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Resumo

Esta dissertagdo se insere na area de pesquisa em formagdo inicial de professores,
investigando especificamente a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas — modalidade que habilita
para a atuacdo como professor(a) de ciéncias e biologia. O curriculo que investigamos é fruto
de uma reestruturagdo de 2004 que visava atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica. Esta legislagdo tem como uma de suas
pretensdes a superagdo do antigo modelo de organizacdo curricular conhecido como “3+17,
no qual a formacdo de professores figurava como complementacdo do bacharelado.
Entendemos que a formulagdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP) para os cursos de
licenciatura e bacharelado em Ciéncias Bioldgicas é, até entdo, orientada por um mesmo
documento que, como discutido nesta dissertagdo, enfatiza a formag¢do do bacharelado, em
detrimento da licenciatura. Observamos que este documento ndo colabora para a superagdo da
organizacdo curricular “3+1”. No ano de 2009 foram decretadas novas normas para os cursos
de bacharelado em Ciéncias Bioldgicas que aparentemente desfazem a equivaléncia entre este
e a licenciatura no mesmo curso. A forma como o professor entende a origem do
conhecimento e o modo como esta compreensdo influencia sua pratica caracteriza o conceito
de epistemologia do professor. Nossa critica a formacdo de professores se encerra na
necessidade do desenvolvimento de uma epistemologia adequada & identidade docente. E
sobre este contexto que a presente pesquisa se assenta, ao investigarmos os documentos
curriculares de um curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas de uma Universidade Publica
do interior do Estado de Sao Paulo, assumimos que existe uma relagdo entre curriculo e
epistemologia e, discutimos a influéncia que o curso de bacharelado ainda exerce sobre a
licenciatura. Nossa pretensdo ao procurar identificar a concepgdo de professor que subjaz o
PPP e os planos de ensino foi delinear a epistemologia do professor (licenciado) subjacente a

este curriculo.

Palavras-chave: curriculo, epistemologia do professor, formac¢do inicial de professores



Abstract

The present work is inserted in the research area of teacher initial formation, investigating,
specifically, the degree in Biological Sciences — modality that enables to work as science and
biology teacher. The curriculum that we investigate is the result of a restructuring in 2004
which aimed to meet the National Curriculum Guidelines for Teacher Formation in Basic
Education. This legislation has as one of its claims to overcome the old model of curriculum
organization known as "3+1", in which the formation of teachers was a complement of the
bachelor. The formulation of the Political Pedagogical Project (PPP) for licentiate and
bachelor of Biological Sciences so far is driven by the same document, as discussed in this
thesis, emphasizes the formation of bachelor, rather than licentiate degree. We note that this
document does not help to overcome the curriculum "3+1". In 2009 new rules were enacted
for the bachelor of biological sciences that apparently undo the equivalence between this and
the licentiate in the same course. The way of the teacher understands the origin of knowledge
and how this understanding influences their practice characterizes the concept of
epistemology of the teacher. Our criticism of teacher training ends the need to develop an
adequate epistemology of teacher identity. It is about this context that this research is based,
by looking at the curriculum documents of a licentiate program in Biological Sciences of a
public university in the state of Sao Paulo, we assume that there is a relationship between
curriculum and epistemology, and discuss the influence the bachelor program still has on the
licentiate. Our claim while seeking to identify the concept of professor that underlies the PPP
and the curriculum plan was to delineate the epistemology of the teacher (licentiate) behind

this curriculum.

Keywords: curriculum, teacher's epistemology, teacher initial formation
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INTRODUCAO

A ideia para este projeto nasceu da reflexdo sobre o meu processo de formacdo inicial em um
curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas de uma faculdade publica localizada no interior do
Estado de S@o Paulo. Esta experiéncia gerou uma série de inquietagdes e questionamentos,

processo este desencadeador da pesquisa aqui apresentada como dissertacdo de mestrado.

O curso de Ciéncias Biologicas da referida faculdade oferece além da licenciatura, também a
modalidade bacharelado. A escolha por uma das modalidades se da apds o ingresso no curso, no
inicio de seu segundo ano. Ha um ntcleo de disciplinas comuns as duas modalidades que sdo
cursadas por todos os graduandos em Ciéncias Bioldgicas e disciplinas especificas a cada uma
das modalidades que sdo cursadas separadamente, dividindo a turma de estudantes em dois
grupos distintos. Percebi de minha experiéncia neste curso uma acentuada influéncia da
modalidade bacharelado sobre a licenciatura em diversas disciplinas do nucleo comum de
conteido bioldgico (Anatomia, Bioquimica, Botanica, Ecologia, Fisiologia, Geologia,
Imunologia, Zoologia, entre outras). Além disso, percebia uma epistemologia subjacente aos
professores destas disciplinas que ndo valorizava como deveriam a licenciatura e buscava a
formacdo de bacharéis. Esta ¢ uma situagdo instigante para a formagdo de professores da
Educagdo Basica e um terreno fértil para muitos questionamentos. Tanto que foram tais reflexdes
e questionamentos que permitiram que eu me aproximasse € me aprofundasse um pouco mais no
tema formacao de professores de ciéncias e biologia, de modo a refletir sob um ponto de vista
interno e de forma ampla ao questionar: quem somos nos, os licenciados em Ciéncias Bioldgicas?
O que somos nds? Como aprendemos a ser professores? Pura reflexdo sobre identidade e
reconhecimento com o curso ¢ a carreira pretendida. Mas serd que a formagao que nos € oferecida
permite a identificacdo dos graduandos com a carreira para a qual ele se destina — dos
licenciandos em Ciéncias Biologicas com a profissdo de professor de ciéncias e/ou biologia para

a Educacdo Basica?

