciso 5 do artigo 8°, expressa e ratifica
a obrigatoriedade do Estagio de Docéncia para a concessao de
bolsas de estudo aos alunos dos Programas de Poés-graduacéo
Stricto sensu, da seguinte forma: “[...] realizar Estagio de Docéncia
com duracdo minima de um semestre para o mestrado e de dois
semestres para o doutorado (CAPES, 2000).

Dois anos depois, frente as novas necessidades para
melhorar a sisteméatica do Programa de Demanda Social
(MARTINS, 2013) o presidente da CAPES, a época, aprovou um
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novo regulamento para este Programa, de acordo com o anexo da
Portaria n°52/2002, e revogou a Portaria n°52/2000. Em 2010,
nova portaria (n°® 76/2010) altera o texto documento anterior:

Art. 18. O Estagio de Docéncia € parte
integrante da formagdo do pés-graduando,
objetivando a preparacdo para a docéncia, e
a qualificacdo do ensino de graduagéo sendo
obrigatério para todos os bolsistas do
Programa de Demanda Social, obedecendo
aos seguintes critérios:

| - para 0 programa que possuir os dois niveis,
mestrado e doutorado, a obrigatoriedade
ficara restrita ao doutorado;

Il - para o programa que possuir apenas o
nivel de mestrado, a obrigatoriedade do
Estagio de Docéncia sera transferida para o
mestrado;

Il - as Instituicdes que ndo oferecerem curso
de graduacgédo, deverdo associar-se a outras
Instituicbes de Ensino Superior para atender
as exigéncias do Estagio de Docéncia;

IV - o Estdgio de Docéncia podera ser
remunerado a critério da Instituicdo, vedado a
utiizacdo de recursos repassados pela
CAPES;

V - a duragdo minima do Estagio de Docéncia
sera de um semestre para o mestrado e dois
semestres para o doutorado e a duragéo
maxima para o0 mestrado sera de dois
semestres e trés semestres para o doutorado;

VI - compete a Comissdo de Bolsas
CAPES/DS registrar e avaliar o Estagio de
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Docéncia para fins de crédito do pos-
graduando, bem como a definicdo quanto a
supervisdo e o0 acompanhamento do estagio;

VIl - o docente de Ensino Superior, que
comprovar tais atividades, ficara dispensado
do Estagio de Docéncia,;

VIII - as atividades do Estagio de Docéncia
deverdo ser compativeis com a area de
pesquisa do programa de pds-graduagdo
realizado pelo pés-graduando.

IX - havendo especifica articulagdo entre os
sistemas de ensino pactuada pelas
autoridades competentes e observadas as
demais condi¢des estabelecidas neste artigo,
admitir-se-4 a realizagdo do estdgio docente
na rede publica de ensino médio;

X - a carga horaria maxima do Estagio de
Docéncia sera de 4 horas semanais.

(CAPES, Portaria n® 76 de 14/04/2010)

A partir desta portaria, alteracdes importantes no texto

passam a reconfigurar o Estagio de Docéncia na pos-graduacao,
como a carga horaria maxima de estagio estabelecida em 4 horas
semanais, a possibilidade de remuneracéo a critério da instituicéo,
a duracdo maxima do estagio de dois semestres para o mestrado
e trés semestres para o doutorado. Uma inser¢éo inovadora diz
respeito & possibilidade do Estdgio de Docéncia tornar-se um
espacgo de integracdo entre Universidade e Educacdo Basica,
permitindo que, havendo especifica articulagédo entre os sistemas
de ensino pactuada pelas autoridades competentes, admite-se a
realizacao do estagio docente na rede publica de ensino médio.
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Vale lembrar que antes mesmo da regulamentacdo e
obrigatoriedade do Estagio de Docéncia aos Programas de Pds-
graduacao pela CAPES, algumas instituicbes ja apresentavam
iniciativas proprias de realizacdo de estagio, que foram sendo
modificadas, aprimoradas e incorporadas as novas demandas ao
longo dos anos. Um exemplo é o Programa de Aperfeicoamento
do Ensino- PAE, da Universidade de Sao Paulo (USP) e o
Programa de Estagio Docente- PED, da Universidade de
Campinas (UNICAMP), que constituem ou constituiram formas
préprias institucionalizadas de proporcionar o Estagio de Docéncia
aos seus pos-graduandos.

s

O primeiro, da USP, é opcional aos alunos de Pés-
Graduacdo da Universidade, exceto aqueles que séo
contemplados pela Bolsa Demanda Social da CAPES, cujo
regulamento solicita a realizagdo de estagio. O PAE/USP tem
como objetivo aprimorar a formagdo do pos-graduando para
atividade didatica de graduacdo e sua composicdo consiste em
duas etapas: Preparacdo Pedagdgica e Estagio Supervisionado
em Docéncia (PAE/USP, 2010).

A etapa da Preparacdo Pedagogica assume diferentes
caracteristicas, dependendo da forma que a comisséo do PAE de
cada unidade da universidade se estrutura, mas pode constituir
em uma disciplina da pds-graduacao, voltada para as questdes da
universidade e do Ensino Superior; pode também ser um conjunto
de conferéncias com especialistas da é&rea de Educacao,
condensadas num tempo menor, tendo como tema as questées
do Ensino Superior; ou um nlcleo de atividades, envolvendo
preparo de materiais didaticos, discussdes de curriculo, de
ementas de disciplinas e planejamento de cursos em conjunto com
docentes. A etapa do Estdgio Supervisionado em Docéncia
corresponde ao estagio docente propriamente dito, ndo podendo
este ultrapassar 10% da carga horéaria da disciplina — sempre com
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presenca do docente titular- e respeitando as dimensdes
propostas no documento: organizativa, técnica, didatico-
pedagodgica, relacbes professor/aluno e avaliativa. Sobre a
avaliacdo do impacto do PAE/USP na formacao pedagogica dos
poés-graduandos, alguns estudos como o de Arroio et al. (2006)
destacam que, apesar de relevante, o programa muitas vezes é
visto pelos egressos como uma atividade isolada para
complementar a formacdo que ndo ocorre na pds-graduacao.
Neste sentido, os autores consideram que, para além do PAE, se
mostra necessaria a incorporacdo e sistematizacdo destas
atividades nos programas de pos-graduacéo, possibilitando assim
criar elos entre o0 ensino e a pesquisa.

O segundo, da UNICAMP, ocorreu de 1993 a 2000, em um
contexto em que pods-graduandos ndo eram obrigados a se
envolverem com atividades de docéncia. Assim tal programa, era
uma oportunidade para os doutorandos participarem,
voluntariamente, de uma formacdo pedagdgica a professores
iniciantes (PACHANE, 2003). Com a ampliacdo da demanda e
com vistas ao atendimento de norma da CAPES, o PECD -
Programa de Estagio e Capacitacdo Docente foi substituido, em
2000 pelo PED - Programa de Estagio Docente, com organizacao
bastante diferenciada do original (PACHANE, 2010).

Pachane (2008; 2010), ao analisar a experiéncia do PECD,
constatou a importancia do Estdgio de Docéncia em termos do
desenvolvimento pedagdgico e pessoal dos estagiarios que dele
tomaram parte, permitindo a autora afirmar que mais do que
necessarios, programas voltados a formacdo pedagdgica do
professor universitario sdo possiveis de ser realizados e capazes
de despertar naqueles que o realizam o comprometimento com as
guestdes educacionais. Destaca também que programas voltados
a formacao pedagdgica do professor universitario poderiam ter na
poés-graduagdo um momento oportuno para acontecer, permitindo
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ao pos-graduando assimilar gradativamente, desde sua formacao
inicial, o trabalho com as questdes pedagdgicas e promover a
integracdo entre ensino e pesquisa em suas atividades, em um
processo integrado e ndo como disciplina isolada.

Desde a institucionalizacdo da obrigatoriedade do Estagio
de Docéncia aos bolsistas de pos-graduacdo, a iniciativa tem
provocado polémicas e atualmente, praticamente uma década e
meia apos, algumas investigacdes analisam os resultados desta
politica & constituicdo profissional docente dos egressos,
apontando limitacdes e possibilidades. Porém, considerando a
marca recente do estagio nas poés-graduacdes, estas producdes
ainda sdo escassas, tendo sido pouco os estudos e reflexbes
sobre o papel do mesmo na formacao de professores em ambito

da pés-graduacédo (CARLOS et al., 2010).

Vale destacar que em busca realizada no Portal de
Periédicos da CAPES?'?, o termo “Estagio de Docéncia” obteve 173
trabalhos em portugués, sendo que apenas 9 referiam-se a analise
de experiéncias ou investigacbes relacionadas aos estagios de
docéncia realizados no ambito das pés-graduacdes brasileiras. O
restante, ou ndo se referia a Estagio de Docéncia — mesmo
apresentando os termos pesquisados — ou tratava do estagio
realizado nas licenciaturas e outras graduagbes. Dos 9 que
referiam-se ao Estagio de Docéncia no ambito das péds-
graduacgdes, apenas 1 trabalho dizia respeito a andlise de Estégio
de Docéncia realizado em pés-graduacdes da area de Biologia,
demonstrando a incipiéncia deste tema de pesquisa e a
necessidade de investigacbes com este teor.

Feitosa (2002), ao analisar o papel do estagio docente na
pés-graduagdo em quimica, aponta que a comunidade
universitaria questionou a necessidade de sua obrigatoriedade

12 http://www.periodicos.capes.gov.br/, acesso em agosto de 2015.
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para os bolsistas, aventando, entre outras possibilidades, a de
prejuizos para o tempo de titulacdo do pds-graduando, a de o
governo federal estar induzindo a utilizagdo dos alunos como
“mao-de-obra barata”, no lugar da contratagdo de professores,
através de concursos publicos e a do pds-graduando estar
servindo como forgca de trabalho gratuita do seu orientador.
Segundo a autora, esta questdo tornou-se mais complexa, diante
da reducdo do tempo de bolsa/titulagdo para conclusdo do
Mestrado e Doutorado, fixados em 24 e 48 meses,
respectivamente.

Soares & Cunha (2010) apontam que muitos poés-
graduandos ndo reconhecem o estagio como um espaco-tempo
fomentador de reflexdes em torno da docéncia no Ensino Superior.
Um dos motivos, conforme a autora, € de que a maioria reconhece
gue os programas de poés-graduagdo concentram sua atengao na
formacgéo do pesquisador, independentemente de explicitar, em
seus documentos, a formacgdo do docente universitdrio como um
de seus objetivos. Sendo esta formagéo para a docéncia muito
limitada, o estagio acaba sendo visto mais como uma obrigacéo
aos bolsistas CAPES do que um importante momento formativo.

No entendimento de Martins (2013), a forma como o Estagio
de Docéncia chegou & comunidade académica, obrigatéria, sem
maiores esclarecimentos quanto aos seus fins e sem uma
proposta de desenvolvimento explicita para a formacéo docente,
pode ser um dos motivos que tem gerado inquietacdes nos
sujeitos diretamente “convidados” a efetiva-lo. Neste sentido, o
trabalho de Feitosa (2002) problematiza a funcdo do Estagio de
Docéncia e apresenta como alternativa a criacéo e oferta por parte
dos programas de pés-graduacao de uma ou mais disciplinas que
se proponham a discussao tedrico-metodoldgica em torno do
estagio, desde seu objetivo, planejamento, metodologias e
avaliacdo. Para a autora, ai sim o estagio estaria cumprindo néao
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apenas uma funcéo burocratica, mas tornando-se um momento de

suma importancia a constituicdo da identidade profissional
docente do pés-graduando.

Neuenfeldt & Isaia (2007) reforcam esta perspectiva,
gquando analisam a experiéncia da disciplina “Docéncia
Orientada”, instituida em pds-graduacées em Educagdo como na
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Conforme as
autoras, a disciplina tem como objetivo “possibilitar a formacéo
didatico-pedago6gica dos alunos” (p.4), sendo estes
acompanhados por um professor orientador durante o
desenvolvimento das atividades em sala de aula, que
correspondem a um terco do total da carga horaria da disciplina
escolhida para atuar.

Embora o entusiasmo demonstrado nas investigacdes
citadas em relacdo as disciplinas que promovem reflexdes em
torno do Estagio de Docéncia, consideramos alguns pontos
criticos necessérios a reflexao:

i) no sentido de que estes espacos, em geral, sdo
obrigatérios somente para os pds-graduandos que contam com
bolsa CAPES/DS, sendo eletivos aos demais. Sendo assim, é
preciso considerar que muitos egressos poderdo sair da poés-
graduacdo e atuar como docentes nas universidades sem passar
por qualquer tipo de formacgéo pedagogica;

ii) de acordo com a regulamentacdo da CAPES, alunos da
poés-graduagéo, bolsistas ou ndo, que ja atuam como docentes do
Ensino Superior sdo facultados de realizar Estagio de Docéncia,
podendo estar portanto, perdendo a oportunidade de refletir sobre
suas praticas enquanto docentes;

i) a oferta de uma disciplina relativa ao estagio nao
assegura — embora aumente em muito as chances — de que o
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estagio seja visto como um espaco-tempo de formacéo e reflexdo
em torno da docéncia, dado a mdltiplos fatores, como a
organizacdao curricular da mesma, a forma de conduc¢édo por parte
do docente responsavel, a importancia institucional dada pelo
programa de pés-graduacao, entre inimeros fatores.

Concordamos com Delizoicov (2008), no sentido de que a
instituicdo do Estagio de Docéncia nos programas de pés-
graduacdo representa uma compreensdo segundo a qual nao
basta dominar conhecimentos e praticas de uma particular area de
pesquisa para se tornar um DES. No entanto, para que este
espaco formativo seja realmente efetivo, ha de ser
institucionalizado em conjunto com outras praticas que
sensibilizem tanto o DES orientador, quanto o préprio bolsista,
assim como o programa de pds-graduacéo, da importancia de que
hajam reflexdes planejadas em torno da docéncia, se apropriando
inclusive, da produc¢éo de pesquisa da area de ensino, no caso de
Ensino de Ciéncias, que ultrapassa quarenta anos de
conhecimento acumulado e disseminado. Para o autor:

Parece estar havendo uma maior clareza de
que a experiéncia primeira do pesquisador
com o ensino, oriunda da vida escolar, ou 0
senso comum pedagégico, ndo basta para
gue se forme um professor que, de modo
profissional, enfrentard as necessidades
formativas — particularmente as relativas ao
ensino e aprendizagem — dos alunos dos
cursos de graduagdo. Parece ébvio que um
Estagio de Docéncia, qualquer que seja o
envolvimento do professor responsavel pelo
estagio com o bolsista, se realizado tendo
como parametros exclusivos as experiéncias
primeiras sobre ensino e aprendizagem de
ambos — bolsista e professor pesquisador que
orienta o Estagio de Docéncia — pouco pode
avancar no sentido da superagdo do senso
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comum pedagoégico. (DELIZOICQOV, 2008, p.
221, grifo do autor)

Nesta mesma oOtica, Bazzo (2007), ressalta que se faz
necessaria uma articulagdo organica entre o0s cursos de
graduacdo e pdés-graduacdo, que possibilite o encontro entre
professores mais experientes e alunos/professores em formacéao
para que aconteca uma real vivéncia de sala de aula em todas
suas etapas, desde o planejamento até a avaliacdo, passando
pelo desafio de organizar um ambiente dialdgico onde se dara o
processo de aprendizagem.

Reconhece-se, portanto, que a oferta de disciplinas que
discutam os aspectos metodoldgicos, pedagdgicos e outros
aspectos inerentes a docéncia no estagio constitui-se um passo a
frente em relagdo as configuracdes curriculares das poés-
graduacdes que ndo proporcionam este tipo de reflexdo aos seus
pos-graduandos. Quando estas disciplinas referentes ao Estagio
de Docéncia incorporam-se aos curriculos das pés-graduacoes,
complementadas por outras de cunho pedagdgico ou até mesmo
epistemoldgico, acreditamos que o resultado seja ainda mais
efetivo.

1.2.2 Organizacdo curricular no ambito das pos-
graduacdes

Se, para trabalhar em escolas de Educacao Basica exige-se
dos professores formagcdo pedagoégica legitimada pela
universidade através de cursos de formacao inicial de professores,
o professor do Ensino Superior parece “néo precisar deste saber”,
conforme destaca Fernandes et al. (2010). Segundo as autoras,
este fato configura uma contradicdo que se gesta na propria
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concepcdo de conhecimento e ciéncia que funda o projeto
sociopolitico-cultural da universidade enquanto instituicdo:

Da mesma forma, a medida em que a
universidade legitima e habilita a formacéo de
professores para a Educacdo Basica, mas
contraditoriamente, ndo habilita a formacgéo do
professor universitario, interrogantes nos
mobilizam a discutir a formacgédo pedagogica e
sua legitimidade no espaco institucional da
propria instituicdo. (FERNANDES et al., 2010,
p. 127).

Neste sentido, Cunha et al. (2010) destacam que, de modo
geral, observa-se que a formacgéao exigida para os DES se restringe
ao conhecimento aprofundado da disciplina a ser ensinada.
Sendo esse conhecimento pratico, decorrente do exercicio
profissional, ou um conhecimento tedrico, oriundo do exercicio
académico, o fato é que pouco ou nada tem sido exigido dos
docentes em termos pedagdgicos. A autora afirma, ainda, que a
I6gica predominante é que o profissional que atua na universidade
precisa preocupar-se, apenas, com as questdes especificas a sua
area de conhecimento, gerando assim um perfil “académico” de
professor universitario baseado na especificidade do
conhecimento que alicerca sua profissdo, porém alheio a
apropriacdo do conhecimento que os ajuda a ensina-los.

Para Gongalves (2009), ainda no ambito institucional, os
programas de pés-graduacdo, mesmo 0s que NAo possuem como
foco a formacao de professores, podem proporcionar a criagédo de
componentes curriculares, optativas ou ndo, que tenham como
objeto de estudo o0s apectos didatico-pedagégicos dos
conhecimentos tratados no curso. Isso se justifica, até porque,
mesmo ndo estando explicitamente propostos a formacdo de
docentes, tacitamente estes programas formam e habilitam a
docéncia no Ensino Superior e precisam, de uma vez por todas,
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superar 0 senso comum pedagdgico de que “‘quem sabe o
conteudo, sabe ensina-lo”. No entanto o que se observa, conforme
Fernandes et al. (2010) € que, de modo geral, os programas de
mestrado e doutorado sdo organizados com uma forma que
privilegia a especializacdo, com énfase no conhecimento de
formacéo de origem disciplinar e profissional e na preparacgdo para
a pesquisa.

Neste sentido, observa-se que dentre as muitas poés-
graduacg6es que habilitam a docéncia na Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, algumas j& inovam nessa questdo, ofertando
disciplinas de cunho pedagodgico em suas grades curriculares,
para além do Estagio de Docéncia, presente em todos os
programas por obrigatoriedade das agéncias de fomento. Para
chegarmos a esta concluséo, foram consultados os sites dos 171
Programas de P6s-Graduacado recomendados pela CAPES?? para
as trés grandes areas das Ciéncias Bioldgicas (I, Il e Ill) e dos 139
programas da grande area Biodiversidade, totalizando 310
curriculos de Programas de Pds-graduacéo analisados.

A grande area de Ciéncias Biolégicas | compreende 63
Programas, abrangendo as areas de Genética e Biologia Geral e
suas respectivas subareas; a grande area de Ciéncias Biologicas
I, 74 Programas, nas areas de Biofisica, Bioguimica,
Farmacologia, Fisiologia e Morfologia; ja a grande area de
Ciéncias Bioldgicas lll, 34 Programas, abrangendo as areas de
Imunologia, Microbiologia e Parasitologia. A grande area
Biodiversidade foi incluida por apresentar formacdes a nivel de
pos-graduacdo de areas de conhecimento representativas na
Licenciatura em Ciéncias Biologicas, como Botanica (26

13 A relagdo completa dos cursos recomendados pela CAPES pode ser
acessada no sitio web http://www.capes.gov.br/cursos-recomendados. O
acesso referente aos resultados apresentados neste trabalho de tese foram
realizados em setembro de 2014 a agosto de 2015.
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programas), Zoologia (44 programas), Ecologia (64 programas) e
Oceanografia (5 programas). A relacdo completa dos Programas
de Pés-Graduacédo das grandes areas da CAPES aqui descritas
encontram-se disponiveis no Anexo 2 deste trabalho de tese. Nao
foi contabilizada na presente andlise, a oferta de Estagio de
Docéncia, visto que este € obrigatério na maioria dos programas,
em fungéo do vinculo com agéncias de fomento, como a CAPES.

No entanto, foram consideradas disciplinas que tenham
como intuito a reflexdo de aspectos didatico-pedagdégicos ligados
ao Estagio de Docéncia, dando embasamento e proporcionado
problematizagbes em relagdo a este. Para computar estas
disciplinas na presente analise, foi necessaria uma leitura
criteriosa das ementas das mesmas, a fim de assegurar que
tratavam-se ndo da pratica do estdgio diretamente, mas de
espacgos de discussdes teodricas e metodologicas a respeito do
Estagio de Docéncia.

Neste sentido, nosso olhar para as propostas curriculares
dos Programas de P4s-Graduacdo das trés grandes &reas das
Ciéncias Bioldgicas e na grande area de Biodiversidade se deu na
busca de outras disciplinas, para além do exigido Estagio de
Docéncia, as quais consideramos, através da leitura dos titulos e
ementas, que poderiam proporcionar aos académicos destes
cursos uma contribuicdo para suas formagbes enquanto
potenciais professores do Ensino Superior.

Como podemos verificar na Figura 2, em relagdo a grande
area de Ciéncias Biolégicas |, area de Biologia Geral, dos 38
Programas de Pés-Graduacdo, 27 (71%) nao apresentam, em
suas grades curriculares, disciplinas que tenham como propdsito
algum aspecto de formacédo pedagdgica de seus egressos. Trés
(8%) programas néo disponibilizam sua grade curricular em seus
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sites e 8 (21%) ofertam disciplinas que se propdem a reflexdes de
cunho pedagdgico ou relacionadas a docéncia.

Destacamos, neste primeiro grupo, o Programa de Biologia
Celular e Estrutural da UNICAMP, que oferta as disciplinas
Métodos Didaticos em Anatomia, Métodos Didéaticos no Ensino de
Histologia Geral e Métodos Didaticos de Histologia Especial; o
Programa de Po6s-Graduacdo em Ciéncias Morfofuncionais da
USP, que apresenta as disciplinas Metodologias de Ensino Pratico
Utilizadas na Avaliagdo Macroscopica da Morfologia Humana:
Técnicas Anatdmicas, Perspectivas do Ensino nas Areas
Morfologicas e Pratica de Ensino em Ciéncias Morfofuncionais; e
os Programas de Po6s-Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas, da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e de Biologia
Animal da Universidade de Brasilia (UNB), que ofertam,
respectivamente, as disciplinas de Aprimoramento e Treinamento
Didatico. De modo positivo e diferenciado, encontra-se o
Programa de Biologia Geral e Aplicada, da Universidade Estadual
Julio de Mesquita Filho (UNESP), que oferta as disciplinas
Interacéo entre a pés-graduacéo e o Ensino Basico de Ciéncias e
Biologia; e 0 o Programa de Biologia Celular e do Desenvolvimento
da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), que oferta as
disciplinas de Métodos Didaticos no Ensino da Morfologia e
Programa de Formacdo Continuada de Professores de nivel
Fundamental e Médio. Ambos os programas ndo se restringem
aos aspectos da docéncia no Ensino Superior, estendendo essa
preocupacdo pedagodgica a Educacdo Basica. Também salienta-
se, nesse sentido, o Programa de Pés-Graduacgdo em Toxicologia,
do Instituto Butantan (IBU), que exige obrigatoriedade em duas
disciplinas denominadas Atividade Didéatica — uma direcionada a
difusdo de conhecimentos sobre animais peconhentos e outra
sobre microbiologia para alunos de Ensino Médio.



80

FIGURA 2: Grafico representativo dos Programas de Pés-
Graduacao da Grande Area Ciéncias Bioldgicas |, area Biologia
Geral
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Quanto a area de Genética, também pertencente a grande

area Ciéncias Bioldgicas |, a porcentagem de programas de pos-

graduacdo que ofertam disciplinas de cunho pedagogico e de

discussdo sobre a docéncia € semelhante a area de Biologia

Geral. Dos 25 programas analisados, 6 (24%) apresentam em
suas grades curriculares disciplinas deste teor. A grande maioria,
16 (64%) ndo proporcionam este tipo de reflexdo através de suas
propostas curriculares e 3 (12%) nado disponibilizam a grade

curricular em seus sites. Estes dados encontram-se ilustrados

graficamente da Figura 3:
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FIGURA 3: Grafico representativo dos Programas de Pés-
Graduacao da Grande Area Ciéncias Bioldgicas |, area Genética
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Fonte: da autora

Neste grupo destacam-se os seguintes Programas de Pés-
Graduacéo: Ciéncias Bioldgicas (Biologia-Genética) da USP, que
conta com a disciplina Preparacdo Pedagogica em Biologia;
Ciéncias Bioldgicas (Genética) da UNESP Botucatu, que oferta a
disciplina Experimentando Genética — Interacdo Entre PoOs-
Graduagdo e Ensino Basico; Ciéncias Biolégicas (Genética) da
UNESP Sé&o José do Rio Preto, que disponibiliza a disciplina
Didatica do Ensino Superior; Genética e Biodiversidade, da
Universidade Federal da Bahia (UFBA), que conta com a disciplina
Pratica de Ensino em Genética e Biodiversidade; Genética e
Biologia Molecular, da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro (UNIRIO), que apresenta a disciplina Atividade Didética;
Genética e Biologia Molecular da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), que oferta duas disciplinas obrigatérias,
Prética de ensino e Pratica Avancada de Ensino em Genética; e
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por fim, o Programa de Genética e Biologia Molecular da
Universidade Federal de Sédo Carlos (UFSCAR), que apresenta
em sua proposta curricular a disciplina Capacitacdo Docente em
Genética.

O grafico representado na Figura 4 nos ajuda a obter uma
visdo geral da grande area Ciéncias Bioldgicas | da CAPES, em
relacéo a oferta de disciplinas que tenham por objetivo a discusséo
voltada a formacéo pedagdgica ou sobre aspectos da docéncia em
suas grades curriculares. Como podemos observar, a grande
maioria (68%) dos programas de pés-graduacgdo brasileiros das
areas de Biologia Geral e Genética ndo ofertam disciplinas deste
tipo, ao passo que 22% deste grupo ja inova neste sentido,
representando uma compreensdo de que grande parcela dos
egressos dos respectivos programas exercerdo, em algum nivel
de ensino (provavelmente o superior), atividades de docéncia.

FIGURA 4: Gréfico representativo dos Programas de PoOs-
Graduacgdo da Grande Area Ciéncias Biologicas |
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Ao iniciarmos a andlise da Grande area Ciéncias Biol6gicas
Il, area Biofisica, nos deparamos com a seguinte realidade: dos
cinco Programas/Cursos recomendados pela CAPES, apenas um
desta area apresenta em seu elenco de disciplinas, algo voltado a
discuss6es pedagogicas ou da docéncia. Exatamente este que
apresenta, € um mestrado profissional, direcionado para
atualizacdo de professores de Biologia da Educacdo Basica.
Deste modo, os programas académicos da area de Biofisica — e
que provavelmente sédo os principais formadores de DES para esta
area — carecem de reflexdes no que tange a como se ensinam e
como se aprendem os conhecimentos de sua area, muito embora,
seus egressos provavelmente atuem como docentes futuramente.

Em contrapartida, a area de Bioquimica, que conta com 20
programas/cursos de pés-graduacdo, apresenta indicativos
diferenciados. Deste total, 9 contam com disciplinas ligadas a
docéncia, seja no Ensino Superior ou ha Educagéo Basica, como
podemos observar através da figura 5:

FIGURA 5: Grafico representativo dos Programas de Pés-
Graduac&o da Grande Area Ciéncias Bioldgicas Il, area Bioquimica
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Estes nUmeros podem representar um indicativo de como a
area de Bioquimica mostra-se mais equilibrada em relacdo as
questdes referentes a formacao de seus egressos para a docéncia
nos mais variados niveis, especialmente, no Ensino Superior.
Destacam-se neste grupo os Programas de P6s-Graduacao em:
Biologia Celular e Molecular da UNICAMP, que oferta as
disciplinas Metodologia do Ensino Superior e Planejamento de
Ensino | e Il; Bioquimica, da Universidade Federal do Ceara
(UFC), que disponibiliza a disciplina Ensino de Bioquimica | e Il;
Bioquimica, da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA),
com as disciplinas Ensino de Bioquimica e Teoria e Pratica do
Ensino Superior; Bioquimica da UFSC, com a disciplina Pratica de
Ensino em Bioquimica; Bioquimica da Universidade Federal do
Parana (UFPR), que conta com a disciplina Ensino-aprendizagem
em Bioquimica; Biologia Molecular, da Universidade Federal de
Sao Paulo (UNIFESP), com a disciplina Atualizacdo em Ciéncias
Bioldgicas para Professores da Educacdo Bésica; Bioguimica
Toxicolégica, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM),
que oferta a disciplina Metodologia de Ensino; e Bioquimica da
UFRGS, com as disciplinas Pratica de Ensino da Bioquimica e
Metodologia do Ensino da Bioquimica. O Mestrado Profissional em
Educacéo, Gestdo e Difusdo Cientifica da UFRJ, por sua vez,
encontra-se inserido na area de Bioquimica, apesar de
compartilhar semelhangas com a &rea de Ensino de Ciéncias. Por
esta caracteristica peculiar, a grande maioria de suas disciplinas
sdo relativas a formacéo de professores. Ja o Programa de Pos-
Graduacdo em Bioquimica da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) apresenta proposta bem diferenciada dos
demais, ofertando uma gama de disciplinas relacionadas aos
aspectos pedagogicos e da docéncia, sendo elas: Educacéo em
Bioquimica e Fisiologia | (mestrado) e Il (doutorado); Formacgéo
avancada em Educacéo Cientifica | (mestrado) e Il (doutorado); e
Prética de Ensino em Bioquimica e Fisiologia | (mestrado) e I
(doutorado).
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Na area de Farmacologia também ha um certo equilibrio
entre os programas de pos-graduacdo que ofertam e os que nao
apresentam em sua grade -curricular disciplinas de cunho
pedagogico. Como podemos observar na Figura 6, dos 17
programas/cursos pertencentes a esta area, 7 (41%) apresentam
disciplinas ligadas a formacéo docente, sendo que 6 (35%) nao
ofertam disciplinas com este enfoque e 4 (24%) ndo disponibilizam
a grade curricular em seus sites. Neste grupo, destacam-se 0s
seguintes Programas de Poés-Graduacdo: Pés Graduacdo em
Biogquimica e Farmacologia da Universidade Federal do Espirito
Santo (UFES), que oferta a disciplina Treinamento Didatico;
Ciéncias Bioldgicas (Farmacologia e Quimica Medicinal) da UFRJ,
gue apresenta as disciplinas Treinamento Didatico | e Il; Ciéncias
Biolégicas (Farmacologia) da UNESP, com as disciplinas
Interacdo entre PoOs-Graduag@o e Ensino Basico e Pratica de
Ensino de Farmacologia; Farmacologia da Universidade Federal
do Ceara (UFC), com a oferta da disciplina Pratica de Ensino de
Farmacologia e Pratica de Ensino em Ciéncias Fisiolégicas;
Farmacologia da Universidade Federal do Parana (UFPR), com a
disciplina Iniciacao Didadico-pedagégica e Pratica em Docéncia I;
Farmacologia da UFSM, que oferta a disciplina Metodologia de
Ensino; e por fim, Farmacologia da UFSC, que disponibiliza a
disciplina Férum Sobre o Ensino De Farmacologia.
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FIGURA 6: Grafico representativo dos Programas de Pés-
Graduac&o da Grande Area Ciéncias Bioldgicas Il, area
Farmacologia
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Fonte: da autora

Na Figura 7, encontra-se representado graficamente os
dados referentes a area de Fisiologia, que conta com 25
programas/cursos de pos-graduacéo. Destes, 16 (64%) ndo conta
com nenhuma disciplina que objetive discussdes de cunho
pedagdgico, enquanto 8 (32%) programas apresentam disciplinas
com este teor e 1 (4%) ndo disponibiliza a grade curricular em seu
site.
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FIGURA 7: Grafico representativo dos Programas de P4s-
Graduac&o da Grande Area Ciéncias Bioldgicas Il, area Fisiologia
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Fonte: da autora

Destacam-se, neste grupo, 0s Programas de Pos-
Graduagdo em Fisiologia e Farmacologia da USP, que oferta em
sua grade curricular as disciplinas Ensino e aprendizagem de
Botanica no Ensino Médio e Introducéo ao Ensino de Biologia; o
Programa de Fisiologia e Farmacologia da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG) e o Programa de Ciéncias Biomédicas
do Centro Universitario Herminio Ometto (UNIARARAS), ambos
com a disciplina Didatica do Ensino Superior; Fisiologia da UFRJ,
que disponibiliza as disciplinas Didatica em Biofisica e Fisiologia
| e ll; Ciéncias Fisiolégicas da Universidade Estadual do Ceara
(UECE), com a disciplina Metodologia do Ensino Superior;
Ciéncias Fisioldgicas da Universidade Federal do Sergipe (UFS),
que oferta a disciplina Metodologia de Ensino em Ciéncias
Fisioldgicas; Ciéncias Fisiologicas da UFSCAR, com a disciplina
Topicos Especiais em Ensino de Fisiologia; e o Programa de
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Fisiologia da UFPR, que apresenta a disciplina Pratica de Ensino
em Fisiologia.

Em consulta a area de Morfologia, que conta com 7
Programas/cursos de Pds-graduacdo, 2 ndo disponibilizam a
grade curricular e 1 ndo conta com disciplinas voltadas a
discussbes sobre a docéncia. Quatro programas apresentam
disciplinas com este perfil, sendo eles: Biologia Celular e Molecular
da UFPR, que conta com a disciplina Ensino de Biologia Celular;
Biologia Estrutural e Funcional da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN), com a disciplina Metodologia do Ensino
Superior; Ciéncias Morfofuncionais da UFC, apresentando a
disciplina Promocdo do Ensino em Morfologia; e Ciéncias
Morfologicas da UFRJ, que conta com a disciplina Preparando o
ensino de Anatomia e Introdugédo ao Ensino de Graduacéao.

Sendo assim, obtivemos um panorama geral da Grande
Area Ciéncias Bioldgicas II, ilustrado graficamente na Figura 8.
Podemos observar que esta grande area diferencia-se da primeira
analisada (Ciéncias Bioldgicas 1), ao apresentar um relativo
equilibrio entre o grupo de poés-graduacbes que apresenta
disciplinas dedicadas a reflexbes em torno da formacédo docente
(40%) e o grupo que ndo apresenta essa caracteristica (49%).
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FIGURA 8: Grafico representativo dos Programas de P4s-
Graduac&o da Grande Area Ciéncias Bioldgicas Il
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Fonte: da autora

Por fim, voltamos nosso olhar para a Grande Area Ciéncias
Bioldgicas Ill, que conta com 34 programas de pos-graduacao e
se subdivide nas areas de Imunologia, Microbiologia e
Parasitologia. Na area de Imunologia, dos 8 programas/cursos, 3
néo disponibilizam a grade curricular em seus sites. Dos restantes,
3 ndo apresentam disciplinas que tenham como objetivo as
reflexdes em torno da pratica docente e 2 apresentam essa
caracteristicas, sendo eles, as pés-graduacdes em Imunologia da
UFBA, com a disciplina Tirocinio Docente Orientado, € em
Imunologia da USP, que conta com a disciplina Abordagens para
0 Ensino de Imunologia.
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FIGURA 9: Grafico representativo dos Programas de Pés-
Graduacao da Grande Area Ciéncias Bioldgicas Ill, area
Microbiologia
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Quanto a area de Microbiologia, 4 das 16 pés-graduacdes
que comp8em o grupo nao disponibilizam a grade curricular em
seus ambientes virtuais; 8 ndo apresentam disciplinas que tenham
como foco discussdes pedagogicas e sobre a docéncia; e 4
apresentam esse tipo de disciplinas, sendo o0s seguintes
programas de pés-graduacgdo: Biologia Microbiana da UNB, que
conta com a disciplina Treinamento Didatico; Biologia Parasitaria
do Centro Universitario do Maranhdao (UNICEUMA), com a
disciplina Metodologia do Ensino Superior; Ciéncias Bioldgicas
(Microbiologia) da USP, que oferta a disciplina Ensaios
Pedagdgicos; e Microbiologia Médica da UFC, que conta com a
disciplina Didatica do Ensino Superior. Estes dados encontram-se
ilustrados graficamente na Figura 9.

J4 na area de Parasitologia, das 10 pos-graduacdes
pertencentes ao grupo, 7 ndo apresentam qualquer disciplina que
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faca mencdo a discussdes em torno da docéncia, enquanto 1
programa ndo disponibiliza a grade curricular. Dois programas,
apenas, ofertam disciplinas que tém como objetivo a aproximacao
dos académicos com questdes didatico-pedagdgicas: Ciéncias
(Biologia da Relagao Patégeno-Hospedeiro) da USP, que conta
com a disciplina Ensino de Parasitologia; e Parasitologia da
UFMG, com a disciplina Pratica de Ensino em Parasitologia | e Il.
Estes dados encontram-se ilustrados no grafico da Figura 10.

FIGURA 10: Gréfico representativo dos Programas de Pés-
Graduac&o da Grande Area Ciéncias Bioldgicas Ill, area
Parasitologia
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Fonte: da autora

Os percentuais referentes as areas de Microbiologia e
Parasitologia vém a somar com o ja indicado por Oda (2012),
quanto aos aspectos formativos dos docentes que atuam nestas
areas nos cursos de graduacéo das areas Bioldgicas e da Saude
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no Brasil. Em analise das ementas das respectivas disciplinas nos
cursos de graduacéo, o que o autor observou, entre outras varias
problematicas, foi forte presenca do tecnicismo, a primazia dos
conteudos médicos (independente do curso e objetivo da
formacéao), descontextualizagdo, etc. Ainda, que os contelidos dos
cursos da area de saude pouco se distinguem daqueles que séo
oferecidos para os estudantes dos cursos das Ciéncias Bioldgicas,
exceto pela maior carga horaria daqueles. Sendo assim, os dados
apresentados na presente investigacdo corroboram a necessidade
urgente de se repensar a estruturagdo curricular dos cursos de
poés-graduagdo Stricto sensu das referidas areas, no sentido de
gue sejam inseridas disciplinas de carater didatico-pedagdgico,
para além do Estagio de Docéncia.

A Figura 11 representa os percentuais gerais das trés
grandes areas Ciéncias Biologicas I, Il e lll da CAPES, quanto a
presenca ou ndo de disciplinas pedagdgicas nas grades
curriculares dos Programas/Cursos de Pés-Graduacdo. Como
podemos observar, de um total de 171 cursos de pds-graduacao,
97 (57%) nao possuem disciplinas que poderiam constituir-se em
espacos proficuos de reflexdo sobre a docéncia e sobre o ensino-
aprendizagem do conhecimento especifico. Em numero bem
menor, 52 (30%) poés-graduagbes apresentam disciplinas com
este objetivo, ja discriminadas anteriormente neste texto, e 22
(13%) programas/cursos nao disponibilizam sua grade curricular
nos ambientes virtuais institucionais, o que dificulta o
conhecimento das propostas curriculares e, por consequiéncia, da
proposta pedagogica da pés-graduacao em questao.
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FIGURA 11: Presenca de disciplinas pedagdgicas nos Programas
de Pds-Graduacdo das Grandes Areas Ciéncias Bioldgicas |, Il e Il
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Fonte: da autora

Partindo para a andlise da grande area Biodiversidade, na
area de Botéanica, dos 26 programas de poés-graduacgdo, 7
apresentam disciplinas que discutem questdes relacionadas a
docéncia. S&o eles: o Programa de pds-graduacdo em Biologia
Vegetal da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), com
as disciplinas Pratica de ensino em biologia vegetal 1 e 2; os
Programa de pos-graduacdo em Botanica da Universidade
Federal de Vicosa (UFV) e em Ciéncias Biologicas da
Universidade Federal Rural da Amazbénia (UFRA), ambos com a
disciplina Metodologia do Ensino Superior; o Programa de Pos-
graduagdo em Boténica da USP com as disciplinas Botanica
Ensino e Aprendizagem e Preparacdo Pedagogica em Biologia; o
Programa de Pés-Graduacdo em Biologia Vegetal da UNICAMP,
com a disciplina Metodologia do Ensino de Biologia Vegetal; o
Programa de Pés-graduacdo em Botanica da UFPR, com as
disciplinas Pratica de docéncia em botanica |, Il, Ill; e o programa



94

de Pés-Graduacdo em Genética e Biodiversidade da UFPA, com
a disciplina Pratica de ensino em genética e biodiversidade.
Destaca-se que as disciplinas ofertadas na UFRA e na UFPA séo
obrigatorias, ao contrario dos demais, em que séo optativas e que
em 4 programas o curriculo ndo estava disponivel em seu
respectivo site.

Na area de Ecologia, dos 64 programas, apenas 5 ofertam
disciplinas de cunho didatico-pedagdgico. Sao elas: o Programa
de Pdés-graduacdo em Bioprospeccdo Molecular da Universidade
Regional do Cariri (URCA), com a disciplina Docéncia no Ensino
Superior; o Programa de Pdés-graduacdo em Ecologia da UFPR,
com as disciplinas Pratica em Docéncia em Ecologia |, Il e lll; o
Programa de Pos-graduacédo em Ecologia da UNICAMP, com a
disciplina Metodologia de Ensino em Ecologia de Campo; o
Programa de P6s-graduagéo em Ecologia e Recursos Naturais da
UFC, com as disciplinas Iniciagdo & Docéncia em Ecologia l e Il; e
0 Programa de Pés-Graduagdo em Sustentabilidade de
Ecossistemas Costeiros e Marinhos da Universidade Santa Cecilia
(UNISANTA). Nenhuma das disciplinas elencadas sé&o
obrigatérias nos programas citados. Outro dado interessante na
area de Ecologia é que muitos programas ofertam disciplinas
relacionadas a Filosofia da Ciéncia (UFPA, URN, UFMS, UESC,
UFAC, UFC e UNISANTA) e Epistemologia (INPA). Consideramos
gue estas disciplinas, mesmo nédo sendo explicitamente de carater
pedagdgico, podem contribuir para que os egressos destes cursos
tenham uma visao diferenciada sobre docéncia. Vale destacar que
o levantamento desta area ficou muito prejudicado devido a falta
de informacdes nos sites de 13 programas de pés-graduacao que,
ou estavam com dados insuficientes ou simplesmente fora do ar.

Na area de Zoologia, dos 44 programas, 9 apresentam
disciplinas que discutem aspectos relacionados a docéncia: o
Programa de poés-graduagcdo em Biodiversidade e Salde da
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FIOCRUZ, com a disciplina Metodologias do Ensino Superior e
préaticas educativas em saude; o Programa de Pd6s-graduacédo em
Biologia Animal da UFPE, com a disciplina de Didética; o
Programa de Pos-graduacédo em Biologia Animal da UFRGS, com
as disciplinas Atividade Didatica | e Il; o Programa de Biologia
Animal da UNESP/SJRP com a disciplina O ensino em biologia
animal; o Programa de Pés-graduacao em Ciéncias Bioldgicas da
UFES, com a disciplina pratica de docéncia em biologia animal; o
Programa de P6s-graduagéo em Biologia Animal da UFRN, com a
disciplina Docéncia no Ensino Superior; o Programa de pos-
graduacdo em Entomologia da UFPR, com a disciplina Prética de
Docéncia; o Programa de Pés-graduacdo em Entomologia da
UFGD, com a disciplina Didatica e Metodologia do Ensino Superior
Aplicada a Entomologia; e o Programa de pds-graduacdo em
Ciéncias Biologicas da UFRJ, com a disciplina Aperfeicoamento
didatico em Zoologia | e Il. Quatro programas estavam com 0s
curriculos indisponiveis em seus sites. Por fim, da &rea de
Oceanografia, dentre os 5 programas, nenhum apresenta
disciplinas que tenham como objetivo a discussdo em torno da
docéncia.

Importante salientar a incidéncia de disciplinas, nos cursos
analisados, que proporcionam reflexdes pedagdgicas nao
somente sobre a docéncia no Ensino Superior, mas também
visando uma maior integragdo com a Educac¢éo Basica o que, ao
Nnosso ver, s6 vem a somar nesse contexto, tendo em vista que 0s
egressos destas pos-graduacbes poderdo vir a atuar como
formadores de professores para este nivel de ensino. Para
Goncalves (2009) esta parceria também pode auxiliar para que se
minimize o hiato entre Universidade e Escola, pouco salutar a
formacdo de professores. Ao mesmo tempo, supera o
entendimento de que a escola é um espaco de mera aplicagdo
descontextualizada de métodos de ensino, como valorizam as
premissas da racionalidade técnica. No entanto, compreendemos
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que para consideracfes neste sentido em torno das disciplinas
com estas caracteristicas, seria necessario um estudo mais
aprofundado das ementas, ndo sendo o foco da presente
investigacao.

Outro ponto de destaque € o fato de que a maioria das
disciplinas pedagégicas presentes nas pos-graduacdes e citadas
ao longo desta analise é de carater eletivo, ou seja, mesmo
estando presentes nas grades curriculares, ndo € garantido que
as mesmas sejam cursadas pelos pés-graduandos. Também, que
em algumas ementas analisadas, encontra-se presente uma visao
simplista do que seja ensinar e aprender, a ponto de, em certos
casos, haver pouco detalhamento do que seria tratado na
disciplina, como se falar de “ensino” fosse muito ébvio — mais uma
vez, parecer pairar a logica de que “se sabe o conteudo, sabe
ensinar”. Neste sentido, Fernandes et al. (2010) alertam que neste
tipo de disciplina ha que se cuidar para que nao se torne um
receitudrio de normas e prescrigbes para resolver problemas de
sala de aula, corroborando muitas vezes, também, contradigbes
da relacdo conteludo-forma com o mesmo sentido da relacédo
teoria-pratica, como se fosse possivel uma forma sem contetido e
um conteldo sem forma e uma relacdo teoria-pratica fora das
praticas sociais. Essas comprensdes sobre docéncia, segundo as
autoras:

Se explicitam tanto na visdo de formagéo
especifica que julga prescindir da formacgéo
pedagégica, quanto na visdo de formagao
pedagdgica que se isola em redutos de
procedimentos de ensinar e de aprender sem
voltar ao objeto epistémico da area de
conhecimento e a possibilidade de um didlogo
para discutir a formacdo do professor
universitario, como uma totalidade em
movimento. (FERNANDES et al.,, 2010, p.
131)
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Desse modo, cumpre notar que, além da devida preparacao
pedagdgica ainda nos cursos de pés-graduacédo, acreditamos na
potencialidade do estabelecimento de parcerias entre os docentes
das areas de conhecimento “especifico” e da area de ensino.
Gongalves (2009) destaca, neste sentido, a possibilidade da
realizacdo de pesquisas educacionais colaborativas, entre
professores das componentes curriculares de contelido especifico
e 0s pesquisadores em ensino, concorde-se ou ndo com essa
perspectiva formativa. Neste contexto, a socializagdo das
pesquisas em eventos cientificos mostra-se como um espago
proficuo para a divulgacao destes trabalhos, bem como para o
estabelecimento de novas parcerias. Por exemplo, o Encontro
Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIO), promovido pela
Associagdo Brasileira de Ensino de Biologia (SBENBIO) desde
2005, congrega varias pesquisas e relatos de experiéncias
produzidos em conjunto por pesquisadores da area de ensino, da
area de conhecimento biolégico, bem como graduandos e
professores da Educacdo Basica, constituindo-se, portanto, em
um importante elemento na constituicdo da identidade profissional
docente dos formadores de professores de Biologia. Seguindo a
mesma linha, porém de abrangéncia regional, os Encontros
Regionais de Ensino de Biologia (EREBIO) cumprem também o
mesmo objetivo e consolidam-se como espacos formativos as
mais variadas instancias da docéncia em Biologia.

Apostamos, neste trabalho de tese, que o didlogo entre os
diferentes coletivos participantes da formacdo de futuros
professores de Biologia constitui-se, também, em espacos
formativos importantes na constituicdo profissional docente dos
gue atuam como professores no Ensino Superior. Esta
Intercoletividade, poderia ocorrer nos momentos ja citados
(estagios, pos-graduacgdes, eventos, publicagdes, interagdes entre
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grupos de pesquisa, etc) e também no interior dos proprios cursos
de licenciatura, por iniciativas institucionalizadas em forma de
componente curricular, como é o caso cenario do presente estudo.
Outra possibilidade proficua para esta interlocucdo € a instituicdo
da Pratica como Componente Curricular, da qual trataremos na
sequéncia.

1.2.3 A Préatica como Componente Curricular

Surgindo como outro espago institucionalizado que pode
favorecer a constituicdo da identidade profissional do DES, a
Pratica como Componente Curricular (PCC) comeca a figurar nos
curriculos dos cursos de Licenciatura no Brasil a partir da
aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a
Formacgdo de Professores da Educagédo Basica (2002) e, mais
especificamente, com a Resolu¢cdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro
de 2002, que instituiu a duracéo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacéo plena, responsaveis pela formacgéo de
professores da Educacdo Basica em nivel superior. Podemos
afirmar, portanto, que a partir de 2002, os cursos de licenciatura
tiveram de sofrer adaptacbes que contemplassem as horas
previstas para as PCC.

Diniz-Pereira (2011a), ao analisar o papel da PCC na
formagdo dos professores, destaca que, em meio as muitas
tentativas dos documentos oficiais de esclarecer o que seria esta
pratica pedagégica nos cursos de licenciatura, o Parecer CNE/CP
28/2001, de 2 de outubro de 2001, foi um dos que mais colaborou
nesta questdo. Para tanto, o autor reproduz trechos do documento
que considerou fundamental para este esclarecimento e nos
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apropriamos de alguns recortes que consideramos auxiliares para
o entendimento da PCC:

A pratica ndo é uma coépia da teoria e nem
esta € um reflexo daquela. A préatica é o
préprio modo como as coisas vao sendo feitas
cujo contelido é atravessado por uma teoria.
Assim, a realidade é um movimento
constituido pela préatica e pela teoria como
momentos de um dever mais amplo,
consistindo a pratica no momento pelo qual se
busca fazer algo, produzir alguma coisa e que
a teoria procura conceituar, significar e com
isto administrar o campo e o0 sentido desta
atuacao.

Esta relagdo mais ampla entre teoria e préatica
recobre multiplas maneiras do seu acontecer
na formagdo docente. Ela abrange, entéo,
varios modos de se fazer a prética [...]

A prética como componente curricular é,
pois, uma préatica que produz algo no
ambito do ensino. [...] Assim, ela deve ser
planejada quando da elaboracéo do projeto
pedagdgico e seu acontecer deve se dar
desde o inicio da duragdo do processo
formativo e se estender ao longo de todo o
seu processo. Em articulagdo intrinseca com
0 estagio supervisionado e com as atividades
de trabalho académico, ela concorre
conjuntamente para a formacao da identidade
do professor como educador. Esta correlagédo
teoria e pratica € um movimento continuo
entre saber e fazer [...].

A prética, como componente curricular,
gue tera necessariamente a marca dos
projetos pedagogicos das instituicdes
formadoras, ao transcender a sala de aula
para o conjunto do ambiente escolar e da
propria educagao escolar, pode envolver uma
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articulagdo com os 6érgdos normativos e com
0s 6rgaos executivos dos sistemas. [...]. Pode-
se assinalar também uma presenca junto a
agéncias educacionais ndo escolares [...].
Professores séo ligados a entidades de
representagdo profissional cuja existéncia e
legislacao eles devem conhecer
previamente. Importante também é o
conhecimento de familias de estudantes sob
varios pontos de vista, pois eles propiciam um
melhor conhecimento do ethos dos alunos.

E fundamental que haja tempo e espago
para a pratica, como componente
curricular, desde o inicio do curso e que
haja uma supervisdo da instituicdo formadora
como forma de apoio até mesmo a vista de
uma avaliagdo de qualidade. (Parecer
CNE/CP 28/2001, grifos nossos)

A organizacdo e a maneira como ocorre a pratica
pedagdgica ao longo do curso é flexibilizada, nas DCN, de modo
gue cada instituicdo formadora tenha autonomia para construir
projetos inovadores e préprios, que visem contemplar a proposta.
Por outro lado, 0 mesmo documento pontua que, a partir da data
de vigéncia (18 de fevereiro de 2002), nenhum novo curso seria
autorizado sem que suas propostas estejam consonantes. Frente
a isso, as Universidades brasileiras organizaram-se de modo a
contemplar o proposto no documento, hos mais variados formatos.

Silva & Duso (2011) abordaram a questdo das PCC sob o
ponto de vista dos estudantes e sua compreensao sobre o tema.
O trabalho foi realizado no curso de Ciéncias Biolégicas da UFSC,
durante o periodo dos seminarios de avaliacdo curricular nos anos
de 2007 e 2010. A partir dos debates realizados sobre a PCC nos
seminarios e das respostas obtidas através dos questionarios, foi
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possivel evidenciar dificuldades na delimitacdo do tempo para a
realizacdo da atividade em algumas disciplinas e uma repeticédo
de propostas, além do pouco contato com o ambiente escolar no
desenvolvimento das mesmas. Nesse mesmo curso, Silvério,
Torres & Maestrelli (2013) compuseram um panorama dessas
atividades a partir de uma pesquisa que tomou como base a
analise dos planos de ensino de disciplinas com carga horaria de
PCC, observacao participante e um questionario aplicado com
seus estudantes. A ideia foi compreender como se estruturam tais
atividades no curso e quais as percepcdes de seus estudantes
sobre esse assunto. Como conclusdo, a pesquisa aponta a
necessidade de uma articulacdo curricular e metodolégica mais
aprofundada na execucdo das atividades, de tal forma que seu
impacto na formacao reflita 0 compromisso com a constru¢éo da
identidade docente no curso.

Brito (2011), apo6s analisar a configuracdo da PCC nos
cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas das universidades
estaduais da Bahia, considera que a PCC é resultante de uma
demanda advinda do campo social e politico: tanto por vir de uma
politica curricular oficial, quanto por ser, a pratica, uma dimenséao
recorrentemente considerada, pela academia, pelos estudiosos e
pesquisadores do campo de formacdo de professores e pelos
profissionais que nele atuam, central no processo de formacéo
docente, apesar de ter sido, na compreensao desses mesmos
sujeitos, por tanto tempo, negligenciadas nas licenciaturas.

Neste sentido, consideramos que a implementacdo da PCC
nas universidades brasileiras proporcionou que estas pudessem
repensar suas estruturas curriculares a fim de contemplar as
novas exigéncias. A partir de entdo, diferenciados modos de
compreender e praticar a PCC dentro dos cursos de licenciatura
comecaram vir a tona, bem como, a se tornar objeto de pesquisa.
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Em consulta realizada no Portal de Periddicos da Capes'4, o uso
do descritor “Pratica como componente curricular” resultou em 105
trabalhos, no entanto, ao efetuarmos a leitura criteriosa dos titulos
e resumos, apenas quatro destes diziam respeito a PCC, sendo
gue nenhum trata especificamente da area de Ciéncias da
Natureza e um apenas refere-se a docéncia no Ensino Superior
no contexto de implementacdo da PCC, no caso, em um curso de
Letras.

Na busca realizada no Banco de teses e dissertagbes da
CAPES?'®, com o uso dos mesmos descritores, obteve-se 53
resultados, sendo que, apds analise dos resumos, titulos e
palavras-chave, apenas 6 tratavam realmente de questbes
relativas a PCC; dois desses remetiam-se a area de Ciéncias da
Natureza - um sobre a PCC no contexto da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas e outro na Licenciatura em Quimica. Foram
consultados também os arquivos online dos periddicos brasileiros
da &rea de Ensino — Ensino de Ciéncias com classificacdo Qualis
A116 A217 e B1!8, resultando em oito artigos selecionados, que
tratavam sobre a PCC. Esses numeros demonstram o0 quanto
ainda é incipiente a investigacdo em torno da PCC nas
licenciaturas da area de Ensino de Ciéncias e, da mesma forma,
praticamente nula a pesquisa que discute o potencial da PCC na
constituicdo da identidade profissional dos Docentes do Ensino
Superior que atuam nestes cursos.

4http://www.periodicos.capes.gov.br/, acesso em outubro de 2014.

5http://bancodeteses.capes.gov.br/, acesso em outubro de 2014.

16 S0 eles: Ciéncia & Educacdo, Revista Brasileira de Ensino de Fisica.

17 S50 eles: Ensaio- Pesquisa em educacdo em Ciéncias, Investigagtes em

Ensino de Ciéncias, Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em

Ciéncias, Alexandria- Revista de Educagdo em Ciéncia.

18 S0 eles: Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Ciéncia& ensino,
Experiéncias no Ensino de Ciéncias, Genética na Escola, Quimica Nova
na Escola, Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia.
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Em levantamento realizado nos Projetos Pedagdgicos e
ementas de cursos de licenciatura em Quimica das regifes norte
e sudeste do Brasil, Kasseboehmer e Farias (2012) relatam que a
grande maioria dos cursos investigados ndo definem claramente
como estdo alocadas as 400 horas exigidas para a PCC, fato que
as autoras atribuem como possibilidade de um reflexo da
dificuldade que algumas instituic6es tém enfrentado para delinear
essa face da formacdo do professor. Entre 0s cursos que
discriminam claramente as horas destinadas a PCC, a distribuicéo
desta carga horaria se da entre o que as autoras denominam
Disciplinas de Interface (Metodologia de Ensino, Instrumentacao,
entre outras), ou seja, aquelas que procuram integrar 0s
conteldos especificos do curso e os conhecimentos pedagoégicos;
Disciplinas de Conteldo, ou seja, aqueles componentes que
tratam de conhecimentos especificos da Quimica; e Disciplinas
Pedagogicas (Didatica, Psicologia da Aprendizagem, entre
outras), ou seja, aquelas que abordam conhecimentos comuns a
formacéo de professores para qualquer area da Educagéo Basica.
N&o ha relato, neste estudo, de instituicdo que tenha optado pela
criagcdo de um componente curricular especifico para a carga
horaria da PCC, a exemplo do curso de Ciéncias Biologicas —
Licenciatura da UFFS, experiéncia que abordamos na presente
investigacgao.

Passos & Del Pino (2014) analisaram as relagbes da
dindmica curricular, institucional e organizacional do Curso de
Licenciatura em Quimica da UFRGS, a fim de verificar a
adequacdo da atual proposta curricular ao conjunto de principios
determinados nas DCN (2002), no que se refere a alocacdo da
responsabilidade das horas de PCC. De acordo com os autores, a
estrutura curricular do curso analisado disp6e de disciplinas
articuladoras que objetivam contribuir para o estreitamento das
relagBes entre teoria e prética, por serem disciplinas de interface
entre os conhecimentos quimicos e pedagdgicos. Porém, no
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Projeto do Curso ndo ha evidéncias de que as disciplinas
Especificas também compartihem da dimensdo prética,
divergindo assim das DCN. No artigo 12, da Resolucdo CNE/CP
01/02, é nitida a orientacao de que a dimensdo pratica ndo podera
ficar reduzida aos estagios, devendo permear toda a formacao dos
licenciandos, dentre as diferentes disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formagéo, ndo podendo assim, ser
confundida com a carga horaria destinada aos estagios.

Silvério (2012) destaca que um dos papéis da PCC é o de
ajudar a promover uma articulac@o horizontal (relagdo entre as
disciplinas) e vertical (relacdo entre semestres) no ambito do
curriculo dos cursos de licenciatura, podendo ser entendida como
estratégia para a problematizacdo de questdes pertinentes ao
campo da educacao e a area de ensino, oriundas do contato direto
e/ou indireto com o espaco escolar e educacional e com o espago
das vivéncias e experiéncias académicas ou profissionalizantes.
Segundo o autor, a PCC pode servir, também, para viabilizar a
integracdo entre os diferentes aportes teéricos da investigacéo
cientifica e os diversos campos de conhecimento sobre ensino.

Ja Barbosa (2015) aponta limites e possibilidades em torno
da PCC. No primeiro grupo, dos limites, elenca as praticas
promovidas pelas disciplinas da area especifica da Biologia como
um espago apenas para pratica de laboratério e saida a campo; a
PCC restrita apenas nas disciplinas pedagdgicas; o
desconhecimento, por parte dos alunos, sobre o termo; e a PCC
como sinénimo de “dar aula” e “ir a escola”. No segundo grupo,
das possibilidades, destaca a PCC como atividade importante na
preparacéo para a atividade docente e espaco para planejamento
de aulas.

Partindo do fato de que a experiéncia eleita como cenario
deste trabalho de tese trata-se de uma iniciativa de organizacao
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curricular da carga horaria destinada a Pratica como Componente
Curricular (PCC), apresentaremos adiante tal proposta, prevista e
executada no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFFS campus Realeza. H& indicios, a serem investigados,
segundo os quais a escolha da experiéncia em questao nos traz
alguns elementos importantes para a discussdo em torno da
docéncia no Ensino Superior, ja delineados a partir das
possibilidades formativas discutidas até o presente momento, a
exemplo:

- a expectativa de formacdo do DES que se espera, ao
exigir-se conhecimentos pedagoégicos estreitamente relacionados
aos conhecimentos especificos da area de formacao, visando
ainda, acdes integradas a comunidade e a Educacéo Basica;

- a necessidade de formacdo que enfatize o
compartilhamento de conhecimentos, o trabalho conjunto, o
didlogo intercoletivo e uma visdo sistémica de problemas reais que
apenas uma area de conhecimento, em suas limitagdes, ndo daria
conta;

- a canalizacdo de esforcos institucionais, em termos
curriculares e logisticos, que possibilite a construcdo de um
espaco feito a muitas maos, ou seja, que mesmo atendendo a
normas legais, se configure como uma iniciativa processual e
coletiva, sendo assim talvez, tdo ou mais proficua em termos de
constituicao da identidade profissional docente que as tradicionais
formagbBes continuadas pontuais desenvolvidas aos DES, na
universidade.



106




107

Capitulo 2

A INTERCOLETIVIDADE COMO
POSSIBILIDADE FORMATIVA DOS
DOCENTES DO ENSINO SUPERIOR

No capitulo anterior apresentamos um panorama, a partir de
dados empiricos e revisdo de literatura, do atual quadro da
formacdo de professores para o Ensino Superior na area de
Ciéncias Bioldgicas. Vimos, entre outros aspectos, que a pesquisa
relativa a constituicdo da identidade profissional do docente do
Ensino Superior, embora relativamente ampla e em fase de
legimitagdo no que condiz a chamada “pedagogia universitaria™®,
ainda caminha em passos timidos na &rea de Educacdo em
Ciéncias e o0s conhecimentos especificos necessarios ao
desenvolvimento profissional dos docentes do Ensino Superior
que formam professores de Ciéncias (e Biologia, Fisica, Quimica)
para atuagcdo na Educacéo Béasica. Poucas sdo as investigagfes
que se dedicaram ao estudo sistematico dos processos formativos
que influenciam na constituicdo dos DES que atuam nas
licenciaturas da area de Ciéncias da Natureza e menos ainda os
gue buscam relacionar os impactos (se é que eles existem) dos
mais de quarenta anos de pesquisa na area de Ensino de Ciéncias
na pratica desses docentes. Afinal, como os docentes que atuam

19 Para Cunha (2010) a Pedagogia Universitaria € um campo cientifico em
fase de legitimacéo, envolvendo reflex@es sobre as trajetdrias e lugares
de formacdo do professor da Educacdo Superior como um todo
complexo, que incluem as formas de ensinar e de aprender; as teorias e
praticas sobre formacdo de professores; as dimensdes de ensino e
pesquisa nos espacos de formacdo; e as condigdes institucionais,
considerando-se como pedagdgico o conjunto de processos vividos no
ambito académico.
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nas licenciaturas e formam professores de ciéncias, se apropriam
das questdes relacionadas ao ensino de seus componentes
curriculares? Quais posturas pedagodgicas estdo presentes,
explicita ou implicitamente, em suas praticas? O que pensam ser
seus papeis e de suas disciplinas em um curso que forma
professores?

Estas questdes ficam ainda mais evidentes ao analisarmos
os dados obtidos do levantamento em 310 programas de pos-
graduacdo que formam, em grande parte, os docentes que atuam
nos cursos de Ciéncias Bioldgicas (Licenciaturas e Bacharelados)
no Brasil. Destes, 75% nao apresentam qualquer disciplina voltada
a formacédo pedagdgica dos seus egressos, reforcando o0 senso
comum pedagogico de que “quem sabe o conteudo especifico,
sabe ensina-lo” e negligenciando o fato de que grande parte dos
seus pos-graduandos virdo a atuar como professores do Ensino
Superior e quicd, formardo outros professores! Nestes mesmos
cursos de pés-graduacao, poucos sado os que ofertam disciplinas
que propde-se a discussao em torno dos aspectos formativos do
Estagio de Docéncia, visto muitas vezes como apenas mais uma
obrigatoriedade imposta pela CAPES e sem sentido no que tange
a constituicdo de uma identidade profissional docente, no
momento em que pode vir a se constituir como apenas uma
repeticdo de préticas tradicionais e irrefletidas sobre o que seja a
docéncia, o ensino e aprendizagem na universidade. Destacamos,
neste contexto, as iniciativas em que o Estadgio de Docéncia
apresenta-se como programa institucionalizado em algumas
universidades publicas, como no caso do PAE/USP e do
PECD/UNICAMP, que incentiva reflexdes em torno do Estagio de
Docéncia, de forma integrada aos programas de pos-graduacéo,
seja sob forma de disciplinas especificas, seminéarios ou acdes de
outra natureza, nao ficando restrito a obrigatoriedade instituida por
agéncias de fomento.
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Entre as possibilidades institucionalizadas de formacgéo,
destacamos também as 400 horas destinadas a Pratica como
Componente Curricular (PCC), previstas em lei desde 2002 e
configuradas de maneiras diversas nos curriculos das
licenciaturas. Alocadas em disciplinas especificas ou distribuidas
em varias disciplinas dos cursos, a instituicdo das PCC demanda
que docentes envolvidos articulem os conhecimentos de seus
componentes curriculares aos aspectos condizentes ao ensino
destes conhecimentos, de preferéncia fazendo interlocu¢bes com
a Educacdo Bésica, que antecedem os estdgios curriculares
supervisionados dos cursos de licenciatura. Assim exigem, por
sua vez, que o DES apresente minimamente abertura ao
conhecimento historicamente produzido referente ao ensino de
sua area e consciéncia de seu papel crucial na formacdo dos
futuros professores.

Pereira & Mohr (2013) destacam que a sinonimia
equivocada da palavra “pratica” com a necessidade de interagir
diretamente com os alunos, no sentido de “colocar a méao na
massa”, tem sido objeto de duvida em alguns curriculos. Para as
autoras, a atividade docente ndo se esgota apenas ha ministracao
de aulas, mas abrange estudar e discutir aspectos tedricos e
metodologicos da pratica docente, o que é fundamental para a
formacgéo inicial dos professores. Frente a isso, a UFSC por
exemplo, realizou amplas discussdes em torno do tema, atingindo
0 ponto de renomear a PCC como PPCC- Pratica Pedagdgica
como Componente Curricular, de modo a garantir a compreensao
de que as atividades associadas a este tenham “efetivamente um
carater pedagdgico, ou seja, sdo atividades vinculadas ao ensino
e a aprendizagem no ambito das praticas escolares” (UFSC, 2009,
p. 02).

Diante do quadro exposto, acreditamos na potencialidade
da circulagcdo de conhecimentos e praticas entre os profissionais
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que atuam no Ensino Superior como possibilidade formativa
permanente que, no sentido colocado por Freire (2005), implica a
compreensdo de que o ser humano € um ser inconcluso e
inacabado, que esta em permanente movimento de procura; “um
saber fundante da nossa prética educativa, da formagéo docente,
0 da inconclusdo assumida” (FREIRE, 2007, p. 65). Ou seja, ao
assumir-se a necessidade do diadlogo, de ouvir 0 outro e com o
outro, mediatizados pelo mundo, pressupde-se que nNOSSOS
conhecimentos ndo se completam em si mesmos, mas Sao
ressignificados na pratica e no coletivo, quando houver o
enfrentamento dos desafios oriundos das necessidades da
formacéo de professores da Educacao Basica.

Para Imbernén (2009; 2011), a formacdo permanente
pressupbe didlogo entre os pares e trabalho colaborativo,
contrapondo-se ao que chama de “cultura de isolamento” presente
entre os docentes. Segundo o autor espanhol, essa cultura gera
incomunicagdo — guardar para si 0 que se sabe sobre a pratica
educativa — enquanto o compartilhar de davidas, contradi¢oes,
problemas, fracassos e sucessos sdo elementos importantes na
formacdo das pessoas e de seu desenvolvimento pessoal e
profissional. Como alternativa, Imbernén sugere a instauracéo de
“Comunidades de Pratica”, ou seja, grupos de professores
constituidos com a finalidade de desenvolver um conhecimento
especializado, informar e comunicar reflexdes sobre experiéncias
praticas, podendo ser virtuais ou presenciais. No Brasil,
especialmente no ambito da licenciatura em Ciéncias Biologicas,
temos conhecimento de uma experiéncia de Comunidade de
Pratica semelhante na Bahia, envolvendo a Universidade Federal
da Bahia (UFBA) e a Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS), professores do ensino médio, licenciandos,
pesquisadores e estudantes de graduagéo e pds-graduacao, que
compartilham experiéncias formativas tanto em momentos
sincronos como assincronos por meio de féruns e chats sobre
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assuntos relacionados ao ensino de ciéncias (EL-HANI; GRECA,
2009; 2011). Para os autores, a Comunidade de Pratica tem
propiciado condicdes para a construgcdo de uma pesquisa
colaborativa entre professores e pesquisadores, mais proxima das
necessidades, dificuldades, possibilidades e limites das salas de
aula, mas, ao mesmo tempo, indo além de uma colecao de
protocolos para o trabalho pedagdégico ou de qualquer conjunto de
receitas para o ensino.

Iniciativas concretas que permitam o fortalecimento de
espacos favoraveis a troca e compartilhamento de conhecimentos
e préticas entre docentes do Ensino Superior e qui¢ca destes com
professores da Educacdo Basica e licenciandos, séo iniciativas
que merecem ser disseminadas por tratarem-se de exemplares
factiveis e possiveis de formacao permanente dos DES em uma
perspectiva que preze por um trabalho formativo continuo e
coletivo. Neste sentido, acreditamos que 0s pressupostos do
epistemologo polonés Ludwik Fleck [1896-1961] podem nos
ajudar a compreender melhor a dindmica que se instaura na
producdo de conhecimento a partir da interacdo de diferentes
sujeitos e coletivos. Deste modo, consideramos que a
compreensdo de nosso objeto de estudo tendo Fleck como
referencial, nos propicia consideracdes socio-histéricas
articuladas as interacfes estabelecidas entre pares de intelectuais
académicos para a producdo de conhecimentos e praticas em
torno dos desafios da docéncia universitaria frente as novas
demandas para a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
constituindo assim, uma base fundamental para a andlise que se
pretende realizar. Neste sentido, concordamos com Muenchen
(2010) quando se refere que, ao mesmo tempo em que Fleck
fundamenta uma compreensao de sujeito do conhecimento néo-
neutro e que se constitui como sujeito coletivo por ter participagéo
ativa em interagBes socioculturais para produzir conhecimentos,
no enfrentamento de situagbes significativas, possibilita a
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definicdo de parametros com o0s quais essas interacdes nao-
neutras podem ser caracterizadas em situacdes especificas, cuja
analise historico-epistemologica € o objetivo.

2.1 A epistemologia de Ludwik Fleck como aporte ao estudo
dos conhecimentos e praticas docentes

As ideias do médico e epistemologo polonés Ludwik Fleck
([1935] 2010) vem, cada vez mais, ganhando espaco nas
pesquisas em Educacdo em Ciéncias, como uma possibilidade de
embasamento epistemoldgico para analise dos conhecimentos e
praticas docentes, a exemplo dos estudos de Delizoicov, N.
(1995), Delizoicov, N. (2002), Lambach (2007), Gongalves (2009),
Muenchen (2010), Oda (2012), Niezwida (2012), Queirés (2012),
Brick et al. (2013) e Halmenschlager (2014), entre outros. Deste
grupo destaca-se, em especial, os trabalhos de tese de Goncgalves
(2009) e Oda (2012), que concentraram suas atencdes aos
docentes que atuam no Ensino Superior das licenciaturas em
Quimica e Biologia, respectivamente, ja acenando a importancia e
a necessidade de investigacdes com este teor. Embora tenha sido
pensado inicialmente em um contexto da area médica, o potencial
analitico dos pressupostos epistemoldgicos de Fleck (2010) tem
sido utilizado em outras &reas de conhecimento, como é o caso da
Formacéo de Professores e da Educacdo em Ciéncias, conforme
destaca Delizoicov et al. (2002):

Além da utilizagdo para investigagbes no
ambito da Historia, da Filosofia e da
Sociologia da Ciéncia, que vém sendo
desenvolvidas na Europa, destacamos
também o potencial deste  modelo
epistemoldgico como uma referéncia para a
investigacdo de problemas de ensino de
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ciéncias, ndo s6 por que suas categorias
analiticas poderiam ser aplicadas tanto para o
caso do conhecimento do senso comum,
como para o cientifico, e as possiveis
inferéncias que dai tirariamos para a busca de
solucdes dos problemas de pesquisa, como
também para agrupamentos de outros
profissionais, como por exemplo, professores
das ciéncias dos varios niveis de ensino. Este
modelo, caracterizado pela sociogénese do
conhecimento, auxiliar4d na caracterizagdo e
compreensdo da atuagdo de grupos de
docentes, indicando caminhos a serem
percorridos na formacéo inicial e continuada
de professores (DELIZOICOQV et al., 2002, p.
64-65).

A partir de um levantamento em periédicos nacionais e nos
ENPEC no periodo de 2002 a 2007, Queirés & Nardi (2008)
identificam quatro enfoques dentre os 13 trabalhos analisados: 1)
Historia de Fatos Cientificos 2) Concepc¢éao de professores acerca
da natureza da ciéncia, 3) Ensino de Salde; e 4) Analises de
Pesquisas em Ensino de Ciéncias no Brasil. Os autores indicam
que ha uma tendéncia entre os trabalhos que utilizam as ideias de
Fleck, havendo um maior nimero de pesquisas relacionadas a
histéria de fatos cientificos e, em segundo lugar, tematicas
relacionadas a formacao de professores.

Influenciado pela Escola Polonesa de Filosofia da Medicina
(LOWY, 1990 apud DA ROS, 2000) - um grupo de professores-
médicos que se ocuparam da discussdo e reflexdo filosoficas
sobre a préatica da medicina no contexto das intensas contradi¢cdes
vividas pela sociedade polonesa do inicio do século XX
(MUENCHEN, 2009), Fleck teve um papel fundamental na histéria
da imunologia. Durante toda sua vida, trabalhou em docéncia, mas
principalmente dentro de laboratérios de bacteriologia, imunologia
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e e microbiologia (DA ROS, 2000). Em sua principal obra,
“Entstehung und Entwicklung einer wissenschaftlichen Tatsache”
(A Génese e 0 Desenvolvimento de um fato cientifico), publicada
originalmente em alemdo em 1935, Fleck apresenta a génese
histérica da producdo de conhecimento em torno do conceito de
Sifilis, culminando com o desenvolvimento da reacdo de
Wassermann, utilizada para o diagnéstico sorolégico dessa
enfermidade. A partir dai, em um segundo momento, “examina
suas dedugbes epistemoldgicas” (SCHAFER; SCHNELLE, 2010,
p. 14), partindo do pressuposto — e detalhando-o de forma
argumentantiva em todo seu livro — de que todo trabalho cientifico
é trabalho coletivo (FLECK, 2010, p. 84). Considerando a
descoberta da reacdo de Wassermann como um fato cientifico,
Fleck afirma que esta ndo foi descoberta apenas por um cientista,
ou por um pequeno grupo de cientistas, mas através de um
esforco coletivo da comunidade de serologistas, moldada pelas
multiplas interagBes dessa comunidade com outros grupos sociais
como pacientes, clinicos gerais, politicos, entre outros. Sobre isto,
Schéfer & Schnelle (2010) comentam:

Assim, ele constata, na analise da evolugéo
histérica da descoberta da reagdo de
Wassermann, que se estendeu a partir de
1906 por véarios anos, que o resultado de
maneira alguma poderia ser atribuido
exclusivamente a Wassermann. Este apenas
encabecava um grupo de pesquisadores que
se ocupava da sifilis. Os membros do grupo
participavam do trabalho com contribuicbes
diferentes, sendo que um se baseava nas
contribuicbes do outro de tal modo que uma
divisdo das contribuigBes individuais ja se
torna completamente impossivel ap6s pouco
tempo. (SCHAFER & SCHNELLE, 2010, p.
17).
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Mesmo tendo publicado seu livro - originalmente em aleméao
- em 1935, somente em 1961, quando Thomas Kuhn escreve seu
livro “A estrutura das revolugdes cientificas” e em seu proélogo
afirma que o livro de Fleck Ihe havia sugerido e inspirado muitas
ideias, € que comecam a se constituir os estudos a respeito deste
autor (DELIZOICOV et al., 2002). Segundo Condé (2010), esta
citacdo no best-seller de Kuhn trouxe a obra de Fleck para o
conhecimento de um publico especializado e também,
gradativamente, gerou o desejo de uma ampliagdo do numero de
seus leitores com uma traducéo para o inglés, na qual o proprio
Kuhn foi convidado a escrever a apresentacao.

Contrapondo-se ao positivismo |6gico preconizado pelo
Circulo de Viena?°, Fleck parte do pressuposto de que os fatos
cientificos ndo tém uma existéncia independente, mas sim teém
sua génese, desenvolvimento e disseminacdo a partir da
instauracdo de um determinado Estilo de Pensamento (EP) que
direciona o pensar, o agir e o “perceber orientado” de sujeitos
pertencentes ao mesmo Coletivo de Pensamento (CP) nas suas
interacdes com os fendbmenos que pretendem conhecer. Segundo
Delizoicov, N. (2002), a realidade para Fleck ndo existe enquanto
reflexo do objeto e de forma independente mas, ao contrario, este
atribui ao individuo um papel ativo em que a relagdo do sujeito com
0 objeto é reciproca e o conhecimento resulta de uma visdo de
realidade socialmente transmitida. Neste sentido, as relagdes
histdricas, sociais e culturais que marcam o EP compartilhado por

200 movimento que recebeu o nome de Empirismo Ldgico, Positivismo
Légico ou ainda Neopositivismo surgiu por volta de 1920 na cidade de
Viena (Austria), onde um pequeno grupo de cientistas e filésofos
reuniam-se as quintas-feiras em um café para discutir questdes
epistemoldgicas. Esse grupo inicialmente denomina-se "Ernst Mach"
(Mach defendia a doutrina do empirismo puro, corrente disseminada na
atmosfera da época em Viena em oposicdo ao idealismo predominante
na Alemanha) e logo em seguida viria a ser conhecido como Wiener
Kreis (Circulo de Viena) (CONDE, 1995).
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determinado CP influenciam diretamente no “estado do
conhecimento” sobre o objeto de estudo, ndo havendo assim,
relacdo bilateral ou neutra entre sujeito e objeto.

Muito utilizada nas pesquisas que assumem as ideias de
Fleck como pressuposto epistemolégico, a categoria Estilo de
Pensamento (EP) é constituida por varios elementos que se
relacionam entre si formando um conjunto estruturado que
direciona a interagcdo do sujeito com o objeto. Cutolo (2001),
considera que a categoria EP pode ser sinteticamente
caracterizada como:

1) modo de ver, entender e conceber;

2) processual, dindmico, sujeito a mecanismos de
regulacao;

3) determinado psico/sécio/histérico/culturalmente;

4) que leva a um corpo de conhecimentos e préticas; e

5) compartilhado por um coletivo com formacao especifica.

De modo semelhante a Mastermann (1979), que analisou a
obra de Thomas Kuhn antes citada e identificou 21 sentidos para
0 conceito de paradigma, um grupo de pesquisadores da
Universidade Federal de Santa Catarina examinou a principal obra
de Fleck, “A Génese e desenvolvimento de um fato cientifico”,
encontrando mais de 40 elementos que constituem a categoria de
Estilo de Pensamento (DELIZOICOV et al., 2002, p. 55), sendo
gue alguns deles séo apontados por Muenchen (2010) a partir dos
resultados encontrados pelo grupo:

Corpo de conhecimentos [...]; diferentes
enfoques entrelacando-se: elementos tedricos
e préaticas [..]; possuir uma linguagem
especifica [...]; utiliza determinados termos
técnicos [...]; significador de conceitos [...];
como determinante de fatos [...]; sistema
fechado de crencas [...]; algo que esta em
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progressiva transformacdo [...]; complexo
processo de formacéo intelectual [...]; forma
de conceber problemas [...]; sistema estrutural
que resiste tenazmente a tudo que o contradiz
[...]; concepgcdo dominante ou vigente [...];
uma espécie de harmonia das ilusdes [...];
agregacgdo de idéias admissiveis (plausiveis)
fechadas e idoneas (aptas) para a divulgagéo
[...]; algo que molda a formacgdo [..];
estruturador/indicador das conexdes entre
sujeito e objeto [...]; disposicdo para um
perceber dirigido orientado para ver e agir de
uma maneira e ndo de outra [...]; dando forma,
conformidade ao fato [...]; direcionador da
observacéo [.]; determinado
psico/sécio/historicamente [...] e estilo técnico
e literario do sistema do saber [..]
(MUENCHEN, 2010, p. 58 adaptado de
DELIZOICQV et al., 2002).

A partir do conceito de EP, Fleck caracteriza a existéncia
dos chamados Coletivos de Pensamentos (CP), que legitima o
estilo, ao ser seu portador comunitario. Nestes coletivos, os
sujeitos que compartiham de determinado EP pressupdem a
disposi¢ao para um “perceber orientado” ou “ver direcionado”, no
sentido deste olhar e suas consequentes acgbes serem
condicionados pela tradigdo, formacéo, conhecimentos e praticas.
Assim, conforme destaca Delizoicov, N. (2002), apesar da locugdo
adjetiva “de pensamento”, as categorias fleckianas CP e EP nao
condizem apenas com o “mundo das ideias”, mas de fato dizem
respeito a acdes e intervencdes efetivamente realizadas pelos
sujeitos que formam os coletivos de pensamento ao
compartilharem um determinado estilo. Assim, EP refere-se a
conhecimentos e préticas efetivamente compartiihados por
sujeitos de determinados coletivos e Fleck, em sua obra, fornece
uma série de subsidios para caracteriza-los, por exemplo:
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Se definirmos o “coletivo de Pensamento”
como a comunidade de pessoas que trocam
pensamentos ou se encontram numa situacéo
de influéncia reciproca de pensamentos,
temos, em cada uma dessas pessoas, um
portador do desenvolvimento histdrico de uma
area de pensamento, de um determinado
estado do saber e da cultura, ou seja, de um
estilo especifico de pensamento (FLECK,
2010, p. 82).

Para Fleck, um Unico sujeito pode pertencer,
simultaneamente, a diferentes CP. Na dindmica de producdo do
conhecimento, o coletivo de pensamento se organiza em circulos
concéntricos e relativos entre si: esotérico (especialistas) e
exotérico (ndo-especialistas). Assim, o docente pesquisador
especialista em uma area especifica da Biologia pertence ao
circulo esotérico em sua especialidade e, ao atuar em um curso
de Licenciatura e interagir com os docentes, por exemplo, da area
de Ensino de Biologia, estara se constituindo como um elemento
do circulo exotérico em relacéo & &rea de Ensino de Biologia e
vice-versa. Desse modo, conforme ressalta Goncgalves (2009)
ambos os profissionais constituem circulos esotéricos e
relativamente exotéricos. Isso significa que ndo, necessariamente,
o circulo exotérico é formado por “n&o-especialistas” — no sentido
restrito da expressdo. Sobre as relagbes de interdependéncia
entre os circulos esotéricos e exotéricos de um coletivo de
pensamento, Fleck destaca ainda:

Um coletivo de pensamento consiste em
muitos desses circulos que se sobrepdem, e
um individuo pertenca a varios circulos
exotéricos e a poucos esotéricos. Existe uma
hierarquia gradual de iniciacdo e muitos fios
gue ligam tanto cada um dos niveis, quanto os
diversos circulos. O circulo exotérico nao
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possui uma relacdo imediata com aquela
formacdo de pensamento, mas apenas
através da intermediacao do circulo esotérico.
A relacdo da maioria dos participantes do
coletivo de pensamento com as formacgdes do
estilo de pensamento reside portanto, na
confianga nos iniciados. Mas até esses
iniciados ndo sdo, de maneira alguma,
independentes: dependem mais ou menos de
maneira consciente ou insconsciente, da
opinido publica, isto é, da opinido do circulo
exotérico. (FLECK, 2010, p. 257).

E importante salientar que tanto os docentes que atuam em
disciplinas de sua especialidade de conhecimentos biologicos,
quanto aqueles que atuam nas chamadas disciplinas de ensino ou
mesmo as consideradas integradoras, podem, em determinadas
circunstancias, pertencer a um mesmo CP. No caso, se
considerarmos o coletivo “Formadores de professores de
Biologia”, todos que atuam como docentes na licenciatura,
inclusive aqueles que ndo sado originalmente bidlogos, podem
pertencer, sob determinadas condi¢bes exigidas pelo processo
formativo de professores de Biologia para a Educa¢éo Basica, ao
mesmo coletivo e compartilhar de conhecimentos e praticas
semelhantes. Ja o docente de uma area especifica da Biologia que
participa de eventos de Ensino, mesmo ndo pertencente a esta
area inicialmente, esta contribuindo para que se estabelecam
relacBes de intercambio de conhecimentos e praticas entre
diferentes coletivos.

Neste sentido, Fleck parece haver sido o primeiro, na
andlise de Schafer & Schnelle (2010), a reconhecer e avaliar a
acolhida de novos pesquisadores em um coletivo de pensamento,
0 que envolve participacdo e identidade, maneira de trabalhar e
colocacédo do problema, entre outros fatores que se formam ou sdo
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adquiridos na fase concreta da formacdo, quando se “imitam”
processos exemplares. Os livros didaticos, manuais, bem como os
textos e artigos da area assumem um importante papel nesta
“conducdo para dentro” ou “suave coercdo?’” (SCHAFER;
SCHNELLE, 2010, p. 25; FLECK, 2010, pg 155), caracteristica
muito evidenciada em trabalhos como os de Delizoicov, N. (1995;
2002) e Gongalves (2009). Fleck deixa claro, assim, a coletividade
impregnada a atividade cientifica de um CP e da necessidade da
interacao e troca de ideias entre os sujeitos, o que pode acontecer
dentro de um CP ou entre CPs diferentes:

Quando se olha o lado formal do universo
cientifico, sua estrutura social é 6bvia: vemos
um trabaho coletivo organizado com decisdo
de trabalho, colaboracao, trabalhos
preparativos, assisténcia técnica, troca de
ideias, polémicas, etc. Muitas publicacbes
mostram o nome de Vvarios autores que
trabalham em conjunto. [...] H4 uma hierarquia
cientifica, grupos, adeptos e adversarios,
sociedades e congressos, periédicos,
instituicbes de intercambio. O portador do
saber € um coletivo bem organizado, que
supera de longe a capacidade de um
individuo. [...] O conhecimento é um produto
social por exceléncia. (FLECK, 2010, p. 85)

Neste processo de intercambio entre CP, Fleck destaca
também a importancia do que ele nomeia de “Introdugao didatica”,
ou seja, a etapa em que o individuo prepara-se para a adaptacéo
a novos estilos de pensamento. Segundo ele, toda introdugéo
didatica numa &rea envolve um tempo em que se predomina,

21 No texto da versdo em portugués do livro de Fleck (2010) consta “suave
coagdo”. No entanto, optamos por manter o termo “coer¢do”, por
considerarmos mais adequado aos pressupostos da teoria fleckiana.
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muitas vezes, um ensino dogmatico, em que prepara-se 0
intelecto, acolhe-se 0 mesmo e da-se a ele uma espécie de
“bencao de iniciacao”, ao passo que, com o tempo, seu fazer se
torna tdo natural que as pessoas esquecem de té-la recebido.
Percebemos que o Estagio de Docéncia realizado nos programas
de pds-graduacéo que formam os DES, pode contribuir para que
esta “Introducao didatica”, no sentido fleckiano, seja um momento
de insercéo do futuro docente nas discussdes acerca do ensino de
sua especialidade quanto pode se constituir como um percalgo a
formacao quando, como a literatura aponta, for realizado de forma
dogmatica e irrefletida. O mesmo pode acontecer com as
disciplinas de cunho pedagdégico ofertadas nos programas de pos-
graduacdo da area especifica, no caso, das Ciéncias Bioldgicas.
As mesmas, quando bem elaboradas e integradas a filosofia dos
programas, departamentos e instituicbes, podem vir a
proporcionar a troca de conhecimentos e interacbes entre
diferentes formacdes que visam a formacéo de pesquisadores e,
ao mesmo tempo, de docentes universitarios. No entanto, por
serem, muitas vezes, ministradas por docentes que ndo fazem
relacdo com a area de conhecimento especifica, por ndo estarem
integradas a proposta pedagdgica dos programas ou mesmao, por
contar com curriculos extremamente simplistas a ponto de reforgar
aspectos do senso comum pedagégico, em pouco ou nada
contribuem na constituicdo de uma identidade profissional
docente do futuro DES.