O fato é que a Universidade ndo pode deixar de contemplar integralmente aquele graduando que
opta pela formacdo em licenciatura. N@o apenas as disciplinas didatico-pedagogicas (como
Pratica de Ensino, Didatica, Psicologia da Educacdo) e as disciplinas de carater epistemoldgico e

de historia e filosofia das ciéncias, mas também as de conteudo bioldgico deveriam considerar
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que formam um professor. Diante da falta de tal consideragdo, problemas sdo gerados a partir da
a . . . , . 1 - ~
auséncia de reconhecimento dos saberes epistemologicos  inerentes a profissdo de professor e das

dificuldades encontradas no processo de profissionalizacdo e formacao da identidade do mesmo.

Tais caracteristicas ndo sdo exclusivas do curso de Ciéncias Biologicas, elas permeiam varios
cursos de Licenciatura na area de Ensino de Ciéncias. Esta é uma questdo que tem suas raizes na
antiga organizacdo dos cursos superiores para formacdo de professores conhecida como “3+1”.
Nesse modelo, o académico frequentava as disciplinas especificas nos trés primeiros anos de
curso, correspondendo a formacdo do bacharel e, apenas no quarto ano entrava em contato com
as disciplinas didatico-pedagogicas. (AMARAL, DELLA JUSTINA e FERRAZ, 2007). Este
modelo colaborou sobremaneira para a solidificacdo da ideia de um oficio facil e sem saberes
especificos, delegando as disciplinas didatico-pedagogicas e de formagdo epistemoldgica um
papel acessdrio, inferior e desconectado das disciplinas especificas e, principalmente, da

realidade escolar (TERRAZZAN et al, 2007).

Apesar das tentativas de superac¢do, o contexto da licenciatura contemporanea ainda sofre uma
influéncia ora disfar¢ada, ora explicita da caracteristica de complementacdo que a formacdo
“3+1” designava. Ndo sabemos qual € o professor que queremos ou que devemos formar. Mas
como superar estes obstaculos? Como preparar o professor para atuar nesta escola? Quem ¢ esse
professor? Quais sdo as concepg¢des que regem sua pratica pedagdgica? De acordo com Praia,
Cachapuz e Gil-Pérez (2002) e Becker (2008 e 2010) existem concepgdes epistemologicas
subjacentes ao curriculo que fundamentam e, por conseguinte guiam a pratica pedagogica dos
professores, bem como dos professores formadores que podem influenciar na formacdo de

futuros docentes.

E em fungio deste contexto que a presente pesquisa procurou identificar a concepgio de ensino e
de aprendizagem subjacente ao curriculo do ensino superior — curso de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas — na tentativa de obter elementos da epistemologia do professor que este curso
pretende formar. Neste sentido ¢ apresentada uma revisdo bibliografica acerca da formacgdo de

professores, legislacdo pertinente e da epistemologia do professor. Além disso, fez-se a discussdo

1 . , - ~ . ~ A e . ~ ~
Saberes epistemoldgicos sdo aqueles que permitem uma reflexdo sobre a ciéncia e suas articulagdes e a construgio
do conhecimento.



13

de algumas concepgdes de curriculo, com a finalidade de fundamentar nosso posicionamento e
levantar alguns elementos sobre a epistemologia do professor que a literatura ja apresenta. A
pesquisa busca a relacdo fundamental entre o curriculo e a epistemologia mencionada por Praia,

Cachapuz e Gil-Pérez (2002) e Becker (2008 ¢ 2010).

O objeto de investigacdo desta dissertagdo ¢ o curriculo da Licenciatura em Ciéncias Biologicas
da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), campus de Bauru sob um
aspecto muito especifico, a concepg¢do de professor que subjaz o Projeto Politico Pedagogico
(PPP) e os planos de ensino com suas respectivas ementas. Ao analisar especificamente estes
documentos curriculares, a pretensdo foi esbogar a epistemologia subjacente do professor

(licenciado) formado por este curso.

O texto da presente dissertacdo estd organizado em 6 capitulos.

O primeiro capitulo apresenta uma breve revisdo de literatura que destaca o papel da
representagdo social sobre a escolha pela carreira docente, bem como dos processos de

profissionalizagdo e identificagdo com a profissao.

O capitulo 2 discute a formacdo de professores propriamente dita, fazendo um breve resgate
historico a respeito da construgdo da legislagdo para formagdo de professores em seu ambito geral
e no aspecto especifico para professores de ciéncias e biologia, discute também as recentes
mudangas nos cursos de bacharelado em Ciéncias Bioldgicas e possiveis reflexos na licenciatura,
além de apresentar alguns estudos que se referem ao nosso objeto de pesquisa na tentativa de

tragar seu perfil.