2.2 Fleck e a formacao docente: elementos apontados nas
pesquisas

Conforme apontado anteriormente, alguns estudos da area
de Educacdo em Ciéncias utilizaram-se de Fleck para analisar
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elementos da formacdo docente, em variados niveis de ensino.
Mais do que relatar cada um deles, traremos alguns elementos
que perpassam por estas pesquisas, contribuindo com aspectos
necessarios a discussédo em torno da constituicdo docente a partir
da perpectiva fleckiana. Para a sele¢éo dos trabalhos, realizou-se
busca no banco de teses e dissertacées da CAPES?2 em setembro
de 2015. Além disso, realizou-se consulta as teses e dissertacdes
do Programa de Poés-graduacdo em Educacdo Cientifica e
Tecnolégica (PPGECT) da UFSC bem como do seu precursor, 0
Programa de Pos-graduagdo em Educacdo (PPGE) da UFSC,
linha de pesquisa em Ensino de Ciéncias, por tratar-se de um
locus que tem se dedicado a producdo bem como de estudos
sistematicos em torno da epistemologia de Fleck e a area de
Educacgédo em Ciéncias, no Brasil.

22.1 O papel dos textos na disseminacdo de
conhecimentos e praticas

Em sua obra, Fleck (2010) destaca o papel dos textos no
que ele chama de “introdugao didatica”, e cita a titulo de exemplo,
livros que cumpriram esse papel, como uma espécie de
“catecismo”, na area da imunologia. Para o epistemoélogo, os
textos especializados de determinada area do conhecimento
compdem o que ele caracteriza como “ciéncia dos periddicos” e
“ciéncia dos manuais” (FLECK, 2010, p.165), que contribuem tanto
na consolidacdo das ideias e praticas de um coletivo como na

22 0 banco de teses e dissertacdes da CAPES encontra-se online no endereco:
http://bancodeteses.capes.gov.br/. Disponibiliza os resumos de trabalhos a
partir de 1987, constituindo fonte privilegiada para essa etapa das buscas. As
informagdes sdo fornecidas diretamente a Capes pelos programas de pos-
graduacéo, que se responsabilizam pela veracidade dos dados.
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disseminacdo destas com sujeitos de outras formacgdes. Fleck
ainda menciona outra dimensao, que ele nomeia de “ciéncia dos
livros didaticos”, referindo-se ao papel pedagogico destes
artefatos culturais no compartilhamento de conhecimentos socio-
historicamente produzidos. Este aspecto da epistemologia de
Fleck, que da destaque ao papel dos textos, seja em formato de
artigos ou de livros didaticos e manuais, na interacdo entre
diferentes sujeitos e coletivos é enfatizado em estudos como os
de Delizoicov, N. (2002), Gongalves (2009), Muenchen (2010) e
Tomio (2012).

No trabalho de Delizocov, N. (2002), a autora faz um
resgate sdcio-histérico em torno dos conhecimentos e praticas
compartilhados que resultaram na génese do fato “circulagao do
sangue no corpo humano”, apontando em varias passagens o
papel dos textos, dos livros e dos manuais?® que, na histéria do
pensamento médico vigente em determinadas épocas, foram
cruciais para que o estabelecimento, disseminacao e ruptura de
alguns estilos de pensamento e de praticas da medicina. Trazendo
a histéria da medicina para o atual contexto do ensino da
circulagdo humana, tanto na universidade quanto na Educacéo
Basica, o estudo caracteriza a importancia dos livros na formacéo
tanto do especialista como do ndo-especialista e pontua também
problemas relacionados ao préprio suporte que exerce um grande
papel na formagédo: em sua pesquisa, dentre outros, aponta a
descontextualiza¢éo do uso do termo "bomba" no estabelecimento
de analogia com o funcionamento do coracdo. No estudo, foram
analisados livros utilizados na formacdo académica relativos as
disciplinas de Anatomia e de Fisiologia Humana e livros didaticos

23 A autora utiliza em sua tese o termo “manuais” para designar aqueles livros
destinados ao ensino superior, mantendo assim, a denominag&o de Fleck,
uma vez que, para ele, em principio, os manuais sdo destinados a
formacdo de sujeitos do circulo esotérico, isto €, dos especialistas em
determinada area. (DELIZOICOV, N. 2002 p. 65)
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do Ensino Médio, com a finalidade de se identificar caracteristicas
que envolvem a veiculacdo de contetdos referentes ao sistema
sanguineo, com especial énfase ao uso da analogia “coracéo-
bomba”.

O trabalho de tese de Gongalves (2009) explicita com
bastante énfase o papel dos textos na formacdo do docente que
atua no Ensino Superior, especialmente na licenciatura em
Quimica. Em uma discussdo sustentada na epistemologia de
Fleck (categorias circulacdo inter e intracoletiva de
conhecimentos) e na filosofia da linguagem de Bakhtin?*
(categorias texto, didlogo e polifonia), o autor analisa 102 artigos
da Revista Quimica Nova caracterizados pelos préprios autores
como propostas de atividade experimental e escritos por varios
doutores em Quimica com reconhecida experiéncia docente na
Educacdo Superior, bem como pés-graduandos em Quimica.
Essa caracteristica da autoria dos artigos pode revelar, segundo
este autor, que as atividades experimentais sdo propostas
basicamente, por professores de Quimica da Educacao Superior
para outros professores de Quimica do mesmo nivel de ensino,
isto é, sdo producdes que, a principio, favorecem principalmente a
circulacéo de conhecimentos teéricos e praticas dentro do préprio
coletivo a que estes pesquisadores pertencem. Outro fato
importante apontado pelo autor é de que os artigos da sec¢éo

24 Gongalves (2009) referencia Bakhtin principalmente a partir das seguintes
obras:

BAKHTIN, Mikhail (VOLOCHINOV, V. N.). Marxismo e Filosofia da
Linguagem: problemas fundamentais do método sociolégico da ciéncia da
linguagem. 11 ed. Trad.Michel Laud e Yara Frateschi Vieira. Sdo Paulo:
Hucitec, 2004.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da Criacdo Verbal. Trad. Paulo Bezerra. 4
ed. S&o Paulo:Martins Fontes, 2003.

BAKHTIN, Mikhail. Problemas da poética de Dostoievski. Trad. Paulo
Bezerra. Rio deJaneiro: Editora Forense-Universistaria, 1981.
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Educacgédo da revista séo orientados por um discurso educacional
praticamente discrepante em relagdo ao conhecimento atual
produzido pela pesquisa em ensino de Ciéncias, o que revela, no
minimo, pouco didlogo entre as areas de Quimica e Ensino de
Quimica. Em torno disso, o autor relata:

A sec¢do Educacao, de acordo com a editoria
e como ja mencionado, recebe artigos de
pesquisa em ensino de Quimica e de
experiéncias educacionais inovadoras para a
graduacdo e pos-graduacdo. A reducao dos
artigos a essas caracteristicas minimiza a
possibilidade de os pesquisadores em ensino
de Quimica divulgarem suas reflexdes, uma
vez que ndo podem publicar artigos de outra
natureza. E, por conseguinte, desfavorece em
parte a interacdo entre estes e os docentes de
Quimica da Educacgéo Superior. A divulgagao
de artigos a respeito do ensino de Quimica na
Educacdo Basica ndo seria absurda e nem
totalmente incoerente com o escopo da secao
Educacdo. Alids, em algumas ocasifes foram
publicados artigos relativos ao ensino de
Quimica na Educacéo Basica, algo admissivel
pelo fato de o periédico ter entre seus
principais destinatarios os docentes de
Quimica da Educacao Superior, o que inclui
os formadores de professores de Quimica.
Entéo, justificarse-ia a presenca de artigos de
ensino de Quimica na Educagéo Basica, pois,
para os formadores, os artigos com essas
caracteristicas sdo de suma importancia
(GONGCALVES, 2009, p. 58).

Com efeito, Goncgalves (2009) deixa clara a preocupacao
sobre a funcdo dos artigos produzidos na comunidade de
pesquisadores em Quimica e em Ensino de Quimica na formacéo
de professores de Quimica para a Educacéo a Basica. Ao dar voz
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aos autores dos artigos analisados, o estudo desvela discursos
pedagogicos, epistemolégicos e ambientais acerca da
experimentacdo presente entre docentes das componentes
curriculares de contetdo especifico atuantes em cursos de
bacharelado e licenciatura em Quimica.

O estudo realizado por Muenchen (2010) abordou a
disseminagcdo dos “Trés momentos Pedagdgicos™ 3MP
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002) na regido de
Santa Maria-RS. Para isso, a autora traz em varios momentos a
influéncia dos livros na disseminag¢do do conhecimento em torno
dos 3MP entre os professores formadores e professores da
Educacgdo Basica. Cita, por exemplo, que os livros Fisica®® e
Metodologia do Ensino de Ciéncias?®® apareceram como
referéncias, na fala dos formadores, sobre a forma de contato com
a fundamentagéo tedrica dos 3MP. Além disso, o estudo de
Muenchen traz também as interlocu¢des envolvidas ha proposi¢ao
e edicdo das obras, que como toda producdo em ciéncia, ndo
foram neutras, mas sim dotadas de tensfes e dialogos entre
coletivos em torno do que se pensa produzir e do que se
disseminar ao grande publico.

A investigacdo realizada por Tomio (2012) realizou uma
andlise da interlocucéo historica entre Fritz Miller e Charles
Darwin?’ sobre a investigagdo do m ovimento das plantas

% DELIZOICOV, D ,;ANGOTT]I, J.A. Fisica. Sdo Paulo: Cortez, 1992.

% DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J.A. Metodologia do ensino de ciéncias.
Séo Paulo: Cortez, 1994.

27 Segundo Tomio (2012), embora o germanico-brasileiro Fritz Muller e
inglés Charles Darwin nunca tenham se visto pessoalmente, eles se
conheceram por fotos e pela escrita, mantendo uma proficua interlocucéo
de ideias e praticas por correspondéncia, entre o Brasil e a Inglaterra, por
quase vinte anos. Pelas suas cartas eles compartilhavam trabalhos
cientificos, referéncias, curiosidades e indagacoes sobre os mais diversos
objetos de estudo da Histéria Natural.
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trepadeiras, interpretando a circulacdo escrita entre eles e destes
com outros coletivos de pensamento. A partir do trabalho com
alunos da Educacao Basica utilizando dos escritos originais dos
dois cientistas, a autora defendeu a tese de que a circulacéo
escrita de sentidos intracoletiva e intercoletiva em aulas de
ciéncias é fundamental para o desenvolvimento de conhecimentos
cientificos e a transformacédo de um estilo de pensamento dos
estudantes, contribuindo para seus gestos de interpretacdo na
funcdo de sujeitos-autores e, com isso, favorecendo a
complexificagcdo das suas explicagbes e relagbes com mundo, no
mundo e com o0s outros em uma cultura tecnocientifica e letrada.

2.2.2 A visao coletiva do processo de producéo sécio-
histérica do conhecimento

Entre os estudos que propuseram-se a realizacdo de
investigagcbes em uma perspectiva da sociogénese de fatos da
Histdria da Ciéncia, bem como pesquisas do tipo estado-da-arte
embasadas em Fleck (2010), em que se destaca o aspecto
coletivo do processo de producdo sdcio-histérica do
conhecimento. Deste grupo, fazem parte, por exemplo, 0s
trabalhos de Da Ros (2000), Delizoicov, N. (2002), Leite (2004),
Slongo (2004), Scheid (2006), Lorenzetti (2008) e Queirds (2012).

Entre as investigacdes do tipo estado-da-arte a partir da
epistemologia de Fleck, temos os estudos de Da Ros (2000),
Slongo (2004) e Lorenzetti (2008). O estudo de Da Ros (2000)
investigou a producao académica em saulde publica realizada pela
facudade de Salde Publica da USP e a Escola Nacional de Salde
Publica da FIOCRUZ entre 1948 e 1994. Em um universo de 858
trabalhos e uma amostra de 72, o autor identificou onze estilos de
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pensamento em saude publica, deixando claro que se faz
impossivel pensar em um paradigma Unico para a saude, o que,
segundo o autor, seria a prépria negacao da dialética. Slongo
(2004) analisou a producdo académica em Ensino de Biologia
desenvolvida em programas nacionais de pds-graduagéo, no
periodo entre 1972 a 2000. No total, o corpus da pesquisa
compreendeu 207 teses e dissertagdes, possibilitando localizar e
caracterizar transformacdes ocorridas em varios pressupostos que
fundamentam as investigacdes realizadas ao longo das trés
décadas consideradas. Segundo a autora, evidenciou-se que a
area de Ensino de Biologia transitou de uma pesquisa centrada
em problemas que emergiam exclusivamente das atividades
organizadas a fim de subsidiar agbes docentes e enfrentadas a
partir de uma perspectiva empirista-positivista, para uma pesquisa
cujos problemas levam em conta tanto as atividades docentes
como as dos alunos, tendo como pressupostos epistemoldgicos
concepgbes ndo-empiristas, das quais emerge uma concepgao de
sujeito — cientistas, professores, alunos e pesquisadores em
Ensino de Biologia —, cuja caracteristica mais marcante é a de ser
nao apenas ativo, mas sobretudo nado-neutro. Ja a tese de
Lorenzetti (2008) analisou um conjunto de dissertacfes e teses
sobre Educacdo Ambiental (EA) as quais foram defendidas em
Programas de P6s-Graduacéo no Brasil, no periodo de 1981 a
2003, tendo identificado grupos de pesquisadores e professores
gue tém distintos pressupostos, concepcgoes e praticas sobre EA.
Assim, a partir da andlise de 77 trabalhos foi possivel caracterizar
estas pesquisas em trés periodos e em focos tematicos distintos:
Conteldo-Método, Formacéo de Professores, Recursos Didaticos,
Representacdo Social e Relagdo da EA com outras areas.

Os estudos com este teor, vistos por uma perspectiva
sociolégica do conhecimento, permitem a compreensédo de que
problemas investigados por uma determinada area sao definidos
e enfrentados historicamente, de acordo com 0 contexto socio-
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cultural da época, tendo como premissas, basicamente, as
concepgbes compartilhadas. Neste sentido, pode-se explicar
porque alguns problemas foram enfrentados por determinados
grupos, em determinadas épocas e espacos que nao outros.

Entre os trabalhos de tese que abordam a génese historica
de determinado fato cientifico a partir da epistemologia de Fleck,
destacamos a de Delizoicov, N. (2002), Leite (2004), Scheid
(2005) e Queirés (2012). Alguns aspectos do estudo de Delizoicov,
N. (2002), j& foram anteriormente relatados, como por exemplo, 0
destaque dado pela autora no papel dos manuais, textos e livros
didaticos no desenvolvimento histérico do conceito de “circulagao
do sangue” no corpo humano. No entanto vale ressaltar também a
contribuicdo dada pelo referido estudo em torno do trabalho
coletivo envolvido ao longo da histéria do pensamento médico,
dando destaque principalmente & duas interpretacdes que se
sucederam para explicitar o movimento do sangue no corpo
humano, a de Claudio Galeno (c.130-200 d.C.) e Willian Harvey
(1578-1657).

A autora argumenta que o modelo de Galeno para o
movimento do sangue no corpo humano sustentou-se por cerca
de 1500 anos nédo s6 por estar em sintonia com a visdo de mundo
de sua época, mas também pela adesdo de seus pares a uma
forma de observar, pensar, agir e enfrentar os problemas com os
recursos disponiveis daquela época. A partir desta interpretacgéo,
gue também continha ideias antigas, é que se desenvolveram e se
estabeleceram outras interpretacées, como a de Harvey, que
utilizando-se de testes matematicos, instrumentos e com uma
visdo de mundo adequada a sua época (em que tudo era passivel
de ser quantificado), chegou a conclusdo de que o sangue
“circulava” no corpo humano e ndo apenas se “movimentava” em
um sistema aberto, como pensavam anteriormente. A partir da
visdo de Harvey, todo o conhecimento em torno do movimento do
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sangue no corpo humano mudou drasticamente, porém isso so6 foi
possivel porgue muitos outros, a exemplo de Andreas Vesalius,
Da Vinci e Miguel de Serveto, deram suas contribuicdes
anteriormente. Além disso, o estudo mostra 0 quanto as
atmosferas culturais e sociais das épocas, bem como as histérias
de vida e tipos de interacdes vivenciadas por Galeno e Harvey
influenciaram no olhar direcionado e perguntas feitas por cada um.

A investigacao realizada por Leite (2004) analisa a producédo
de conhecimento em torno da Genética mendeliana a partir da
atmosfera historica repleta de circulacdo de conhecimentos e
praticas em que seu principal propositor, Gregor Mendel (1822-
1884), estava envolvido. Na tese, a autora demonstra que o
monge agostiniano Mendel circulou por varios coletivos, tendo
estudado Zoologia, Botanica, Paleontologia, Fisica, Metereologia
e Matematica.

Scheid (2006) utilizou-se das categorias epistemoldgicas de
Fleck para analisar a historia da proposi¢cdo do modelo do DNA.
Segundo a autora, a aceitagdo do modelo de dupla hélice (modelo
do DNA) foi o ponto de partida para esclarecer a genética da
transmisséo em nivel molecular. Apesar da proposicdo do modelo
ser popularmente atribuida a James Watson e Francis Crick, a
investigacdo interpreta que a construgdo do modelo do DNA
ocorreu mediante a contribuicho de varios cientistas
predecessores e contemporaneos ao fato cientifico. Esta condi¢éo
exigiu o trabalho individual dos cientistas contribuindo com
coletivos; as observacgfes ou teorias influenciadas por estilos de
pensamento distintos; a circulacdo intercoletiva de ideias entre
grupos de especialistas e ndo-especialistas, no caso 0s grupos
dos fisicos, quimicos e bidlogos. Estes fatores foram decisivos
para a proposic¢éao final deste modelo.
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Ja a investigacdo de Queirés (2012) traz um estudo do
trabalho do cientista James Prescott Joule [1818-1889], utilizando-
se de publicacdes originais e obras de historiadores da Ciéncia. O
autor realizou uma analise, a partir dos estudos de Fleck,
identificando os coletivos de pensamento dos quais Joule
participou e compartilhou ideias e praticas ao longo de sua vida,
denominados no estudo de técnico, cientifico, eficiéncia
experimental e convertibilidade. Segundo o estudo os diferentes
coletivos citados contribuiram para as pesquisas de Joule no
estabelecimento do principio da conservacdo da energia,
demonstrando mais uma vez o carater coletivo da producéo do
conhecimento cientifico.

2.2.3 Os diferentes espacos de formacéo e a influéncia
na constituicdo da identidade docente

Destacamos neste grupo o trabalho de tese de Oda (2012),
gue investigou a constituicdo de professores universitarios para o
exercicio da atividade docente em Microbiologia e Parasitologia,
enfatizando tanto seus aspectos mais gerais quanto aqueles
particulares atinentes ao ensino dos contetidos que constituem as
disciplinas nomeadas de Microbiologia e Parasitologia. Além dos
aspectos formais e institucionais da docéncia no Ensino Superior,
0 autor considerou também a importancia da aprendizagem
informal na constituicdo dos docentes, investigando alguns
aspectos relacionados a atividades extra-académicas, como as
atividades desportivas, politicas e artistico-culturais realizadas
pelos participantes da pesquisa.

Segundo o autor, a influéncia destes elementos, ligados a
realidade socio-histdrica mais ampla, é relevante na tentativa de
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caracterizar a génese das concepcfes e praticas docentes. O
estudo demonstrou que, de modo geral, a maioria dos docentes
do Ensino Superior ndo tem consciéncia ou ndo da a devida
importancia a experiéncias e espacos de aprendizagem informal
em suas formacdes, tais como as sociais de natureza politica e
artistico-cultural, supervalorizando ou somente reconhecendo,
neste sentido, a aprendizagem formal. Por outro lado, em sua
quase totalidade, os docentes entrevistados no estudo referido
reconheceram a importancia da familia e dos amigos em suas
escolhas profissionais.

Outro ponto pertinente investigado por Oda (2012) tratou da
frequéncia e da qualidade das atividades politicas e aquelas de
cunho artistico-cultural e desportivo vivenciadas ou nao pelos
docentes sujeitos de sua pesquisa. O autor buscou compreender
se e como a trajetdria de atuacéo politica, a produgéo e o consumo
das artes, bem como a pratica de esportes coletivos entre os
docentes participantes da pesquisa poderiam influenciar suas
praticas pedagogicas. Segundo o estudo, “tais atividades podem
indicar se, ao realizar atividades extra-académicas os docentes
estariam exercendo atividades coletivas ou optando pelas
individuais.” (ODA, 2012, p. 2010)

O autor conclui, entre outros aspectos, que a maioria dos
professores realiza atividades fisicas com frequéncia, porém
guase que a totalidade, em modalidades individualizadas; poucos
professores possuem participagcdo ativa em atividades politicas,
consistente com a posicdo declarada por estes sobre a
importancia dada a atuacao politica em sua constituicdo enquanto
docentes. Metade (50,0%) declarou este aspecto como pouco ou
nada importante, ja outra parte (19,2%) considerou-o como de
média importancia, enquanto cerca de 25% dos docentes afirmou
gue tal aspecto é importante ou muito importante; as relagbes com
arte e cultura, embora existentes, parecem pautadas por
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comportamentos de consumo, ao invés de producdo. Mais que
isso, os docentes, de modo geral, ndo costumam adotar critérios
para escolher as atividades desta natureza que costumam
frequentar, sugerindo uma visdo pouco critica.

2.2.4 As percepgdes de situacdes-limite e complicagdes
na pratica docente

A nosso ver, todas as investigagbes aqui abordadas, que
utlizaram Fleck como referencial epistemoldgico trazem, com
maior ou menor destaque, a deteccdo e compreensdo de
situacBes-limite (FREIRE, 2005) e complicagbes (FLECK, 2010)
que foram constituidas ao longo da histéria ou, ainda, a serem
enfrentadas por determinados coletivos. Em especial, destacamos
neste grupo os estudos de Gongalves (2009) e Tréz (2012). Para
Freire (2005), as situacdes-limite

[...] ndo devem ser tomadas como se fossem
barreiras insuperaveis, mais além das quais
nada existisse. No momento mesmo em que
0os homens as apreendem como freios, em
que elas se configuram como obstéaculos a
sua libertagdo, se transformam em
“percebidos destacados” em sua “visdao de
fundo”. Revelam-se, assim, como realmente
sdo: dimens8es concretas e histéricas de uma
dada realidade (FREIRE, 2005, p.104-105).

Segundo Freire (1992), a presenca de situagdes-limite pode
ser tdo forte a ponto de encobertar “temas-problemas”, chegando
a se considerar que nada ha a fazer, somente a se adaptar. Por
isso e ndo somente isso, a importancia de desvelar estas
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situacdes, compreendé-las, conscientizar-se de sua existéncia,
para ai sim poder supera-las.

Na estudo de Goncalves (2009), sao identificadas
situacOes-limite acerca da experimentacdo, a partir da fala dos
docentes de Quimica do Ensino Superior. Uma delas diz respeito
aos problemas associados a estrutura das instituicbes — em suas
dimensdes fisica, humana e organizacional — e que dificultam a
realizacdo das atividades experimentais. Outra situacao-limite
apontada na referida tese é o detrimento da docéncia em relacéo
a pesquisa: a primeira foi apontada, de forma paradoxal, como
uma atividade minimamente valorizada nas instituicbes de
Educacgédo Superior. Um terceiro elemento identificado pelo estudo
se refere ao fato das aprendizagens dos docentes sobre
experimentacdo parecer ser derivadas de um cenario de pouco
prestigio aos conhecimentos tedricos produzidos pela pesquisa
em ensino de Ciéncias e em educacdo. Segundo Gongalves
(2009) tal “desprestigio” esta relacionado a outro mencionado
anteriormente, isto é, a minima valorizagdo do ensino diante da
pesquisa. A quarta situacao-limite identificada provém do fato de
0s pareceristas de uma revista cientifica analisada no estudo nao
obrigatoriamente terem se apropriado das discussfes atuais
relativas a experimentagdo, o que, por sua vez, dificulta a troca de
conhecimentos e praticas entre diferentes coletivos, qual seja, o
de pesquisadores em Quimica e em Ensino de Quimica.

O estudo de doutoramento de Tréz (2012) identifica
complicacdes (FLECK, 2010) acerca do uso de animais ndo-
humanos nas praticas de experimentacao, tanto na producao de
novos conhecimentos quanto no seu ensino. O autor demonstra
situacdes em que a superagéo se faz necessaria por ja ndao dar
conta das necessidades, demandas e  discussdes
contemporaneas, colocando em cheque o estilo de pensamento
vivissecionista (que se utiliza de animais vivos na prética
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cientifica). Utilizando-se de dados quantitativos e qualitativos, o
autor identifica complicacgdes relativas, por exemplo, & ineficacia
de alguns testes preditivos?® em novos farmacos; 0s novos
recursos substitutivos existentes, como métodos que prescindem
da modelagem animal; o avan¢co dos estudos no campo da
etologia; e, por fim, a existéncia de uma presséo social que, de
uma forma ou de outra, pode constituir em fator de interferéncia
na conducédo das pesquisas e na conduta dos pesquisadores.

2.3 A Circulagdo de Conhecimentos e Préaticas como
pressuposto epistemolégico a docéncia no Ensino Superior

Estas interacdes entre sujeitos de diferentes coletivos, como
as descritas anteriormente, auxiliam para a compreenséao de duas
importantes, sendo principais, categorias fleckianas que séo
assumidas com destaque neste trabalho de tese: a circulacdo
intracoletiva e circulacao intercoletiva de ideias, conhecimentos e
praticas. Na argumentacao de Fleck, o trabalho de um coletivo de
pensamento € essencialmente cooperativo, pressupondo a
comunicagdo, tanto no ambito intra quanto intercoletivo de
pensamento. Na dimensao intracoletiva, ou seja, no interior de
determinado coletivo de pensamento, a circulagdo de ideias,
conhecimentos e préticas tem o importante papel de desenvolver
0 estilo de pensamento vigente, aprimorando-o e legitimando-o.
Na dimensao intercoletiva, ou seja, entre diferentes coletivos de
pensamento, quanto maior for a diferenca entre os estilos de
pensamento, menor sera a circulacio de ideias. A medida que
existem relacdes intercoletivas, podemos concluir que ha
afinidades entre os estilos de pensamento em didlogo. Delizoicov

28 O poder preditivo de uma teoria cientifica refere-se a sua habilidade em
gerar previsOes testaveis.
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(2004) destaca a importancia da circulacdo intercoletiva e
intracoletiva de conhecimentos e praticas, relacionando com os
circulos esotéricos e exotéricos:

Se a circulagdo intracoletiva de ideias é,
segundo Fleck, responsavel pela formagao
dos pares que compartilhardo o estilo de
pensamento, quer dizer, dos especialistas, no
caso de um determinado coletivo de
pesquisadores que constituem, o que ele
denomina, um circulo esotérico, é a
circulagdo intercoletiva de ideias a
responsavel pela disseminacéo,
popularizacdo e vulgarizagdo do(s) estilos(s)
de pensamento para outros coletivos de néo-
especialistas que constituem, para Fleck,
circulos exotéricos relativamente a um
determinado circulo esotérico.

(DELIZOICOV, 2004, p. 16, grifo nosso).

Transpondo as categorias fleckianas para o contexto da
licenciatura que forma professores de biologia, podemos
pressupor que a mesma constitui-se um espaco de,
provavelmente, varios coletivos de pensamento, bem como, de
circulos esotéricos e exotéricos relativos entre si. Essa
pressuposicao leva em consideracéo a diversidade de formagbes
dos docentes que atuam nestes cursos, conforme explicitada no
capitulo 1, que torna a licenciatura em Ciéncias Biol6gicas um
espaco diferenciado mesmo quando comparamos com areas do
ensino de ciéncias da natureza, como as licenciaturas em Quimica
e Fisica. Conforme dados da CAPES, na grande area da Quimica
temos 64 programas de pds-graduacao credenciados e na grande
area da Fisica, 60 programas. Relembrando dados a fim de breve
comparacdo, somente nas trés grandes areas de Ciéncias
Biolégicas da CAPES, somam-se 171 programas de pos-
graduacdes que formam docentes/pesquisadores que podem vir a
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atuar em cursos de Biologia; ha ainda, a grande area de
Biodiversidade, que abrange 139 programas, dando conta de
formar o contingente de docentes de &reas como zoologia,
botanica e ecologia, essenciais em qualquer curso de Ciéncias
Bioldgicas, seja licenciatura ou bacharelado.

Dessa maneira, € grande a possibilidade de encontrarmos,
em um mesmo curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
diferentes Coletivos de Pensamento entre docentes que carregam
em si, conforme Fleck (2010), a forca da tradi¢do (p. 42; 85), a
forma de conceber problemas (p. 61), pontos de vista (p. 70),
habilidades técnicas (p. 78), a linguagem estilizada (p. 85; 86; 98;
159), o ver direcionado (p. 110; p. 149, as praticas de
pesquisa/estados do saber de suas areas de origem (p. 81), ou
seja, varios elementos que Fleck caracteriza como fundantes de
um Estilo de Pensamento. Ao mesmo tempo, podemos considerar
também que o grande grupo de docentes da licenciatura em
Ciéncias Biologicas, o grupo que forma professores de Biologia,
como potencialmente um coletivo em construgdo, no
enfrentamento dos desafios estabelecidos pela Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, possibilitada pelas relacdes intercoletivas
entre os circulos exo e esotéricos entre si, se levarmos em conta
as especialidades de cada um.

2.4 A consciéncia da complicagéo: constituicdo docente no
didlogo com o outro

Fleck compreende que um EP néo é estatico, mas dinamico.
Segundo ele, esta dindmica passa por periodos de instauracao,
extensdo e transformacéo do estilo de pensamento. Muenchen
(2010) ressalta que o processo de instauracdo de um estilo de
pensamento decorre do enfrentamento de um problema por mais
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de um pesquisador, ou seja, por um coletivo. Segundo Delizoicov
et al. (2002), nesta primeira fase ocorre inicialmente um ver
confuso, pouco desenvolvido e pouco articulado. Neste sentido,
Pfuetzenreiter (2003) destaca que Fleck considera que a
aprendizagem esta relacionada com a estrutura sécio-cultural de
uma comunidade em que o conhecimento possui a finalidade de
reforcar o vinculo social. Desta maneira, o ver formativo é
alcancado apds a aquisicdo de experiéncia, obtida mediante
treinamento preliminar, sendo que a funcdo do estilo de
pensamento seria justamente a de proporcionar o ver formativo,
que seria persistente na proxima etapa, a da extensdo. Ao
contrario deste Ultimo, o ver confuso inicial ndo estaria
“contaminado” pelo estilo. Como o proprio nome anuncia, trata-se
de um ver cadtico, com uma mescla de varios estilos de
pensamento, sem coesao e consolidacao de idéias. Num segundo
momento, passa-se por um processo ou estado de experiéncia
irracional, formadora de conceitos. Por ultimo, o ver formativo ja
estilizado permite a organizagédo do conhecimento de forma mais
elaborada, “soélida”, estruturando um novo coletivo de
pensamento.

Apb6s o periodo de instauracdo, segue-se um periodo de
extensdo do estilo de pensamento, onde se sucedem dois
momentos historicos: o classismo e a complicagdo. Na fase do
classismo, pode ocorrer o que Fleck chama de “harmonia das
ilusdes”, onde o coletivo exerce sobre seus componentes uma
coercao para a manutengdo do “ver dirigido” (DELIZOICQV et al.,
2002), fazendo com que as ideias do grupo se conservem, em uma
tendéncia a persisténcia (FLECK, 2010, p.70). Neste periodo, s6
se observam os fatos que se encaixam perfeitamente na teoria
dominante (DELIZOICQV el al., 2002; DELIZOICOV, N., 2002;
SCHEID; FERRARI; DELIZOICOV, 2003; HEIDRICH,;
DELIZOICQV, 2009). Esta tendéncia a persisténcia € descrita por
Fleck como algo intimamente ligado ao processo de producédo e
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disseminacédo sécio-histérica do conhecimento, impregnadas a
determinado estilo de pensamento:

O processo de conhecimento se desenvolve
somente nesta e em nenhuma outra
sequéncia: somente uma teoria classica com
suas conexbes plausiveis (a saber:
enraizadas na época), fechadas (a saber:
restritas) e propagaveis (a saber: conforme ao
estilo) possui um poder promovedor. (FLECK,
2010, p. 72)

Se na fase da harmonia das ilusdes, tudo é reinterpretado
no sistema fechado de acordo com o estilo de pensamento, na
segunda fase, nomeada por Fleck de complicagcédo, os sujeitos
pertencentes ao coletivo ddo-se conta da existéncia de excecdes
(FLECK, 2010, p. 71), o que, para Fleck, leva o coletivo a olhar
para coisas que antes ndo eram vistas. Isto, por sua vez, ndo
ocorre ao acaso, mas permeado por fatores sociais, histéricos e
espaciais que condicionam as interages entre 0s sujeitos que
compartilham de um mesmo coletivo, ou mesmo, quando
diferentes coletivos, ao conectarem-se por meio de circulagédo de
conhecimentos e praticas, ddo-se conta da existéncia de algo que,
com os modos de pensar e agir atuais disponiveis, ndo se obtém
resolucéo, sendo necessarios outros caminhos, outras perguntas,
outras respostas. A isso Fleck chama de complicagdo do estilo de
pensamento, que sO ocorre quando o coletivo de pensamento
passa a ter compreensao dos problemas e incongruéncias néo
solucionadas pelo estilo de pensamento que compartilham, o que
contribui para a transformacéao e instauracao de um novo estilo de
pensamento, ou seja, quando ha uma consciéncia da complicacéo
existente.
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Na presente investigacéo, a categoria complicacdo também
ter4d papel importante, a0 assumirmos como premissa que O
didlogo entre as é&reas de conhecimento, na licenciatura, sé
acontecera verdadeiramente quando existir uma complicacao
consciente dos sujeitos que a constituem em torno do objeto de
conhecimento que os une, qual seja, a formacéo de professores
de Biologia. Sendo assim, consideramos que a categoria
complicacdo, bem como a consciéncia da existéncia desta pelo
coletivo, constitui-se em um pressuposto epistemolégico a
docéncia no Ensino Superior que visa formar um professor de
Ciéncias Bioldgicas com vistas a docéncia enquanto totalidade —
e por isso, complexa — que apenas uma area de conhecimento nao
da conta nem de todas as perguntas, muito menos de todas as
respostas.

Neste sentido, ao analisar a constituicdo docente de
professores da &rea da Microbiologia e Parasitologia, Oda (2012)
destaca o papel da consciéncia da complicacdo para que haja
circulacéo entre diferentes coletivos:

Para Fleck, uma complicacdo representa a
consciéncia que o CP adquire num momento
histérico, segundo a qual ha problemas que
ndo conseguem ser solucionados com o EP
qgue compartilham. Assim, a busca de
solucdes para este tipo de problema seria
potencializada também a partir de interacfes
com outros coletivos de pensamento. Neste
esquema explicativo, até mesmo 0 processo
de tomada de consciéncia das complicagfes
pode requerer, de alguma forma, a influéncia
de um olhar de “outros”, j& que a coeréncia
interna do EP é mantida, em certas situacgdes,
por certa harmonia das ilusdes. (ODA, 2012,
p. 63, grifos do autor)
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Cumpre notar que, assim como na investigacdo realizada
por Oda (2012), o presente trabalho de tese ndo pretende se
limitar & problemética nédo identificada pelos individuos do préprio
EP, mas identificar as complicac6es sobre as quais 0s proprios
participantes da pesquisa ja estdo tendo consciéncia e para as
guais julgam que os profissionais da area educacional poderiam
ter competéncia para apoia-los na busca por solu¢des. Da mesma
forma, ao se estabelecer dialogo com docentes da area de ensino
na licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, pretende-se também a
compreensdo de como estes docentes identificam complicagfes
nas interacdes entre eles e os docentes da area de conhecimento
biolégico especifico.
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Capitulo 3

PERCURSOS METODOLOGICOS

“Investigacao” vem do verbo latino Vestigio,
que significa “seguir as pisadas”. Significa,
portanto,a busca de algo a partir de vestigios.
Como a investigagcdo constitui um processo

metédico, é importante assinalar que o
método ou modo, ou caminho, de se chegar
ao objeto, o tipo de processo para chegar. a
ele, é dado pelo tipo de objeto e ndo o
contrério.

(Silvio Sdnchez Gamboa, 2012)

Em concordancia com o excerto de Gamboa (2012), neste
capitulo apresentamos os caminhos, os percursos metodoldgicos
percorridos a fim de responder a problematica e os objetivos
propostos neste estudo. Como todo percurso, € feito de
encruzilhadas, idas e vindas em que as escolhas tornam-se
necessarias para se chegar ao destino desejado. Outros
caminhos, no entanto, certamente seriam possiveis e também
carregariam consigo a ndo-neutralidade do pesquisador, que faz
sua andlise com seu olhar banhado de teoria, sejam elas
conscientes ou ndo. Uma vez assumidos 0S pressupostos
educacionais e epistemol6gicos nos quais se embasa a presente
investigagdo, nossa “busca por vestigios” no contexto investigado
se dara a partir dos pressupostos epistemoldgicos de Ludwik Fleck
(2010) em torno do papel das categorias “circulagdo de
conhecimentos e praticas” e “complicacdo” como premissas ao
desenvovimento profissional do docente que atua no Ensino
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Superior. A analise qualitativa se dard a partir de um contexto
especifico, em que os docentes que atuam em uma licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas vém-se condicionados a participar de uma
experiéncia de trabalho que, por sua esséncia, exigiria esforco
coletivo.

Primeiramente, serd apresentado mais detalhadamente o
contexto escolhido para a coleta de dados. Conforme citado
anteriormente, trata-se de uma proposta de Pratica como
Componente Curricular (PCC) realizada na licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas de uma universidade publica federal da regido
sul do Brasil. Neste contexto, a PCC é organizada no formato de
um componente curricular chamado Projeto Integrador, na qual
os docentes do curso, com suas variadas formagfes, sao
estimulados a interagir entre si e a pensar praticas pedagogicas
na licenciatura, em um total de 400 horas ao decorrer do curso.

Acreditamos que a experiéncia escolhida oferece uma série
de elementos a serem analisados em torno da papel da
Intercoletividade: condicdo que nomearemos para o estado,
movimento ou caracteristica de uma experiéncia em que ocorre
circulacdo de ideias, praticas e conhecimentos entre diferentes
coletivos de pensamento, no sentido colocado por Fleck (2010).
Nosso intuito € compreender o papel dessa Intercoletividade na
constituicdo da identidade profissional do DES que atua nos
cursos de Ciéncias Biologicas e que formam professores para a
Educacdo Basica. Em um segundo momento, apresentamos o
processo de selecdo dos sujeitos da presente pesquisa e 0s
critérios utilizados para esse recorte de universo e amostra, bem
como, posteriormente, explicitamos o processo de construcdo do
instrumento de coleta de dados e de realizacdo do estudo piloto.
Por fim, apresentamos o papel da Andlise Textual Discursiva
(MORAES; GALIAZZI, 2007) como procedimento metodoldgico
para andlise dos dados obtidos.
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3.1 Contextualizando o campo de estudo: a Pratica como
Componente Curricular na UFFS campus Realeza

Conforme j& explicitado anteriormente no texto deste
trabalho de tese, compreendemos a Pratica como Componente
Curricular (PCC) como um espaco proficuo para que ocorram
disseminacdo e trocas de conhecimentos ou, utilizando-se das
categorias do referencial epistemoldgico adotado (FLECK, 2010),
de circulagdo de ideias e préticas entre diferentes coletivos
(intercoletiva) e dentro de mesmos coletivos (intracoletiva) entre
os DES que atuam na Licenciatura em Ciéncias Biolégicas e, da
mesma maneira formativo, no momento em que possibilita a
ampliacdo do ‘“ver formativo”, do “olhar direcionado” (FLECK,
2010) e do modo do fazer e pensar docente, ou seja,
consideramos que esses fatores influenciam na constituicdo da
identidade profissional do docente no Ensino Superior.

Sendo assim, consideramos que a experiéncia do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS) campus Realeza-PR, que organizou sua
carga horaria de PCC incluindo um componente curricular
nomeado Projeto Integrador nos proporciona um caso rico de
elementos a serem analisados, tanto pela esséncia coletiva da
proposta, quanto pela singularidade organizacional da prépria
Universidade, que pode, a principio, estimular o dialogo
intercoletivo entre os DES de diferentes formacdes, tanto os que
compartilham cada um dos coletivos de professores da area
especifica do conhecimento bioldgico quanto de outras areas do
conhecimento. Considerando estas premissas, entendemos que a
PCC, além de sua caracterizagéo legal, que segundo o parecer
CNE/CES n° 15/2005 é:
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[...] o conjunto de atividades formativas que
proporcionam experiéncias de aplicagdo de
conhecimentos ou de desenvolvimento de
procedimentos préprios ao exercicio da
docéncia. Por meio destas atividades, séo
colocados em uso, no &mbito do ensino, os
conhecimentos, as competéncias e as
habilidades  adquiridos nas  diversas
atividades formativas que compdem o
curriculo do  curso. As  atividades
caracterizadas como pratica como
componente curricular podem ser
desenvolvidas como nicleo ou como parte de
disciplinas ou de outras atividades formativas.
(Parecer CNE/CES n° 15/2005, p. 3)

Também, quando organizada de maneira a favorecer a
circulacdo de conhecimentos, ideias, valores, praticas e histérias
de vida entre os diferentes sujeitos de grupos que ora se afinam e
ora se distanciam, por variados motivos, pode vir a se constituir
como um espaco essencialmente formativo do DES.

Iniciamos contextualizando histérico-espacialmente a
experiéncia que constituira o pano de fundo na presente
investigac@o. Dessa maneira, situamos a estrutura organizacional
da UFFS de modo mais amplo e salientamos de que forma as
particularidades  desta  instituicdo possibilitam outras
configuracdes formativas aos DES. Posteriormente, através de
analise dos documentos institucionais e do Projeto Pedagdgico do
curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UFFS Realeza,
apresentamos a PCC proposta, levantando elementos que a
caracterize.

A Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) é uma
instituicdo de Ensino Superior publica com proposta de ser
democratica e popular. Criada pela Lei N° 12.029, de 15 de
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setembro de 2009, a UFFS pretende atender mais de 400
municipios da Mesorregido Grande Fronteira Mercosul — Sudoeste
do Parana, Oeste de Santa Catarina e Noroeste do Rio Grande do
Sul. Historicamente desassistida pelo poder publico,
especialmente com relagdo ao Ensino Superior, a mesorregiao
sonhava com uma universidade federal ha décadas e tem na
UFFS a oportunidade do Ensino Superior publico, gratuito e de
qualidade, em um territério que recentemente apresentava poucas
perspectivas neste sentido (dados retirados do site institucional da
UFFS, 2015%).