O terceiro capitulo traz uma problematizacdo do curriculo de acordo com a literatura da éarea da
teorizagdo curricular. Este capitulo também traz a teoria do curriculo dividida em perspectivas e a
discussdo da influéncia no curriculo do contexto cultural e socio-econdmico na tentativa de

entendé-lo e transforma-lo.

O capitulo 4 apresenta o conceito de epistemologia para discutir a epistemologia do professor

subjacente ao curriculo da licenciatura em Ciéncias Biologicas relacionada a pratica docente.
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A fundamentacdo de nossa andlise ¢ descrita no capitulo 5 que trata dos procedimentos
metodoldgicos da pesquisa delineados a partir de duas fontes — a analise tedrica dos textos e os

estudos historicos de documentos.

A discussdo dos elementos destacados do PPP e dos planos de ensino do curso de licenciatura
com a literatura de referéncia se apresenta no capitulo 6, seguida da caracterizagdo

epistemoldgica que tais elementos implicam e que se encontram implicita ao curriculo.

As consideracdes finais acerca da pesquisa desenvolvida sdo apresentadas na parte final do texto.

Posteriormente seguem as referéncias e os anexos.
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1. REPRESENTACOES ACERCA DA PROFISSAO DOCENTE

Paises em desenvolvimento como o Brasil tem passado por algumas transformagdes da realidade
educacional que refletem na atuagdo do professor em sala de aula, bem como na formacéao destes.
Houve nesses paises um aumento consideravel da demanda populacional por vagas, seguida pela
busca também de melhor qualidade no processo de escolarizagdo, bem como um aumento da
heterogeneidade de seu publico; ha, também, o impacto de novas metodologias que traduzem
concepgdes diferentes de ensino e de conhecimento, além de politicas educacionais
desencontradas ou sobrepostas € um crescente aumento da burocratizagdo que contribui para a

ineficiéncia da instituicdo escolar (GATTI, 1996).

E sabido que, dada as condi¢des atuais da educagio, o exercicio da docéncia, em qualquer
disciplina, ndo tem sido uma profissdo de reconhecido prestigio social € econdomico, embora o
professor seja reconhecidamente um ator de essencial importancia para o desenvolvimento de
nossa sociedade. Contribui para esta realidade o fato da atuagdo de professor, especialmente na
rede publica de ensino ndo ser favorecida por diversos fatores: salas superlotadas, alto indice de
indisciplina escolar, baixa motiva¢do tanto de alunos como de professores, remuneracdo baixa
dos profissionais da educagdo, problemas na estrutura escolar e com politicas flexiveis para a

aprovagao, gestdo escolar deficiente, entre outros (VASCONCELOS e LIMA, 2010).

Os sistemas de ensino passaram por muitas mudangas ao longo de sua histéria e algumas
Representagdes Sociais (RS)” relativas ao universo escolar persistem até os dias de hoje e, de tdo
enraizadas que se encontram, sdo consideradas inerentes ao processo de ensinar (BARRETO,
2010). Para esta autora, uma dessas representagdes se refere a escola como templo do saber no
qual o professor desenvolve uma espécie de apostolado, heranga de um momento que a educagio
esteve ligada a uma aprendizagem vocacional religiosa. A ideia de vocag@o hé tempos permeia o
universo da representagdo docente e se relaciona com a ideia do professor como um apostolo do
saber. Nesse sentido a vocagdo se transforma em parte na “.. ‘missdo’ de transmitir a

racionalidade cientifica por meio da escola.” (BARRETO, 2010, p. 429, grifo nosso)

% As Representagdes Sociais se relacionam com as representagdes que o individuo tem de si mesmo, de sua inclusdo
no mercado de trabalho e de sua fung@o social. Convergem para sua elaboragdo e concretizagdo variados processos
historico-culturais que se configuram como sistemas de pensamento e que embasam as praticas sociais (DURAN,
2010).
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Alguns fatores podem influenciar a escolha pela carreira no magistério, entre eles o
reconhecimento econdmico e o prestigio social. Para Duran (2010), que investigou a influéncia
das RS sobre esta escolha, estas representacdes s3o historicamente construidas e estdo
diretamente interligadas a memoria e as diferencas socioecondmicas, culturais e éticas da
sociedade. O quadro educacional brasileiro somado ao conturbado panorama da formac¢do de
professores no pais, descrito pela autora como ““‘desprofissionalizacéo’ dos professores’ (grifo
da autora), contribuem para que os licenciandos declinem da carreira. A autora acredita que estes
acontecimentos fecham um circulo no qual se fundamenta a desvalorizacdo docente pelo
imagindrio social. Por outro lado sua pesquisa indica que este contexto ndo ¢ determinante na
op¢ao dos universitarios que escolheram a licenciatura, mas o sdo outros dois fatores, a saber: a
concepgdo vocacional para a docéncia e a crenga no papel da educagcdo como fator de
transformacdo social e no desenvolvimento do pais (DURAN, 2010). De acordo com os
resultados da autora, 76% dos sujeitos de sua pesquisa admitem atuar como professores tdo logo
se formarem. Mais detalhadamente, esse dado reflete as seguintes justificativas pela escolha da
carreira: a questdo do “dom” e da realizacdo de um sonho (35%), identificacdo de caracteristicas
pessoais com a docéncia (24%), a valorizagdo da area de conhecimento e do campo de trabalho
(11,8%) e, além da valorizagdo da area, a crenca de ser uma profissdo com boas oportunidades de

trabalho e em expansao (9,4%).

Em razdo de a pesquisa de Duran (2010) se referir as RS que influenciaram a escolha pela
carreira docente dos sujeitos acima citado, é importante indicar que 20% das familias destes
estudantes ndo apoiam sua escolha em funcdo de sua desvalorizacdo e da falta de
proporcionalidade entre o esfor¢o despendido e a remuneragdo financeira posterior e; 60% de
seus amigos enfatizam os salarios baixos, as condi¢cdes inadequadas de trabalho, o desinteresse e
a indisciplina dos estudantes da Educacdo Basica. A autora completa que estas RS evidenciam

um esteredtipo negativo do professor que ¢ comumente reforgado pela midia.

Na pesquisa de Vasconcelos e Lima (2010) com estudantes de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Federal de Pernambuco, esse universo vocacional — o “dom” para ser
professor — é a principal justificativa dos licenciandos pela escolha do curso. A ideia de vocagao
para ser professor pode significar a busca de um “conforto” que permita encarar as diversas

dificuldades encontradas no exercicio da docéncia; o professor “... pode também sentir-se
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condenado a tolerar a dura realidade da sala de aula, eximindo-se de sua responsabilidade para
superar os obstaculos.” (ROMERO, 1997, p.37).

Gauthier (2003) encara essa questdo do “dom” como sendo uma concepc¢do do senso comum a
respeito dos saberes que sdo necessarios ao oficio de professor. Sdo diversas caracteristicas como
ser culto, conhecer profundamente o contetido, possuir intuicdo agugada e ser talentoso ou
simplesmente possuir alguma experiéncia prévia com criangas ¢ adolescentes. Segundo o autor
esse senso comum colabora sobremaneira para a diminui¢do do Status social da profissdo e
desvaloriza o processo educacional como um todo. Partindo destes principios, a formagdo no
ensino superior nao seria necessaria; qualquer pessoa que possuisse essas qualidades estaria apta
ao exercicio da docéncia (GAUTHIER, 2003). Esse tipo de pensamento banaliza e nega o
reconhecimento do profissional professor, a partir do momento que nega a essa categoria um
conjunto de saberes especificos, desqualificando a formagdo superior e disciplinas de carater
pedagdgico, histérico e epistemoldgico, valorizando apenas as de conteudo especifico da area.
Segundo o autor, cria-se assim um obstaculo a formacdo da identidade docente, impedindo o
reconhecimento do docente como um profissional da educa¢do pela sociedade e, muitas vezes,

por ele mesmo.

Essa concepgdo de vocagdo como RS docente ¢ hegemodnica para Barreto (2010). A autora cita
estudos desenvolvidos com universitarios brasileiros, argentinos e portugueses de cursos de
educacgdo e outras licenciaturas no programa de pesquisa do Centro Internacional de Estudos em
Representacdo Social e Subjetividade — Educagdo (Ciers-Ed) da Fundagdo Carlos Chagas. De
acordo com a autora, essa RS de vocagdo tende a retardar os avancos dos estudos sobre os
saberes docentes que favoreceriam a profissionalidade® docente, minimizando a importancia das
pesquisas sobre esses saberes e sobre os conhecimentos referentes ao curriculo na escola basica.
Para Cunha (2003) tais pesquisas sobre a construg¢do e mobilizagdo dos saberes docentes, bem
como sua divulga¢do sdo fundamentais para a profissionalizagdo do ensino, pois esta envolve

além da dimensdo epistemoldgica dos saberes, também um carater politico com reflexo nos

3 Profissionalidade e profissionalizagdo sdo conceitos que se complementam. A profissionalidade compreende uma
gama de habilidades e conhecimentos especificos que embasam o exercicio de uma determinada profissdo. Sendo
assim, ndo ha profissionaliza¢cdo docente sem que haja uma profissionalidade bem constituida; além disso, a
profissionaliza¢do implica no desenvolvimento de um nivel cada vez maior de autonomia e deve passar pelo crivo do
reconhecimento social (GATTI, 2010).



18

processos formativos e na construcdo da identidade do professor. Contudo, Barreto (2010)
assinala que a persisténcia desta RS pode gerar uma recontextualizagdo dos atributos que
acompanham o ato de ensinar, ja que tal RS se relaciona com a afetividade, a intuigdo e a
criatividade. A autora ainda acredita que essa hegemonia da vocagdo como RS encontrada pelas

pesquisas € coerente com as condic¢des de trabalho dos professores nas escolas atuais.