Como parte do Programa de Reestruturacdo e Expansao
das Universidades Publicas Federais (REUNI), a UFFS, desde o
seu primeiro processo seletivo, favoreceu o ingresso dos alunos
oriundos da escola publica. Ao desenvolver uma politica de
ingresso que respeita e atende a atual situacdo das escolas de
ensino médio publico nos estados de Santa Catarina, Rio Grande
do Sul e Parana, a UFFS reserva em torno de 90% das vagas na
graduacdo para estudantes que cursaram o ensino médio
exclusivamente em escola publica (dados retirados do site
institucional da UFFS).

Desde o inicio a universidade foi pensada como uma
estrutura multicampi, para que esta pudesse melhor atingir suas
metas de promover o desenvolvimento regional integrado —
condicdo essencial para a garantia da permanéncia dos cidadaos
na regido; assegurar o acesso ao ensino superior como fator
decisivo para o desenvolvimento das capacidades econdmicas e
sociais da regido, para a qualificagdo profissional e para o
compromisso de inclusdo social; e desenvolver o ensino, a
pesquisa e a extensdo como condicao de existéncia de um ensino

2http://www.uffs.edu.br/ acesso em agosto de 2015.
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critico, investigativo e inovador e a interacdo entre as cidades e
estados que compdem a Mesorregido Grande Fronteira Mercosul
e seu entorno.

Para o estabelecimento dos campi foram considerados
diversos fatores, entre os quais: a presenca da agricultura familiar
e camponesa e de movimentos sociais populares, a distancia das
universidades federais da regido sul (RS, PR e SC), o maior
nimero de estudantes no Ensino Médio e menor IDH nos
respectivos estados, a infra-estrutura minima para as atividades e
a centralidade na Mesorregido. Ao final foram definidos os campi
de Chapec6-SC (sede), Erechim-RS e Cerro Largo-RS, Realeza-
PR e Laranjeiras do Sul-PR, ja indicando possibilidades de
ampliagBes futuras. Atualmente, o campus Realeza da UFFS
conta com cursos de bacharelados em Nutricdo e Medicina
Veterinaria e licenciaturas em Letras, Quimica, Fisica e Ciéncias
Biologicas.

No ambito da graduacédo, além das atividades de extensao
e de pesquisa, o curriculo foi organizado em um tronco universal
dividido em trés dominios: dominio comum, um dominio conexo e
um dominio especifico. Tal forma de organizac&o curricular tem
por objetivo assegurar que todos os estudantes da UFFS recebam
uma formacdo ao mesmo tempo cidadd, interdisciplinar e
profissional, possibilitando aperfeicoar a gestdo da oferta de
disciplinas pelo corpo docente e, como consequéncia, ampliar as
oportunidades de acesso a comunidade. De acordo com o Projeto
Pedagoégico Institucional®® (PPI/UFFS, 2015), a finalidade do
Dominio Comum é:

300 PPI da UFFS encontra-se disponivel somente no site da instituicéo, de
forma muito sucinta, através do endereco
http://uffs.edu.br/index.php?option=com_content&view=article&id=87&Ite
mid=825 , acesso em outubro de 2015.
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a) desenvolver em todos os estudantes da UFFS as
habilidades e competéncias instrumentais consideradas
fundamentais para o bom desempenho de qualquer profissional
(capacidade de analise, sintese, interpretacdo de gréficos,
tabelas, estatisticas; capacidade de expressar-se com clareza;
dominar minimamente as tecnologias contemporaneas de
informacdo e comunicacao) e

b) despertar nos estudantes a consciéncia sobre as
questbes que dizem respeito ao convivio humano em sociedade,
as relacdes de poder, as valoracdes sociais, & organizacao socio-
politico-econémica e cultural das sociedades, nas suas varias
dimensdes (municipal, estadual, nacional, regional, internacional).

De acordo com a Portaria n°® 263 de 2010, que dispde sobre
0 regulamento dos cursos de graduacdo da UFFS, o Dominio
Comum compreende o conjunto de disciplinas comuns a todos os
cursos de graduacgdo da UFFS, as quais comp&em um corpo de
conhecimentos basicos para a formacgéo cientifica e cidadd dos
discentes; o Dominio Conexo é o conjunto de disciplinas de outras
atividades curriculares comuns a algumas areas do conhecimento
e/ou conjunto de cursos de graduacdo da UFFS; e ao Dominio
Especifico pertence o conjunto de componentes curriculares
identificadas como préoprias de um determinado curso e fortemente
voltadas & sua dimenséao profissionalizante.

Esta caracteristica organizacional peculiar da UFFS resulta
em gue componentes curriculares como Metodologia de Ensino de
Ciéncias e Biologia, Estagios em Ciéncias e Biologia e Laboratério
de Ensino de Ciéncias e Biologia, por exemplo, fagcam parte do rol
de componentes curriculares especificos do curso de Biologia, ndo
ficando a cargo de departamentos especializados em metodologia
de ensino ou educagdo, como ocorre em muitas outras
universidades que se organizam de maneira diferente.
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O Curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UFFS
campus Realeza iniciou suas atividades em 2013, em virtude da
reestruturacdo do Curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais,
contando assim, com os académicos provindos da migracdo de
um curso para outro. Dentre as questbes de fundamental
relevancia como justificativa da implantacao do curso no municipio
de Realeza, ressaltam-se a caréncia de cursos de licenciatura de
instituicdes publicas de Ensino Superior na Mesorregido Sudoeste
do Parand; e, a consequente falta de profissionais qualificados
para atuar no ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental e
Biologia no Ensino Médio, ndo sé na regido sudoeste do Paran4,
mas também em outras regides do Brasil, como demonstrado por
Araujo & Viana (2011).

Segundo o Projeto Pedagégico do curso (UFFS, 2012), a
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UFFS Realeza tem por
obijetivo:

[..] a formacdo do licenciado em Ciéncias
Bioldgicas, generalista e criativo, qualificado
tedrica e praticamente para a disseminagéo
dos saberes da &rea das Ciéncias Biologicas
e comprometido com a educacdo ambiental
em diferentes instancias da sociedade,
particularmente, no ensino de Ciéncias
Naturais do Ensino Fundamental e Ciéncias
Bioldgicas (sic) do Ensino Médio. (UFFS,
2012, p. 27)

E como perfil do egresso, entre outros aspectos, formar :

um profissional que atenda aos requisitos
da formacéo do Bidlogo (Resolugdo CNE/CES
07 de 11 de marc¢o de 2002) e do professor de
Ciéncias do Ensino Fundamental e Biologia
do Ensino Médio, de acordo com as diretrizes
estabelecidas pelos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental e
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Médio, e as recomendagdes do MEC para os
Cursos de Licenciatura, conforme o Art. 62 da
Lei 9.394/1996, de Diretrizes e Bases da
Educacéo, e as Resolu¢cdes CNE/CP 1 e 2 de
2002. (UFFS, 2012, p. 28)

Em sua matriz curricular, o curso prevé 3.600 horas de
formacgdo, compreendendo os componentes dos trés dominios
(comum, conexo e especifico) que embasam o projeto pedagdégico
da Universidade. De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso
(2012), a Pratica como Componente Curricular sera vivenciada no
decorrer do curso num total de 420 (quatrocentas e vinte) horas,
‘permeando todo o processo de formacéo do licenciando, numa
perspectiva interdisciplinar, contemplando dimensées tedrico-
praticas” (PPC, 2012, p. 9).

QUADRO 1: Detalhamento das atividades de Prética
como Componente Curricular por semestre do curso

Carga horéria por fase /semestre do curso

Pratica como (horas)

componente
curricular

12 | 22 | 3 | 42 | 52 | 6* | 72 | 8 | 92| 102

Projeto Integrador 60 | 60 | 60 | 60 | 60

Laboratério de

Ensino de Ciéncias 60

Laboratério de 60
Ensino de Biologia

TOTAL 60 | 60 | 60 | 60 | 60 | 60 60

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso, 2012.
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A metodologia escolhida para desenvolver essas atividades
inclui a realizacdo de Projetos Integradores, 0s quais serao
desenvolvidos do primeiro ao quinto  semestres em um
componente curricular especifico destinado a este objetivo, bem
como, por meio dos componentes curriculares Laboratério de
Ensino de Ciéncias e Laboratdrio de Ensino de Biologia, no sétimo
e oitavo semestres, respectivamente. O quadro anterior detalha a
previsdo de distribuicdo das atividades de Pratica como
Componente Curricular ao longo Dos semestres do curso.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso (UFFS,
2012):

Os Projetos Integradores atendem aos
principios da indissociabilidade entre teoria e
pratica na formagdo docente e favorece a
articulagé@o entre ensino, pesquisa e extensao
no processo de producdo de conhecimentos,
pois permite relacionar o conhecimento
cientifico a realidade social. (UFFS, 2012, p.
10).

Ainda, segundo o mesmo documento:

Sdo objetivos especificos do trabalho com
Projetos Integradores:

e Elaborar e apresentar um trabalho de
investigacao a partir da integracao entre os
diferentes componentes curriculares dos
semestres cursados;

e Planejar estratégias para abordar e
pesquisar problemas que vao além da
compartimentacéo disciplinar;

e Formular questfes, diagnosticar e propor
solucBes para problemas reais a partir do
estudo dos referenciais cientificos e



153

tecnologicos e do desenvolvimento do
senso critico;

e Desenvolver atitudes interdisciplinares,
buscando vivenciar valores de
cooperagdo, ajuda mudtua, respeito e
responsabilidade, necessarias ao bom
desenvolvimento de trabalhos em grupo;

e Comunicar-se oralmente de forma
competente.

(UFFS, 2012, p. 10).

Diferentemente das disciplinas “integradoras” destacadas
por Diniz-Pereira (2000) como aquelas tradicionalmente
responsaveis pela transposicdo do conhecimento da area para as
séries da Educacdo Basica- a exemplo, as Praticas de Ensino,
Instrumentacdo para o Ensino, Didatica e Metodologias -, onde o
professor responsavel faz essa articulagdo, o componente
curricular Projeto Integrador — mesmo tendo um professor
coordenador — néo é de responsabilidade de um docente, mas de
todos os professores que atuam no respectivo semestre. O
mesmo autor, lancando mao da literatura sobre o tema, aponta
gque a principal critica em relacdo as disciplinas chamadas
integradoras é de que, na grande maioria das vezes, elas se
concentram no final dos cursos. Neste sentido, 0 componente
Projeto Integrador também se diferencia, pois é ofertado nos cinco
primeiros semestres do curso, exigindo o dialogo e o trabalho em
conjunto dos professores pertencentes aos diferentes dominios.

De modo geral, mesmo abrangendo conhecimentos de
areas consideradas do dominio especifico da Biologia, por sua
caracteristica, os Projetos Integradores necessitam do dialogo e
dos conhecimentos dos componentes curriculares dos chamados
“‘Dominio Comum”, “Dominio Conexo” e “Dominio Especifico”,
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gue também fazem parte do rol de disciplinas cursadas nos cinco
primeiros semestres do curso. Até final de 2014, devido a
adaptacdo do curso a integralizacdo curricular (apés
desvinculacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais), ja
se realizaram quatro edi¢des (2013.1, 2013.2, 2014.1, 2014.2) da
disciplina Projeto Integrador, abrangendo em cada edi¢do turmas
gue estdo na primeira até o nono semestre do curso. Por tratar-se
de uma experiéncia nova para todos os envolvidos, cada semestre
constitui-se em um desafio a professores e discentes, tanto no que
se refere a escolha do tema, a execucdo, a orientacao dos projetos
e o foco a ser dado em cada semestre.

Acreditamos que a forma como ocorrem as escolhas destes
temas, em cada semestre, influencia tanto no engajamento dos
docentes quanto no potencial formativo da experiéncia, que pode
ser efetivamente executada de forma mais ou menos participativa,
com mais ou menos interlocucéo entre os docentes participantes,
dependendo de como o processo é conduzido. Desse modo, o
presente trabalho de tese busca investigar, dentre outros
aspectos, as tensfes e as condi¢bes para que haja ou ndo este
didlogo entre os docentes participantes.

A diversidade de componentes curriculares envolvidos no
trabalho com o Projeto Integrador, em cada semestre do curso,
com envolvimento obrigatério dos componentes curriculares que
fazem parte dos trés dominios da UFFS, além das naturezas
distintas, sendo tanto da é&rea de humanas, quanto de
conhecimento especifico da biologia, bem como das ciéncias
exatas, faz do Projeto Integrador uma experiéncia singular de
pratica docente no Ensino Superior. Dessa maneira, sera de suma
importancia que esta investigagao traga elementos da atuacao no
Projeto Integrador dos docentes das diversas areas envolvidas,
ressaltando as peculiaridades da formacdo dos docentes que
atuam em curso de Ciéncias Biologicas e dos fatores que
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favorecem ou que dificultam a circulag&o intercoletiva entre estes
sujeitos.

Visando compreender melhor os fatores determinantes, as
possibilidades e as contribuicbes desta experiéncia na visdo dos
DES, organizamos uma série de procedimentos metodoldgicos de
investigacdo. Assim, as escolhas metodolégicas aqui
apresentadas foram adotadas a fim de se buscar elementos que
auxiliem na compreensdo do papel da circulagdo de
conhecimentos e praticas na constituicdo da identidade
profissional do docente que atua na Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas.

3.2 A selecdo dos sujeitos da pesquisa: universo e amostra

A fim de delimitar, elegeu-se como recorte temporal para
analise a experiéncia dos Projetos Integradores realizados nos
anos de 2013 e 2014, no curso de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas da UFFS campus Realeza-PR. Nestes dois anos, o
processo de execucédo do Projeto Integrador passou por diferentes
etapas, desde a primeira tentativa (2013.1) a edi¢cbes mais
amadurecidas (2014.2), quando inclusive foi feito um seminario na
instituicdo, a fim de avaliar os dois anos de experiéncia e tragar
novos caminhos. Devido ao processo de reintegracdo curricular
do curso, que de uma Licenciatura em Ciéncias Naturais passou a
uma Licenciatura em Ciéncias Biologicas, em 2013, nos dois anos
delimitados, todos os semestres do curso, do 1° ao 9°, precisaram
realizar projetos integradores. Apds a primeira turma formada e
normalizagdo da grade -curricular, este quadro ndo ocorre
novamente, sendo a realizacéo dos projetos integradores somente
do 1° ao 5° semestre do curso. Sendo assim, por abranger um
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maior nimero de semestres, a experiéncia realizada em 2013 e
2014 apresenta uma maior diversidade de docentes participantes,
de formacdo diferenciada e, portanto, mais elementos para a
analise que se pretende realizar.

Entre 2013 e 2014 foram realizados 18 Projetos
Integradores, cada um respectivo a um semestre em andamento
do curso nos anos selecionados. Ao todo, participaram 45
componentes curriculares diferentes, envolvendo professores do
dominio comum, conexo e especifico do curso. Este nimero nao
corresponde exatamente ao numero de docentes envolvidos, visto
que, em muitos componentes curriculares o professor responsavel
se repete. Sendo assim, nosso universo corresponde a vinte
docentes atuantes no recorte temporal adotado, sendo que
destes, 50% sao professores do dominio especifico do curso de
Ciéncias Biologicas; 30% do dominio conexo e 20% do dominio
comum. Para cada Projeto Integrador realizado, um docente era
eleito pelo grupo para atuagédo como coordenador do Projeto, que
além de receber carga horaria para isso, tinha funcgbes
diferenciadas dos demais, conforme consta no PPC do curso:

Os professores de cada fase [semestre], que
ndo estdo na funcdo de coordenador do
Projeto Integrador, tém o papel de indicar
bibliografias para os grupos de alunos, auxilia-
los acerca da articulagcdo entre o seu
componente curricular e o tema do Projeto
Integrador e acompanhar o desenvolvimento
das diversas etapas do Projeto Integrador em
aula, em horério de atendimento ou por meio
digital (email, moodle). A carga horaria de 4
horas presenciais para cada componente
curricular especifico de 4 créditos deve ser
dividida em momentos distintos de 2 horas.
(PPC, 2012, p. 210)
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A partir deste contexto, delimitaremos nossa amostra de
sujeitos a serem entrevistados, abrangendo seis representantes
dos professores do dominio especifico do curso - para estes, 0
critério de escolha foi a atuag&o no maior nimero de componentes
e o exercicio de diferentes funcdes, tanto de coordenadores
quanto de docentes; dois professores atuantes na licenciatura,
porém de outras areas de conhecimento - para estes, o critério de
escolha foi a maior participagdo em componentes curriculares no
periodo; totalizando assim, oito docentes entrevistados.

QUADRO 2: Caracterizagdo dos docentes entrevistados

Formacao

Atuacgdo na Licenciatura em

Ciéncias Biolégicas

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
Mestrado em Ciéncias
Bioldgicas/Biodiversiade Animal

Componentes curriculares
dominio especifico

do

Licenciatura em Pedagogia
Mestrado em Educagao
Doutorado em Educacao
P6s-doutorado em Educagédo

Componentes curriculares
dominio conexo

do

Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas

Mestrado em Entomologia

Doutorado Entomologia

Componentes curriculares
dominio especifico

do

Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas

Mestrado em Agronomia

Doutorado em Agronomia

Componentes curriculares
dominio especifico

do

Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas

Mestrado em Biodiversidade Vegetal e Meio
Ambiente

Doutorado em Biodiversidade Vegetal e
Meio Ambiente

Componentes curriculares
dominio especifico

do

Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas
Mestrado em Biologia Celular e Molecular

Componentes curriculares
dominio especifico

do

Bachareado em Quimica
Mestrado em Quimica

Componentes curriculares
dominio especifico

do
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Doutorado em Ensino de Ciéncias (em

andamento)
Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Componentes curriculares do
Biolégicas dominio especifico

Mestrado em Ecologia de Ambientes
Aquaticos Continentais

Doutorado em Ecologia de Ambientes
Aquaticos Continentais

Fonte: da autora

Com esta amostra, que compreende cerca de 20% do total
de componentes curriculares participantes nos anos de 2013 e
2014, pretendeu-se obter elementos para a andlise que indiqguem
as possibilidades, os limites e complica¢des inerentes ao processo
de circulacdo de conhecimentos envolvidos na proposta do
componente curricular Projeto Integrador. As entrevistas foram
realizadas de forma on line, por meio do programa Skype®, em
abril e maio de 2016, sendo audiogravadas e posteriormente
transcritas.

3.3 Entrevista

Para atingir os objetivos propostos no presente estudo,
elegemos a entrevista como instrumento de coleta das
informacdes junto aos docentes. Segundo Ribeiro (2008), a
entrevista é a técnica mais pertinente quando o pesquisador quer
obter informacdes a respeito de seu objeto, que permitam
conhecer sobre atitudes, sentimentos e valores subjacentes ao
comportamento, 0 que significa que se pode ir além da descri¢cdo
das ac0es, incorporando novas fontes para a interpretacdo dos
resultados pelos proprios entrevistadores. Enquanto técnica de
coleta de dados, a entrevista constitui-se, segundo Gil (2008) em
um instrumento bastante adequado para obtencéo de informacdes
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acerca do que as pessoas sabem, créem, esperam, sentem ou
desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca
das suas explicacbes ou razbes a respeito das coisas
precedentes.

Entrevistas, por sua vez, constituem-se em um dos modelos
mais utilizados em pesquisas qualitativas, sendo guiada por um
roteiro de questdes, o qual permite uma organizacao flexivel e a
ampliacdo dos questionamentos a medida que as informacdes vao
sendo fornecidas pelo entrevistado (BELEI et al., 2008). Neste
sentido, Manzini (2003) salienta que € possivel um planejamento
da coleta de informacdes por meio da elaboracéo de um roteiro
com perguntas que atinjam os objetivos pretendidos. O roteiro
serviria, entdo, além de coletar as informacgdes basicas, como um
meio para o pesquisador se organizar para 0 processo de
interagdo com o informante.

No presente estudo, a construcao do roteiro de entrevista foi
organizado a partir de trés blocos de questbes, sendo estes: Bloco
1- Informag6es sobre os percursos formativos; Bloco 2- Espacos,
tempos e processos formativos enquanto Docente no Ensino
Superior; e Bloco 3- Sobre o Projeto Integrador. No quadro 3,
adaptado de Manzini (2003), justificamos as escolhas das
guestdes presentes no roteiro de entrevista proposto.

A partir das entrevistas transcritas, foram analisadas as falas
dos docentes que atuaram nos Projetos Integradores dos anos de
2013 e 2014, compreendendo sujeitos de diferentes formacdes e
areas de conhecimento. Buscamos assim, identificar contradicdes,
tensdes, limites e possibilidades da Intercoletividade
proporcionada no ambito da Pratica como Componente Curricular
da forma como foi proposta no curso analisado e suas
potencialidades na constituicdo da identidade profissional dos
DES.
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3.4 O estudo piloto

A realizagdo do estudo piloto, ou “entrevista piloto” é
denominada por Manzini (2003) como uma etapa de adequacao
do roteiro construido para a entrevista. A partir do roteiro
previamente construido, realizou-se uma entrevista-piloto com um
docente que participou do Projeto Integrador nos anos de 2013 e
2014. Sua analise contribuiu para a constituicdo de pré-categorias
e possiveis adequacdes do roteiro.



QUADRO 3: Andlise do roteiro de entrevista
(adaptado de Manzini, 2003)
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Bloco 1: InformacGes sobre os percursos formativos

Pergunta Elementos analiticos Intenc6es/A¢éo verbal
1) Vocé cursou bacharelado e/ou Constituigdo da Identidade Identificar os motivos que levaram a cursar a
Licenciatura? Eram modalidades em Profissional Docente licenciatura/ Identificar diferencas entre a
separado? Havia opgédo de escolha formacao do bacharel e do licenciado.

entre uma e outra?

[.]

2) O que Ihe levou a cursar uma Constituicdo da Identidade Identificar os motivos que levaram a cursar a
licenciatura? Quais eram suas Profissional Docente licenciatura.

expectativas?

3) Vocé acredita que seus professores Constituigdo da Identidade Identificar a influéncia dos docentes do Ensino
da licenciatura influenciaram de alguma Profissional Docente Superior na formagdo de modelos de
maneira no modo como vocé leciona ensinar/aprender.

hoje? Se sim, cite um exemplo.

4) Vocé chegou a atuar como professor Constituicdo da Identidade Avaliar as contribuigfes (ou ndo) da atuagéo na
na Educacgéo Bésica? Profissional Docente EB na formacgé&o e atuagéo do formador de
[...] professores

5) Ao cursar mestrado e doutorado, Constituicdo da Identidade Caracterizar os elementos que infuenciaram a

vocé se imaginava como futuro Profissional Docente escolha da docéncia no Ensino Superior.
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Quadro 3: continuagéo

professor do Ensino Superior? Como foi
esta opgéo?

Perspectiva profissional

6) No seu programa de p6s-graduagao,
haviam discussdes em torno de
aspectos da docéncia? Se sim, de que
forma (disciplinas, seminarios, etc)?
Qual sua opinido sobre isso?

Constituigdo da Identidade
Profissional Docente

Identificar iniciativas de discuss6es de aspectos
pedagogicos nos programas de pés-graduacao
das areas especificas.

7) Durante o mestrado e doutorado,
voceé fez Estagio de Docéncia? [...]

Constituicdo da Identidade
Profissional Docente

Identificar os modos de realizacéo do estagio de
docéncia nos programas de pés-graduagao/
Avaliar a influéncia do estagio de docéncia no
percurso formativo do DES.

8) Enquanto aluno da licenciatura, vocé
lembra de algum momento em que os
professores dos componentes
especificos fizeram algum tipo de
interlocugcao com os dos componentes
pedagdgicos e vice-versa?

Constituigdo da Identidade
Profissional Docente

Circulac&o Intercoletiva

Identificar experiéncias de circulagdo intercoletiva
nas licenciaturas/ Avaliar a influéncia da presenca
ou auséncia de experiéncias intercoletivas na
formagéo docente.

9) Durante sua formag&o académica,
vocé se envolveu em algum tipo de
atividade que necessitasse o dialogo
com colegas de outras formacdes?

Constituicdo da Identidade
Profissional Docente

Circulagéo Intercoletiva

Identificar experiéncias de circulag&o intercoletiva
nas formac&o docente/ Avaliar a influéncia da
presenca ou auséncia de experiéncias
intercoletivas na formacgé&o docente.
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Bloco 2: Espagos, tempos e processos formativos enquanto Docente no Ensino Superior

Pergunta

Elementos analiticos

Intenc¢des/Acéo verbal

10) Como vocé compreende o papel da
sua area de conhecimento especifica no
contexto geral da licenciatura em
Ciéncias Biol6gicas? Qual a importancia
para a formagéo do professor de
Biologia?

Ver Formativo

Circulagéo Intercoletiva

Identificar a viséo do DES sobre o papel de sua
area de conhecimento no didlogo com outras
areas/ Identificar elementos do ver formativo-olhar
direcionado de determinada formagéo.

11) Ao lecionar sua disciplina na
licenciatura, vocé procura envolver-se
com a preparacao do aluno para a
docéncia do contetdo lecionado? Se
ndo, porque? Se sim, quais estratégias
sdo utilizadas para isso?

Constituicdo da Identidade
Profissional Docente

Circulag&o Intercoletiva

Ver formativo

Identificar aspectos pedagdgicos da docéncia
conscientes ou ndo na pratica do DES/ Identificar
pontos de didlogo entre areas especificas e
pedagogicas do curso/ Identificar elementos do
ver formativo-olhar direcionado de determinada
formacéo.

12) Qual é o papel, na sua opini&o, das
disciplinas consideradas “integradoras”,
como metodologia de ensino, laboratério
de ensino e didatica na formagéo do
licenciando em Biologia?

Circulagéo Intercoletiva

Ver formativo

Identificar pontos de didlogo entre areas
especificas e pedagdgicas do curso/ Identificar
elementos do ver formativo-olhar direcionado de
determinada formacao.

13) Vocé considera que a formagéo
pedagobgica é necessaria para o ensino
de suas disciplinas?

Constituicdo da Identidade
Profissional Docente

Circulagéo Intercoletiva

Identificar aspectos pedagdégicos da docéncia
conscientes ou ndo na pratica do DES/ Identificar
pontos de didlogo entre areas especificas e
pedagogicas do curso/ Identificar elementos do
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Quadro 3: continuacéo

Ver formativo

Consciéncia da complicacdo

ver formativo-olhar direcionado de determinada
formagao/ Identificar a percepcao da necessidade
da formagé&o pedagdgica para p DES.

14) Vocé costuma ler artigos ou livros
referentes a questdes sobre o ensino
dos conhecimentos especificos de sua
area? Ou participar de eventos
relacionados a ensino?

Constituicdo da Identidade
Profissional Docente

Circulagéo Intercoletiva

Ver formativo

Identificar aspectos pedagdgicos da docéncia
conscientes ou ndo na pratica do DES/ Identificar
pontos de didlogo entre areas especificas e
pedagdgicas do curso/ Identificar elementos do
ver formativo-olhar direcionado de determinada
formacao.

15) Em que ocasiéo e de que forma
vocé aprendeu a preparar planos de
ensino, avaliagéo, estratégias
metodoldgicas, etc para suas aulas na
licenciatura?

Constituigdo da Identidade
Profissional Docente

Circulac&o Intercoletiva
Ver formativo

Consciéncia da complicagao

Identificar aspectos pedagdgicos da docéncia
conscientes ou ndo na pratica do DES/ Identificar
pontos de didlogo entre areas especificas e
pedagogicas do curso/ Identificar elementos do
ver formativo-olhar direcionado de determinada
formagao/ Identificar a percepcao da necessidade
da formacéo pedagdgica para p DES.

16) Ha espacos (temporais e fisicos) na
universidade para interlocugdo com
colegas docentes de outras areas de
conhecimento? Se sim, quais?

Espacos formativos

Circulag&o Intercoletiva

Identificar e avaliar os espacos formativos
existentes na universidade/ldentificar pontos de
dialogo entre areas especificas e pedagogicas do
curso.

17) Quais espacos (temporais,
administrativos, fisicos ,etc) da
universidade vocé considera como

Constituicéo da Identidade
Profissional Docente

Identificar aspectos pedagégicos da docéncia
conscientes ou ndo na pratica do DES/ Identificar
e avaliar os espacos formativos existentes na
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contribuintes a sua atuacéo e formagéo
docente? Por que?

Espacos formativos
Circulag&o Intercoletiva

Ver formativo

universidade/ Identificar pontos de dialogo entre
areas especificas e pedagogicas do curso/
Identificar elementos do ver formativo-olhar
direcionado de determinada formagéo.

18) Além das atividades académico-
cientificas, vocé também realiza
atividades de natureza artistico-cultural,
COmo escrever poesias ou contos,
pintar, encenar, etc? Caso afirmativo,
qual a importancia destas atividades
para vocé, enquanto docente?

Espacos formativos

Ver formativo

Identificar e avaliar os espacos formativos
existentes na e fora da universidade/ Identificar
elementos do ver formativo-olhar direcionado de

determinada formag&o.

19) Ao eleger certas atividades artistico-
culturais para frequentar ourealizar, que
fatores considera importantes?

Espagos formativos
Ver formativo

Trabalho coletivo

Identificar e avaliar os espacos formativos
existentes na e fora da universidade/ Identificar
elementos do ver formativo-olhar direcionado de
determinada formagao/ Identificar preferéncias e

habitos em relagdo a praticas coletivas ou

individuais.

20) Fale um pouco sobre sua trajetoria
de atuacao politica /trabalhos sociais e
sobre o papel que teria na sua
constituicdo enquanto docente.

[--]

Espagos formativos
Ver formativo

Trabalho coletivo

Identificar e avaliar os espagos formativos
existentes na e fora da universidade/ Identificar
elementos do ver formativo-olhar direcionado de
determinada formagao/ Identificar preferéncias e

héabitos em relagdo a praticas coletivas ou

individuais.
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Bloco 3- Sobre o Projeto Integrador

Pergunta

Elementos analiticos

Intenc¢des/Acéo verbal

21) Como vocé compreende a
experiéncia do Projeto Integrador na
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFFS?

22) Percebe alguma dificuldade no
processo? Se sim, quais? [...]
23) Vé pontos fortes da experiéncia?

(-]

24) Como avalia sua participagdo nos
Projetos Integradores realizados até o
momento?

25) Se vocé pudesse sugerir alguma
mudanca no Projeto Integrador, quais
consideraria importantes?

Constituigdo da Identidade
Profissional Docente

Espacos formativos
Ver formativo
Circulagéo Intercoletiva

Trabalho coletivo

Identificar aspectos pedagdgicos da docéncia
conscientes ou ndo na pratica do DES/ Identificar
e avaliar os espacos formativos existentes na e
fora da universidade/ Identificar elementos do ver
formativo-olhar direcionado de determinada
formagao/ Identificar pontos de didlogo entre
areas especificas e pedagégicas do curso/
Identificar preferéncias e habitos em relagéo a
praticas coletivas ou individuais.

26) Como vocé compreende a questao
do didlogo com os colegas docentes de
diferentes areas de conhecimento?

Ver formativo

Circulagéo Intercoletiva

Identificar elementos do ver formativo-olhar
direcionado de determinada formacé&o/ Identificar
pontos de didlogo entre areas especificas e
pedagogicas do curso/ Identificar a percepcéo da
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Consciéncia da complicacdo

necessidade da formagéo pedagdgica para o
DES.

27) Vocé acredita que participar de
experiéncias como o Projeto Integrador
influencia de alguma forma em sua
formacao docente?

[.]

Constituigdo da Identidade
Profissional Docente

Ver formativo
Circulagéo Intercoletiva
Consciéncia da complicagao

Trabalho coletivo

Identificar aspectos pedagdgicos da docéncia
conscientes ou ndo na pratica do DES /Identificar
elementos do ver formativo-olhar direcionado de

determinada formacéao/ Identificar pontos de
dialogo entre areas especificas e pedagdgicas do
curso/ Identificar a percepgéo da necessidade da
formagao pedagoégica para p DES/ Identificar
preferéncias e habitos em relagéo a praticas
coletivas ou individuais..

Legenda:

[...] Questbes que suscitam subquestbes, dependendo da resposta negativa ou positiva do entrevistado.

Fonte: da autora
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3.6 A Analise Textual Discursiva

A Andlise Textual Discursiva — ATD (MORAES; GALIAZZI,
2007) é um procedimento qualitativo de analise de textos que vem
sendo cada vez mais utilizado nas pesquisas da area de Ensino
de Ciéncias (GALIAZZI, 2003; GONCALVES; MARQUES, 2006;
GEHLEN, 2009; HALMENSCHLAGER, 2010; LINDEMANN,
2010).

Para a ATD, “toda leitura ja € uma interpretagéo; ndo existe
uma leitura Unica e objetiva. Diferentes sentidos podem ser lidos
em um mesmo texto” (MORAES, 2003), sendo que todo olhar ja
acontece impregnado de teoria. Nesse sentido, seria possivel que
outra analise, a partir de diferentes referenciais e posturas
tedricas, fosse realizada de maneira diferente. Conforme a ATD,
os dados/informacdes séo textos (que podem ser produzidos para
a pesquisa ou ja existir previamente), chamados, em seu conjunto,
de corpus. Os textos que compdem o corpus de andlise podem ser
aqueles produzidos especialmente para a pesquisa (entrevistas,
questionarios, entre outros) ou aqueles textos previamente
existentes. Segundo Moraes & Galiazzi (2007), quando se
trabalha com estes Ultimos seleciona-se um conjunto deles que
apresente aspectos validos e representativos em relacdo aos
fenémenos investigados.

Com frequéncia a ATD é confundida com a Analise do
Contelildo e com a Andlise do Discurso, contudo ela transita entre
esses dois procedimentos. De acordo com Moraes & Galiazzi:

Andlise do Contetdo, Andlise do Discurso e
Analise textual Discursiva constituem
metodologias que se encontram num Unico
dominio, a Andlise Textual. Mesmo que
possam ser examinadas a partir de um eixo
comum de caracteristicas, também
apresentam  diferencas, sendo estas
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geralmente mais em grau ou intensidade de
suas caracteristicas do que em qualidade.
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 160).

Da Analise do Conteldo, a ATD assemelha-se pelo
estabelecimento de categorias, de preferéncia emergentes, mais
com o sentido de reconstrucéo tedrica do que de critica; aproxima-
se, ainda, por considerar a descricdo tdo importante quanto a
interpretagdo. Ja da Andlise do Discurso, aproxima-se por
perceber seus objetos como discursos, e ndo como fenémenos
isolados, e por enfatizar sistematicamente a postura do
pesquisador como leitor e autor. A ATD acha-se estruturada
segundo trés etapas, apresentadas a sequir:

1) Desconstrucdo (Unitarizacdo): segundo Moraes &
Galiazzi (2007, p. 11), esta primeira etapa “implica examinar os
textos em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de atingir
unidades constituintes, enunciados referentes aos fenbmenos
estudados”, tendo o cuidado de se manter o contexto de onde o
fragmento foi retirado. Nesse momento do processo, deve-se
colocar o foco nos detalhes e nas partes dos componentes dos
textos, uma fase de decomposicdo que toda analise requer. E o
proprio pesquisador qguem decide em que medida fragmentara
seus textos. Dessa desconstrucéo dos textos surgem as unidades
de andlise, que posteriormente dardo origem as categorias de
andlise. Segundo Moraes (2003):

As unidades de andlise sao sempre definidas
em funcdo de um sentido pertinente aos
propositos da pesquisa [...] 0 processo de
construgdo de unidades é um movimento
gradativo de explicitacao e refinamento de
unidades de base, em que é essencial a
capacidade de julgamento do pesquisador,
sempre tendo em vista o projeto de pesquisa
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em que as analises se inserem (MORAES,
2003, p. 195).

Para cada unidade de analise, Moraes & Galiazzi (2007)
sugerem que se use um titulo, o qual deve apresentar a ideia
central da unidade. Para os autores, a escolha das unidades é
importante, pois os resultados da pesquisa sdo sensiveis aos tipos
de unidades trabalhados.

2) Reordenacao (Categorizacdo): consiste na comparagao
entre as unidades de andlise, levando a agrupamento de
elementos semelhantes. Segundo os autores, 0 processo de
categorizacdo na ATD é longo e exige do pesquisador uma
impregnacao aprofundada nas informacgfes e, ao mesmo tempo,
a eliminacdo do excesso de informagbes, para apresentar o
fenébmeno de modo sintético e ordenado. Podemos afirmar que a
categorizacdo € um processo de criacdo, ordenamento,
organizacao e sintese. Constitui, a0 mesmo tempo, processo de
construcdo de compreensao de fendmenos investigados, aliada a
comunicacdo dessa compreensdo por meio de uma estrutura de
categorias (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 78).

Conforme Moraes & Galiazzi, a ATD néo sustenta o critério
de exclusdo mutua, podendo, dessa forma, comportar um
elemento de analise que pertenga a mais de uma categoria. Para
0s autores:

Uma mesma unidade pode ser lida por
diferentes  perspectivas, resultando em
multiplos sentidos, dependendo do foco ou da
perspectiva em que seja examinada. Por esta
razdo, aceitamos que uma mesma unidade
possa ser classificada em mais de uma
categoria, ainda que com sentidos diferentes.
Isso representa um movimento positivo no
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sentido da superagdo da fragmentacgéo.
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 27).

Outra caracteristica referente a categorizacao reside no fato
de a ATD aceitar tanto o estabelecimento de categorias a priori
quanto de categorias emergentes, ou ainda categorias mistas (a
priori e emergentes).

3) Novas teses (Comunicac¢do): é a fase na qual se
estabelecem pontes entre as categorias e buscam-se possiveis
sequéncias para uma possivel organizacao, objetivando expressar
com clareza as novas intuicbes e compreensdes atingidas.
Segundo Moraes & Galiazzi (2007), essa etapa é estruturada a
partir das categorias e encaminhara as descri¢des, interpretacfes
e novas argumentacoes, representando assim, em seu conjunto,
a teorizacdo e a compreensdo construidas a partir da pesquisa.
Saber empregar as categorias construidas na analise para
organizar a producédo escrita € uma forma de atingir descricfes e
interpretacbes validas dos fenémenos investigados, conforme
destaca Moraes (2003):

A pretensdo ndo é o retorno aos textos
originais, mas a constru¢do de um novo texto,
um metatexto que tem sua origem nos textos
originais, expressando um olhar do
pesquisador sobre os significados e sentidos
percebidos nesses textos. Esse metatexto
constitui um conjunto de argumentos
descritivo-interpretativos capaz de expressar
a compreensdo atingida pelo pesquisador em
relacdo ao fendbmeno pesquisado, sempre a
partir do “corpus” de analise (MORAES, 2003,
p. 202).



174

Um texto produzido a partir da ATD deve ser composto de
descricdo, interpretacdo e argumentacédo integradora. Descricao
diz respeito a expressar de modo organizado os sentidos e
significados construidos a partir de analises, de forma logicamente
estruturada, o0 que é garantido pelo sistema de categorias.
Interpretacdo esta relacionada as novas inferéncias que se faz
entre os elementos constituintes de um fenémeno, expondo novos
sentidos e significados, explorando e explicitando dindmicas cada
vez mais profundas dos fendbmenos. Argumentacéo refere-se a
pretensdo da pesquisa em teorizar, conseguindo expressar
relagbes cada vez mais complexas entre os elementos resultantes
da andlise.

FIGURA 11: Componentes de uma producao escrita

resultante da Analise Textual Discursiva

v | |
- Descricio - Interpretacio - Argumentacio -

Fonte: MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 97

Esses trés elementos, no seu conjunto, constituem a
teorizacdo da pesquisa. Teorizar, para a ATD, significa ir além da
descricdo, combinando esta com a interpretagdo e a
argumentagdo. “Os argumentos vao além das descricbes e
categorias” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 103). Teorizar, no
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sentido proposto pela ATD, é conseguir ir além do que o discurso
dominante permite.

FIGURA 12: Organizacao Metodoldgica da pesquisa

As possibilidades formativas do
DES: revisdo de literatura e
levantamento dos PPG

A PCC no Curso de Ciéncias
Biologicas da UFFS Realeza
Analise Documental- Projeto
Pedagdgico da Instituigdo e do
Curso

A Intercoletividade formativa
do Projeto Integrador: o

dialogo entre as areas
Entrevista

Fonte: da autora

A figura 12 ilustra as diferentes instancias metodoldgicas da
pesquisa, localizando cada etapa de coleta e analise dos dados,
da dimens@o macro para a dimensdo micro. O tratamento dos
dados coletados nos questionarios e entrevistas sera realizado
com auxilio da metodologia da Analise Textual Discursiva — ATD
(MORAES; GALIAZZI, 2007) e é apresentado na sequéncia,
conforme situamos cada um dos cenarios desta pesquisa.
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Capitulo 4

INTERCOLETIVIDADE NA DOCENCIA NO
ENSINO SUPERIOR: IDENTIDADE
PROFISSIONAL DOCENTE NA
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

No processo de composicdo das categorias de analise
levamos em conta o0s objetivos propostos na presente
investigacdo e os referenciais teéricos que adotamos. A partir de
questbes da entrevista, nosso olhar direcionado se deu
envolvendo o que nomeamos de “elementos analiticos”, ou seja,
categorias a priori que provém dos pressupostos teorico-
epistemologicos assumidos neste trabalho de tese. Estas
categorias a priori deram origem, apés a desconstrucdo do texto
da entrevista e reordenacdo, a categorias emergentes, conforme
apresentamos na sequéncia, no quadro 4.

Neste percurso, cada entrevista foi identificada com a letra
E e um ndmero de ordem, ou seja, E1 a E8. Esta classificacéo
serq utilizada para identificacdo do sujeito de pesquisa
entrevistado, no metatexto. Previamente, para fins de
organizacdo, cada entrevista, apés transcrita e identificada, foi
desmembrada em unidades de andlise (desconstrucdo) que
finalmente, originaram categorias emergentes apresentadas em
um metatexto (reordenagéo).

Ao final de cada subcategoria, sdo elencados pontos-
sintese, que além de traduzir a ideia central do metatexto, trazem
problematizacdes a serem discutidas na sequéncia.
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QUADRO 4 : Organizacgao categorial

Bloco de
questdes/entrevista

Elementos analiticos
a priori

Unidades de Analise

Categorias Emergentes

1- Informagdes sobre
0S percursos
formativos

Constituigdo da Identidade
Profissional Docente

Perspectiva Profissional

Circulagéo Intercoletiva

Opcao (ou ndo) pela licenciatura
Expectativas com a licenciatura

Influéncia dos professores da
licenciatura

Interlocugéo entre as areas na
licenciatura

Experiéncia na Educacgdo Béasica

Formacéo pedagdgica na pos-
graduagao

Estagio de Docéncia

Expectativas com a docéncia no
ES

4.1 A formacéo do formador de
professores de Biologia:
espagos, condicionantes e
implica¢bes na constituicdo
docente

4.1.1 Entre o “ser biélogo” e “ser
professor”: a ldentidade Docente
em conflito na licenciatura em
Ciéncias Biologicas

4.1. 2 O potencial formativo do
Estagio de Docéncia: uma
complicacéo necesséria

4.1.3 Constituir-se entre pilares: a
docéncia no Ensino Superior
como atividade complexa




Quadro 4: continuagédo

Bloco de
guestdes/entrevista

Elementos analiticos
a priori

Unidades de Analise

Categorias Emergentes

2- Espagos, tempos e
processos formativos
enquanto Docente no
Ensino Superior

Ver Formativo

Circulagéo Intercoletiva

Constituicdo da Identidade
Profissional Docente

Consciéncia da complicacédo

Espacos formativos

Trabalho coletivo

Papel das Disciplinas Integradoras
Relagdo entre Conhecimento
Especifico e Conhecimento
Pedagdgico

Importancia da area especifica

Contato com o conhecimento
pedagogico sistematizado

Aprendizado pedagdégico

Espacos institucionais para
formacgao pedagodgica

Espacos de interlocucéo na
universidade

Participac@o em experiencias
coletivas

Participacdo em atividades
politico-culturais

4.2 Ouvir “o outro” e “com o
outro”: a circulagao
intercoletiva como uma
complicacdo para o Docente do
Ensino Superior

4.2.1 Os conhecimentos
Bioldgicos e Pedagégicos: ambos,
conhecimentos especificos

4.2.2 Intercoletividade na
Licenciatura: circular
conhecimentos é preciso
4.2.3 Avida que circula também
constitui a docéncia

179
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Quadro 4: continuagdo

Bloco de
questdes/entrevista

Elementos analiticos
a priori

Unidades de Analise

Categorias Emergentes

3- Sobre o Projeto
Integrador (PI)

Constituigao da Identidade
Profissional Docente

Espacos formativos
Ver formativo
Circulagéo Intercoletiva
Trabalho coletivo

Consciéncia da complicacéao

Viséo geral sobre o PI
Pontos fortes e frageis do PI

Influéncia do PI na constituicdo
docente

4.3 O Projeto Integrador como
espago formativo dos docentes
na Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas

Fonte: da autora
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4.1 A formacdo do formador de professores de Biologia:
espacos, condicionantes e implicacdes na constituicdo
docente

Nesta categoria s@o discutidos aspectos relacionados a
constituicdo profissional do docente do Ensino Superior na
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas, enfatizando as experiéncias,
expectativas, tensdes e influéncias, de modo geral, anteriores e/ou
iniciais a atuacdo como professor da Universidade. Frente a isso,
0 metatexto encontra-se estruturado em trés subcategorias, a
saber: i) Entre o “ser bidlogo” e “ser professor”: a ldentidade
Docente em conflito na licenciatura em Ciéncias Bioldgicas; ii) O
potencial formativo do Estagio de Docéncia: uma complicacéo
necessaria; e iii) Constituir-se entre pilares: a docéncia no Ensino
Superior como atividade complexa.