\

Barreto (2010) indica ainda outra representagdo docente, na qual se refere a massificacdo do
ensino, deterioracdo das condigdes de trabalho docente, bem como de seu salario e de seu
prestigio; fendmenos que ocorreram ao longo da segunda metade do século XX e se refere ao

professor como trabalhador assalariado, o proletario da educagcdo (BARRETO, 2010).

Para Romero (1997), desde a década de 1970 que a profissdo de professor sofre esse processo de
proletarizagdo, momento também relacionado com o inicio da queda da qualidade do ensino. Para
a autora, esse processo distancia da escola os professores que tiveram formacdo de melhor
qualidade, em beneficio de outras areas que possuem maior prestigio e saldrio muito acima do

que recebe o professor.

Gatti e Barreto (2009) afirmam que historicamente em nosso pais, os professores sdo oriundos da
classe média. No entanto, ha uma tendéncia que altera este contexto; mais recentemente os
professores vém de camadas mais pobres, abaixo da classe média (GATTI e BARRETO, 2009).
As autoras indicam que 40% dos estudantes de diversas licenciaturas que fizeram o Exame
Nacional de Desempenho (ENADE) em 2005 possuiam renda familiar de zero a trés saldrios
minimos, viviam em condi¢des caracterizadas de pobreza e, em sua maioria representavam a

primeira geragdo na familia com acesso ao ensino superior.

Barreto (2010) argumenta que os estudantes advindos desse segmento social possuem um acesso
limitado a bens culturais e condi¢cdes mais sofriveis de educacdo no ensino superior. Tais
condigdes tendem a fazer desses professores mais despreparados, com uma formagao em cursos
presenciais ou a distancia precarios, acabam sendo destinados para escolas com mais problemas
estruturais e financeiros, normalmente escolas mais pobres e periféricas, escolas estas que
atendem alunos com mais caréncias e dificuldades. Tais circunstancias geram um circulo vicioso
perverso que precisa ser quebrado e que, além de tudo, colaboram na construcdo de obstaculos

aos processos de formagdo docente (BARRETO, 2010).
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Outra questdo que tem merecido destaque na area de formacdo de professores por parte de
diversos autores (TARDIF, 2007, GAUTHIER 2003, PIMENTA, 1999) s3o os saberes docentes.
Estudos acerca deste tema visam a constru¢do e desenvolvimento da identidade e
profissionalizacdo docente e estdo presentes no cendrio nacional desde o inicio dos anos de 1990
(CUNHA, 2003). Segundo este autor, os saberes docentes sdo importante foco de estudo por
fazer parte da gestdo do processo de ensino conduzido pelo professor na sala de aula, sendo
necessaria sua mobiliza¢do para a realizagdo dos objetivos anteriormente definidos para esse

mesmo processo.

Para Gauthier (2003) e Tardif (2007) existem saberes inerentes a essa categoria profissional e
estes estdo sendo embasados e legitimados, embora pouco a pouco, pelas mais recentes pesquisas
sobre o ensino. Tardif (2007) garante que as pesquisas na area tém sido guiadas por um postulado
central que diz que “os professores de profissdo possuem saberes especificos que sdo
mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas.” (TARDIF,
2007, p.228). Afirma ainda que s3o eles os principais mediadores da cultura e dos saberes

escolares.

Na mesma linha de raciocinio, Pimenta (1999) entende que os saberes docentes sdo
constantemente reconstruidos durante a experiéncia de ensinar de modo diretamente relacionado
ao contexto escolar ao qual se insere os professores. A autora considera ainda importante o
processo de troca de experiéncias entre os pares no ambiente escolar como fundamental para a
reflexdo sobre e na pratica. E dessa forma que os saberes advindos da formacdo inicial se
reformulam e se enriquecem com os advindos da experiéncia escolar cotidiana, complementados
pela interacdo com os saberes curriculares e com outros saberes cientificos oriundos da formacgao

continuada e do desenvolvimento do professor enquanto profissional (CUNHA, 2003).

Para Tardif (2007), no ambito da formagdo de professores ¢ comum uma visao reducionista de
ensino, a medida que se consideram os professores meros técnicos que transmitem
conhecimentos produzidos por outrem ou apenas agentes determinados por forcas sociolégicas. E
preciso romper com essa visdo e considerar a subjetividade e complexidade dos professores de
profissdo e, assim, admitir que eles também sdo produtores de conhecimento, produtores de

saberes especificos oriundos de sua pratica. Consequentemente, reconhecer que os professores
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em exercicio deveriam fazer parte do processo de formagdo de seus pares de maneira ativa,
contribuindo na transferéncia de parte da formacgao inicial para o meio escolar (TARDIF, 2007).
Para o autor esta ¢ uma possibilidade promissora para os processos de formacao inicial docente,
mesmo que ainda um pouco distante de nossa realidade, e afirma que o “[...] principal desafio
para a formacéo de professores, nos préximos anos, serda o de abrir um espaco maior para 0s

conhecimentos dos praticos dentro do préprio curriculo” (TARDIF, 2007, p. 241, grifo nosso).

Na conferéncia de encerramento do XI Congresso Estadual Paulista de Formagao de Professores
e I Congresso Nacional de Formacdo de Professores realizado nos dias 15, 16 e 17 de agosto de
2011 em Aguas de Lindéia — SP, o professor Anténio Sampaio da Névoa argumentou
corroborando esta ideia, de fazer a formacdo de professores “a partir de dentro” da propria
profissdo, ou seja, incluindo os professores em exercicio na formagdo de seus pares, em uma
realizag@o absoluta do conceito de simetria invertida expresso na Resolu¢do CNE/CP 1 de 2002.
Contudo, o professor Novoa argumenta que tal programa ndo pode permitir uma “‘menorizacao’

dos préprios professores, e da profissdo docente” em sua realizacao.

Considerando que a identidade € fruto de um processo dindmico de construgdo, que se embasa na
memoria social e individual, entender a identidade do professor significa entender as relagdes
sociais, politicas, culturais e histdricas que ele vive e que permitem que ele se constitua como tal

(GATTI, 1996).

A constru¢do desta identidade foi investigada por Romero (1997) que afirma que a escolha
profissional se d4 a partir da identificacdo das RS existentes a respeito de determinada profissao
e, ao verificar se suas caracteristicas pessoais sdo compativeis com o perfil profissional da
profissdo escolhida. A autora indica, além disso, que a profissio de professor sofre uma
desvalorizagdo por ser considerada uma profissdo tipicamente feminina, especialmente no ensino
fundamental. Segundo a autora, a feminizacdo da docéncia deve ser entendida dentro de um

contexto historico, sdécio-econdmico e cultural.

Barreto (2010) afirma que essa ¢ uma RS que remete ao periodo de origem dos sistemas escolares
e que persiste contemporaneamente — a professora primaria como polivalente e o professor
secundario como especialista — evidenciando a caracterizagdo social e historica do género nesta

separacdo. A autora complementa que a formag@o de professores para a escola primaria iniciou-
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se nas Escolas Normais no fim do século XIX, nas quais as mulheres se tornaram maioria
rapidamente, cumprindo importante papel em favor do inicio da escolarizagdo feminina no ensino
médio. Ser professora primaria era considerado compativel com a posi¢do que a mulher ocupava
na sociedade, sendo considerada uma profissdo que permitia a “prorrogacdo das funcbes
maternas”’, “naturalizando” a escolha da mulher pela educagao (BARRETO, 2010, p.431).

No caso da feminizagdo da profissdo, pode-se considerar que o exercicio da docéncia significou
um meio aceito para sair do ambiente privado do lar. Para as mulheres e em especial para as de
camadas desfavorecidas socio-economicamente €, além disso, um meio de sobrevivéncia e
ascensdo social. Gatti (1996) ressalta que a associa¢do da docéncia ao esteredtipo social da
fun¢do da mulher de cuidar dos filhos e da casa ndo se relaciona somente com o processo de

ensino e aprendizagem,

Associa-se também ao esteredtipo social da fungdo de mulher — cuidar. E
esse ¢ um aspecto interessante a ser aprofundado, pois cuidar ndo
significa necessariamente ensinar, avaliar, alavancar. Pode significar
apenas guardar ou, no limite um ‘ndo deixar morrer’ simbdlico. (GATTI,
1996, p.96)

Esse contexto se relaciona ao legado da sociedade patriarcal caracteristica desde os tempos

coloniais e que, exerce significativa influéncia na sociedade brasileira contemporanea.

Segundo Barreto (2010) a formagdo de professoras para o nivel médio no Brasil s6 se deu na
segunda metade do século XX, sendo que em algumas areas do conhecimento que compdem o
curriculo a presenca da mulher ainda hoje ¢ discreta. A formacdo de professores para este nivel
de ensino pode ser considerada um importante marco para a profissionalidade docente. De acordo
com a autora esse tipo de formacgdo inicia-se em nosso pais na década de 1930, a partir do
primeiro ciclo de industrializacdo, com a necessidade de professores para esse nivel de ensino
que havia se expandido. Tomando a formagdo de bacharéis como referéncia soma-se a seu
processo formativo mais um ano de estudos referentes a habilitagdo em licenciatura. Assim, a
habilitagdo didatico-pedagdgica ¢ conseguida em um ano complementar de estudos (AMARAL,
JUSTINA e FERRAZ, 2007; BARRETO, 2010).

A exigéncia do nivel superior para a formagao de professores em todas as instancias de ensino s

passou a vigorar de fato depois da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDB) n°
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9.394 de 20 de dezembro de 1996 (muito recentemente). Esta Lei foi responsavel por uma
mudanga brusca no lécus da formacdo de professores, tornando-se responsavel em grande parte
pela expansdo do ensino superior em nosso pais e, a0 mesmo tempo, inaugurando um novo
patamar de desafios para a propria formagdo que ajudava a expandir (BARRETO, 2010). Para a
autora, porém, ndo se observou na escola bésica contemporanea uma correspondéncia direta —
como era esperado — entre o aumento da exigéncia do nivel de escolarizagdo do docente e a

melhoria do ensino.