411 Entre o “ser bidlogo” e ‘“ser professor’: a
Identidade Docente em conflito na licenciatura em
Ciéncias Biolégicas

A valorizacdo da carreira de pesquisador em detrimento da
carreira de professor se faz presente nas licenciaturas em
Ciéncias Biologicas, causando uma série de conflitos de
identidade e contradicdes na formacdo docente, conforme ja
apontado por Mendes & Munford (2005), Diniz-Pereira (2011c) e
Silvério (2014). Esta visdo da profissdo bidlogo, além de muitas
vezes relegar a opcado pela docéncia a segundo plano, néo raro
apresenta-se carregada de estereGtipos sobre a atividade
cientifica condizente com esta profissédo, conforme destacam
Brando & Caldeira (2009). Neste contexto, ndo € muito dificil
encontrar alunos da licenciatura que, ao serem questionados
sobre suas perspectivas ao entrar ou ao egressar do curso, nao
foram atraidos pela possibilidade de ser professor e que nao
pretendem atuar como docentes. Esse fato se repete entre os
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professores que hoje atuam como formadores nos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas que, mesmo tendo a
formacéo licenciada, muitas vezes nao fizeram isso por opcao
consciente, conforme o excerto a seguir, no qual questionou-se o
docente sobre sua escolha pela licenciatura:

“Néo cursei [bacharelado] porque né&o
tinha. Dai no meu caso, quando eu fui
fazer Biologia entrei com aquela ideia né,
de ser bidlogo, ir pro mato,
pesquisa...entdo a licenciatura estava
em segundo plano. [...] Na época que eu
fiz, era pra cursar o curso de biologia, mas
sempre ligado a essa questdo que eu te

falei anteriormente, neé... ser
pesquisador, ser biélogo...” (E1, grifos
NoSsos)

De maneira semelhante, o docente E3 refere-se a escolha
da Licenciatura como algo propricio ao momento, mas nao por
visualizar-se na profissdo de professora de biologia:

“[...] na época nédo entendia, mal sabia o
gue era um e 0 que era outro, entdo ja
resolvi fazer tudo pra ter tudo.” (E3,
grifos nossos)

Ja o docente E6 ressalta que ingressou no curso com o
intuito de ser bidloga, mas durante o decorrer da formacéao, através
da interacdo com professores, colegas e alunos da Educacao
Basica, o desejo de ser professora foi despertado, fato ao qual a
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entrevistada atribui, por exemplo, a realizacdo do Estagio de
Docéncia na licenciatura, momento em que a mesma se
reconheceu na futura profissao:

“Eu entrei pensando em ser bidloga.
Quando eu entrei, eu lembro no primeiro
dia de aula, quando perguntaram o que a
gente queria e eu ja falei que queria ser
bidloga. Porque eu sempre fui muito
timida, ndo gostava de falar em publico.
Dai no decorrer do curso eu me vi
como professora. Participei de varios
projetos de pesquisa e area especifica
mesmo, fiz TCC em area bem especifica,
mas eu me vi como professora durante
o curso. Eulembro nos estagios, de ter
adorado assim, de ter “me sentido” sendo
professora na escola, eu adorei.” (EG6,
grifos nossos)

Esta tensdo presente na identidade docente dos
licenciandos em Ciéncias Bioldgicas refletem por sua vez, na
pratica daqueles que porventura venham a ser docentes do Ensino
Superior, passando a formar outros professores. Pesquisas
indicam, por exemplo, que h& uma grande diversidade de
representagdes do trabalho do professor do Ensino Basico entre
os formadores, sendo a no¢éo de professor enquanto transmissor
bastante frequente (DINIZ-PEREIRA, 2000). Neste sentido, ha de
se considerar que as trocas entre docentes da area especifica e
pedagdgica do curso se fazem ainda mais necessérias, em um
Curso que visa a superacgao dessa contradi¢édo, qual seja, a de que
licenciandos ndo se enxergam como professores, ainda que
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tenham optado por uma licenciatura. Mesmo que estejamos nos
referindo mais especificamente as licenciaturas de Ciéncias
Bioldgicas, essa tensdo nao se restringe a esta area de formacao,
como podemos observar na fala do docente E7, referindo-se a sua
formacéo inicial em Quimica:

“‘Meu interesse sempre foi de ser
pesquisador. [...] Durante a graduacao,
nés tinhamos, e ainda se observa isso
hoje, muito forte o discurso de que a
licenciatura era um curso menor, né.
Entdo aqueles que ndo iam muito bem
no bacharelado, né, eles eram
direcionados, instigados a ir pra
licenciatura. E outra coisa que sempre
se falou muito, né...pra vocé dar aula,
vocé nado precisa da licenciatura. [...]
Eu nunca tive a intengdo de dar aula.”
(E7, grifos nossos)

Conforme destaca o docente E7, muitas vezes ainda
predomina a concepg¢do de que cursos de licenciaturas sdo mais
“faceis”, mais “fracos” ou ainda, direcionados para alunos com
“menor potencial”. Da mesma forma, o pensamento de que “para
dar aula, ndo precisa licenciatura” reafirma além da escancarada
desvalorizagéo da profissédo docente, 0 senso comum de que nédo
ha a necessidade de um conhecimento especifico e sistematizado
relativo a docéncia. Essa discussdo ndo é trivial, no momento
historico atual em que o governo brasileiro acaba de propor a
polémica Medida Proviséria 746/20163, que além de uma série de

31 O texto da Medida Provisdria 746/2016 encontra-se disponivel, na
integra, no endereco
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mudangas previstas para o Ensino Médio, prevé que “profissionais
com notorio_saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino” possam ministrar conteddos de areas afins a sua
formacédo, sem necessidade de Licenciatura.

Para Mendes & Munford (2005), além da visao do professor
como mero aplicador-transmissor dos conhecimentos produzidos
pelos académicos, um outro tipo de reducionismo vem
prejudicando a imagem da profissdo docente: o que diz que para
ser professor “basta ter o dom”. De acordo com as autoras, a
énfase exagerada no “dom” desvaloriza o empenho e o
investimento que os professores fazem na sua formacao inicial e
continuada. Segundo Cunha (2010) essa concepg¢do também
carrega um desprestigio da sua condi¢cdo académica, relegando
0os conhecimentos pedagogicos a um segundo plano e
desvalorizando esse campo na formacgdo do docente de todos os
niveis, mas principalmente, o universitario. Ao enfatizar um
aspecto “divino” ou “magico” da habilidade de ensinar, essa visdo
desconsidera a necessidade de esforgo, trabalho e reflexdo na
pratica do professor, tornando-a entdo uma pratica menor se
comparada a outras atividades profissionais, incluindo a pesquisa,
gue em uma visdo estereotipada, requer rigor, método e dados
validados numericamente. Esta questdo da “vocacdo” fica
destacada na fala do docente entrevistado, quando este relata que
iniciou sua carreira no magistério superior por “casualidade”, ou
seja, ndo necessariamente por vontade e com um preparo prévio
para a funcéo:

“Eu fui dar aula em uma universidade, a
convite...estava trabalhando com
paleontologia, com consulta ambiental
né..e por casualidade do destino

< http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2015-
2018/2016/Mpv/mpv746.htm> , acesso em outubro de 2016.
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encontrei uma ex-colega minha e ela me
convidou pra dar aula. Dai comecou
minha carreira no magistério.” (E1, grifos
Nosso0s).

Assim, podemos perceber que, apesar da futura atuacéo
dos licenciandos das licenciaturas em Ciéncias BiolGgicas
provavelmente ser como professor, este €, muitas vezes, formado
tendo em mente o ideal de tornar-se pesquisador. Tal énfase na
pesquisa em Ciéncias Bioldgicas reflete-se, por exemplo, na
definicho do curriculo dos cursos a partir de demandas e
preocupacdes relacionadas ao bacharelado (DINIZ-PEREIRA,
2000). Nao raro, estas proposi¢des curriculares sdo pensadas por
professores da area especifica de conhecimentos bioldgicos do
curso, sendo as disciplinas especificas de conhecimento
pedagogicas muitas vezes delegadas a docentes de outros
departamentos, como Educacéo ou Metodologia de Ensino, que
nem sempre tem a formacao inicial em Ciéncias Biol6gicas. Dessa
maneira, considera-se que cursos gque inovam nessa questao,
tendo como docentes das disciplinas pedagdgicas profissionais
com formacao inicial na area especifica bioldgica (complementada
com formacéo da area especifica pedagogica), estdo avangcando
em dire¢do a uma circulacao intercoletiva (FLECK, 2010) entre os
docentes, visando a constituicdo da identidade dos futuros
professores de Biologia.

Importante notar que o licenciando carrega, mesmo que
tacitamente, os modelos do que seja “ensinar e aprender” de seus
formadores. Dessa forma, os professores das areas especificas
da Biologia ou de outra &rea especifica correlata (Biofisica,
Bioquimica, etc.), mesmo quando n&o conscientemente
preocupados com 0s aspectos pedagégicos de suas aulas, estdo
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contribuindo diretamente para a formacdo da identidade
profissional docente dos licenciandos. Isso fica explicito na fala do
docente E1, que relata a influéncia dos modelos avaliativos

trazidos a partir do que
em Ciéncias Bioldgicas:

vivenciou enquanto aluno da licenciatura

“Na verdade eu iniciei com o modelo
tradicional que eu carrego da minha
graduacao. Mas a medida que eu vi que
esse modelo, no meu entender, ndo é
o modelo eficaz, € o modelo da prova e
da nota, eu comecei a optar por outros
métodos avaliativos. Eu to evoluindo
isso né... Por exemplo, eu meio que aboli
provas, entao quer dizer..eu construo né,
0 processo avaliativo praticamente
durante toda minha aula: um estudo
dirigido, uma leitura de texto...
infelizmente a gente ainda tem que dar
uma nota, né... um numero.” (E1, grifos
NOSSO0S)

O docente E6 destaca que, apesar de ter cursado uma
licenciatura, foi nos professores dos conhecimentos especificos da
biologia que ela encontrou inspiragéo a docéncia:

“Eu acho que [influenciaram] sim [na
escolha da profissdo]. Mas néo os
professores da parte de ensino, mais
dos especificos. Eu lembro bem de
alguns professores da area especifica e
lembro assim de imaginar eu dando
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aula como eles. Tinha uma professora
gque eu adorava assim..que era de
histologia e embrio. Lembro que eu
adorava o jeito dela dar aula, e ela se
arrumava pra dar aula...até a parte fisica
a gente lembra. O professor de
genética, quando eu dou aula, varias
vezes eu lembro dele, parece que eu td
vendo ele, muito engragado.” (E6, grifos
NOSso0s)

O mesmo ocorre com o docente E8, que além de avaliar a
influéncia de seus professores, ainda consegue estabelecer
relacdes com o curso que atua hoje, como docente:

“No meu caso, mais das especificas
mesmo. Das pedagodgicas, eu tive
muita deficiéncia nas disciplinas. O
professor de psicologia de ensino tinha
uma vocagdo maior, mas com as
professoras de pratica a gente tinha
pouca discussao tedrica né, eu ndo me
sentia preparada pra ir para o estagio, eu
hoje avaliando, nossa... olhando para as
licenciaturas da forma que a gente tem
hoje, da forma que trabalham, vai pra
escola, conhece a escola... porque foi
uma insercdo na escola, em dupla, e
depois uma no ensino médio que foi s6 a
montagem de uma oficina de poucas
horas. Mas de qualquer forma toda essa
discussédo que hoje e feita né, a gente
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tinha muito pouco. Na verdade o que
mais me marcou mesmo foram os
professores das areas mais
especificas [...] até hoje em alguns deles
eu realmente me espelho. "(E8, grifos
NOSSO0S)

Estas falas remetem ao importante papel exercido pelos
docentes dos componentes curriculares especificos de
conhecimento bioldgico — no caso da licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas — na constituicdo da identidade profissional docente dos
futuros licenciados. Observa-se claramente que a forma como
foram ensinados ainda perdura em suas praticas enquanto
professores, seja pelo exemplo ou pelo contra-exemplo. Como
afirma Cortesdo (2000), os docentes universitarios ensinam,
muitas vezes, como foram ensinados, garantindo pela sua pratica,
uma transmissdo mais ou menos eficiente de saberes e uma
socializacéo idéntica aquela de que eles préprios foram objeto.

O docente E1 revela, no entanto, a situacdo de conflito que
vivencia, ao saber que o modelo tradicional de avaliacéo trazido,
segundo ele, de sua graduacado, ndo da conta da complexidade
dos processos formativos na universidade. Por tratar-se de um
docente que possui somente mestrado, supde-se que o “olhar
direcionado” ou “ver formativo” (FLECK, 2010) do coletivo ao qual
pertence sua area especifica ndo deu conta de manter a “harmonia
das ilusdes” sobre o que seja avaliagdo no Ensino Superior. Ao
entrar em contato com a pratica, com os licenciandos e em
interlocucdo com os demais colegas de outras areas de formacao,
o docente vé-se problematizado a pensar e fazer diferente:
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‘Eu sei que algumas disciplinas sé&o
importantes e usam prova, mas eu néo
consigo ver como avaliacdo isso.
Entdo, eu carreguei isso né, la da
minha graduac¢&o... num primeiro
momento eu fazia isso: prova e prova,
pelo menos duas provas, nos oito anos
que eu dei aula, mas no momento eu to
mudando... € uma construcdo. E tu é
muito criticado por isso, por ndo dar prova
tradicional. Tu é o cara que facilita, tu € o
cara bonzinho né... e eu acho que isso
ai a gente tem que discutir muito ainda
dentro do ensino.” (E1, grifos nossos)

Ao tomar consciéncia de que somente sua formagéo ndo da
conta da complexidade do processo avaliativo, o docente da area
especifica demonstra a necessidade de interlocu¢cdo com colegas
de outras areas, especialmente os da area de ensino, da qual,
aparentemente, ele ndo se vé “fora”. Embora reconhecga
contradicdes e limitagbes em sua pratica, o docente ainda nao
consegue fazer relagdes com um contexto social mais amplo, bem
como parece nao se ver como parte da solugéo do problema.

Por outro lado, o docente E4 revela em sua fala a influéncia
exercida pelos professores da area pegagodgica em sua opgao
pela docéncia em Biologia. Mesmo vendo-se em contradicdo em
relacdo ao que havia vivenciado no magistério e a realidade da
licenciatura, foi um professor de Metodologia de ensino o seu
inspirador & profisséo:
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"Quando vocé fez a pergunta eu comecei
aqui a refletir a respeito dos professores
que eu tive [...] Lembrei de dois nomes,
inclusive uma da parte mais dos
estagios supervisionados, da qual
brigamos muito, porque eu era um
pouco contraria a tudo que ela
colocava... no final a gente se entendeu
mas eu fui muito rebelde nisso, porque eu
vinha de uma estrutura do magistério e
quando eu cheguei na universidade
era tudo muito separado, discussdes
muito separadas e isso me deixou bem
triste [...] mas o meu espelho foi um que
eu gosto muito da metodologia, de
como ele interage com os alunos e isso
me fez n&o partir para o bacharel,
continuar na licenciatura.” (E4, grifos
NOSSO0S)

O fato de E4 ter cursado Magistério no Ensino Médio talvez
tenha sido decisivo para que o0s questionamentos relatados
tenham vindo a tona, trazendo inquietacdes e curiosidade
epistemoldgica em relagdo a docéncia. Assim, tanto E4 (hoje
docente) e a professora da licenciatura (no caso, de Metodologia),
compartilhavam de problema em comum, um ponto de
interlocucdo, que favorecia, certamente, o compartilhamento de
conhecimentos e praticas. Do mesmo modo, a no¢éo de docéncia
ja trazida do magistério, conferia & E4 o estranhamento em torno
dos componentes curriculares do curso, que considerava

discussdes “muito separadas”.
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Este pouco didlogo com os componentes curriculares ditos
pedagogicos ou “nao-especificos” — questionavel, afinal, o que é
conteudo especifico em um curso que visa formar professores? —
inicia-se, muitas vezes, ja na graduacao dos docentes que vem a
atuar no Ensino Superior. Por serem, de modo geral, ministradas
por docentes dos departamentos como Educacdo e Metodologia
de Ensino, disciplinas como Didatica, Metodologia, Pratica
Pedagdgica, Instrumentacdo para o Ensino, entre outras que
poderiam constituir-se nos primeiros elos (e por vezes os Unicos
na formagao) de iniciagcdo ao mundo da docéncia, sdo cursadas
sem que hajam relacdes com o conhecimento da area especifica
da formacao (seja Biologia, Quimica, Fisica, etc). Em torno disso,
o docente EL1 relata:

“Tive isso [referindo-se as disciplinas
pedagdgicas] la na educacgéo, no centro
de educacao, onde tinham as aulas do
gue a gente chamava de didaticas [...]
eram em centros diferentes. Entdo, tudo
compartimentado. Acho que ainda € um
erro... ndo sei como esta agora la, mas
na minha época era dividido, entéo,
poucos professores falavam...nem a
transposi¢do, nada, nada...” (E1, grifos
NOSS0S)

“Era completamente desconectado de
tudo. Tanto que muita gente néo fez a
licenciatura por julgar que aquilo ndo fazia
muito sentido pra gente na época. Até
porque as nossas disciplinas de
licenciatura ficavam em outro campus
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e as disciplinas da area bioldgica
ficavam no centro politécnico, entdo
vocé tinha que sair muitas vezes correndo
pra ir no centro [...] fazer as disciplinas
la... e agente ndo via muita conexao de
uma coisa com a outra, sabe.” (E3,
grifos nossos)

“Néo, néo tinha essa interlocugdo. Os
componentes eram bem separados
mesmo, bem dividido, cada um tratava
de seu assunto, em sua disciplina. Quem
dava as disciplinas pedagdgicas eram
professores da pedagogia, educacéo,
nenhum bidlogo da area de ensino.”
(E6, grifos nossos)

“Eu néao tive nada integrado. Inclusive
eram departamentos diferentes, entdo
assim, ndo tinha interlocucéo. Eu lembro
gue depois, eu ja estava no mestrado, e
eu lembro que os professores das areas
especificas comecaram a ter uma
insercdo maior na licenciatura.” (E8,
grifos nossos)

Além de prejudicar a circulacdo intercoletiva necessaria

para gue o licenciando consiga relacionar os conhecimentos das
diferentes disciplinas do curso, desperdica-se muitas vezes um
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espaco que se faz caro nos cursos de licenciatura e que exige
cada vez mais atencdo por parte das politicas publicas para
formacéo de professores. Frente a isso, n0sso posicionamento vai
em direcdo a defesa de que, mesmo com as estruturas
burocraticas e departamentais da universidade enquanto
instituicdo, seria um diferencial importante se os docentes que
atuam nas disciplinas de iniciacdo a docéncia tenham no minimo
a formacao inicial de licenciado na area especifica do curso,
aumentando assim as chances de interlocugéo entre os aspectos
pedagdgicos com o conteado especifico, bem como
potencializando o dialogo com os demais docentes do curso. Com
isso, ndo queremos dizer que um docente sem a habilitacao inicial
na area nao consiga também fazer interrelagcdes, no entanto,
consideramos que, na condi¢ao proposta, estas poderiam ocorrer
de modo mais efetivo.

4.1.1.1 Sintese
% Mesmo existindo, muitas vezes, uma tensdo entre a
formacao de bacharel e de licenciado em Ciéncias
Bioldgicas, tem-se claro que tanto os professores
das areas especificas de conhecimento biol6gico
quanto os professores das areas especificas de
conhecimento pedagogico influenciam (tanto
positivamente quanto 0 contrdrio) na opcao
profissional e na constituicdo docente daqueles que
venham a atuar como professor, em qualquer nivel
de ensino.

% O que torna, qualitativamente, mais proficua esta
interlocucao entre docentes e licenciandos pode ser
a existéncia de um elo em comum, que apostamos
ser um problema, uma experiéncia, uma demanda,
ou seja, algo que propicie um canal de comunicagao
e favoreca a circulagdo de conhecimentos e
préticas.
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A profissdo professor exige, por sua vez, prepagado
sistematica e formal, além de compromisso tedrico e
ético. Nao cabe, dessa forma, a ideia de que
somente um dom, uma vocagdo, ou mesmo um
“notdrio saber” dara conta da complexidade exigida.
Da mesma forma, cumpre notar que, se 0S
professores dos componentes  curriculares
especificos de conhecimento biol6gico exercem
influéncia, mesmo que tacita, na forma como os
licenciandos ensinardo futuramente, ha de se convir
que para estes docentes, o minimo de conhecimento
especifico da area pedagdgica se faz necessario.
Posicionamo-nos no sentido de que a docéncia no
Ensino Superior n&o é objeto genérico. E docéncia
em torno de algum conhecimento, de alguma
especialidade, o que inclui considerar, no sentido
fleckiano, toda carga da tradicdo da area, do ver/agir
direcionado, entre outros aspectos compartilhados.
Sendo assim, ao falarmos do DES e seus
conhecimentos pedagdégicos, enfatizamos nosso
posicionamento de que o docente que ministra 0s
componentes  especificos de conhecimento
pedagogico seja, preferencialmente, da mesma
formacdo inicial do curso. Ora, se tratamos, por
exemplo, do componente curricular Metodologia de
Ensino de Biologia, que 0 mesmo seja ministrado por
um(a) licenciado(a) em Ciéncias Bioldgicas, com
formacéao especifica na area de educacéo/ensino. A
nosso ver, trata-se de um avanco frente as
estruturas departamentais de muitas universidades,
em que o docente que leciona estes componentes o
faz de forma mais geral, pois dificilmente consegue
fazer vinculos com o conhecimento especifico da
area.
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4.1.2 O potencial formativo do Estagio de Docéncia: uma
complicacéo necessaria

A necessidade da formacao pedagdgica para o DES vem
sendo cada vez mais discutida na literatura da area e, conforme ja
apontado no presente estudo, € um aspecto muitas vezes
negligenciado pelos programas de pés-graduacdo que habilitam
estes sujeitos a atuarem na docéncia no Ensino Superior. Entre 0s
espagos institucionalizados que poderiam ser melhor
potencializados certamente encontra-se o Estagio de Docéncia no
ambito das poés-graduacbes, conforme apontado por estudos
como os de Feitosa (2002), Pachane (2003), Neuenfeldt & Isaia
(2007), Soares & Cunha (2010) e Martins (2013), entre outros.
Cunha (2010) destaca que, considerando a marca recente do
Estagio de Docéncia nas pés-graduacgdes, poucos tem sido os
estudos sobre o papel do mesmo na formacao de professores para
0 Ensino Superior. Segundo a autora, numa concepgado mais
tradicional e dicotomizada sobre o conhecimento e seu ensino, o
estagio tem sido compreendido como um aspecto pratico dos
cursos, em que estudantes vao “testar” e socializar suas
teorizag6es, nem sempre significando um espago importante de
formacg&o. Ha& de se questionar, portanto, quais contribuicdes para
constituicdo da identidade profissional do DES o Estagio de
Docéncia proporciona?

Neste sentido, sobre a experiéncia do Estagio de Docéncia,
o docente E1 relata que:

“Era simplesmente vocé dar aula né...
no lugar do teu professor né, na cadeira
dele da graduagéo. [...] Como eu ja dava
aula, ja tinha experiéncia, eu acho que
nao teve um grande acréscimo porque
nao teve nenhumadisciplina dentro do
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pés-graduacdo que contemplasse uma
docéncia, digamos assim, universitaria,
né... algo assim, uma matéria mais
pedagdgica em relagdo a docéncia
universitaria, que eu acho que faz falta

dentro dos PPGs.” (E1, grifos nossos)

E necesséario que reflitamos o que carrega a palavra
“simplesmente” ao referir-se a “dar aula” afinal, sabemos que
lecionar nao é, de forma alguma, tarefa simples, no sentido de
trivial. O proprio entrevistado considera-se experiente pelo fato de
“ja dar aula”, o que constitui aqui uma contradi¢do, pois ao passo
que demonstra que “dar aula” € algo comum, ao mesmo tempo,
isto confere experiéncia e diferenciacdo dos demais, a ponto do
docente relatar que poderia ter aproveitado de tal experiéncia para
validar o estagio, ndo precisando realiza-lo. Em contrapartida, o
docente reconhece que dar aula no estagio, por si s, nao
acrescentou em sua formagdo, pois necessitaria de outras
discussbes pedagodgicas na pds-graduacao, para além do estagio
em si. Esta fala do docente vai ao encontro do que Bazzo (2007)
afirma sobre os Estagios de Docéncia, de que néo basta exigir dos
alunos bolsistas a sua realizacdo, sem que haja a correspondente
discussdo do que seja essa experiéncia, qual a funcdo na
formagdo dos futuros professores e que cabe aos respectivos
orientadores ou coordenadores o acompanhamento.

A fala do docente E1 vem ao encontro do que
problematizamos no Capitulo 1 desta investigacéo, em relagédo a
escassez de discussdes, no ambito do Programas de Pos-
graduacdo brasileiros que formam professores que futuramente
atuardo nas licenciaturas em Ciéncias Biolégicas, em torno dos
aspectos pedagoégicos que envolvem a docéncia universitaria. Nao
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diferentemente, o Estagio de Docéncia, obrigatério a muitos pos-
graduandos ao serem contemplados com bolsas de agéncias de
fomento como a CAPES, ocorre muitas vezes de uma maneira que
nao contribui para que se questione 0 senso comum pedagdgico
de que “quem sabe o conteudo, sabe ensinar’, podendo por sua
vez, ter um efeito rebote, no sentido de vir a reafirmar praticas
pouco consistentes pedagogicamente ou que o estagiario se vé
sozinho assumindo uma turma de graduagdo, ndo configurando
assim em um espaco formativo de circulagdo de conhecimentos e
praticas. Isso fica nitido no depoimento dos docentes E1, E3, E6 e
E8 ao relatarem suas experiéncias de Estagio de Docéncia:

“Entdo, no mestrado e doutorado, a
Unica conexdo com 0 ensino séo
nossas praticas de docéncia, que
muitas vezes também n&o funcionam
como deveria... dai o cara te coloca I3,
nos dias em que vai viajar, vai fazer uma
coleta, vocé fica meio de suporte ali...
nada que vai te trazer um
conhecimento. Entéo é s6 pra cumprir
com a carga horaria. Essa é a
preparacdo da gente durante o
mestrado pra ser professor.”(E3, grifos
NOSS0S)

“Na verdade era bastante solto o
estagio docéncia. A gente podia fazer
qualquer coisa que valia, contavatudo,
nao tinha necessariamente obrigacdo da
regéncia, mas eu lembro que eu fiz a
regéncia na disciplina da minha
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orientadora [...] No doutorado foi todo
voltado pra minicursos que eu dei na
graduacdo, mas néo tinha preparo nem
de plano, o relatério era s6 destacar onde
tinha feito, entao era bem solto.” (ES,
grifos nossos)

O estagio, concebido como uma pratica intencional de
ensino, ao mesmo tempo em que avanga conceitualmente, coloca,
conforme Cunha (2010), novos desafios a j& complexa trama da
docéncia. A dificuldade inerente & pouca experiéncia do professor
em inicio de carreira, adiciona-se o fato do estagio possuir uma
identificagdo mais estreita com o orientador do que com 0 curso
ao qual esta ligado, propriamente. Isso fica destacado nos
excertos a seguir:

“O professor [regente do estagio] soO
simplesmente dizia qual matéria que tu
ia ministrar né, que ele que escolhiané,
dai tu ficava com a lista de chamada,
ficava responsavel pelas provas, pela
avaliacdo e depois passava pra ele. Eles
te davam total liberdade... a comunicagéo
era s6 por email, tal e tal aulae deu.” (E7,
grifos nossos)

“O que eu fiz ndo foi revelante, por que
era mais como monitor, a profe dava o
trabalho pra gente corrigir. Era optativo.
Ela me passava o horario de aula e dizia:
0, eu preciso que vocé me ajude na aula
pratica. Eu lembro que eu ia na aula
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pratica e ajudava assim, nos materiais
gue precisasse organizar no laboratério e
depois os relatérios que os alunos
entregavam ela me passava e eu
corrigia.” (E6, grifos n0ossos)

Sobre isso, Fernandes (2008, p.246) pontua que ha um
“territério menor” no estagio, pois este possui a marca do
orientador, ou seja, prevalece a responsabilidade individual sobre
a “coletiva dos professores, da instituicdo formadora e de quem
recebe os estagiarios”. Esta redugdo do estagio ao campo das
individualidades, que muitas vezes se altera em fungcdo dos
desejos e concepcgbes dos professores orientadores, talvez
explique, de acordo com Cunha (2010), por que o estagio, apesar
de ser uma experiéncia interessante e necessaria ao estudante,
tende a ficar desterritorializado do projeto de curso, nao
dialogando com outras disciplinas ou atividades. Importante
também ressaltar o que afirma Goncgalves (2009), em relacéo ao
papel dos professores orientadores no Estagio de Docéncia.
Segundo o autor, muitos docentes das instituicdes de Educacgéo
Superior ndo foram submetidos a processos formativos, a exemplo
do Estagio de Docéncia, o que acaba por reforcar, na formacéo
dos mestrandos e doutorandos, uma visdo de docéncia mais
centrada na “pratica” do que na articulacao explicita entre pratica
e “teorias educacionais”, bem como expressam, muitas vezes, um
senso comum pedagogico. O mesmo autor ressalta o fato de que
dificilmente os orientadores do Estagio de Docéncia — docentes
de componentes curriculares de contetdo especifico —, que
tiveram poucas oportunidades formais para se apropriarem do
conhecimento produzido pela pesquisa em educagédo e em ensino
de Ciéncias, consigam orientar um estagio que ndo se reduza a
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valorizacdo da reproducdo de um modelo vivenciando quando
eram alunos, estagiarios ou docentes.

As falas anteriores, de E1, E3, E6 e ES8 relativas ao Estagio
de Docéncia refletem a desqualificacdo dos conhecimentos
pedagdgicos necessarios ao exercicio da docéncia no Ensino
Superior. Conforme nos alerta Cunha (2010), expressa uma
concepcdo de que a carreira de professor universitario se
estabelece na perspectiva de que sua formacgéo requer esforcgos,
apenas, na dimensédo cientifica do docente, materializada pela
poés-graduagédo Stricto sensu, nos niveis de mestrado e doutorado.
A mesma autora explicita um valor revelador de que, para ser
docente do Ensino Superior, o importante € o dominio do
conhecimento de sua especialidade e das formas académicas de
sua producéo.

Frente a isso, corrobora-se o posicionamento de que o
Estagio de Docéncia, por si s6, pode ndo se constituir em um
espaco verdadeiramente formativo ao futuro docente universitario,
a menos que seja realizado com efetivo acompanhamento, tanto
do professor regente da disciplina em que se faz o estagio quanto
do proprio programa de pos-graduacéao, que deve contar com uma
estrutura de acompanhamento e preparacdo pedagdgica, tanto
em forma de disciplinas especificas para isso, como também na
oferta de outras disciplinas que se disponham a discutir aspectos
concernentes a docéncia no Ensino Superior. Isto é apontado pelo
docente E7, que problematiza o formato e a conducéo do Estagio
de Docéncia pelos programas de pds-graduacao:

“Eu acho que nédo basta o estagio...ou o0
estagio em um formato diferente. Nao é
simplesmente fazer um projetinho que
ele vai trabalhar numadisciplina. Entdo
teria que ter um momento antes e
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depois com essas discussfes, né...
questbes que sdo envolvidas ai, no
ambito psicoldgico, porque ele vai estar
trabalhando no estagio com adultos,
como é a questao de aprendizagem de
adultos, que essa é uma discussédo que
ndo se faz, nem na graduagdo da
licenciatura, e isso é importante. As
questdes epistemoldgicas, alguns
aspectos pedagdgicos, enfim... teria
que ter essas discussdes, antes e
depois, para realmente que seja uma
formacdo um pouquinho mais, ndo vou
dizer eficiente, mas que tenha um
pouquinho mais de impacto positivo, com
esse objetivo, de futuro docente da
universidade.” (E7,grifos nossos)

Parte-se do pressuposto basico que discussfes em torno de
metodologias de ensino, avaliacdo, didatica do Ensino Superior,
bem como os aspectos sobre o ensino e aprendizagem de
conceitos especificos da area de conhecimento do docente em
guestao devem fazer parte do conhecimento sistematizado dos
programas de poés-graduacdo, sendo isto assumido como
posicionamento politico, ideolégico e pedagdgico de que néo se
aprende a ensinar simplesmente pela pratica observada de outros
professores, mas sim, € um ato que exige comprometimento ético
e tedrico.

4.1.2.1 Sintese
% O Estagio de Docéncia, realizado no ambito dos
programas de pds-graduacédo Stricto sensu, pode
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constituir-se em um importante espaco formativo do
futuro DES. No entanto, necessita ser realizado de
forma articulada com o projeto pedagdgico dos
Cursos e ndao somente como mais uma obrigacao a
ser cumprida pelos bolsistas.

Essa articulacdo pode se dar através de disciplinas,
programas de formacdo pedagdgica ou outras
modalidades de formacdo, desde que compreenda
momentos de preparagdo, estudo tedrico,
compartilhamento de experiéncias, entre outros
formatos que possibilitem uma discusséao anterior,
durante e posterior ao Estagio de Docéncia.

Seria interessante, por sua vez, que o docente
responsavel pela disciplina de Estagio de Docéncia
nos cursos, bem como outras disciplinas de
formacgéo pedagogica, fosse alguém com formacéo
inicial na mesma &rea de conhecimento ou, no
minimo, area afim. Na nossa concepcdo, apoés
andlise das falas dos docentes entrevistados e
revisdo da literatura que versa sobre o tema, esse
aspecto faz toda a diferenca para que haja maior
interlocucdo entre os sujeitos de diferentes areas de
conhecimento especifico e pedagdgico.

Sendo o Estagio de Docéncia na pés-graduagao um
processo formativo do qual uma area de formagéo,
sozinha, ndo da conta de sua complexidade -
ingenuidade epistemoldgica dos sujeitos da area
especifica que acham que apenas seu
conhecimento compreende a complexidade da
docéncia; da mesma forma, dos sujeitos da area
pedagdgica que percebem seu conhecimento como
auto-suficiente — consideramos estar diante de um
gquadro que exige consciéncia da existéncia de uma
complicacdo (FLECK, 2010), ou seja, um problema
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que apenas um Estilo de Pensamento ndo consegue
solucionar, necessitando assim, de interacdes com
outros Coletivos de Pensamento. Que haja a
Intercoletividade!

4.1.3 Constituir-se entre pilares: a docéncia no Ensino
Superior como atividade complexa

Partindo do pressuposto que a docéncia é uma atividade
complexa (CUNHA, 2010), sabe-se que esta exige uma
preparacdo cuidadosa e em singulares condicbes de exercicio,
distinguindo-a de outras profissdes. Mesmo que seja factivel e
desejada a dedicagdo a uma especialidade de determinado campo
de conhecimento, o exercicio da docéncia demanda a mobiliza¢éo
de mdltiplos saberes, que precisam ser apropriados e
compreendidos em suas relagdes, em uma dimensdo de
totalidade. Ao tratarmos da docéncia no Ensino Superior, no
entanto, outras especificidades devem ser consideradas. Cunha
(2010) ressalta que, diferentemente de outros graus de ensino,
esse professor se constituiu historicamente, tendo com base,
muitas vezes, outra profissdo paralela. Neste sentido, a ideia de
gue quem sabe fazer, sabe ensinar deu sustentagdo légica, por
anos, ao recrutamento dos docentes da Educacdo Superior,
resutando em um quadro em que o conhecimento pedagdgico
vem do campo da pratica e da tradicdo com que 0s proprios
docentes foram formados.

Cunha (2010) destaca ainda que, muito poucos cursos de
poés-graduagédo Stricto sensu incluem conhecimentos, reflexdes e
praticas ligadas aos saberes pedagdégicos, que profissionalizam o
professor. Segundo a autora:

Se é fundamental a capacidade reflexiva
sobre o campo especifico, 0 mesmo esforgo
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ndo vem se aplicando as praticas de ensinar
e aprender, a ampliacdo do dialogo
epistemoldgico interdisciplinar, ao transito
entre ciéncia. cultura e sociedade e as
praticas mais coletivas e solidarias de
producgdo. (CUNHA, 2010, p. 78)

Se a pos-graduacdo, de modo geral, ndo prepara

pedagogicamente 0s seus egressos para atuarem na docéncia
universitaria, tampouco da conta de preparar para complexidade
que envolve esta profissdo, que ndo €, nem de longe, restrita ao
“ensino”, mesmo que o cargo formal seja de “professor’. O
resultado disso, podemos verificar em falas como a de E3:

‘A gente ¢é preparado pra ser
pesquisador. E quando vocé cai na
universidade vocé toma um belo de um
choque, porque tudo aquilo que vocé
sempre fez, na sua pesquisa, no seu
mestrado e doutorado € o que vocé
ndo vai fazer, e isso deixa a gente muito
frustrado. Vocé chega com aquele gas
todo e ndo pode fazer e aquilo que vocé
precisa fazer vocé nédo sabe. Entdo
vocé tem que aprender fazendo, na
pratica.” (E3, grifos nossos)

A fala de E7 ressalta o que Fernandes et al. (2010) pontuam

em torno da organizacao dos programas de mestrado e doutorado.
Para os autores, estes programas, de modo geral, privilegiam a
especializagdo com énfase no conhecimento de formacao de
origem disciplinar e profissional e na preparagéo para a pesquisa.
Os mesmos destacam ainda que
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ndo se trata de negar a importancia da
pesquisa para o aprofundamento de seu
campo cientifico, mas sim de situa-la em
sintonia e interpenetragcdo com outras
dimensdes, tdo necessarias e complexas para
a construcdo de sua profissionalidade — sua
identidade de ser professor. (FERNANDES et
al., 2010, p. 130)

Sobre esta valorizacdo da pesquisa em relacdo a docéncia
presente de modo geral nas pods-graduacBes de conhecimento
especifico e ressaltada na fala de E7, Bazzo (2007) posiciona-se
no sentido de que é preciso que a formacgao para a docéncia no
Ensino Superior seja parte integrante dos processos de formacgéo
em nivel de pds-graduacédo de todas as areas, constituindo-se em
programas incentivados de profissionalizacdo para quem ja é
professor ou para quem deseja se submeter a concurso de
ingresso na carreira do magistério do Ensino Superior. Ainda,
conforme a autora, tal formacao deveria ter a mesma importancia
e gozar das mesmas prerrogativas que tem a preparacao para a
pesquisa, uma vez que o0 docente desenvolvera o ensino na
graduacdo e na poés-graduacdo na mesma medida em que se
dedicara a elaboracdo de projetos de pesquisa e extensao no
decorrer de sua carreira.

Segundo Cunha (2010), no minimo dois componentes
estruturam a concepgdo do que é ser professor universitario: o
componente da investigacdo e o componente da docéncia. O
primeiro representa a concepcdo de que o professor &,
especialmente, um produtor de conhecimento e que a
universidade, para dar conta do seu perfil académico, precisa estar
alicercada numa forte tradicdo investigativa. J& o segundo, da
docéncia, deposita nos professores a tradicional tarefa da
educacdo escolarizada, que se expressa pela socializagdo e
distribuicdo do conhecimento. A fala de E3 revela a contradicdo
presente em uma formacdo que permite atuar como docente
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universitario, mas que nao prepara efetivamente para esta
profissdo. Para tal, é preciso que se reconhec¢a que a docéncia no
Ensino Superior abrange no minimo os dois componentes citados
por Cunha, além da extensdo e de atividades administrativas,
sendo estas Ultimas as que ocupam boa parte do tempo dos
docentes, como podemos observar no seguintes excerto:

“Entdo, eu acho que estamos tao
carregados de coisas administrativas
que esse negocio de ter a ideia, de sentar
com o colega, de eu ter tempo, do colega
ter tempo pra gente ficar pensando e
divagando... "mas e se fosse assim”, s6
que a gente ndo tem tempo de fazer.
Vocé ndo consegue sentar pra estudar,
pra preparar uma boa aula, vocé faz
tudo assim, correndo.” (E3, grifos
NOSso0s)

Mesmo ndo constituindo elemento de analise na presente
investigacdo, ndo ha como negar a existéncia e influéncia das
atividades administrativas na constituicdo profissional do DES.
Estas, de modo geral, ocupam muito do tempo de atuacdo dos
docentes na universidade e, por consequéncia, tem seus reflexos
diretos nas demais atividades, incluindo o ensino. Assim,
prossegue E3:

“Tem semanas que tem reunido todas
as tardes. Se vocé considerar tuas 8h por
dia, metade ta em reunido. Dai quando
vocé prepara aula? Quando vocé
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4

pensanuma pratica diferente? Sei la...”
(E3, grifos nossos)

Alguns estudos (CORREIA et al., 2014; LEMOS, 2014;
TAUCHEN et al.,, 2015) tem denunciado o stress gerado nos
docentes envolvidos, conforme destacado pelo docente E3. Seja
em funcdes de direcdo, chefia, coordenacao, representacdes em
colegiados ou comissdes, séo atividades que demandam esfor¢os
em sua execugcdo e que, igualmente como para a docéncia,
dificilmente os professores obtém preparo prévio. Lemos (2014)
destaca também que a busca por financiamentos de projetos,
eventos e participagdo como ‘especialistas’ em diversas instancias
cientificas, tornam ainda mais complexa a atuac¢édo do DES. Na
visdo da autora:

A quantidade de formularios a serem
preenchidos para obtencéo de recursos e
prestacdo de contas, dentro de prazos
exiguos [...] implica na agregacao de uma
série de atividades administrativas ao
trabalho docente, para as quais, o
professor ndo conta com apoio em termos
de recursos humanos, por parte da
universidade, causando um excessivo
envolvimento com atividades meio que
muitas vezes concorrem com O
desenvolvimento da pesquisa e do ensino
em si mesmos. (LEMOS, 2014. p. 99)

Soma-se a isso as exigéncias de participacdo nessas
atividades, tanto em avaliagbes de estagios probatdrios como em
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avaliagOes de cursos pelo MEC e CAPES. Em universidades com
histérico de fundacdo recente, como a que atuam os docentes
sujeitos desta investigacdo, as atividades administrativas séo, de
fato, bastante presentes no cotidiano docente, considerando que
“todos estado envolvidos em tudo”, desde a gestdo dos campi, até
a coordenacéo de instancias das mais variadas. Atividades estas
que, cabe ressaltar, a maioria dos DES néo recebem nenhum tipo
de formacao prévia para o exercicio.

Novamente, diferente de outros niveis de ensino, a pratica
do docente do Ensino Superior vai para além do conhecimento
especifico de sua especialidade, exigindo que, além de produzir e
disseminar conhecimento novo através da pesquisa, também que
exerca a funcdo de ensinar e ainda, que estreite os vinculos da
universidade com a comunidade, através da extensao.