Entretanto, antes de discutirmos a legislagao especifica para a formagdo de professores em nosso
pais, cabe destacar o percurso que permitiu que tal legislagdo se constituisse como tal. A proxima

se¢do nos ajudard a compreender este caminho.
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2. FORMACAO DE PROFESSORES
2.1. Breve historico da legislacio para formacao de professores

As escolas normais foram criadas no fim do século XIX e representavam as institui¢des de nivel
secundario que se responsabilizariam pela formacdo de professores e, consequentemente, pelo
inicio da escolarizagdo infantil. Nesse momento, porém, tal escolarizagdo era privilégio de

pequena parte da populacdo no Brasil (GATTI e BARRETO, 2009).

Gatti (2010) afirma que somente em meados do século XX as Escolas Normais passaram a
corresponder ao nivel médio de ensino e continuaram responsaveis pela formacao de professores
alfabetizadores. Foi com a promulga¢do da LDB n°® 9.394 de 1996, que exigia que a formagdo de
professores fosse integralmente realizada via ensino superior e estabelecia um prazo de dez anos
para que todos os professores em exercicio e instituigdes se adequassem a tal Lei, que ocorreu

uma mudanca nas exigéncias de formagao para a atuagdo no Ensino Fundamental.

Muito antes dessa Lei, a docéncia no antigo gindsio — correspondente hoje aos anos finais do
ensino fundamental e ensino médio — era exercida por profissionais liberais ou autodidatas. E
com a expansdo da industrializagdo, no inicio do século XX que a formagdo de professores com
formacdo especifica passa a ser uma preocupagdo, pois “... a necessidade de maior escolarizacdo
comega a se colocar entre os trabalhadores e inicia-se uma peguena expansao no sistema de
ensino. Para atender a expansdo, mais professores passam a ser demandados.” (GATTI e

BARRETO, 2009, p.37).

De acordo com Borges (2010) o inicio das pesquisas na area de formagao de professores remete a
década de 1930, a partir da Lei 1.190 de 4 de abril de 1939, responsavel pela regulariza¢do da
formacdo de bacharéis e licenciados. Foi neste momento que se instituiu em alguns cursos de
formag@o de bacharéis uma formacgdo pedagogica complementar de um ano — o curso de didatica
— para a habilitagdo em licenciatura, formagdo também conhecida como “3+1” (GATTI, 2010).
Esta autora indica que tal alteragdo se reflete no curso para formagdo de especialistas em
educacdo (o curso de Pedagogia) regulamentado em 1939, que permitia a formagdo de

professores para as Escolas Normais.
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A formacdo de professores para as séries que correspondem hoje ao ensino fundamental I, bem
como para as licenciaturas, passa a ter um curriculo regulamentado por lei com a LDB de 1961.
Contudo, mantém a “... estrutura dicotdmica de formacéo, ja instituida no decreto de 1939, entre

as disciplinas especificas e pedagogicas|[...]” (BORGES, 2010, p.12)”.

Outra relevante alteracdo curricular ocorre no ano de 1972 por meio do Parecer do Conselho
Federal de Educag¢do n°® 349/72, em topico referente ao curriculo minimo; estabeleceu-se a

disciplina Pratica de Ensino a ser desenvolvida sob a forma de Estagio Supervisionado.

Nessa mesma década houve uma significativa reforma da educagao bésica no pais. Em fun¢do da
Lei 5.692 de 1971, o ensino profissionalizante ganha for¢a no cenario educacional no intuito de
diminuir a demanda pelo ensino superior, além de qualificar m3o de obra. Uma conseqiiéncia
dessa reforma € a divis@o das licenciaturas em plenas e curtas (BORGES, 2010). A autora explica
que a categoria de professores foi divida em trés segmentos — professores de séries iniciais
formados em 2° grau, professores do gindsio (correspondente hoje ao ensino fundamental II)
formados em licenciaturas curtas e professores de ensino de 1° e 2° graus (correspondente hoje ao
ensino fundamental II e ensino médio) com licenciatura plena. Esta ¢ a Lei responsavel pela
extingdo das Escolas Normais, a partir daqui a formagao de professores para a alfabetizagio passa
a ser realizado pelo curso em nivel de 2° grau, habilitacdo Magistério, entre outras habilitagdes

De acordo com Gatti e Barreto (2009)

[...] a formagdo do professor de 1* a 4* séries terminou sendo feita por um
curriculo disperso, tendo ficado sua parte de formagao especifica, de fato, muito
reduzida em razdo da nova estrutura curricular desse nivel de ensino. (GATTI e
BARRETO, 2009, p.39)
De acordo com as autoras foram identificados problemas na formagdo de professores na
habilitagdo em Magistério e, em funcdo disso, o0 Governo Federal em 1982 implantou em alguns

estados os CEFAMS® (Centros Especificos de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério),

* O Prof. Dr. Marcelo Carbone Carneiro (orientador da presente dissertagdo), atuou no CEFAM de Aragatuba — SP e
relatou que a experiéncia do CEFAM representava, naquele momento, um avango na formacdo dos professores.
Segundo ele, criou-se um ambiente de investigacdo, estudo, cooperagdo e ensino que ele nunca mais vivenciou (nem
mesmo na universidade — Graduagdo e Pos-Graduacdo). Os alunos recebiam bolsa de estudos e ficavam o dia todo na
escola. Os professores tinham horarios, biblioteca e espaco para o didlogo e troca de idéias e debates. “Foi realmente
uma experiéncia muito boa, dindmica e de formagao para todos.”