Por isso, ousamos afirmar que uma etapa importante do
processo de constituicdo profissional do docente do Ensino
Superior acaba dando-se, metaforicamente, “entre os pilares” da
universidade, quais sejam, entre as atividades cotidianas do tripé
pesquisa, ensino e extensdo. Tripé este, sobre o qual a
universidade se constituiu e que, de acordo com Citolin et al.
(2012), para além de gerador de conhecimento e inovagéo,
envolve tensionamentos e disparidades. E no dia-a-dia, na
interacdo com seus pares e na resolugdo dos desafios impostos,
gue o docente do Ensino Superior vai constituindo sua identidade,
construcdo esta que muitas vezes, toma caminhos bastante
diferenciados da intencao inicial, como podemos observar na fala
do docente E7, ao referir-se sobre seu percurso na pos-
graduacao:

“Naquele momento ja estava claro que
eu seria professor de uma instituicéo
de Ensino Superior, porque eraaunica
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opcéo praeu atuar como pesquisador.
Entdo, isso tava claro. Mas ndo que eu
tivesse essa intencionalidade de atuar
na licenciatura, de ter uma preocupacao
com formacgéao de professores.” (E7, grifos
NOSSO0S)

Outro fator que certamente pesa na opc¢éo pela docéncia
universitaria é estabilidade ofertada pelo servigco publico, além de
salérios mais atrativos em comparacéo com a docéncia em outros
niveis de ensino. Mesmo nao tendo inclinagdo & docéncia como
atividade profissional, muitos egressos das po6s-graduacdes
acabam ingressando nas universidades via concurso, de modo
geral, para o cargo de professor. E5 destaca situacdo semelhante:

“Sai do mestrado e ndo tinha emprego.
Ai ndo tinha bolsa de doutorado, fiquei
um ano e pouco no limbo. [...] Ai eu
comecei ja a pensar em aula, a voltar
para o doutorado e a prestar concurso
publico. E foi quando surgiu aulas
particulares numa universidade particular
de Sao Paulo. Entdo ai comecei a me
engajar mais e perceber realmente... a
consultoria era muito legal, mas a
instabilidade de ser consultora me
incomodava [...] ndo me adaptava numa
situagdo assim.” (E5, grifos nossos)

O relato de E5 vem ao encontro do que destacam Broilo et
al. (2010), sobre a construgdo da docéncia universitaria para além
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do desejo ingénuo, altruista e idealista. Segundo as autoras, a
docéncia vem se construindo a partir de fortes e concretos
tensionamentos que sé@o estabelecidos entre a profissionalidade
que desejamos e elementos ndo menos concretos, como a
tradicdo, o mercado, a pressdo das agéncias de fomento, a
dicotomia entre ensino e pesquisa, 0 aumento da carga horéria de
trabalho, a produtividade quantitativa, as questdes salariais, entre
outros.

Neste sentido, Guimaraes (2004) ressalta que estes fatores
objetivos, como remuneragdo e estabilidade, ndo podem ser
negligenciados na opcdo pela docéncia no Ensino Superior.
Segundo o autor, a profissdo professor apresenta algumas marcas
histéricas, como desvalorizacdo e proletarizacdo, exercicio
eminentemente feminino, com carater “sagrado”, entre outros.
Essas marcas constituem e contribuem, de acordo com o mesmo,
para manter a identidade da profissdo docente como um “que-
fazer” de baixa aspiragao profissional, a ser desenvolvido por
pessoas generosas e portanto, que reconhecidamente
merecedoras, contentam-se com pouco. O quadro se torna mais
complexo ainda, se considerarmos a falta de um sistema
consolidado de formacdo permanente de professores, o
contingente de professores sem formacéo inicial, a distancia entre
as faixas de remuneracao entre Ensino Fundamental e Superior e
as especificidades politico-sociais relativas a profisséo docente.

4.1.3.1 Sintese
% A metafora de que a constituicdo da identidade
profissional do DES dar-se “entre os pilares” da
Universidade, diz respeito aos processos formativos
ocorridos em meio as atividades do tripé pesquisa-
ensino-extenséo, ou seja, no dia-a-dia do professor
universitario. Mesmo com a necessaria e desejavel
preparacéo pedagogica necessaria a docéncia, com
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0 dominio do conhecimento da é&rea de sua
especialidade, é no cotidiano da universidade, nos
desafios da pratica diaria, na interacdo com os
alunos e na interlocucdo com os colegas docentes
que vai se constituindo o DES.

Essa constituicdo, obviamente, traz consigo as
particularidades da trajetéria docente de cada
profissional, porém guarda generalidades que
podem tornar-se pontos comuns propicios a
interlocucdo entre os pares. Um deles é de que,
todos, independente da formacdo anterior e da
experiéncia docente, ao atuarem como professores
em uma licenciatura, devem ter em vista a formacéao
de licenciados para atuacao na Educacdo Basica.
Ora, para isso, entendemos que € no minimo
interessante que este docente aproprie-se de
conhecimentos tedricos e praticos referentes a este
nivel de ensino.

Outro ponto em comum é de que, tratando-se de
uma universidade, todos os docentes devem atuar
pelos trés pilares do tripé pesquisa-ensino-
extensao, mesmo que nem sempre
simultaneamente, perpassando suas atividades por
estas trés dimensbes que caracterizam a docéncia
no Ensino Superior. Para além disso, as atividades
administrativas também ocupam grande parte da
demanda de trabalho e, portanto, hdo podem ser
ignoradas. Neste sentido, Iutar por melhores
condicbes de atuacdo e contra a precarizagéao,
mercantilizacdo e burocratizacdo do trabalho
docente é algo que se faz no coletivo e ndo com os
sujeitos isolados que frequentemente predominam
no ambiente universitario.
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4.2 Ouvir “o outro” e “com o outro”: a circulagao intercoletiva
como uma complicagcdo para o Docente do Ensino Superior

Nesta categoria sao discutidos aspectos da docéncia no
Ensino Superior relacionados a constituicdo da identidade
profissional docente apés a inser¢cédo como professor universitario,
influenciada diretamente pelas interagcdes vivenciadas dentro e
fora da Universidade. Para isso, o metatexto foi subdividido nas
seguintes subcategorias: i) Conhecimento que circula é
conhecimento vivo; ii) Como aprende a ensinar, aquele que
ensina?, iii) Circulando conhecimentos e praticas entre os
docentes na licenciatura, e iv) A vida que circula também constitui
a docéncia.

4.2.1 Os conhecimentos Bioldgicos e Pedagdgicos:
ambos, conhecimentos especificos

Conforme ja trouxemos a baila anteriormente na presente
investigacdo, a dicotomia entre o que € “pedagdgico” e “especifico”
em um curso de licenciatura reaparece constantemente nas falas
dos professores entrevistados. Mesmo sendo as disciplinas como
Metodologia de Ensino, Estdgio e Laboratério de Ensino
consideradas no PPC do curso como “especificas” - no caso da
UFFS, pertencentes ao dominio especifico - no discurso dos
docentes elas sdo consideradas como pedagdgicas,
diferentemente das disciplinas de conhecimento especifico das
Ciéncias Bioldgicas. Sabendo desse impasse, ao questionarmos
sobre a visdo destes docentes sobre as disciplinas “pedagdgicas”
do curso, foi enfatizada a necessidade de dialogo entre os



213

diferentes componentes curriculares. Para E6 e ES8, tais
componentes deveriam ser lecionados por professores da area
especifica de conhecimentos bioldgicos juntamente com
professores da area de ensino de biologia:

“Uma questdo bem importante sobre
essas disciplinas, eu acho que deveria as
vezes, ter alguns momentos, nem que
fosse um, dois momentos, em que a aula
fosse ministrada com profes das areas
especificas, pensando de que forma
poderiam trabalhar alguns assuntos, né?
Nesse semestre, por exemplo, eu e a
Ana* conseguimos conversar em alguns
momentos sobre isso. [...] 0 curso tinha
gue disponibilizar algum momento pra
gue houvesse alguma conversa entre
esses professores com a é&rea
especifica, as vezes até no mesmo
semestre, tipo..tem metodologia e tem
genética.” (E6, grifos nossos. *nome
ficticio adotado para manter incégnito
o(a) docente citado).

‘Eu acho que assim, esse tipo de
disciplina é imprescindivel né, ela que vai
preparar o professor em fazer a ponte
entre a metodologia e o especifico,
porque sendo a gente continua com essa
visdo truncada, eu tenho la a metodologia
e 0 conteudo especifico mas onde é que
a gente discute onde liga tudo isso? Entao
eu acho que o laboratdrio de ensino
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precisa ser trabalhado pelos
professores da linha pedagdgica junto
com os professores dalinha especifica
né. Por que eu acho que o professor da
linha especifica vai dar conta do
contelido quanto que o outro da conta
da metodologia e inclusive passa a ser
um trabalho integrado né. Eu acho que
essa € a necessidade. A gente aqui
precisa avancar nesse sentido, de
vincular os demais professores pra que a
gente possa ter essa ponte entre
especifico e pedagogico.” (E8, grifos
NOSS0S)

Tanto E6 quanto E8 ressaltam a necessidade de tempos e
espacgos para que esse dialogo entre os componentes curriculares
ocorra, confirmando o que Gatti (2011) constatou, ao analisar
propostas curriculares de licenciaturas em Ciéncias Biol6gicas
brasileiras: na maior parte dos ementarios nao foi observada uma
articulagéo entre as disciplinas de formacao especifica e formacéo
pedagdgica. Conforme a a autora, essa fragmentacéo formativa é
resultante, entre outros fatores, da forte tradicdo disciplinar que
marca a identidade docente e leva futuros professores em sua
formacéo a se afinar mais com as demandas provenientes da sua
area especifica de conhecimento do que com as demandas gerais
da escola basica. Mesmo dicotomizando, de certo modo, forma e
contetido — como na expressao “o professor da linha especifica vai
dar conta do conteldo quanto que o outro da conta da
metodologia™ , ambos os professores notam que somente o0 seu
conhecimento, de sua é&rea especifica, ndo da conta da
complexidade que é formar um professor de ciéncias e biologia
para atuacdo na Educacao Basica. Reconhecem, portanto, que ha
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a demanda de dialogar com colegas professores de outras
formacdes, por exemplo, da &rea de ensino. Por outro lado, ainda
ndo avancaram no sentido de pensar que no componente
especifico as questdes pedagdgicas também estdo fazendo parte,
mesmo que tacitamente, exigindo portanto, preparo de sua parte
e apoio institucional por parte do curso e universidade, no sentido
de potencializar espacos para que isso ocorra.

Os docentes E4 e E7, em contrapartida, relatam suas
tentativas de ver seu componente curricular como uma totalidade,
em que as questdes pedagdgicas estdo integradas aos
conhecimentos da area especifica:

“Bom, foi sempre isso que projetei...nao
tem o especifico, o pedagdgico, mas tem
que trabalhar a parte especifica e
pedagdgicajunto. Dai a gente encontra
profissionais que ndo entendem isso.
Por mais que a gente busque...”ah, o meu
doutorado é na educagdo” e acham que
a gente tem que ter essa parte
pedagdgica separada, discutindo todas
as teorias, todas as metodologias. E no
meu entender o negdcio é aplicar essas
metodologias com o conhecimento
especifico - como vocé vai ensinar - né,
e trazer o aluno pra préxima da gente.”
(E4, grifos nossos)

“Assim... eu tento ndo enxergar de
forma isolada os componentes. Entédo
¢ dificil responder essa pergunta, porque
eu vejo o todo, eu tento ver o todo. Eu
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tento ndo separar. Tem que estar
embutidas as questdes pedagogicas.
Mas muitos ndo trabalham... e fazem
gquestdo de nao trabalhar. Uma das
dificuldades, por exemplo, nas
licenciaturas, é a tal de pratica como
componente curricular né... e porque é
dificuldade?  Porque existe essa
dicotomia...as  pessoas enxergam
separado pratica e teoria e fazem
questdo de deixar isso bem separado.
E ndo é sé o pessoal da area dura, o
pessoal da area de educacédo também.”
(E7, grifos nossos)

Importante destacar que E7, apesar da graduacdo e
mestrado em areas de conhecimento especifico da quimica, apés
a experiéncia como docente nas licenciaturas, migrou para a area
de ensino, cursando atuamente doutorado em Ensino de de
Ciéncias. Esse fato demonstra o quanto a interlocu¢cdo com outras
leituras, outros colegas e as demandas da proépria formacéo de
professores o problematizou, a ponto de fazé-lo apostar nessa
nova caminhada formativa. Para Cunha et al. (2010), compreender
0s impulsos que movem os docentes de outras areas de
conhecimento a realizarem poés-graduagcdo em programas de
Educacéo tem ajudado as reflexfes referentes as necessidades
de formacédo pedagdgica percebida por esses profissionais. A
autora ressalta que, em geral, ndo ha estimulo por seus pares para
essa mudanga, muitas vezes nem apoio institucional; entretanto,
muitos docentes furam este cerco e enfrentam com autonomia a
sua escolha, como parece ser o caso do docente E7.

As falas dos dois docentes (E4 e E7) também externalizam
outro fator importante para a analise, qual seja, do isolamento
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criado, muitas vezes, pelo proprio docente dos componentes
curriculares de conhecimento pedagogico. Para Fernandes et al.
(2010), estas compreensdes se explicitam, tanto na visdo de uma
formacéo especifica que julga prescindir da formacao pedagdgica,
guanto na visédo de formacéo pedagdégica que se isola em redutos
de procedimentos de ensinar e de aprender sem voltar ao objeto
epistémico da area de conhecimento e a possibilidade de um
didlogo para discutir a formacédo do professor universitario, como

uma totalidade em movimento.

Nesse sentido, nosso posicionamento é que ha de se criar
meios, espacos fisicos e temporais, incentivos institucionais, entre
outros, para que a interacdo seja potencializada a partir do que os
une e ndo do que os separa. Desse modo, cabe demarcar que 0
conhecimento especifico da area biolégica bem como o
conhecimento especifico da area pedagégica — ambos especificos
— possuem, no ambito de uma licenciatura que visa formar
professores de ciéncias e biologia para a Educagdo Basica, um
problema em comum que, sozinhas em suas especificidades,
nenhuma area dara conta. E a unido desses conhecimentos, em
torno desse problema ndo resolvido, que potencializara os
espacos e tempos de interacdo entre areas na licenciatura, téo
necessaria e desejada na formagdo de professores. Afirmamos,
diante disso, estarmos diante de uma complica¢édo (FLECK, 2010)
— 0u seja, um problema que ndo consegue ter sua resolugdo com
apenas um Estilo de Pensamento, necessitando, portanto,
interlocu¢cdo com outros coletivos — cuja a consciéncia da
existéncia desta comeca a emergir neste coletivo de docentes, a
partir dos interrogantes elencados.

O docente E3 demonstra em sua fala que, aparentemente,
esta a caminho para uma tomada de consciéncia sobre essa
complicacao:
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“Olha, eu gostaria de fazer mais. [...] eu
fico pensando como falar isso praessa
galera pra eles entenderem... se eu
fizesse um modelo que fosse ‘assim
assim assim’ talvez ficasse mais facil,
mas eu ndo consigo ir além da ideia.
Talvez eu tenha que pegar e sentar
com aAna* daareade ensino,alguma
coisa assim. Isso eu vejo que é uma
coisa que eu tenho que melhorar...
como ligar os conhecimentos ao
ensino e como ensinar essas coisas de
uma forma mais facil de ser vista, de
ser compreendida. Eu acho que deveria
fazer um pouco mais, mas eu ainda ndo
sei fazer isso. Tenho que aprender mais,
ndo sei como... se € interagindo com
meus colegas, se é pedindo ajuda, se é
tendo ideias, se é trazendo os alunos,
se é perguntando para os alunos, ainda
nao sei muito bem como fazer isso, mas
eu gostaria.” (E3, grifos nossos. *nome
ficticio adotado para manter incAgnito
o(a) docente citado (a).

Ao reconhecer que somente seu rol de conhecimentos
especificos biol6gicos ndo assegura um ensino adequado desses
mesmos conhecimentos aos licenciandos, o docente sente-se
problematizada a buscar a interlocucdo com colegas que tenham
conhecimentos especificos da &rea pedagdgica. Em primeiro
lugar, portanto, hd de se reconhecer o inacabamento, a
incompletude de sua formacdo diante da complexidade que é
formar um professor. Um cuidado importante, no entanto, € que
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néo se conduza essa circulagéo de conhecimentos e praticas entre
os docentes como uma simples sobreposicdo, em que o
“conhecimento pedagdgico” é muitas vezes compreendido como
um receitudrio de normas e prescri¢cdes pra resolver problemas de
sala de aula, em um reducionismo situado na tradi¢éo tecnicista,
como alerta Cunha (2010).

4.2.1.1 Sintese

7
0.0

Ha4 que se questionar a especificidade dos
conhecimentos em um curso que forma professores,
ou seja, uma licenciatura. Compreendemos que, se
0 problema comum, o elo que une todas as
diferentes &rea de conhecimento em um curso como
este é o desafio de formar professores de Ciéncias
e Biologia para atuagdo na Educagdo Bésica
(diferente do desafio de formar um bidlogo, por
exemplo), o conhecimento “especifico” € aquele que
da conta dessa formacao, portanto ndo € apenas o
de uma area, mas a articulacdo de, no minimo, duas
areas especificas: a de conhecimentos especificos
da area biolégica e a de conhecimentos especificos
da area pedagogica. Portanto, a partir desta
demarcacéo, utilizaremos dessas denominagdes no
presente texto.

No entanto, este elo entre as areas, a interlocucao
necessaria a formacao de professores a partir de
uma visdo de totalidade e ndo de fragmentacao,
ocorrera a partir do reconhecimento, por parte: i) dos
docentes que, reconhecendo a incompletude de
seus conhecimentos, buscara a interlocugdo com
colegas de outras areas, por diversos caminhos; ii)
dos cursos de licenciatura, que podem prever em
suas propostas curriculares componentes ou outros
espacos de interlocucdo entre diferentes areas; iii)
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da instituicdo, que buscara em seus projetos
pedagodgicos e estruturais, minimizar este
isolamento que muitas vezes caracteriza a docéncia
no Ensino Superior.

4.2.2 Intercoletividade na Licenciatura: circular
conhecimentos é preciso

Embora j& tenhamos trazido, na presente investigacéo, a
influéncia dos modelos experienciados na formacéo inicial sobre
as nocdes atuais de ensino e aprendizado, os docentes
entrevistados ressaltaram também que muitos dos conhecimentos
especificos da area pedagdégica que possuem, sao provindos da
“pratica”. Ribeiro & Cunha (2010) pontuam, nesse sentido, que
grande parte dos docentes do Ensino Superior ndo foram
formados para ser educadores e ndo dispdem dos conhecimentos
decorrentes da teoria pedagoégica. Dessa maneira, aprenderam a
ensinar, ensinando, baseados no principio de que sua
competéncia advém do dominio da area de conhecimento na qual
atuam. Isso fica evidente no excerto a seguir:

“Entdo, muito do que eu sou, do que eu
sei, nessa vida de educador, foi na
pratica né... foi fazendo. Isso néo
significa que eu defenda que a
formacao ocorra na pratica, ta... ela é
importante, mas é preciso muita teoria.
Eu fui fazendo e errando, faz erra, faz
de novo e assim fui construindo. Levei
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muito tempo pra construir a identidade
que eu tenho hoje.” (E7, grifos nossos)

“Eu tive uma disciplina em que a gente
teve que fazer isso, uma vez, ou alguma
coisa assim. Mas assim, t& muito la no
fundo o bal. Eu aprendi foi fazendo, e
mais ainda, e aprendi um pouco a ter
uma nocdo de um plano de aula
quando eu comecei a fazer concurso,
que era exigido dai eu falei: perai, vamos
ver o que é esse negoécio aqui. Na hora
gue a gente precisa, a gente vai atras
né.” (E3, grifos nossos)

Estas falas confirmam o que pontuam Broilo et al. (2010), de
que o exercicio da docéncia universitaria se da fundamentalmente
a partir de elementos que o professor traz de sua trajetoria como
aluno e/ou de esquemas prévios e/ou da rotina que se coloca
como balizadora de seus fazeres. Neste sentido, Gongalves
(2009) pontua que acreditar que o conhecimento emerge
unicamente da “pratica” pode estar associado a uma visado
empirista da produ¢&o do conhecimento. De outra parte, reduzir a
“pratica” a mera aplicagdo de teorias estudadas previamente
remete a indesejavel racionalidade técnica.

Para o docente E1, por exemplo, seguir o “instinto” &
importante no preparo das aulas; ao mesmo tempo, ele parece ja
dar-se conta que agir instintivamente ndo basta para uma boa
aula:

“Na verdade é meio que instintivo
assim. Prepara a aula, natuacabecané,
faz um rascunho daquela aula - agora eu
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vou fazer isso, depois vou fazer um
trabalho né, ou vou fazer uma
discussdo... eu ndo gosto muito de, por
exemplo, deixar aulas prontas. Até
meus alunos ndo gostam porque eu nao
disponibilizo a aula, porque dentro, por
exemplo, da biologia, da zoologia, da
paleonto, sdo area muito dinamicas.
Qualquer artigo cientifico pode mudar
tudo né. Ent&o, eu ndo costumo, mas eu
sinto falta ainda de preparar, sabe... de
ter outras metodologias inovadoras.
Eu faco do meu jeito, mas ndo sei se é o
correto. (E1, grifos nossos)

De acordo com Fernandes et al. (2010), ndo se pode reduzir
a formacédo pedagdgica a Unica possibilidade da formacgéo oficial,
nem tirar o importante valor da intuicdo e da auto-formacéo do
professor, mas essas possibilidades ocorrem quando ha na sua
génese uma desinstalacdo, uma insatisfacdo, um desequilibrio
gue rompe com a racionalidade Unica do paradigma dominante e
estimula o professor a procurar alternativas para o
desenvolvimento de seu trabalho. Ha que se investir esforcos,
através de espacos de interlocucdo com outros colegas, em
ambito do curso, da universidade e até mesmo extra-universidade,
para que o docente E1, por exemplo, ndo perca essa
desacomodacédo que ja Ihe é percebida — afinal de contas, jamais
0 instinto, somente, dara conta da complexidade da formacao
pedagodgica.

Dessa maneira, se a formagéo pedagogica dos DES que
atuam nos cursos de Ciéncias Biologicas se mostra fragil em
termos de tempos e espacos formativos, visto que nas
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licenciaturas, as discussdes pedagdgicas sdo muitas vezes
colocadas em segundo plano, com a supervalorizacdo da
pesquisa especifica da formacdo do bacharel; o Estagio de
Docéncia da pés-graduacdo nem sempre garante a reflexdo e o
estudo sistematico em torno dos aspectos ligados a docéncia; e
0s programas de pés-graduacdo que formam os professores para
atuacdo nesta licenciatura raramente apresentam disciplinas com
este teor, resta-nos apostar em outros espacos e em suas
potencialidades formativas na constituicdo profissional docente.

Consideramos estes, 0os que sdo constituidos de forma
institucionalizada, no formato de disciplinas especificas ofertadas
nos cursos de licenciatura e que proporcionem praticas
diferenciadas dos DES, bem como, iniciativas pontuais de
docentes para que haja o dialogo com professores de outras areas
ou, ainda, o trabalho no ambito de grupos de pesquisa. Enfim,
praticas realizadas no &mbito da universidade que canalizem
esforcos para que se estabeleca a circulagdo intercoletiva de
conhecimentos e praticas entre os sujeitos de diferentes
formacdes que atuam na licenciatura com um objetivo, ao menos,
em comum: formar professores de biologia para a Educacéo
Bésica.

Ao ser questionado sobre sua percep¢do em torno de
espacos formativos para o DES dentro da Universidade, o docente
entrevistado responde que:

“E, eu ndo consigo enxergar, assim...
espaco...porgue tem espacos assim né,
eu criei um grupo, por exemplo. Fiz um
grupo de estudos em paleontologia. O
pessoal tA comegando a vir, mas ainda
ndo é um espaco formal ja instituido
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né. Tu cria um espaco, da pra criar o
espacgo.” (E1, grifos nossos)

Assim como para E1, E4 também ressalta que cabe aos

docentes a busca por espacos de interlocugdo com os demais

colegas:

“Até teriamos, se buscarmos por isso
né. Ha algumas conversas que a gente
faz com colegas, com grupos, por
exemplo, o curso de nutricdo tem
promovido a conversa entre a fase, todos
os professores da fase vao e colocam
0 que vao trabalhar e pedem que os
outros auxiliem no processo. Na
biologia nos ndo estamos mais fazendo
isso, a ndo ser no Pl.” (E4, grifos nossos)

Na visdo do docente E1, os espacos formativos nao existem

e nado necessariamente constituem um esfor¢o institucional
coletivo, mas sim, podem ser criados pelos sujeitos interessados
em determinado objeto de estudo em comum. Por exemplo, o
mesmo relata a criagdo por ele proprio de um grupo de estudos
em paleontologia que, segundo 0 mesmo, esta constituindo um
espaco de formagéo e de troca entre os participantes. No entanto,
apesar de reconhecer por diversas vezes a importancia do dialogo
com os professores da area de ensino de biologia e da
necessidade da formacdo pedagdgica aos DES, o docente
confessa que nunca convidou ninguém da area de ensino de sua
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universidade para participar das discussbes do grupo. Em
contrapartida, ao ser questionado sobre a existéncia de tempos e
espacos para trocas com os colegas docentes de outras areas do
conhecimento, o entrevistado responde:

“N&do. Muito pouco. O engajamento
também €é muito pouco. Nao ha
engajamento pra isso. E muita
heterogeneidade, tem muita gente que
nao da muita importancia a essa questéao
do ensino, das praticas pedagogicas,
entre aspas “acham bobagem” e nédo
mudam né, sao tradicionais mesmo.” (E1,
grifos nossos)

Da mesma forma, E6 relata a dificuldade de interlocucao
entre docentes de diferentes areas de formacao:

“Olha...mais em reunibes, mas n&ao
assim de discutir conteudo, discutir
componentes curriculares ndo. Teve
um ano, acho que ano passado, que pra
discutir os planos de ensino foram feitos
por fase, foi bem legal. Mas depois néo
deu certo, ndo foi mais estimulado pra
isso, enfim... ai ndo teve mais. Fora o Pl
[Projeto Integrador], ndo tem momentos
assim, gque a gente converse sobre 0s
componentes.” (E6, grifos nossos)
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A fala dos docentes corrobora o que Fernandes et al. (2010)
constatou, de que, na maioria das vezes, a busca pela formacao
pedagdgica, bem como a interlocu¢do com colegas professores
de outras areas de conhecimento se d& a partir de iniciativas
individuais de professores e/ou grupos e ndo de um projeto
institucional que se responsabilize pela formacéo dos docentes.
Essa formacéo, segundo as autoras, nem sempre € territorializada
em um lugar legitimado por uma concepg¢ao que a sustente como
acdo que se forma e transforma em movimentos de apropriacéo
de sua experiéncia de vida e de trabalho com o conhecimento,
tanto com movimentos individuais, como com movimentos de
natureza coletiva.

Cunha et al. (2005) e Fernandes et al. (2010) apontam que
experiéncias inovadoras em torno da pratica do docente do Ensino
Superior e ressaltam que a formagdo pedagogica do professor
universitario vem se produzindo em varios lugares, havendo
movimentos com outra concepgdo em territorialidades
institucionais em constru¢éo. Entretanto, constatam da mesma
maneira, que na maioria das vezes, séo iniciativas individuais de
professores e/ou grupos e ndo de um projeto institucional que se
responsabilize pela formag¢do dos docentes. Ao ser guestionada
sobre a existéncia de espacgos para interlocu¢cdo com colegas de
outras areas de formagdo E2 respondeu que:

“Poucos. Muitas vezes agdes de
colegas e ndo da universidade. Hoje
temos o Férum das licenciaturas e existe
discussdes organizadas pelos
professores de estagio.” (E2, grifos
NOSS0S)
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Sobre as formagdes ofertadas pela universidade, a fala do
docente E8 destaca a dificuldade de aproveitamento, destacando
o fato destas serem reaizadas por meio de videoconferéncias:

1.] mesmo o0s cursos que a
universidade promove, esses que a gente
faz videoconferéncia, pra mim eles nao
tém servido de gquase nada , porque
tem a dificuldade que ¢é a
videoconferéncia, e a universidade ta
engatinhando, o professor fica |a
mostrando, entdo fica uma coisa vazia,
muito distante. Acho que a coisa tem
que ser no olho a olho. Tem que ser
pessoalmente. A videoconferéncia inibe
a discusséao. Eu sinto falta, acho que a
universidade precisa de momentos
mais integradores.” (E8, grifos nossos)

O modelo de formag¢do com uso de videoconferéncia parece
encaixar-se no que Cunha (2014) denomina, entre as formatos
usuais de estratégias de formagéo, como “modelo de
Centralizagdo e Controle das acdes”, no qual a realizagao de
cursos, oficinas e palestras sao oferecidos para todos os
professores. Nesse modelo, a escolha dos temas e palestrantes
sdo realizadas no 6rgdo gestor e hd pouca escuta dos
participantes sobre os resultados da formacdo. A mesma autora
problematiza, ainda, uma questdo mais ampla e complexa, porém
pertinente nesse contexto: como o projeto pedagdgico da IES se
manifesta nas estratégias de formacao de seus docentes?
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Para Fagundes et al. (2014), iniciativas coletivas de
formacdo do DES, que promovam a interlocucdo entre estes,
contribuem para que se rompa a ldgica de que a formacao € uma
responsabilidade somente individual. A formacédo do professor,
nessa Gtica, ndo é s6 um dever do professor, mas um direito que
Ihe cabe como profissional. Neste contexto, os autores enfatizam
a necessidade de bom senso, equiibrando as necessidades
institucionais com as demandas dos sujeitos pois, do mesmo
modo que € recorrente o registro de resisténcia do professor
universitario a assumir sua condicdo de incompletude também, é
vital o questionamento das propostas de formacéo e de como
estas chegam ao professor, para que ele se motive a realiza-la.

Concordamos com Cunha (2014), no sentido de que a
responsabilidade pelo sucesso dos processos de ensinar e
aprender, na universidade, precisa extrapolar a visao tradicional
de responsabilidade individual do professor. Esta condig&o, por
sua vez, deve fazer parte das metas institucionais em
consonancia com as politicas publicas mais amplas e deve
acontecer em distintos niveis e diferentes instancias e momentos.

Eis ai o que vemos, no presente trabalho de tese, como algo
que pode constituir-se em uma consciéncia da complicacdo, no
sentido fleckiano: a realidade, por sua complexidade inerente, ndo
€ possivel de ser “lida” por somente uma area de conhecimento.
E em determinadas circunstancias exige acdes diferenciadas, de
concepgBes, conhecimentos e praticas anteriores, para 0 seu
entendimento. Da mesma forma, a formacéo de professores de
biologia, como um recorte da realidade complexa, ndo é tarefa
para ser dada conta por uma area isolada, mas por areas que
dialogam! Se a formacao inicial, no &mbito das graduacdes e pos-
graduagdes nao da conta disso, cabe a Universidade, enquanto
instituicdo formativa que acolhe estes docentes, problematizar e
enfrentar estas questoes.
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De acordo com Fleck (2010), esta circulagdo intercoletiva de
conhecimentos e praticas seria fundamental para a instauracéo e
extensdo de estilos de pensamento. Conforme ressaltou Oda
(2012), convém lembrar, entretanto, que nestes processos, 0S
conhecimentos ndo se mantém “intactos”, mas, ao contrario, neles
ocorrem deslocamentos ou transformacdes dos valores. E
também a partir desta Intercoletividade que seus integrantes
podem tomar consciéncia das complicacdes, condicdo essencial
para que aconteca a transformacéo do estilo de pensamento.

Frente a este quadro, destacamos, a partir das entrevistas
realizadas, alguns espacos no ambito da universidade, mas néo
restrita a esta, que podem potencializar a Intercoletividade,
contribuindo na formacao pedagdgica dos docentes:

4.2.2.1 Eventos e Associacdes

A participacdo em eventos da area de ensino, por parte dos
docentes da area de conhecimento especifico bioldgico, foi
destacada por um docente como algo que influenciou em seu
interesse pela area de conhecimento especifico pedagdgico.
Segundo ele:

“Eu fui em um evento em Foz, desde
um trabalho que orientei na éarea de
ensino e comecei a ler mais sobre o
assunto. Ai a gente teve que fazer uma
pesquisa bem grande, apresentamos o
trabalho naquele evento e eu t6 fazendo
uns projetos de ensino. A gente fez ano
passado na area de biologia celular e
histo, com uma aluna, em que ela montou
modelos didaticos pra cegos, pra
deficientes visuais. Entdo a gente
conseguiu mandar pra dois eventos,
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um congresso internacional e outro
evento aqui no Parang, na area de
ensino. Esse ano eu penso em fazer
mais projetos desse tipo, ja tem um
gue esta sendo escrito com umaaluna,
entdo por causa disso, faz dois anos
gue eu tenho lido artigos dessa éarea.”
(E6, grifos nossos)

Gongalves (2009), em seu estudo, destacou o papel dos
eventos cientificos na formacdo do DES. Para o autor, a
socializacdo de resultados de pesquisas em eventos é uma
oportunidade para propiciar a interagdo dos professores iniciantes
em investigacdo educacional com outros pesquisadores em
ensino de Ciéncias. Contribuem especialmente para este tipo de
interacdo, eventos como o Encontro Nacional (e Regionais) de
Ensino de Biologia (ENEBIO), promovido pela Associacdo
Brasileira de Ensino de Biologia (SBEnBio) e o Encontro Nacional
de Pesquisa em Educacéo em Ciéncias (ENPEC), promovido pela
Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ABRAPEC), entre outros eventos que congregam
simultaneamente investigadores em ensino de Biologia,
professores das componentes curriculares de conhecimento
especifico pedagdgico, pesquisadores em Biologia e professores
das componentes curriculares de contetdo especifico biolégico.
No caso do ENEBIO, ha também forte presenca de licenciandos e
professores da Educacédo Basica.

No estudo de Oda (2012), ao avaliar trabalhos publicados
em eventos de Ensino de Biologia, a participacdo de docentes da
area de conhecimento especifico bioloégico ainda é minoritaria, em
torno de 10% do total analisado, embora expressiva. Conforme o
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autor, os trabalhos publicados por estes docentes caracterizam-se
por oferecer um enfoque mais centrado em certas subareas da
Biologia, nas quais os autores sdo especialistas; jA nos artigos
redigidos por docentes de areas de conhecimento especifico
pedagdgico predominam os saberes do campo educacional, ha
maior preocupacdo com aspectos ligados a aprendizagem, a

contextualizagdo, a interdisciplinaridade e, enfim, a outros
elementos considerados relevantes neste campo.

O mesmo autor, no entanto, alerta que os elementos acima
referidos parecem indicar que o compartilhamento destes distintos
saberes poderia contribuir para que os docentes de conteudos
especificos bioldgicos aprimorassem suas concepcdes e praticas
pedagdgicas. Apesar disso, a simples elaboracdo de trabalhos
para apresentacdo em eventos de Ensino de Biologia, de modo
isolado, ndo demonstra por si s6 ser uma estratégia capaz de
garantir este intercambio de conhecimentos mas, de todo modo,
deve ser estimulada e incentivada.

4.2.2.2 Periodicos

Ainda seguindo sobre importante papel desempenhado
pelas associacdes cientificas na disseminacdo de conhecimento
entre docentes de diferentes areas de formacgédo, duas
entrevistadas destacaram a influéncia da Sociedade Brasileira de
Genética e de seu periddico, Genética na Escola, em suas praticas
como professoras da area de conhecimento especifico biologico.
Ao serem indagadas sobre as fontes que utilizam no preparo de
suas aulas e as interlocu¢cbes com conhecimento da éarea
pedagdgica, E4 e E6 responderam que:

‘Eu sempre usei muito da Sociedade
Brasileira de Genética porque eles tem
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constituem um

la...genética na praca, metodologias
diferenciadas pra ensinar genética. [...]
tem muitas referéncias de como
ensinar e eu uso bastante. Busco
bastante referéncias e artigos pra mostrar
gque ¢é importante né, que tem
metodologias que sdo publicadas e que
da pra eles estarem usando disso.” (E4,
grifos nossos)

“Ensino de genética eu tenho lido
bastante, até porque existe uma
revista chamada  Genética na
Escola...eu tenho procurado bastante
nesse tipo de revista, pra procurar
atividades que a gente possa executar na
pratica aqui e também que eles possam
executar na escola.” (E6, grifos nossos)

Através destes excertos é possivel inferir que os periddicos
importante meio para que se estabeca a

Intercoletividade entre diferentes areas de conhecimento na
licenciatura. Segundo Gongalves (2009), na concretizagdo da
dindmica da circulagdo inter e intracoletiva, as revistas
desempenham um papel relevante.:

Apesar de os periodicos ndao poderem, por si
s6, promover uma tomada de “consciéncia”
acerca dos “problemas educacionais”, eles
cumprem com a funcdo, dentre outras, de
divulgar conhecimentos novos que permitem
compreender esses problemas e encaminhar
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propostas de solugdo. Os periddicos,
portanto, podem propiciar a veiculagdo de
conhecimentos novos do circulo esotérico
ao circulo exotérico. (GONCALVES, 2009,
p. 51, grifos nossos)

Em funcéo disso, 0 mesmo autor destaca que as producdes
destinadas a atingir o circulo exotérico precisam ser menos
“eruditas” do que aquelas destinadas ao circulo esotérico (FLECK,
2010), pois tem a incumbéncia de promover a interacdo entre
esses circulos. Com base nisso, um artigo produzido por
pesquisadores em ensino para seus pares é, geralmente, diferente
daquele destinado a ndo pesquisadores em ensino. De acordo
com Delizoicov (2010), uma das principais funcdes dos textos
cientificos € o registro escrito para disseminacdo da producéo
histdrico-cultural, quer como legado para geracdes futuras quer
para formacao da geracdo contemporéanea ao da sua produc¢éo. O
autor argumenta que se por um lado esses textos contribuem, em
termos fleckianos, tanto para a instauracdo quanto para a
extensdo de um Estilo de Pensamento, por outro possibilitam a
localizacdo, formulacdo e busca de solugdo para novos
problemas.

A revista Genética na Escola, citada pelo docente E6, € uma
publicagdo de responsabilidade da Sociedade Brasileira de
Genética, destinada aos professores de genética e biologia da
Educacdo Basica e Superior. A propria pagina web® da revista
define seus leitores como “diferentes profissionais que atuam nas
universidades e escolas de ensino basico, assim como entre 0s
professores em formacdo, como alunos de Licenciatura e 0s
bolsistas PIBID”. Ou seja, pela abrangéncia do publico, tem-se o

32 A pégina pode ser visitada em
http://www.geneticanaescola.com.br/about_us , acesso em outubro de 2016.
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uso de uma linguagem leve, com utilizacao de figuras e exemplos
didaticos praticos, o que atrai docentes interessados no ensino de
genética, em varios niveis de ensino. Nesse sentido, Gongalves
(2009) destaca também a importancia dos peridédicos, mesmo os
da area de conhecimento especifico (biolégico, quimico, ou outro),
destinarem uma secdo de suas publicacdes a artigos referentes
ao ensino destes conhecimentos, a exemplo da Revista Quimica
Nova, analisada pelo autor em sua tese, que apresenta a se¢ao
“Educagao”.

4.2.2.3 Orientag6es de Estagio, TCCs e Monitorias

Mesmo expondo a dificuldade na interlocucdo com os
colegas docentes, E1 consegue ver como um potencial espacgo
formativo a orientacéo de trabalhos de conclusdo de curso na area
de ensino (no caso, ensino de paleontologia). Por sentir a
necessidade tedrica de se aprimorar neste tema, o docente da
area especifica encontra-se problematizado a buscar na literatura
ou com colegas da area de ensino, o suporte que necessita para
orientagao:

“Eu orientei um trabalho na éarea de
ensino de paleontologia. Dai, entdo, eu
fui obrigado a ler pelo menos pra ter
uma base né, geral, do que eu td
orientando. Até porque eu ndo me sinto
muito seguro, né, nesse tipo de
orientagdo.” (E1, grifos nossos)

A fala do docente E1 exprime a necessidade da busca de
conhecimento sobre ensino de paleontologia, por intermédio da
orientagdo do TCC. Cumpre notar que, para gue ndo se perca o
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potencial formativo das orientagbes, seria importante que essa
pratica fosse vista mais do que como “obrigagdo” ou apenas “para
ter uma base”, mas que extrapolasse estas instancias para algo
mais duradouro e intencional. E preciso ter claro, como pontua
Zabalza (2002), que realizar acdes de ensino requer
conhecimentos especificos que precisam ser desenvolvidos
cuidadosamente, o que envolve tratar a docéncia com especial
atencdo as demais acdes, igualmente implicadas na acdo do
professor universitario no ambito da pesquisa e administragdo.

Por outro lado, o docente E5 relata a dificuldade em inserir-
se nas discussdes sobre ensino de sua especialidade através das
bancas de TCC:

“Hoje ndo tem essa abertura. Precisa
de disponibilidade dos dois lados, para
haver sintonia, para trabalhar junto.
Mesmo para bancas...uma professora
do ensino p6e outra também da area
de ensino, como se ninguém fosse
capaz de avaliar na area de ensino, por
nao ter feito essa discussao, leitura, nem
ter feito mestrado em ensino, que nos
nado somos capazes de trabalhar ou de
avaliar TCC de alunos nessa area.” (E5,
grifos nossos)

Ao orientar TCCs, assim como monitorias, estagios, projetos
ou qualquer acdo na area de ensino, deve haver atencdo aos
processos formativos e, de acordo com Almeida (2012),
comprometimento com as teorias educacionais necessarias a
compreenséo da pratica docente, bem como, aprofundamento de
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compreensfes e caminhos que se mostrem favorecedores da
apropriacdo e elaboracdo de referenciais politico-pedagdgicos
capazes de qualificar a agcdo de ensino. Isso nao significa, no
entanto, que deva ser um processo solitario ao DES da area de
conhecimento especifico biolégico (no caso das Ciéncias
Bioldgicas), tampouco o contrario!

Apostando na Intercoletividade como processo formativo,
compreendemos que a orientacdo dos diversos processos aqui
citados pode dar-se a partir de parcerias e empreitadas coletivas,
em que o professor da area de conhecimento especifico biolégico
orienta, bem como avalia essas praticas junto ao professor da area
de conhecimento especifico pedagdgico.

4.2.2.4 Sintese
« Compreendemos que a universidade pode e deve
contribuir na constituicdo da identidade profissional
de seus docentes, através de uma multiplicidade de
espacgos e situagdes, em que a Intercoletividade seja
potencializada. Interacdes entre docentes de
diferentes  formacbes, entre docentes e
licenciandos, docentes do Ensino Superior e
docentes da Educacdo Basica, docentes e
comunidade, enfim, uma infinidade de opg¢bes que
podem ser observadas mais atentamente quando
forem propostas, por exemplo, atividades de
formacédo continuada e/ou em servico aos DES da
instituicao.

< Espacos como grupos de pesquisa, orientacfes
diversas (TCCs, monitorias, estagios, etc.) podem
constituir-se em espagos proficuos para que se
estabeleca a Intercoletividade docente. Para isso,
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deve ser estimulada a formagéo de parcerias entre
docentes de diferentes areas do conhecimento, que
na interlocucdo, estardo dando génese a outro
conhecimento, diferente  daquele que os
acompanharia se estivessem solitarios nessa
empreitada.

Neste sentido, as associagdes cientificas, bem como
0 conhecimento disseminado através de eventos e
periodicos, desempenham importante papel na
efetivacdo desta Intercoletividade docente. Para
isso, € interessante o estimulo a producéo coletiva
entre os docentes de diferentes formacgdes, na
licenciatura, bem como o intercambio proporcionado
pela participacdo em eventos de areas de
conhecimentos distintas e afins, pensando no elo
gue as une, ou seja, a formacdo do professor de
Ciéncias e Biologia para a Educacao Bésica.

Da mesma forma, é salutar & Intercoletividade, os
espacos destinados a discussao em torno do ensino
de conhecimentos especificos bioldgicos, tanto os
disseminados através de sessdes especificas em
periddicos das &reas, como nos eventos que
congregam pesquisadores destes campos de
conhecimento. Ou seja, tanto aos
pesquisadores/docentes da area de conhecimento
especifico pedagégico quanto os da éarea de
conhecimento especifico biolégicos, é interessante
a troca de conhecimentos e praticas com seus
pares, pelos caminhos aqui explicitados.
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4.2.3 A vida que circula também constitui a docéncia

Além dos espacos formais da universidade, o estudo de Oda
(2012) aponta a potencialidade dos espacos n&o-formais na
formacdo do DES, como a participagdo em atividades extra-
académicas - desportivas, comunitarias, politicas e artisticas.
Segundo o autor, além de evidenciar o engajamento com causas
sociais que denunciam um interesse por praticas coletivas ou
individualizadas, o interesse por atividades politicas também pode
demonstrar a capacidade de organizagdo em grupo, de
valorizagcdo do conhecimento provindos de diversas fontes como
a arte plastica, a musica, o teatro e, finalmente, a nocdo de que
estes espacos sdo parte de sua constituicdo enquanto docente.
Quando questionado sobre sua participagdo em atividades
culturais, o docente entrevistado relata:

“Néo. Mas gostaria. Eu acho que aqui na
regido € meio complicado isso, em
funcdo da prépria cidade ser uma cidade
pequena, entdo ndo tem muitas
oportunidades... entédo fica dificil, mas
eu gostaria de participar de algum grupo
de teatro, danga.” (E1, grifos nossos)

A fala do docente representa um aspecto reincidente na fala
de muitos DES que atuam nas chamadas “universidades REUNI”,
responsaveis em grande parte pelo processo de interiorizacdo do
Ensino Superior no Brasil desde 2002. Algumas vezes, o fato de
serem instaladas em cidades relativamente pequenas e em
regibes historicamente desassistidas pelo poder publico em
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termos de investimentos em educacdo, faz com que as atividades
culturais como cinema, teatro ou o0s mais variados tipos de
manifestacdo sejam algo que vem sendo construido em grande
parte com auxilio das préprias universidades e seu quadro docente
e ndo o contrario. Ou seja, além dos desafios inerentes a docéncia
universitaria, os DES que se propdem a atuar em universidades
com este perfil devem também estar dispostos a dialogar com a
comunidade e reinventar os objetivos da universidade tradicional
formatada ao publico de grandes centros.Todavia, vale ressaltar
que a esse aspecto ndo é generalizavel, tendo em vista a riqueza
cultural encontrada em diversas cidades interioranas Brasil afora,
muitas dos quais receberam novas universidades nos ultimos
anos.

Ainda quanto a participacdo em atividades desportivas e
culturais, houve destaque, entre os docentes entrevistados, as
modalidades individuais, refor¢cando os resultados encontrados no
estudo de Oda (2012). Mesmo citando atividades realizadas em
espagos coletivos, como academias, foram mais ressaltadas as
atividades que ndo demandam organizacédo coletiva.

Tal como no estudo de Oda (2012), os docentes
entrevistados, de modo geral, demonstraram pouca importancia a
certas atividades que poderiam ser fontes de aprendizagem
informal, como as sociais de natureza politica e artistico-cultural.
Apenas um docente respondeu que possui vinculagdo com
sindicato dos professores e, ainda, assim, de outra universidade:

“Estou vinculado ao sindicato da outra
universidade por que aqui a gente ndo
consegue estabelecer esse vinculo, s6
em situacdo de emergéncia, quando
cogitam greve ou alguma coisa assim.”
(E4, grifos nossos)
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O restante dos docentes responderam que nao se envolvem

nem gostariam de se envolver com atividades politicas, sendo que
referiam-se notadamente a politica como relacdo com questdes
partidarias. Esta constatacao também corrobora o estudo de Oda
(2012), onde 90% de sua amostra de docentes ndo se envolve em
atividades sociopoliticas. Esse fato nos leva a pensar que a
atuacao politica ndo tem/teve influéncia na constituicdo da
identidade profissional docente dos professores entrevistados
neste trabalho de tese, com excec¢do do docente E2, que declara
explicitamente o papel exercido pela experiéncia politica e
religiosa como decisiva em sua escolha pela profisséo:

“Sou filho de familia simples e sempre
muito batalhadora. Cresci
acompanhando meus pais
constituindo nossa vida com muita
luta e muitas limitac6es. Sempre me
envolvi com a igreja catodlica, pois tinha
influéncia de minha méae. Com formacéao
de esquerda meus pais sempre
influenciaram  nOsSsosS  percursos.
Entdo, ainda com 15 anos ja coordenava
grupo de jovens nacomunidade e fazia
parte da Pastoral da Terra, onde
faziamos boas discussbes e
participaAvamos de bons embates.
Quando na faculdade sempre me
envolvi com diretério dos estudantes e
atividades que surgissem. N0osso curso
de graduagdo sempre nos deu uma solida
formacgédo social, politica e histérica. [...]
Essas e outras experiéncias sempre
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influenciaram  fortemente  minhas
duvidas e convicg¢des, hoje muito mais
davidas do que conviccdes.” (E2, grifos
NOSS0S)

Na visdo de Veiga et al.(2004), Cunha (2006) e Oda (2012),
a alienacdo politica dos docentes universitarios reforca um
comportamento individualista e até mesmo concepc¢des calcadas
no produtivismo em suas praticas profissionais. Esta postura pode,
inclusive, reproduzir desdobramentos nos préprios licenciandos,
através de préaticas pedagodgicas que déem continuidade a uma
Visd0 pouco posicionada politicamente.

4.2.3.1 Sintese

s A superacdo do tradicional comportamento
individualista do docente universitario, demarcado
por diversos estudos sobre o tema (VEIGA et al.,
2004; SILVA; SCHNETZLER, 2005; CUNHA, 2006;
ODA, 2012) perpassa pela compreensdo de como
as atividades extra-académicas influenciaram e/ou
influenciam na constituicio da identidade
profissional dos docentes.

« Entre os docentes entrevistados na presente
investigacdo, a grande maioria posiciona-se de
forma indiferente as atividades socio-politicas,
vinculando-as a atividades politico-partidarias. Além
disso, quando questionados sobre a participagao em
atividades de lazer e desportivas, teve maior



242

expressividade as atividades individuais sobre as
atividades coletivas.

% Neste sentido, h4 que se refletir sobre qual papel
estd sendo exercido pelas atividades extra-
académicas na constituicdo da identidade
profissional destes docentes e quais reflexos estdo
sendo disseminados em suas atuacbes de
professores universitarios e de formadores de
professores.

4.3 Projeto Integrador: potencial formativo na identidade
profissional do docente na Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas

Por tratar-se de universidades recém criadas, pds-DCNs
(2002) para formacéo de professores e incentivadas a construcédo
de curriculos inovadores para seus cursos, bem como
configuragdes institucionais diferenciadas, as “universidades
REUNI” apresentam-se como potenciais espac¢os formativos do
DES em que ocorra o dialogo intercoletivo entre diferentes areas
de conhecimento nas licenciaturas. Sendo assim, por motivacdes
ja elencadas anteriormente, o presente estudo debruca-se no
contexto de uma experiéncia de Pratica como Componente
Curricular organizada na licenciatura em Ciéncias Biologicas da
UFFS campus Realeza-PR, chamada de Projeto Integrador (PI).
Organizada no formato de um componente curricular, cada
fase/semestre do curso pensa, participa e executa um projeto com
tema variado, que deve abranger todas as disciplinas do semestre.
Estes componentes participam em todas as etapas do processo,
desde a escolha dos temas, da execucdo, orientacao,
acompanhamento e avaliagéo.
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Na presente investigacdo, foram entrevistados docentes
envolvidos nesta experiéncia nos anos de 2013 e 2014. Importante
salientar novamente este recorte temporal, pois o Projeto
Integrador, nesses dois anos, apresentou caracteristicas
peculiares que atualmente ja ndo estéo configuradas da mesma
maneira. Para o presente estudo, essa mudanca no formato do Pl
nédo sera nosso foco, visto que compreendemos que exatamente
a proposta de 2013/2014 guarda maior rigueza de informagdes,
atendendo plenamente aos objetivos dessa investigagao.

Por tratar-se da carga horaria de Pratica como Componente
Curricular, o PI, nos anos mencionados, deveria ter um cunho
pedagdgico e sempre contar com um professor coordenador,
eleito entre os docentes do semestre. Ou seja, muitas vezes, esta
coordenacdo pedagdgica do projeto foi exercida por DES da area
da Genética, da Zoologia, da Botanica, Ecologia, enfim, das
diversas areas especificas da Ciéncias Bioldgicas. Além disso,
este docente apresentava um papel articulador, promovendo
espacos de didlogo entre os professores do semestre, entre 0s
conteldos, entre os estudantes e a comunidade, quando ocorria
do projeto sair das paredes da universidade. Sobre esta
possibilidade das licenciaturas promoverem espacos de
interlocucéo entre os DES de diferentes formagdes, o docente E1
considera:

“Acho que poderia ser um projeto
mesmo... um projeto envolvendo todos os
professores, sem dar horas, porque
horas ndo precisam estar atreladas a
uma disciplina né..podem estar
atreladas a um projeto, como estas
praticas pedagdgicas. Dai cada professor
registra duas horas pra trabalhar, em sala
de aula, com esse projeto..eu acho que é
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mais eficaz. Por que cria aquela
concepcao de disciplina, ja vincula
nota, trabalho né..ainda mais com esse
aluno noturno, onde o tempo deles é
minimo.” (E1, grifos nossos)

Apesar do docente, na fala acima, reconhecer a
potencialidade da realizagdo de projetos deste tipo para que haja
o didlogo entre professores de diferentes formagfes, ele se
posiciona contrario ao fato deste projeto estar atrelado a um
componente curricular especifico, considerando que isso
burocratiza o processo no momento em que vincula-se avaliacéo,
notas e outros processos caracateristicos. Na viséo do docente, 0
PI poderia ocorrer em outros espacos e tempos do curso, como
projetos, eventos, seminarios, entre outros.

Para que isso se efetive, obviamente, ha que se considerar
a necessidade de tempos e espacos de discussdes e trocas entre
os DES envolvidos no Pl. Segundo relatado pelo docente
entrevistado, estes momentos de trocas, que poderiam ser muito
ricos, acabam sendo “engolidos” pela falta de tempo, organizagéo
e outras demandas da universidade:

“E, a gente tenta fazer reunides, mas
essa reunides acabam sendo feitas apos
as reunides de colegiado né, todos ja
bem cansados, exaustos... e
eventualmente algumas reunifes de Pls
ficam sem a proposta, que é realmente
falar sobre o trabalho, sobre o contelido
gue t4 sendo visto, se realmente esta
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integrando... a gente acaba discutindo
nota.” (E1, grifos nossos)

Para o docente E1, as reunides sobre o Pl, sendo realizadas
apos as reunifes do colegiado do curso tornam-se cansativas e
pouco proveitosas Em contrapartida, o docente E6, também
ressalta a falta de tempo como um dos impasses em torno do
planejamento coletivo do PI, porém enxerga o tempo das reunifes
do colegiado como uma solugdo, visto que, segundo ele, h&i
apenas uma reunido coletiva, no inicio do processo :

“Eu acho que teria que ter momentos
pradiscutir Pl e ndo s6 um momento no
semestre. Sei que é dificil né, todo
mundo tem um monte de atividade...
mas se fosse meia hora na reunido do
colegiado sabe. Nao precisa ser uma
tarde toda, ndo precisa ser um negdcio
macante, entdo eu acho que seria uma
mudanca interessante. Que a gente
pudesse falar mais, se enxergar mais
no PL.” (E6, grifos nosso)

Ao que parece, tanto a reunido coletiva inicial quanto
aquelas poucas feitas apds a reunido mensal de colegiado do
curso, sdo ainda insuficientes para que haja o engajamento
docente na proposta. Da mesma forma, se nédo ha espaco e tempo
adequado para que essas interlocu¢des ocorram, dificilmente um
processo como este sera significativo na formacao e constituicdo
da identidade profissional do docente, sendo na verdade, muitas
vezes visto como mais uma obrigacdo a ser cumprida. Para E1,



246

apesar do didlogo inicial ser intenso, posteriormente isso vai se
perdendo:

“Eu vejo que o diadlogo no inicio é
bastante intenso, mas depois comeca
a perder forca e comeca a ficar um
problema. No inicio do semestre é todo
mundo com gas, mil ideias, e a medida
gque o projeto vai passando, tem outras
disciplinas que vao sobrecarregando o
professor e o Pl vai ficando em
segundo plano.” (E1, grifos nossos)

Esse dialogo inicial sobre o Pl mostra-se muito importante,
também, para o engajamento dos docentes que nao tem formacédo
na Biologia, mas de areas afins, como a fisica, quimica, entre
outras, e que ao lecionarem nas Ciéncias Bioldgicas, precisam
automaticamente inserir-se no PI. Essa insercdo se d4 através da
orientagdo, acompanhamento e avaliagdo dos projetos
desenvolvidos pelos licenciandos naquele semestre. Na visdo do
docente EG6, nessa reunido inicial deveria ser feita uma
apresentacdo da proposta a estes docentes, de modo que o0s
estimulasse a trabalho, que é diferenciado de todos os demais
cursos do campus, 0 que por vezes, causa bastante resisténcia e
estranhamento:

“Eu acho que falta uma apresentacgao
do PI, no sentido assim...muitos
professores que ndo sdo da biologia, ou
até professores novos no curso, falam: eu
cheguei na biologia e me disseram ‘esse
é o PI', ‘Ah, é um projeto que integra as
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fases’. Pronto. Entdo me parece que
falta... poderiam fazer uma
apresentacdo sobre o que é esse
projeto, pra que ele serviria, pra que
ele seria importante para os alunos,
pra nés enquanto professores. Acho
gue falta essa conversa, sabe.” (EG,
grifos nossos)

A participagdo e envolvimento dos docentes na proposta do
Pl parece ser, de longe, a maior dificuldade observada. Segundo
0 docente E4, um dos mais antigos no curso e envolvido na
proposta desde sua génese, relata a resisténcia dos colegas em
aceitar a partipacéo no PI:

Nossa maior dificuldade sdo os
professores. As vezes a gente encontra
professores que querem sim e 0s que
nao... infelizmente acham que é mais um
trabalho pra corrigir, ou entdo é s6 uma
nota a agregar né. [...] E por mais que a
gente tente conversar, se reunir, cada
vez com menos tempo, enquanto uns
enxergam o processo acontecendo,
outros ndo querem enxergar, até pela
limitacdo que eles tem e ndo querem se
abrir, ndo querem ler, ndo querem
trabalhar em funcéo disso.” (E4, grifos
NOSS0S)
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E4 relata algo que a literatura vem considerando comum em
torno da docéncia universitaria, qual seja, o isolamento dos
professores em suas areas de conhecimento e a dificudade em se
envolver em empreendimentos coletivos De acordo com a
proposta do PI, é imprescindivel que haja o didlogo entre os
professores envolvidos para que sejam elaboradas as possiveis
conexdes entre os componentes curriculares na orientagdo dos
projetos desenvolvidos pelos licenciandos. Porém, ha de se refletir
como se da o processo de disseminacao da proposta entre o corpo
docente do curso e também com os docentes de outras formagdes
que atuam como colaboradores, participando igualmente do PlI.
Assim como E4, o docente E8 também considera o engajamento
dos docentes como uma dificuldade do processo:

fa maior dificuldade] S&o os
professores. Eu falo me
incluindo...acho que todos nds, assim.
A gente tem ainda uma dificuldade de
didlogo, de se entender, e mesmo esse
processo conturbado que ¢é a
universidade né, entdo vocé acaba
tendo muita atividade. Eu vejo uma
aceitagdo muito grande dos alunos, por
mais que eles esperneiem , quando
chega la no final eles veem que valeu a
pena. Acho que a questdo € que fomos
ensinados nas caixinhas n&o temos
uma formacéao interdisciplinar,
integrada, somos ndés mesmos que
fazemos o negd6cio parar.” (E8, grifos
NOSS0S)
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O docente E8 toca em outro ponto nevralgico que interfere
diretamente no desenvolvimento de propostas como a do PI, a
formacéo do docente. O mesmo destaca que o percurso formativo
dos professores da universidade €, tradicionalmente construido no
que ela nomeia de “caixinhas”, ou seja, sem esta visdo de
totalidade e sem conexdo entre as diferentes disciplinas da
licenciatura, conforme ja discutimos em categorias anteriores
deste trabalho de tese. Diante disso, reforca-se ainda mais a
necessidade de se pensar em espacos, na universidade, como o
Pl, em que os docentes de diferentes areas do conhecimento
possam estabelecer interlocugbes, trocas de experiéncias, de
praticas, de saberes, de vivéncias, entre outros aspectos, que
constituem enquanto profissional docente. Ressalta-se aqui nosso
posicionamento de que o Pl ndo é somente PI, no sentido formal
do componente curricular. E isso, mas n&o sé isso! Por meio de
espagos como o Pl, docentes que nunca, talvez, pensariam em
questbes pedagdgicas sobre o conhecimento que ensinam, talvez
passardo a pensar. Docentes que talvez nunca tenham parado
para escutar 0 que o outro colega tem a dizer sobre determinado
tema de sua area de conhecimento, irdo parar e ouvir. E talvez
problemas em comum sejam encontrados; dilemas da sala de
aula, da formacéo, do que pensa ser o papel da universidade, do
que pensa ser ensinar e aprender, ou seja, experiéncias como
esta, com todos 0s seus percal¢os, promovem, em certa medida o
fluxo de conhecimentos e praticas necesséario para que se
estabeleca uma relagdo de Intercoletividade docente na
licenciatura.

Muitas vezes essa pré-disposicao a ouvir o que o outro tem
a dizer fica mais como uma tarefa dos licenciandos do que dos
préprios docentes. Estes, por sua vez, raramente enxergam o Pl
como um processo auto-formativo. Ao serem questionados sobre
qual era a viséo geral do PI, seus pontos fortes e frageis, a maioria
referiu-se as vantagens para o aluno: formacéo critica, autonomia,
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olhar interdisciplinar, entre outros atributos, mas sé mencionavam
as influéncias do processo para sua constituicdo docente quando
provocados pela pesquisadora. Podemos ver isso nas falas a
sequir:

“Eu [enquanto coordenadora] ndo queria
que fosse algo separado. Eu queria
que ele [o aluno] visualizasse o
processo acontecendo. Foi muito
planejado, muito sonhado esse Pl para o
curso. Sé que tem aquela situagdo, nem
todos estdo no mesmo ritmo que 0 nosso.
E ai vieram as dificuldades de fazer isso
acontecer. [..] Entdo teve suas
dificuldades, mas depois a gente foi
visualizando o aluno e foi vendo que pra
ele era importante estar conseguindo se
integrar nessa metodologia. Num primeiro
momento néo, ele [o aluno] achava que
era muito dificil, que era complicado, até
porque um professor falava uma coisa,
outro professor falava outra, mas no
final do processo ele [0 aluno] se via
entendendo a integracdo  dos
componentes curriculares. Mas foi um
processo, foi dificil.” (E4, grifos nossos)

‘Eu acho que os alunos depois das
primeiras turmas que sairam, estdo um
pouco mais conscientes e ta mais
claro pra eles o que queremos deles”.
(E3, grifos nossos)
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“Eu acho que é uma forma do aluno
ganhar mais autonomia, no sentido de
escrever, de trabalhar em grupo, de

poder integrar e ver a
interdisciplinaridade.”(ES8, grifos
NOSSO0S)

Outro fato que, na fala do docente entrevistado fica claro, é
a preocupacdo do PI em promover o didlogo entre o0s
componentes curriculares, pois 0 mesmo fica muitas vezes focado
no licenciando e nao nos professores, como se o dialogo tivesse
que ser promovido por aqueles e ndo por estes. Isso fica
destacado no excerto a seguir:

1o papel da integragéo disciplinar fica]
Mais dos alunos. Dos professores as
vezes fica sé de cabecga né...em fungéo
de ser um contetdo, em funcdo de nota,
de caderno...e tem que fechar nota, muito
atrelado a nota, eu vejo isso né..e o Pl
[Projeto Integrador] também, ele cria um
certo atrito porque a nota do projeto é
somada as notas dos componentes e tem
alguns professores que ndo séo muito
adeptos aisso, acham que é muita nota,
gue o Pl é baboseira, entdo entra em uma
série de questoes né, que teria que ser
trabalhado tambem com 0s
docentes...” (E1, grifos nossos)
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Com isso, o docente enfatiza que o didlogo entre os DES no
Projeto Integrador, quando existente, fica mais a nivel de acertos
formais em torno do andamento das disciplinas (notas, faltas, etc.)
do que em torno da troca de conhecimentos necessaria ao
embasamento, orientagcdo e acompanhamento dos projetos
propostos aos licenciandos. Outro ponto destacado pelo docente
diz respeito ao modo de escolha dos temas dos projetos — nos
moldes dos projetos em 2013 e 2014 cada fase/semestre do curso
escolhia um tema e grupos na turma trabalham com subtemas.
Estes temas, por sua vez, eram escolhidos primeiramente, pelo
grupo de professores que atuavam no semestre, em cada turma.
De modo geral, havia a realizacdo de uma primeira reunido, em
que os docentes discutiam o0 que seria abordado em seu
componente curricular, até chegarem a um consenso em torno de
uma tema correlacionado as Ciéncias Bioldgicas, em que todos os
componentes do semestre se “enxergassem” de alguma forma.
Dessa maneira, o tema escolhido pelos professores era levado até
a turma, que tinha a liberdade de escolher subtemas para a
execucdo do projeto, bem como o formato do produto final, que
teria 0 embasamento tedrico e que poderia contar com uma parte
aplicada, como uma oficina, uma palestra, uma visita orientada,
enfim, os mais variados tipos de intervencédo. A partir de 2015
sabe-se que os Projetos Integradores tomaram outro formato de
organizacdo. Porém, a escolha dos temas, que parece crucial ao
envolvimento dos docentes, ainda continua ocorrendo de forma
semelhante, diferenciando apenas no sentido de que as turmas
continuam com o0 mesmo tema nos cinco semestres em que ocorre
Projeto Integrador no curso.

Segundo o docente E1, no processo de escolha dos temas
nem sempre os professores sentiam-se incluidos, por variados
motivos, assim como a turma que executaria o projeto. Na visdo
do entrevistado, isso dificulta ainda mais o didlogo entre os DES
de diferentes formacdes, no momento em que alguns se
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reconhecem no projeto e outros ndo. Da mesma forma, o docente
considera que algumas disciplinas (e por consequéncia seus
docentes) se véem “forcadas” a fazer relacdo de seus
conhecimentos especificos com os temas escolhidos, o que nem
sempre ocorre com naturalidade, nem por parte dos docentes,
nem por parte dos licenciandos.

Neste sentido, parece-nos que o processo de escolha dos
temas dos Projetos Integradores, apesar de aparentemente ser
apenas o ponto de partida para que ocorra o didlogo entre os DES
das diferentes formagfes no curso, assim como dos licenciados
em torno dos conhecimentos das disciplinas, ndo pode ser
negligenciado. Primeiramente, porque é através da complexidade
de um problema real que as disciplinas sentirdo necessidade de
colaborar em sua resolucdo; em segundo, porque dificiimente um
tema que nao seja verdadeiramente um problema (no sentido de
algo ainda sem solugdo) fard com que os DES ainda nao téo
convencidos do processo se engajem a ponto de ver a funcdo de
sua disciplina no processo; e por fim, somente quando o problema
(o projeto como um todo) for concebido como algo que somente
uma area de conhecimento ndo da conta da resolucéo, € que
talvez se mobilize o coletivo em dire¢cdo a um objetivo comum: que
nao € o do coordenador do projeto, do curso, ou de qualquer outra
instancia, que nao do coletivo.

Assim, considera-se como condicionante para que o Projeto
Integrador realmente consiga cumprir um papel formativo na
constituicdo da identidade profissional dos DES, a organizagéo
espaco-temporal sistematizada para que ocorra o dialogo e a troca
intercoletiva entre os docentes, ao planejar o projeto, desde sua
concepc¢do, acompanhamento e execugdo. Apesar de apontar as
limitacBes e ver pontos positivos primeiramente e principalmente
para os licenciandos e n&o para si, alguns docentes reconhecem
que o Projeto Integrador influenciou em sua constituicdo docente,
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de maneira que o modo como ensina ja ndo é mais 0 mesmo de

anteriormente;

“Me parece que no Pl eu pude aproveitar
bem mais. Eu fiz algumas intervencdes
assim, voltadas pra sala de aula que ndo
foram voltadas para o Pl, mas que o PI
me ajudou muito né, pra sair dessa
aula s de conteudo, de professor lana
frente e tambem pra trabalhar em
grupo com eles, algumas vezes. O
problema todo € o tempo. A gente nao
tem tempo pra preparar essas aulas, a
gente acaba dando aula trivial né, slide e
despejando conteldo, infelizmente.” (E1,
grifos nossos)

qinfluenciou] um monte. Eu acho que
sim. Eu tive uma formacao académica,
tanto na graduacdo, mestrado e
doutorado, muito técnica né...e por
mais que eu tenhafeito licenciatura, foi
muito bacharelado. O PI, por mais que
tenham coisas pra ser revistas e ir
acertando, acho que tem realmente
mostrado resultados na formacéo dos
alunos. A universidade deixa de ser uma
coisa distante e passa a fazer parte da
comunidade.” (E8, grifos nossos)
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“Eu ndo consigo processar vocé nao
trabalhar de forma integrada. Vocé néo
possibilitar que o aluno construa seu
conhecimento de forma a enxergar
complementos. [...] Eu ja ndo entro na
sala prafalar da anatomia, eu entro pra
falar de tudo que esta associado a
anatomia, da doencga, da cura, do que
tem de novidade, ou de outros
componentes curriculares que estéo
associados a anatomia.” (E4, grifos
NOSSO0S)

Observa-se nas falas de E1, E8 e E4 que, mesmo 0s
docentes tendo destacado as contribuicbes do Pl para suas
formagBes, nenhum menciona o fato do Pl possibilitar o dialogo
com os colegas docentes. Pelos excertos, suas praticas
individuais parecem ressignificadas, no sentido de terem se
tornado mais integradoras, abrangentes em termos de diversidade
de olhares para um mesmo tema, porém nao se visualiza a
interlocucdo com os docentes de outras areas de conhecimento
como algo enriquecedor e que talvez seja o cerne para que o Pl
possa transformar-se em um espaco realmente formativo aos DES
que dele participam.

Fica evidente, assim, que o Projeto Integrador pode vir a
tornar-se um espaco formativo para os DES que atuam na
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, considerando-se que ao ser
uma iniciativa institucionalizada, encontra respaldo formal para
gue os docentes organizem-se para que ocorra o dialogo entre as
areas de conhecimento. Aposta-se, desta maneira, que o Projeto
Integrador, possa passar a ser visto como um momento rico de
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formagdo ndo apenas aos licenciandos — como geralmente é
destacado — mas para os DES que nele atuam, no momento em
que houver abertura genuina para que se estabeleca a
Intercoletividade: a circulagdo de conhecimentos e praticas, o
ouvir o outro, aprender com o outro e assim, constituir-se com o
outro, Docente do Ensino Superior.

4.3.1 Sintese

0,
0.0

A experiéncia do Projeto Integrador (PI), realizada
na licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UFFS
campus Realeza, pode vir a constituir-se em um
proficuo espago de Intercoletividade entre DES. Os
préprios docentes envolvidos ressaltam o quanto a
participacdo nesta iniciativa influenciou no modo de
ver e exercer a docéncia. No entanto, alguns
aspectos, ao serem assegurados, podem
potencializar para que esta Intercoletividade se
efetive.

Entre estes, destacamos a participagdo dos
docentes no processo. E de fundamental
importancia que, para o engajamento destes, haja
uma mobilizagdo em torno do “o qué, para qué e
para quem” o Pl existe e é proposto. Neste sentido,
ndo bastam as reunibes formais para escolha do
tema e acompanhamento de notas e datas, sendo
necessario ir além. H4 de se questionar a propria
forma de escolha dos temas, que embora sejam
buscados com algum grau de interlocucdo entre
areas e de acordo com problematicas locais, parece
ainda ser feito de forma aligeirada e até superficial,
dado ao tempo disponivel para esse processo.
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De todo modo, reconhece-se que o Pl é um grande
avanco em termos de experiéncias de integracéo
curricular nas licenciaturas da area de Ciéncias da
Natureza, colocando em pratica uma visdao de
trabalho que nem sempre € aceita. Mesmo com
fragilidades, faz com que os docentes, de alguma
maneira, movimentem-se pra fora de suas areas de
formacdo especificas, tendo que, mesmo nas
reunides pontuais, pensar em um objeto de
conhecimento a partir de outra 6tica, de outra area.
Por tratar-se, na pratica, da carga horéaria de Pratica
como componente curricular do curso, esse docente
se vé também , instigado a pensar os aspectos
pedagdgicos envolvidos neste objeto de
conhecimento, ou seja, em aspectos ligados ao seu
ensino. Desse modo, sO por isso, o Pl ja seria
diferenciado e formativo. Ao estimular o dialogo
intercoletivo entre o0s docentes, a troca de
experiéncias, de conhecimentos e de praticas,
reafirma-se, ainda mais, a potencialidade dessa
experiéncia na constituicdio da identidade
profissional do DES que atuam na Licenciatura em
Ciéncias Biologicas.
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Consideracdes Finais

Atendendo ao j& sinalizado pelas recentes e incipientes
investigacdes que abordam a docéncia no Ensino Superior na
area de Ciéncias da Natureza, este estudo buscou problematizar
a necessidade da formacéo pedagdgica ao docente universitario.
Discutimos, em vista dessa necessidade, a potencialidade da
Intercoletividade e seu papel formativo na constituicdo da
identidade profissional do docente do Ensino Superior. A presente
investigagcdo contribui, dessa maneira, para 0 quadro de
discussbes em torno da docéncia no Ensino Superior
considerando as especificidades das areas de conhecimento e
dos coletivos que as tornam, portanto, especificas — com
linguagem, ver formativo, préticas, saberes e culturas
compartilhados. Esses elementos, a partir da contribuicdo de
Fleck (2010), contribuem para que, na “harmonia das ilusées”,
bem como, pela forca da tradicdo, um estilo de pensamento
perdure em um coletivo de modo que ndo se vislumbre as
complicacdes inerentes a este.

A consciéncia da complicacdo, ou seja, no contexto deste
trabalho de tese, a consciéncia de que a formacao de professores
de Ciéncias da Natureza e Biologia exige um olhar intercoletivo,
de didlogo entre os docentes das diferentes areas de
conhecimento foi 0 que buscamos desvelar ao longo do texto,
através da revisdo de literatura e de dados empiricos que
contribuem para explicitar, em diferentes niveis, o quanto a
formacgéo do DES ainda é fragmentada, dificultando iniciativas que
visem interlocugdes entre os docentes na licenciatura, tal qual o
Projeto Integrador da UFFS campus Realeza. A formacéo
pedagdgica, necessaria ao DES e, ao nosso ver, ainda mais na
docéncia daqueles que formam professores para a Educacéo
Basica, continua muito aquém do desejado, apesar das pesquisas
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salientarem sua importancia e de iniciativas inovadoras estarem
despontando, conforme apresentado no Capitulo 1.

A partir dos dados da revisdo de literatura, foi possivel
apresentarmos uma breve perspectiva dos espacos
institucionalizados de formacao pedagdégica do docente do Ensino
Superior em Ciéncias Bioldgicas, tais como o Estagio de Docéncia
no ambito dos programas de Poés-graduacdo, a oferta de
disciplinas pedagdgicas nestes programas e a Pratica como
Componente Curricular ofertada nas licenciaturas a partir das
DCNs (2002). Sobre o Estagio de Docéncia, esta investigagdo
confirma a necessidade de uma articulacdo orgéanica junto as
propostas curriculares das pés-graduacdes. A fim de que se torne
um espaco realmente formativo e que traga contribuicdes a
constituicao da identidade profissional do futuro DES, o Estagio de
Docéncia nao pode continuar a ser reduzido, como muitas vezes
acontece, a uma mera obrigacéo dos bolsistas dos programas de
pés-graduagdo, devendo sim, ser encarado como uma
oportunidade impar de contato com a docéncia, com a rotina da
universidade e com as exigéncias pedagodgicas implicitas ao ato
de ensinar e aprender. Exigéncias estas que ndo se fazem no
vazio e no senso comum, mas que demandam esforco tedrico,
ético, bem como, rigor metodoldgico, no sentido de consciéncia
sobre 0 que, como, para que e para qguem € importante aquilo que
se ensina.

Para que o Estagio de Docéncia possa passar a ser visto
sob outros 6culos, no ambito dos programas de pds-graduacao
Stricto sensu, faz-se necessaria também a consciéncia da
existéncia de uma complicacdo nestes coletivos, em que a
Intercoletividade deveria se fazer presente. Ora, se uma area de
conhecimento ndo da conta da formacao de professores para a
Educacao Basica, ndo seria no Ensino Superior, na “especialidade
da especialidade” de uma pés-graduacéo, que seria diferente. E
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necessario, neste sentido, que se invista esforgos para que, além
de uma articulagéo curricular organica do Estagio de Docéncia nos
cursos, com oferta de disciplinas que se proponham a discutir a
esséncia e o sentido do estagio, as questdes metodoldgicas, as
especificidades da docéncia no Ensino Superior, entre outros
aspectos; que o docente dessas referidas disciplinas tenham uma
formacgdo que saia do senso comum pedagdgico em que “quem
sabe fazer, sabe ensinar’, mas que, ao mesmo tempo, tenha
conhecimento da area de conhecimento especifico da pos-
graduacdo em questdo, para que se avance e nao figuemos em
torno de uma pedagogia universitaria genérica, que sirva para todo
e qualquer conhecimento.

Do mesmo modo, no ambito da graduacdo,
compreendemos que a Intercoletividade pode ser mais ativa no
momento em que os DES da area conhecimentos especificos
pedagdgicos estiverem conectados aos DES da éarea de
conhecimentos especificos biolodgicos através do que estamos
considerando como “elos” em comum que os unem. Acreditamos
que estes elos, em uma licenciatura, podem ser a propria
formacdo de professores para a Educacdo Basica, a area de
formacédo inicial (Ciéncias Biolégicas) em comum, as praticas
sociais e culturais extra-universidade praticadas coletivamente,
visées de mundo, entre outros aspectos. De todo modo, os dois
primeiros (formac&o de professores e formacao inicial em comum)
sdo aspectos objetivos dos cursos que podem ser considerados,
tanto na organizacdo curricular dos mesmos, quando nas
exigéncias de ingresso nos concursos das universidades. A busca
por estes elos vai ao encontro do que Fleck (2010) afirma em
relacéo ao trafego intercoletivo:

Quanto maior a diferenca entre dois estilos de
pensamento, tanto menor o trafego de
pensamentos. Quando existem relagbes
intercoletivas, estas apresentam tracos
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comuns, independente das particularidades
dos respectivos coletivos. (FLECK, 2010, p.
160)

Neste sentido, compreendemos que estes elos entre os
docentes das diferentes areas de conhecimento podem comecar
a ser formados ja na pos-graduacdo, através do Estagio de
Docéncia e também através da oferta, nestes espacos, de
disciplinas que se proponham a discusséao dos aspectos tedrico-
metodoldgicos da Docéncia no Ensino Superior. Os docentes, ao
serem questionados sobre esta formacgé&o, alegam em sua maioria,
ter aprendido na pratica ou mesmo, na oportunidade do concurso
que prestaram pra universidade, evidenciando um fato que os
dados empiricos do levantamento junto aos curriculos dos
programas de pos-graduacgédo ja evidenciaram: a quase que total
auséncia de discussdes de cunho pedagdégico nos programas de
pés-graduagcdo brasileiros das é&reas de conhecimentos
especificos bioldgicos. Com raras excec¢des, 0 quadro em geral é
preocupante, pois além de serem poucos 0s que ofertam este tipo
de formacdo, o Estagio de Docéncia, de modo amplo, ndo se
encontra articulado as propostas curriculares, contribuindo para
que se perpetue o discurso observado nas falas dos docentes de
gue o estagio teve pouca representatividade na constituicdo de
sua identidade profissional, por tratar-se de apenas uma obrigacao
burocrética aos bolsistas.

Outro espacgo que consideramos, na presente investigacao,
como proficuo a constituicdo da identidade profissional docente
através de Intercoletividade, sédo as organizacdes curriculares no
ambito das licenciaturas, instituidas a partir das DCNs (2002),
nomeadas como Pratica como Componente Curricular (PCC).
Com formatos variados nas universidades, as PCCs podem se
constituir em experiéncias que favorecam a interlocucdo entre
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DES de diferentes areas do conhecimento, bem como, propiciar
salutares aprendizados em relagcéo aos aspectos pedagdgicos da
docéncia, a partir do momento que, de acordo com Silvério (2014)
podem constituir-se como espaco de aproximacao entre diferentes
perspectivas na formacao de professores, sendo quica um
caminho de didlogo entre a “légica das praticas” e a “légica da
formagao”. Concordamos com o autor no sentido de que, também,
€ possivel pensarmos as PCCs como possibilidade de que se
ocorra uma dimenséo da transposi¢édo didatica dos conteudos de
maneira mais reflexiva, associando-a com as pesquisas sobre
ensino das diferentes especialidades da Biologia. Ou seja, seria
uma forma de criar mais um elo de ligacdo entre os DES das
diferentes areas de conhecimento, aproximando-0s ao que ja vem
sendo feito em mais de quarenta anos de pesquisa na area de
Ensino de Ciéncias. Ainda, segundo Silvério (2014), a PCC
poderia também:

[...] tratar de distintos aspectos da
profissionalidade docente, como as condi¢fes
de trabalho e de carreira no magistério e,
ainda, estabelecer trabalhos colaborativos
com as escolas de Educacdo Basica, cuja
interacao permitiria intercambiar
conhecimentos e praticas. Tais ideias visam
explorar o papel integrador da PCC, de forma
gue os licenciandos expostos a outras
circunstancias que envolvem a docéncia
possam realizar experiéncias criticas de
aproximacdo ao ambiente e a realidade
escolar. (SILVERIO, 2014, p.225)

Assim, a PCC extrapolaria a questdo da intergracéo
curricular, tornando-se efetivamente um espaco formativo ao DES.
De modo geral, conforme também apontamos no Capitulo 1, as
investigacdes em torno das PCCs, além de incipientes, séo
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praticamente nulas quando nos referimos ao seu papel na
constituicdo da identidade profissional dos Docentes do Ensino
Superior. Dessa maneira, 0 presente trabalho de tese visou
também contribuir para as pesquisas que investigam a PCC como
um espaco-tempo que pode possibilitar aos DES a (re)significagdo
de suas praticas docentes, a reflexao sobre seu papel formador de
professores da Educagdo Basica, a interacdo com a escola, a
aproximacao com as pesquisas da area de ensino e a interlocucéo
com os colegas DES de outras areas do conhecimento.

Sendo assim, partindo do pressuposto de que o0 processo
formativo dos DES é por sua esséncia coletivo, nossa aposta foi
investigar aspectos da constituicdo da identidade profissional
docente dos formadores que atuam no contexto de uma PCC
ocorrida na Universidade Federal da Fronteira Sul, denominada
Projeto Integrador (PI). A partir desta experiéncia, que tem em sua
proposta inicial o intuito de promover o dialogo e a troca entre 0s
diferentes sujeitos — licenciandos, docentes, comunidade -
buscamos nas falas dos docentes envolvidos, indicios de
condicionantes, limitagBes e possibilidades enquanto espaco de
formacdo do DES. Dessa maneira, explicitamos alguns aspectos
que consideramos importantes notar a fim de contribuir para que
se efetivem praticas intercoletivas e, assim, formativas, entre os
DES, mais especificamente nas licenciaturas em Ciéncias
Biologicas.

Consideramos que o DES da area de Ciéncias Biol6gicas,
em alguma etapa de sua vivéncia académica, passa pela
expectativa entre atuar como bacharel ou como professor de
biologia. No caso das Ciéncias Biolégicas, esta escolha,
consciente ou ndo, pode fazer toda a diferenga na constituicdo da
identidade profissional docente pois, muitas vezes, mesmo
cursando uma Licenciatura, 0 objetivo é o de atuacdo como
bacharel. Alguns cursos de licenciatura, por sua vez, constroem
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suas propostas curriculares de modo que tornam-se quase que
arremedos de bacharelados, onde a formacdo pedagdgica € vista
como algo acessorio. Neste sentido, compreendemos que 0
investimento no fortalecimento das licenciaturas, tanto por parte
das politicas publicas quanto institucionalmente, perpassando
pela valorizacdo salarial e profissional do professor, das boas
condi¢des de trabalho e de acesso e permanéncia no Ensino
Superior sdo acdes necessarias. Nesta mesma corrente, projetos
como o Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), as
PCCs, Programa de Educacdo Tutorial (PET), entre outros,
contribuem tanto para que se estabelecam relagfes intercoletivas
e formativas entre os DES, quanto para que os licenciandos se
identifiguem como docentes e invistam esfor¢cos nessa profisséo,
desde a graduacéo.

Neste processo de identificacdo com a docéncia, vimos,
através dos depoimentos dos docentes entrevistados, que 0s
professores das areas especificas de conhecimento biologico
tiveram influéncia na maneira como estes véem e praticam o
ensino, em seu exercicio profissional. Desse modo, se faz
necessaria a discussdo em torno da formacdo pedagdgica de
todos os DES, independente da especificidade da formacao, tendo
em vista, principalmente, que estarao formando professores para
a docéncia na Educacdo Bésica. Sendo assim, ha de se
considerar que suas praticas terdo eco por muito mais espagos e
geracdes do que se possa imaginar e estardo constituindo, quem
sabe, outros futuros docentes.

Sabemos que a tradicional estrutura departamental adotada
na maioria das universidades brasileiras pode ser um percalco a
Intercoletividade, no momento em que, muitas vezes, cria
condicbes fisicas e temporais para que esta ndo ocorra.
Conscientes disso, ha que se buscar meios para que a
fragmentacdo decorrida dos espagos administrativos ndo venha a
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reforcar, cada vez mais, algo que ja se encontra
compartimentalizado pelas formagfes individuais e pelas
organizagdes curriculares. Neste sentido, a formacgédo de grupos
de estudo e pesquisa parece ser uma alternativa viavel,
principalmente aqueles que promovem a interlocucéo entre DES
de diferentes formacdes, licenciandos, pés-graduandos e por
vezes, também buscam integracao com professores da Educacao
Bésica.

Acreditamos que a formacdo de coletivos de trabalho, a
exemplo dos grupos de estudo e pesquisa, contribuem também
para que disseminem conhecimentos e praticas através de
publicagBes em conjunto, tanto em eventos como em periédicos.
Ao nosso ver, esse tipo de interacdo pode resultar em alternativas
possiveis e palpaveis de Intercoletividade entre os DES, tendo
reflexos diretos na qualidade da pratica pedagdgica dos docentes
na licenciatura. Entendemos também, que a produgéo académica
que vincule as discussdes da area de ensino aquelas das areas
especificas do conhecimento biolégico podem vir a demandar
espacos ainda ndo ocupados nos periddicos, congressos e outros
eventos destas areas, quais sejam, aqueles destinados a discutir
o “ensino de” ecologia, botanica, zoologia, enfim, de todas as
subdividisbes que fazem parte do rol de conhecimentos do
professor de Ciéncias da Natureza e Biologia.

Ainda nos referindo a formagéo de coletivos, apostamos
também na Intercoletividade proporcionada pelas orientacdes
conjuntas de TCCs, monitorias, estagios, entre outros. No
momento em que estes congreguem DES de formagdes distintas,
também contribuem para que se estabeleca a interlocugéo entre
0s pares, a disseminagédo das investigacbes em espacos diversos,
bem como uma visdo de totalidade do objeto de conhecimento,
quer seja a docéncia, a escola, o problema de pesquisa, etc. Para
isso, 0s cursos de licenciatura poderiam investir esforgcos em uma
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organizagao que priorize estas trocas intercoletivas, prevendo em
seus projetos pedagdgicos, por exemplo, orientacdes coletivas,
estagios compartilhados, monitorias colaborativas, enfim, praticas
que destaguem o potencial coletivo de seus sujeitos ao invés da
individualizagdo e da competitividade que tradicionalmente
impera nos ambientes universitarios, conforme ja indicado nos
estudos de Veiga et al. (2004), Silva & Schnetzler (2005), Cunha
(2006) e Oda (2012).

E papel da universidade, por sua vez, proporcionar aos seus
docentes formacfes em servico que contribuam para as
discussodes e reflexdes em torno da propria pratica, bem como que
facilitem as trocas intercoletivas entre os docentes. Formacdes
tais que podem tratar-se de momentos sistematizados em forma
de cursos, mas que também pode envolver uma infinidade de
acOes, desde as culturais, politicas, até as desportivas e de
integragdo com a comunidade, partindo da premissa que a
formacdo do DES também se da nestes espacos extra-
académicos, como nos coloca Oda (2012).

Sobre a Intercoletividade proporcionada através do
componente curricular Projeto Integrador, pano de fundo e
“estopim” para muitas das inquietacfes da presente investigacao,
acreditamos tratar-se de uma iniciativa diferenciada e com grande
potencial formativo aos DES que dele participam. De todo modo,
alguns pontos cruciais elencados pelos docentes podem servir de
pistas para que esse potencial ndo se perca em meio as
burocracias cotidianas, muitas vezes necessarias ao andamento
das tarefas na universidade. Um aspecto que parece ser
nevralgico e que apareceu em quase a totalidade das entrevistas
€ a questao do engajamento dos docentes na proposta, parecendo
ser esta a principal dificuldade encontrada. Ao analisar as falas
dos docentes, constatamos, no entanto, que alguns fatores
interferem diretamente nisso, entre eles, a escolha dos temas dos
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projetos integradores. Ao que parece, quanto mais participacado
docente nesta escolha, maior é o engajamento dos professores
envolvidos, especialmente aqueles que ndo sdo das Ciéncias
Bioldgicas, mas de &reas correlatas como Fisica, Quimica, entre
outras.

Neste sentido, talvez outras alternativas para a busca e
escolha dos temas dos projetos tivessem um maior alcance e
envolvimento dos professores. Os estudos de Halmesnschlager
(2014) e Hunsche (2015), por exemplo, investigaram a
potencialidade da Abordagem Tematica (DELIZOICOV et al.,
2008), em particular a freireana, nas préticas docentes,
respectivamente, entre professores do Ensino Médio e do Ensino
Superior. Ambas as autoras reconhecem que a perspectiva de
implementacdo de praticas a partir de um contexto/situacao-
problema é desafiadora por varios motivos, que envolvem desde
tempo, espaco, formacao, flexibilidade curricular, bem como uma
ruptura com a Abordagem Conceitual (DELIZOICOQV et al., 2008),
gue tradicionalmente orienta a construgdo de programas escolares
e curriculos das licenciaturas. A superacdo dessa abordagem
seria, portanto, uma complicacdo a ser enfrentada, no conjunto
das areas de conhecimento, no admbito da docéncia em uma
licenciatura.

Ha que se encontrar, portanto, o elo que os une, na
execugcdo do Projeto Integrador, para que ai sim, a
Intercoletividade tenha espaco de ocorrer. Compreendemos,
neste sentido, que formagdes/encontros em que se discuta a
esséncia da proposta e a importancia dela para o curso no
contexto da docéncia universitaria, seria essencial para que o
docente envolvido ndo se veja como um mero executador de
tarefas que néo lhe dizem respeito ou como mais uma obrigacao
a ser cumprida em meio a tantas atividades.
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Um aspecto que chama atencdo é de que os proprios
docentes envolvidos na proposta dificilmente véem retorno do Pl
para suas formacdes, a menos que instigados a isso. Em uma
primeira pergunta sobre a percep¢do geral do PIl, todos
mencionaram o potencial a formacao dos licenciandos, através da
integracdo curricular e dos conhecimentos das areas. N&o
relacionam, porém, que este processo de integracdo pressupde
uma mudanca de postura por parte deles mesmos, a estarem
abertos a interlocugdo com os colegas, aos acordos coletivos, ao
didlogo das areas de conhecimento e de que como, tudo isso, 0s
constitui enquanto docentes.

Dessa maneira, a presente investigacdo posiciona-se no
sentido de que o dialogo entre as areas de conhecimento, nas
licenciaturas, bem como a formacao pedagdgica do DES é uma
complicacdo, em termos fleckianos, a ser enfrentada através da
Intercoletividade. Faz-se necessario, portanto, que outras
pesquisas complementem o tema, com investigacdes de outros
espagos, como por exemplo, a Intercoletividade e suas relacdes
com a constituicdo da identidade profissional docente no estagio
probatério dos DES. Por fim, seria também interessante e
necessario, em outra investigacdo, a interlocucdo com os
coordenadores dos programas de pés-graduacao das areas das
Ciéncias da Natureza, a fim de compreender o que pensam em
torno da docéncia no Ensino Superior, bem como ouvir 0s
docentes que ministram (as raras) disciplinas pedagoégicas nestes
mesmos programas, a fim de obtermos exemplares mais
objetivos, para além do levantamento realizado no presente
estudo.
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ANEXO 1
PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO RECOMENDADOS
PELA CAPES (AGOSTO DE 2014)
GRANDE AREA: MULTIDISCIPLINAR
AREA: ENSINO
AREA BASICA: ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA
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ENSINO DAS CIENCIAS UFRPE PE 4
ENSINO DE CIENCIA E TECNOLOGIA UTFPR PR -
ENSINO DE CIENCIA E TECNOLOGIA UTFPR PR 4
ENSINO DE CIENCIAS UNB DF -
ENSINO DE CIENCIAS UEG Go -
ENSINO DE CIENCIAS UNIFEI MG -
ENSINO DE CIENCIAS UFoP MG -
ENSINO DE CIENCIAS UFMS MS -
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3
3z

ar

39
40
a4
42

43

45
46

47

60
61
62

PROGRAMA

ENSINO DE CIENCIAS
ENSINO DE CIENCIAS
ENSINO DE CIENCIAS
ENSINO DE CIENCIAS

ENSINO DE CIENCIAS

ENSINO DE CIENCIAS (MODALIDADES FISICA,

QUIMICA E BIOLOGIA)
ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA

ENSINO DE CIENCIAS E EDUCAGAO
MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO
MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA
ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA
ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA
ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS

ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA

ENSINO DE CIENCIAS, AMBIENTE E
SOCIEDADE

ENSINO E HISTORIA DE CIENCIAS DA TERRA

ENSINO EM BIOCIENCIAS E SAUDE

ENSINO EM CIENCIAS DA SAUDE

ENSINO EM CIENCIAS DA SAUDE E DO MEIO

AMBIENTE

IES
IFRJ
IFRJ

UERR
UNIPAMPA

UNICSUL

uspP

UFF

UEPB

UEL

UFAC
UFAL
UFAM
UFC
UFU
UEPB
CEFET/RJ
UFPEL
ucs
FUPF
ULBRA
UNIFRA
FUFSE
UNICSUL
IFSP

UFMT

UFRN

UNICENTRO

FURE

UERJ

UNICAMP
FIOCRUZ

UNIFESP

UNIFOA

UF

RJ

RJ

RR

RS

SP

SP

RJ

PB

PR

AC

AL

AM

CE

MG

PB

RJ

RS

RS

RS

RS

RS

SE

5P

SP

MT

RN

PR

SC

RJ

5P

RJ

5P

RJ

NOTA



67
69

PROGRAMA

ENSINO, FILOSOFIA E HISTORIA DAS
CIENCIAS

ENSINO, HISTORIA E FILOSOFIA DAS

CIENCIAS E MATEMATICA

EORMACAO CIENTIFICA. EDUCACIONAL E
TECNOLOGICA

MULTIUNIDADES EM ENSINO DE CIENCIAS E

MATEMATICA

PRATICAS DE EDUCAGAO BASICA

PROJETOS EDUCACIONAIS DE CIENCIAS

UFBA

UFABC

UTFPR

UNICAMP

CPIl
USP/EEL

UF

SP

PR

SP

RJ
5P

NOTA

293
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ANEXO 2

PROGRAMAS DE POS-GRADUAGAO RECOMENDADOS
PELA CAPES- GRANDE AREA CIENCIAS BIOLOGICAS |, Il E
I

GRANDE AREA: CIENCIAS BIOLOGICAS |
AREA: BIOLOGIA GERAL

NOTA
PROGRAMA IES UF —

ANALISES CLINICAS UFPA PA . - 4

BIOCIENCIAS UFBA BA 3 - -

BIOCIENCIAS UERJ RJ 6 6 .

BIOCIENCIAS UNESP/ASS sp 3 . .

BIOCIENCIAS E

BIOTECNOLOGIA U= i & & -

BIOLOGIA UFG co 4 4 -

BIOLOGIA ANIMAL UNB DF 4 4 -

BIOLOGIA APLICADA A SAUDE UFPE PE 5 5 :

BIOLOGIA CELULAR UFMG MG 8 6 .

BIOLOGIA CELULAR E DO

DESENVOLVIMENTO HESGC 8 = 2 -

BIOLOGIA CELULAR E

ESTRUTURAL LY 15 . . -

BIOLOGIA CELULAR E

BloLoGiA cEl UNICAMP sp 6 6 -

BIOLOGIA CELULAR E

ESTRUTURAL APLIGADAS UFU MG 3 - -

BIOLOGIA CELULAR E

BlOLOCIACE UFPBLJ.P. PB 3 - -

BIOLOGIA CELULAR E

BIOLOGIACE UFRGS RS 6 6 .

BIOLOGIA CELULAR E

Bmpine PUCIRS RS 6 6 -

BIOLOGIA CELULAR E

BIOLOGIACE USPIRP sp 6 6 -

BIOLOGIA CELULAR E

MOLECULAR APLICADA EESRBEE BE . . -

BIOLOGIA CELULARE

MOLECULAR APLICADA A ULBRA RS 4 4 .

SAUDE

BIOLOGIA COMPARADA UEM PR 4 4 :

BIOLOGIA E BIOTECNOLOGIA ESC oA . . )

DE MICRORGANISMOS



PROGRAMA

BIOLOGIA ESTRUTURAL E
FUNCIONAL

BIOLOGIA GERAL E APLICADA
BIOLOGIA QUIMICA
BIOLOGIA URBANA
BIOLOGIA URBANA

CIENCIAS (BIOLOGIA CELULAR
E TECIDUAL)

CIENCIAS BIOLOGICAS

CIENCIAS BIOLOGICAS
CIENCIAS BIOLOGICAS
CIENCIAS BIOLOGICAS
CIENCIAS BIOLOGICAS

CIENCIAS BIOLOGICAS

BIOLOGIA CELULAR E
MOLECULAR

CIENCIAS BIOLOGICAS
BIOLOGIA CELULAR

CIENCIAS BIOLOGICAS
(BIOLOGIA MOLECULAR)

CIENCIAS MORFOFUNCIONAIS

GENETICA, BIODIVERSIDADE E

CONSERVACAO
TOXINOLOGIA

Fonte: http://www.capes.qov.br/cursos-recomendados

UNIFESP

UNESP/BOT
UNIFESP
UNINILTON
UNINILTON

UspP

UFJF
UFOP
UFPE
UNIPAMPA
UNIVAP

UNESP/RC

UEM

UNB

USP

UESB

IBU

Acesso em agosto de 2014

UF

SP

sP
sP
AM
AM

sP

MG
MG
BE
RS
sP

SP

PR

DF

SP

sP

E N -

w

NOTA
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GRANDE AREA: CIENCIAS BIOLOGICAS |
AREA: GENETICA

PROGRAMA IES UF =
BIOCIENCIAS E BIOTECNOLOGIA FIOCRUZ RJ 4
BIOINFORMATICA UFMG MG 6
BIOINFORMATICA UFPR PR 3
BIOINFORMATICA usp sP 4
gEgg;ﬁ;mmOmCAs (BIOLOGIA usP sp 6
CIENCIAS BIOLOGICAS (GENETICA) UFRJ RJ 6
CIENCIAS BIOLOGICAS (GENETICA) USPIRP sP 6
CIENCIAS BIOLOGICAS (GENETICA) UNESP/BOT sP 6
GENETICA PUC-GOIAS GO 3
GENETICA UFMG MG 6
GENETICA UFPE PE 4
GENETICA UFPR PR 4
GENETICA UNESP/SJRP sP 5
GENETICA E TOXICOLOGIA APLICADA ULBRA RS -
GENETICA E BIODIVERSIDADE UFBA BA 3
GENETICA E BIOLOGIA MOLECULAR UFG GO 4
GENETICA E BIOLOGIA MOLECULAR UFPA PA 6
GENETICA E BIOLOGIA MOLECULAR UEL PR 5
GENETICA E BIOLOGIA MOLECULAR UNIRIO RJ 3
GENETICA E BIOLOGIA MOLECULAR UFRGS RS 7
GENETICA E BIOLOGIA MOLECULAR UNICAMP sP 7
GENETICA E BIOQUIMICA UFU MG 5
fnlcEJNLEEISLAAIFE!VOLUTIVA E BIOLOGIA UESCAR o 5

INTERNACIONAL BIOLOGIA CELULAR E
MOLECULAR VEGETAL USP/ESALQ sP .

Fonte: htip://www.capes.gov.bricursos-recomendados
Acesso em agosto de 2014




GRANDE AREA: CIENCIAS BIOLOGICAS Il

PROGRAMA

BIOLOGIA CELULAR E
MOLECULAR

BIOLOGIA FUNCIONAL E
MOLECULAR

BIOQUIMICA
BIOQUIMICA
BlOQUIMICA
BIOQUIMICA
BIOQUIMICA

BIOQUIMICA E BIOLOGIA
MOLECULAR

BICQUIMICA E FISIOLOGIA
BIOQUIMICA E IMUNOLOGIA
CIENCIAS (BIOQUIMICA)

CIENCIAS BIOLOGICAS
BIOLOGIA MOLECULAR)

CIENCIAS BIOLOGICAS
BIOQUIMICA TOXICOLOGICA)}

CIENCIAS BIOLOGICAS
(BIOQUIMICA)

CIENCIAS BIOLOGICAS
BIOQUIMICA)

CIENCIAS FISIOLOGICAS
QUIMICA BIOLOGICA
QUIMICA BIOLOGICA
SAUDE, MEDICINA

LABORATORIAL E TECNOLOGIA

FORENSE

TECNOLOGIA DE
IMUNOBIOLOGICOS

Fonte: http://www.capes.qgov.br/cursos-recomendados

AREA: BIOQUIMICA

IES

FIOCRUZ

UNICAMP

UFC
UFRN
UNIPAMPA
UFSC
USP/RP

SBBQ

UFPE
UFMG
UFPR

UNIFESP

UFSM

UFRGS

usp

UFTM
UFRJ
UFRJ

UERJ

FIOCRUZ

Acesso em agosto de 2014

UF

SP

CE
RN

8C

SP

SP

PE
MG
PR

SP

SP

MG

NOTA

297
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GRANDE AREA: CIENCIAS BIOLOGICAS Il

PROGRAMA

BIOFISICA MOLECULAR
BIOTECNOCIENCIA

CIENCIAS BIOLOGICAS
(BIOFISICA)

FORMAGAO CIENTIFICA PARA
PROFESSORES DE BIOLOGIA

FORMACAOQ PARA A PESQUISA
BIOMEDICA

AREA: BIOFISICA

UNESP/SJRP
UFABC

UFRJ
UFRJ

UFRJ

Fonte: http://www.capes.gov.br/cursos-recomendados

Acesso em agosto de 2014

UF

SP
SP

NOTA

GRANDE AREA: CIENCIAS BIOLOGICAS II

PROGRAMA

BIOQUIMICA E BIOPROSPECCAO
BIOQUIMICA E FARMACOL OGIA

CIENCIAS BIOLOGICAS
(FARMACOLOGIA E QUIMICA
MEDICINAL)

CIENCIAS BIOLOGICAS
FARMACOLOGIA)

CIENCIAS BIOLOGICAS
FARMACOLOGIA)

CIENCIAS BIOLOGICAS:
EARMACOLOGIA E TERAPEUTICA

FARMACOLOGIA
FARMACOLOGIA
EARMACOLOGIA
EARMACOLOGIA
EARMACOLOGIA
FARMACOLOGIA
EARMACOLOGIA
EARMACOLOGIA
EARMACOLOGIA
EARMACOLOGIA

TOXICOLOGIA APLICADA A
VIGILANCIA SANITARIA

AREA: FARMACOLOGIA

IES

UFPEL
UFES

UFRJ

USPIRP

UNESP/BOT

UFRGS

UFC
UFC
FUFPI
UFPR
UFSM
UFSC
UFSC
usP
UNICAMP
UNIFESP

UEL

Fonte: http://www.capes.qgov.br/cursos-recomendados

Acesso em agosto de 2014

UF

RS
ES

SP

SP

RS

CE
CE
Pl
PR
RS
sC
sC
sP
sP
sP

PR



GRANDE AREA: CIENCIAS BIOLOGICAS Il

PROGRAMA
BIOCIENCIAS
BIOSSISTEMAS

CIENCIAS (FISIOLOGIA GERAL}
CIENCIAS (FISIOLOGIA HUMANA)

CIENCIAS BIOLOGICAS (FISIOLOGIA E
EARMACOL OGIA)

CIENCIAS BIOLOGICAS (FISIOLOGIA]
CIENCIAS BIOLOGICAS (FISIOLOGIA)
CIENCIAS BIOLOGICAS (NEUROCIENCIAS)

CIENCIAS BIOMEDICAS
CIENCIAS BIOMEDICAS

CIENCIAS BIOMEDICAS (FISIOLOGIA E
EARMACOLOGIA)

CIENCIAS FISIOLOGICAS
CIENCIAS FISIOLOGICAS
CIENCIAS FISIOLOGICAS
CIENCIAS FISIOLOGICAS

CIENCIAS FISIOLOGICAS - FISIOLOGIA
ANIMAL COMPARADA

FISIOLOGIA
FISIOLOGIA
INOVACAO BIOFARMACEUTICA

MULTICENTRICO EM CIENCIAS
FISIOLOGICAS

NEUROCIENCIAS
NEUROCIENCIAS
NEUROCIENCIAS E BIOLOGIA CELULAR

NEUROIMUNOLOGIA

POS-GRADUACAO EM CIENCIAS
FISIOLOGICAS

AREA: FISIOLOGIA

UFOPA
UFABC
usp
usp

UFMG

UFRJ
UFRGS
UFRGS

UEPG

UNIARARAS

UFF
UECE
UFES
FUFSE
UFSCAR
FURG
UFPR
USPIRP
UFMG
SBFIS

UFRN

UFSC

UFPA
UFF

UFRRJ

Fonte: http://iwww.capes.qov.br/cursos-recomendados
Acesso em agosto de 2014

UF

PA
SP
SP
sP

MG

RS
RS
PR
SP

CE
ES
SE
SP

RS

PR
SP
MG

SP

8C
PA

-~ e e s oW

o oo~

LIPS

s
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GRANDE A,REA: CIENCIAS BIOLOGICAS Il
AREA: MORFOLOGIA

PROGRAMA IES UF
BIOLOGIA CELULAR E MOLECULAR UFPR PR
BIOLOGIA ESTRUTURAL E FUNCIONAL UFRN RN
BIOLOGIA HUMANA E EXPERIMENTAL UERJ RJ
CIENCIAS APLICADAS AO SISTEMA INTO RJ
MUSCULOESQUELETICO
CIENCIAS MORFOFUNCIONAIS UFC CE
CIENCIAS MORFOLOGICAS UFRJ RJ
NEUROCIENCIA TRANSLACIONAL UFRJ RJ

Fonte: http://www.capes.qov.br/cursos-recomendados
Acesso em agosto de 2014

GRANDE AREA: CIENCIAS BIOLOGICAS llI
AREA: IMUNOLOGIA

PROGRAMA IES UF
IMUNOLOGIA UFBA BA
IMUNOLOGIA usp sp
IMUNOLOGIA BASICA E APLICADA UFAM AM
IMUNOLOGIA BASICA E APLICADA USPIRP sP
IMUNOLOGIA E INFLAMAGAO UFRJ RJ
IMUNOLOGIA E PARASITOLOGIA
APLICADAS L8 ~=
IMUNOLOGIA E PARASITOLOGIA UEMT -

BASICAS E APLICADAS
PATOLOGIA MOLECULAR UNB DF

Fonte: hitp://www.capes.gov.br/cursos-recomendados
Acesso em agosto de 2014

~ o B



GRANDE AREA: CIENCIAS BIOLOGICAS IlI
AREA: MICROBIOLOGIA

PROGRAMA

BIOLOGIA DE AGENTES INFECCIOSOSE
PARASITARIOS

BIOLOGIA MICROBIANA

BIOLOGIA PARASITARIA

BIOLOGIA PARASITARIA NA AMAZONIA
CIENCIAS (MICROBIOLOGIA

CIENCIAS BIOLOGICAS (MICROBIOLOGIA}
CIENCIAS BIOLOGICAS (MICROBIOLOGIA}
MICROBIOLOGIA

MICROBIOLOGIA

MICROBIOLOGIA

MICROBIOLOGIA APLICADA
MICROBIOLOGIA E IMUNOLOGIA
MICROBIOLOGIA E PARASITOLOGIA APLICADAS

MICROBIOLOGIA MEDICA
MICROBIOLOGIA, PARASITOLOGIA E PATOLOGIA

VIROLOGIA

Fonte: htip://www.capes.qgov.br/cursos-recomendados

Acesso em agosto de 2014

GRANDE AREA: CIENCIAS BIOLOGICAS I
AREA: PARASITOLOGIA

PROGRAMA
BIOCIENCIAS E BIOTECNOLOGIA EM SAUDE
BIOLOGIA ANIMAL

BIOLOGIA DAS RELACOES PARASITO-HOSPEDEIRO
BIOLOGIA EXPERIMENTAL

BIOLOGIA PARASITARIA
BIOLOGIA PARASITARIA
BIOLOGIA PARASITARIA

CIENCIAS (BIOLOGIA DA RELACAO PATOGENO-
HOSPEDEIRO

PARASITOLOGIA

PARASITOLOGIA

Fonte: http://www.capes.gov.br/cursos-recomendados

UFPA

UNB
UNICEUMA
UEPA
UFRJ
UFMG
uspP
UEL
UERJ
UNESPISJRP
UFMG
UNIFESP
UFF
UFC
UFPR
IEC

IES

FIOCRUZ

UNICAMP

UFG

UNIR

FIOCRUZ

UFRN
FUFSE

uspP

UFMG
UFPEL

Acesso em agosto de 2014

UF

PA

DF
MA
PA
RJ

MG
SP
PR
RJ

SP
MG
SP
RJ

CE
PR
PA

UF

SP
GO
RO

&

SP

MG
RS

T

NOTA
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GRANDE AREA: BIODIVERSIDADE

PROGRAMA

BIODIVERSIDADE VEGETAL

BIODIVERSIDADE VEGETAL

BIODIVERSIDADE VEGETAL E MEIO
NTE

BIOLOGIA DE FUNGOS

BIOLOGIA DE FUNGOS, ALGAS E
PLANTAS

BIOLOGIA VEGETAL
BIOLOGIA VEGETAL
BIOLOGIA VEGETAL
BIOLOGIA VEGETAL
BIOLOGIA VEGETAL
BIOLOGIA VEGETAL
BOTANICA
BOTANICA
BOTANICA
BOTANICA
BOTANICA
BOTANICA
BOTANICA
BOTANICA
CIENCIAS BIOLOGICAS

CIENCIAS BIOLOGICAS (BIOLOGIA
VEGETAL)

CIENCIAS BIOLOGICAS (BOTANICA)

CIENCIAS BIOLOGICAS (BOTANICA)

CIENCIAS BIOLOGICAS (BOTANICA)

CIENCIAS BIOLOGICAS (BOTANICA)

GENETICA E BIODIVERSIDADE

Fonte: http://www.capes.qov.br/cursos-recomendados

Acesso em agosto de 2015

AREA: BOTANICA

UNEB
UFG

IBT

UFPE

UFSC

UFMG

UFMS
UFPE
UERJ
UNICAMP
UEFS
UESC
UNB
UFV
UFRPE
UFPR
JBRJ
UFRGS
UFRA

UNESP/RC

INPA
UFRJ
uspP
UNESP/BOT
UFBA

BA
GO

SP

PE

sC

MSs
PE
RJ
SP
BA
BA
DF

PE
PR
RJ
RS
PA

SP

AM
RJ
sP
sP
BA



GRANDE,AREA: BIODIVERSIDADE
AREA: ECOLOGIA

PROGRAMA
BIODIVERSIDADE
BIODIVERSIDADE AQUATICA
BIODIVERSIDADE E CONSERVACAQ

BIODIVERSIDADE EM UNIDADES DE CONSERVACAO
BIODIVERSIDADE TROPICAL

BIODIVERSIDADE TROPICAL
BIOLOGIA

BIOLOGIA (ECOLOGIA)
BIOLOGIA COMPARADA

BIOLOGIA DE AGUA DOCE E PESCA INTERIOR

BIOLOGIA DE AMBIENTES AQUATICOS CONTINENTAIS
BIOLOGIA GERAL
BIOPROSPECGAO MOLECULAR

CIENCIAS BIOLOGICAS

CONSERVACAO DA BIODIVERSIDADE E
DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL

ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA
ECOLOGIA

ECOLOGIA (CONSERVACAQ E MANEJO DA VIDA
SILVESTRE!

ECOLOGIA APLICADA
ECOLOGIA AQUATICA E PESCA

ECOLOGIA DE AMBIENTES AQUATICOS
CONTINENTAIS

ECOLOGIA DE BIOMAS TROPICAIS

UFPB/AREIA
UNESP/SV
UFPA
JBRJ
UNIFAP
UFES
UNISINOS
INPA
UEM
INPA
FURG
UFGD
URCA

UNIMONTES

IPE

UFBA
UNB
UFV
UFJF

UFSJ

UFPA

UFRPE
UFRJ
UFRN

UFRGS

URI

UFSC

uspP
UNICAMP

UFMG

UFLA
UFPA

UEM

UFOP

PB

SP

PA

RJ

AP

ES

RS

AM

PR

AM

RS

MS

CE

SP

BA

DF

8

8

8

PA

PE

RJ

RS

RS

SC

SP

SP

PA

PR
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PROGRAMA

ECOLOGIA DE ECOSSISTEMAS

ECOLOGIA DE ECOTONOS

ECOLOGIA E BIODIVERSIDADE

ECOLOGIA E BIOMONITORAMENTO

ECOLOGIA E CONSERVACAQ

ECOLOGIA E CONSERVACAO

ECOLOGIA E CONSERVACAD

ECOLOGIA E CONSERVACAO

ECOLOGIA E CONSERVACAO

ECOLOGIA E CONSERVACAO

ECOLOGIA E CONSERVACAO DA BIODIVERSIDADE
ECOLOGIA E CONSERVACAO DA BIODIVERSIDADE

ECOLOGIA E CONSERVACAO DE RECURSOS
NATURAIS

ECOLOGIA E EVOLUCAO
ECOLOGIA E EVOLUCAO

ECOLOGIA E EVOLUCAO
ECOLOGIA E MANEJO DE RECURSOS NATURAIS

ECOLOGIA E MONITORAMENTO AMBIENTAL
ECOLOGIA E RECURSOS NATURAIS

ECOLOGIA E RECURSOS NATURAIS
ECOLOGIA E RECURSOS NATURAIS

ETNOBIOLOGIA E CONSERVAGAO DA NATUREZA
EVOLUCAO E DIVERSIDADE
PERICIAS CRIMINAIS AMBIENTAIS

RECURSOS AQUATICOS CONTINENTAIS
AMAZONICOS

SAUDE HUMANA E MEIO AMBIENTE

SISTEMAS AQUATICOS TROPICAIS
SISTEMAS COSTEIROS E OCEANICOS

SUSTENTABILIDADE DE ECOSSISTEMAS COSTEIROS

E MARINHOS
ZOOLOGIA

Fonte: hitp://www.capes.gov.br/cursos-recomendados

IES

uwv

UFT

UNESP/RC

UFBA

UFMS

UNEMAT

UEPB

UFPR

UFERSA

FUFSE

UESC

UFMT

UFU

UFG

UERJ

UNIFESP

UFAC

UFPBRT

UFC

UENF

UFSCAR

UFRPE

UFABC

UFSC

UFOPA

UFPE

UESC

UFPR

UNISANTA

UNB

Acesso em agosto de 2015

ES

TO

SP

BA

MS

PB

PR

SE

BA

GO

RJ

SP

AC

PB

CE

RJ

SP

PE

SP

sC

PA

PE

BA

PR

SP

DF

-

.



GRANDE AREA: BIODIVERSIDADE

AREA: ZOOLOGIA

PROGRAMA IES
BIOCIENCIAS UNESP/ASS
BIOCIENCIAS (ZOOLOGIA) PUC/RS
BIODIVERSIDADE ANIMAL UFG
BIODIVERSIDADE ANIMAL UFSM
BIODIVERSIDADE E CONSERVACAO UFMA
BIODIVERSIDADE E SAUDE FIOCRUZ
BIOLOGIA ANIMAL UFV
BIOLOGIA ANIMAL UFVJIM
BIOLOGIA ANIMAL UFMS
BIOLOGIA ANIMAL UFPE
BIOLOGIA ANIMAL UFRRJ
BIOLOGIA ANIMAL UFRGS
BIOLOGIA ANIMAL UFPEL
BIOLOGIA ANIMAL UNESP/SJRP
BIOLOGIA COMPARADA USP/RP
BIOLOGIA DE VERTEBRADOS PUC/MG
BIOLOGIA EVOLUTIVA UEPG
CIENCIAS BIOLOGICAS UFES
CIENCIAS BIOLOGICAS UEL
CIENCIAS BIOLOGICAS UFRN
CIENCIAS BIOLOGICAS (BIODIVERSIDADE UNIRIO
NEOTROPICAL)

CIENCIAS BIOLOGICAS (ENTOMOLOGIA) INPA
CIENCIAS BIOLOGICAS (ENTOMOLOGIA) UFPR
CIENCIAS BIOLOGICAS (ZOOLOGIA) UFJF
CIENCIAS BIOLOGICAS (ZOOLOGIA) UFPBIJ.P.
CIENCIAS BIOLOGICAS (ZOOLOGIA) UFRJ
CIENCIAS BIOLOGICAS (ZOOLOGIA) uspP
CIENCIAS BIOLOGICAS (ZOOLOGIA} UNESP/BOT
CIENCIAS BIOLOGICAS (ZOOLOGIA)} UNESP/IRC
CONSERVAGAO DA FAUNA UFSCAR
DIVERSIDADE ANIMAL UFBA
DIVERSIDADE BIOLOGICA E CONSERVACAO NOS L
TROPICOS

ENTOMOLOGIA USP/RP
ENTOMOLOGIA E CONSERVAGAQ DA TEET

BIODIVERSIDADE

GENETICA. BIODIVERSIDADE E CONSERVACAO UESB

UF

SP
RS
GO
RS

MS
PE

RS
RS
SP
SP

PR
ES
PR

AM
PR

FB

sP
sP
sp
sp
BA

SP

MS

BA
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PROGRAMA

SISTEMATICA E EVOLUCAO

SISTEMATICA, TAXONOMIA ANIMAL E
BIODIVERSIDADE

ZOOLOGIA
ZOOLOGIA
ZOOLOGIA
ZOOLOGIA
ZOOLOGIA
ZOOLOGIA

ZOOLOGIA

Fonte: http://www.capes.qgov.bricursos-recomendados

Acesso em agosto de 2015

GRANDE AREA: BIODIVERSIDADE
AREA: OCEANOGRAFIA

PROGRAMA

BIODIVERSIDADE E BIOLOGIA EVOLUTIVA

BIOLOGIA AMBIENTAL
BIOLOGIA MARINHA
OCEANOGRAFIA

OCEANOGRAFIA BIOLOGICA

Fonte: http://www.capes.gov.br/cursos-recomendados

UFRN

usp

UFAM
UEFS
UESC
UFMG
UFMT
UFPA
UFPR

UFRJ
UFPA
UFF
UFPE
FURG

Acesso em agosto de 2015

UF

SP

AM
BA

55 ¢

PA

PR

UF

RJ

PA

RJ

PE
RS

O
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ANEXO 3
EMENTAS DO COMPONENTE CURRICULAR PROJETO INTEGRADOR

I I L

Contato com metodologias de pesquisa qualitativa e quantitativa relevantes para a formagao
do licenciado em ciéncias biologicas. Bases de dados de pesquisa em biologia.
Desenvolvimento de um projeto tedrico-pratico contextualizado a partir de uma situacao real,
integrando os contetidos das disciplinas do semestre. Apresentacdo dos resultados do|
trabalho por meio da produgdo de um material escrito e em seminario final.

Conteudo tematico definido semestralmente pelo grupo de docentes do respectivo semestre.

Contempla todas as referéncias bibliograficas utilizadas pelas disciplinas do semestre,

além das especificas que o projeto necessitar.

DENZIN, N. K_; LINCOLN, Y. S. (Org.). O Planejamento da Pesquisa Qualitativa: teorias|
e abordagens. 2. ed. Porto Alegre: Artmed Bookman, 2006.

FLICK, U. Qualidade na pesquisa qualitativa. Porto Alegre: Artmed, 2009.
GIBBS, G. Analise de dados qualitativos. Porto Alegre: Artmed, 2011.

Outras referéncias serao indicadas pelos professores do semestre de acordo com a tematica
do projeto.
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Integrar, por meio do desenvolvimento de um projeto de pesquisa contextualizado em
situacdes reais, os conhecimentos desenvolvidos nos componentes curriculares afins.

Conteido tematico definido semestralmente pelo grupo de docentes do respectivo
lsemestre.

IContempla todas as referéncias bibliograficas utilizadas pelas disciplinas do semestre, além
das especificas que o projeto necessitar.

IA bibliografia sera indicada pelos professores do semestre de acordo com a tematica do
projeto.

I N N

Integrar, por meio do desenvolvimento de um projeto de pesquisa contextualizado na area
ambiental com énfase na busca de alternativas de solugdo para um problema ambiental
local, os conhecimentos desenvolvidos nos componentes curriculares afins. Metodologia
de desenvolvimento de projetos de pesquisa aplicados na area ambiental.

Conteudo tematico definido semestralmente pelo grupo de docentes do respectivol
semestre.

Contempla todas as referéncias bibliograficas utilizadas pelas disciplinas do semestre,
além das especificas gue o projeto necessitar.

A bibliografia sera indicada pelos professores do semestre de acordo com a tematica do
projeto.
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Integrar, por meio do desenvolvimento de um projeto de pesquisa contextualizado na|
area ambiental com énfase na busca de alternativas de solugdo para um problema
ambiental local, os conhecimentos desenvolvidos nos componentes curriculares afins.
Metodologia de desenvolvimento de projetos de pesquisa aplicados na &rea ambiental.

Conteido tematico definido semestralmente pelo grupo de docentes do respectivo
semestre.

Contempla todas as referéncias bibliogréaficas utilizadas pelas disciplinas do semestre,
além das especificas que o projeto necessitar.

A bibliografia sera indicada pelos professores do semestre de acordo com a tematica do
projeto.

Integrar, por meio do desenvolvimento de um projeto de pesquisa contextualizado em
situacoes reais, os conhecimentos desenvolvidos nos componentes curriculares afins.

Contedo tematico definido semestralmente pelo grupo de docentes do respectivo
semestre.

Contempla todas as referéncias bibliograficas utilizadas pelas disciplinas do semestre,
além das especificas que o projeto necessitar.

|A bibliografia sera indicada pelos professores do semestre de acordo com a tematica do|
projeto.
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ANEXO 04: QUADRO COMPONENTES CURRICULARES

LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS UFFS REALEZA

1* FASE : _ Quimica Geral & Orgénica ; Producio Textual
Biologia Celular (4) © Embriologia {2) Maternatica C (4) Académica () Projeto Imtegradar I (1)
Diverndade e Evolugao de
1*FASE | 'Organismos . . _ Introdugéo ao Informitica Bésica .
Fotossintetizantes & Fungos STt FLeE () L s (ED) Pensamento Social (£) ()] A I
4
3*FASE | Zoolagia dos Invertebrados T | Fizica para Cidneiaz e - Fundamentoz da Inicizgdo 2 Pratica
@ Biologia () LB ) Educagio (4) Cientifica (4) i e I L)
. g g Introducio 2 Astronomia (2) | Felitica Educacional ¢
+TASE (Elcuiiciierinay Genética geral (4) — Legislagio do Ensinono | Diddtica Projeto Integrador IV (1)
Vazenlarez (4) Biofisica (1) Brasil (4)
. . . - Teoriae da Aprendizagem e . Metodologia do
£ TASE i;nalo:ln;:; Fiziologia I\I;J.ml;;olog[l:j(}eml e do Desemvohvimento 0rgsmzl:¢(a; do trabalho Ensino de Citnci Projeto Tnte Y1y
ezet nmolozia H 0 (4) 13 esca @
K ) " _ Laboratoro de Estazio Carricular
6" FASE ﬂ;"l"g’“ SRRl | oo s ey Emmwumm:sn @3y | Trodugioa Filosofia 4) | Ensino de Ciéncias | Supervisionado em
Dert “@ Ciénciaz 1(8)
- . N . Metodologiz do Estazio Curricular
T FASE g"ﬁi;::f]ﬁ:‘m:ﬂ:;“( g | Biossttistica) Biclogiz Molecular (2) ?;)“'j" SRR || st || Seomee
P & o) Ciéncias TT (8)
N . . - i . Laboratorio de Estagio Curmicular
8 FASE | 7.0logia dos Cordados (6) EE;‘:;EE‘H 2 E:’:‘““da‘i) & iﬁﬁﬁm&) me Rl [ —
3 (C)] Biologia 1(6)
. g - Taio Ambienta Trabalho de Ertdgic Currieular
. FASE ch;:mﬂ.a ; ““”‘“1( a4 g‘:‘m‘ﬁ dePopulagles | o iatival (4) Economia e Sociedade | Conclusio de Curso | Supervisionado
pasada @ 1(6) Biologia IT (8)
10~FASE | ¢ 30 (2 Genlogia & Palaontalogia v T Tépicos em Eduezacio Trabalho dz Lingua Brasileira ds Sinaiz
oo @ @ Opaiva T Ambiental (9 Conclusio de Curso_| (LIBRAS) (4)
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APENDICES
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APENDICE 1 - Roteiro de entrevista

Bloco 1: Informagées sobre os percursos formativos

1) Vocé cursou bacharelado efou Licenciatura? Eram modalidades em separado? Havia
opgéo de escolha entre uma e outra?

2) O que Ihe levou a cursar uma licenciatura? Quais eram suas expectativas?

3) Vocé acredita que seus professores da licenciatura influenciaram de alguma maneira
no modo como vocé leciona hoje? Se sim, cite um exemplo.

4) Vocé chegou a atuar como professor na Educacéo Basica?

5) Ao cursar mestrado e doutorado, vocé se imaginava como futuro professor do Ensino
Superior? Como foi esta opgao?

6) No seu programa de pés-graduagéo, haviam discussdes em torno de aspectos da
docéncia? Se sim, de que forma (disciplinas, seminarios, etc)? Qual sua opinido sobre
isso?

7) Durante o mestrado e doutorado, vocé fez Estagio de Docéncia?

8) Enquanto aluno da licenciatura, vocé lembra de algum momento em que os
professores dos componentes especificos fizeram algum tipo de interlocug&o com os
dos componentes pedagégicos e vice-versa?

9) Durante sua formagdo académica, vocé se envolveu em algum tipo de atividade que
necessitasse o dialogo com colegas de outras formagdes?

Bloco 2: Espacos e tempos formativos enquanto Docente no Ensino Superior

Pergunta

10) Como vocé compreende o papel da sua area de conhecimento especifica no
contexto geral da licenciatura em Ciéncias Biolégicas? Qual a importancia para a
formagéo do professor de Biologia?
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11) Ao lecionar sua disciplina na licenciatura, vocé procura envolver-se com a
preparacdo do aluno para a docéncia do contetdo lecionado? Se n&o, porque? Se sim,
quais estratégias sao utilizadas para isso?

12) Qual é o papel, na sua opinido, das disciplinas consideradas “integradoras”, como
metodologia de ensino, laboratorio de ensino e didatica na formacao do licenciando em
Biologia?

13) Vocé considera que a formagéo pedagogica € necessaria para o ensino de suas
disciplinas?

14) Vocé costuma ler artigos ou livros referentes a questdes sobre o ensino dos
conhecimentos especificos de sua area? Ou participar de eventos relacionados a
ensino?

15) Em que ocasido e de que forma vocé aprendeu a preparar planos de ensino,
avaliacao, estratégias metodologicas, etc para suas aulas na licenciatura?

16) Ha espagos (temporais e fisicos) na universidade para interlocucdo com colegas
docentes de outras areas de conhecimento? Se sim, quais?

17) Quais espacos (temporais, administrativos, fisicos ,etc) da universidade vocé
considera como contribuintes & sua atuacdo e formagao docente? Por que?

18) Além das atividades académico-cientificas, vocé também realiza atividades de
natureza artistico-cultural, como escrever poesias ou contos, pintar, encenar, etc? Caso
afirmativo, qual a importancia destas atividades para vocé, enquanto docente?

19) Ao eleger certas atividades artistico-culturais para frequentar ourealizar, que fatores
considera importantes?

20) Fale um pouco sobre sua trajetéria de atuagéo politica /trabalhos sociais e sobre o
papel que teria na sua constituigdo enguanto docente.

Bloco 3- Sobre o Projeto Integrador

Pergunta

21) Como vocé compreende a experiéncia do Projeto Integrador na Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFFS?

22) Percebe alguma dificuldade no processo? Se sim, quais?
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23) Vé pontos fortes da experiéncia?

24) Como avalia sua participacdo nos Projetos Integradores realizados até o momento?

25) Se vocé pudesse sugerir alguma mudanca no Projeto Integrador, quais consideraria
importantes?

26) Como vocé compreende a questdo do didlogo com os colegas docentes de
diferentes areas de conhecimento?

27) Vocé acredita que participar de experiéncias como o Projeto Integrador influencia de
alguma forma em sua formagao docente?

Caso deseje fazer mais consideragdes, o espaco fica aberto.
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APENDICE 2 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de identificagao

Titulo do Projeto:

Pesquisador Responsavel: Marilisa Bialvo Hoffmann

Instituigdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade Federal
de Santa Catarina

Telefones para contato:

Nome do voluntario:

Idade: anos

R.G.

O(A) Sr. (a) esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa “CONSTITUIGAO DA
IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE DOS FORMADORES DE PROFESSORES DE
BIOLOGIA: POTENCIALIDADES DA INTERCOLETIVIDADE", de responsabilidade da
pesquisadora Marilisa Bialvo Hoffmann. O exercicio critico de nossa atividade é muito importante
para a melhoria do desempenho profissional. Entretanto, nossas tarefas cotidianas muitas vezes
nao possibilitam uma reflexdo sobre nossas praticas e a realizagdo de uma avaliagdo criteriosa
que possibilite uma percepgdo mais acurada da efetividade dos procedimentos que estamos
adotando. Visando iniciar um processo de avaliagdo da Educagdo em Ciéncias no Ensino
Superior em Biologia, em nivel de graduacgao, estamos nos propondo a realizar uma pesquisa
em duas etapas. Na primeira estaremos realizando um estudo documental e sobre a literatura
produzida no campo da Educagdo em Ciéncias. Em seguida estaremos entrevistando
professores universitarios que atuam na licenciatura em biologia que se disponham a participar
desta pesquisa. Nesta fase, os professores voluntarios terdo entrevistas videogravadas (com
posterior transcrigdo das videogravacgoes). Este Termo de Consentimento diz respeito somente
a esta segunda fase. Os procedimentos utilizados ndo deverdo expor os voluntarios a nenhum
risco ou desconforto previsiveis e, como beneficios esperados para o voluntario e para o ensino
destas disciplinas, prevemos que os resultados deste estudo apontem para as eventuais
deficiéncias em procedimentos de ensino e possam indicar posturas alternativas para os
problemas encontrados. Em casos de dividas, os voluntarios poderdo telefonar para o
pesquisador responsavel, ligando para os niumeros supra-citados, preferencialmente em horario
comercial ou enviar mensagem eletrénica para o enderego marilisaufsc@agmail.com. A
participacdo dos professores & voluntaria e este consentimento podera ser retirado a qualquer
tempo, sem prejuizos a continuidade da pesquisa. As informagGes prestadas serdo de carater
confidencial e a sua privacidade sera garantida.

Eu, , RGn® declaro
ter sido informado e concordo em participar, como voluntario, do projeto de pesquisa acima
descrito.

(Local) . de de

Nome e assinatura do professor Nome e assinatura do responsavel por obter o
consentimento