25

formacdo em nivel médio que visava a melhoria da formacgdo para o inicio da escolarizagdo. Os
CEFAMS foram extintos anos depois, quando a formagao para professores em todos os niveis de
ensino passa a ser desenvolvida exclusivamente via ensino superior, de acordo com a LDB

9.394/96 (GATTI e BARRETO, 2009).

Ainda na década de 1980, mais especificamente no ano de 1986, com o Parecer n°. 161 do
Conselho Federal de Educagdo, o curso de Pedagogia passa a oferecer formagao para professores
de 1* a 4" séries do ensino fundamental. Tal Resolug@o foi assimilada em especial pelos cursos
das faculdades particulares, enquanto que ... das instituicBes publicas manteve sua vocacao de
formar bacharé's, nos moldes da origem desses cursos” (GATTI, 2010, p. 1357). Gatti e Barreto
(2009) chamam a aten¢do para “a natureza sempre controversa” do curso que ja havia sido
reestruturado outras vezes, dentre as quais as autoras citam a Lei n° 5.540/1968 que formaliza a

Reforma Universitaria e afirmam:

Com essas prescrigdes normatiza-se a formagdo do pedagogo com énfase na
formagdo do especialista, correspondendo ao modelo educacional tecnicista
hegemdnico no periodo, e mantém-se ai a formagao do professor para as Escolas
Normais em nivel de segundo grau. Mediante recursos impetrados foi sendo
facultado a formados em Pedagogia dar aulas para os primeiros anos do ensino
de 1° grau, sem que a formag@o para tanto fosse contemplada nesses cursos.”
(GATTI e BARRETO, 2009, p. 41)
Entre os anos de 1960 até meados da década de 1980 diversas resolugdes do entdo Conselho
Federal de Educagdo legislavam a respeito das licenciaturas em geral. Neste momento foi
estipulado o curriculo minimo a ser cumprido por esses cursos, sistema que acabou por
privilegiar a formag@o no esquema “3+1” — favorecendo a formagdo especifica e mantendo a
formacao didatico-pedagodgica ao final do curso, fato que dividia o futuro professor entre o perfil

profissional docente e o perfil profissional de especialista (GATTI e BARRETO 2009).

As autoras dizem também que muitas eram as criticas a esse modelo de formagao de professores
que advertiam o quanto era imprescindivel estudar mais detalhadamente, entre outros tdpicos, 0s
modos de articular e relacionar de maneira mais adequada a formagao das disciplinas especificas,

gerais e didaticas, sem desconsiderar os niveis de ensino; como organizar a instituicdo para que

Com a mudanga das leis e das condi¢des politicas e sociais o projeto foi extinto. O professor lamenta e diz, ainda,
que “certamente tinhamos problemas, mas o avango e o ambiente de cooperacdo e aprendizagem eram
impressionantes.”
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esta possa sustentar tais articulagdes e relagdes e; de que forma a formagdo continuada poderia

subsidiar um novo conceito de profissionalizagdo docente (GATTI e BARRETO 2009).

Entretanto, a formacdo do tipo “3+1” instaura-se de forma tdo enraizada na constituicdo de
nossos cursos de formagdo docente que sua superacdo institui forte obstdculo para posteriores

reformulagdes dessa formagdo, como ressaltam Gatti e Barreto (2009, p.38):

Qualquer inovagdo na estrutura de instituicdes e cursos formadores de
professores esbarra nessa representagdo tradicional, e nos interesses instituidos,
o que dificulta repensar essa formag¢io de modo mais integrado e em novas
bases, bem como a implementacdo de fato de um formato novo que poderia
propiciar saltos qualitativos nessas formacdes, com reflexos nas escolas, como
ocorreu em varios paises nos ultimos anos, por exemplo, em Cuba, na Coreia e
na Irlanda.

E este contexto que justifica a tese da presente dissertagio, a desqualificacdo da habilitagio em
licenciatura. Esta estruturagdo tradicional apresenta o que parece ser um paradoxo, na construgao
dos cursos de formagao de professores, a propria formagao de professores foi relegada a um papel

acessorio, ou seja, a habilitacdo em licenciatura configura como complemento em um curso para

formacio de bacharéis, complementacido esta muitas vezes ndo desejada pelos graduandos.

Borges (2010) afirma que muitas discussdes foram travadas a respeito da reforma do ensino
durante as décadas de 1980 e 1990, culminando no ano de 1996 com a implantag¢do da nova LDB
n°® 9.394. Esta nova Lei permitia enxergar a formagao profissional para professores sob um novo
panorama, mesmo que, como afirma a autora, sem atender a todos os anseios dos académicos

envolvidos com a area.

Na mesma ocasido, houve também a reformulagdo do Estagio Supervisionado para que abordasse
mais aspectos da formag@o docente, iniciando-se a partir da segunda metade do curso e ndo mais
apenas no ultimo ano (BORGES, 2010), podendo ser visto como mais uma iniciativa para

superagdo da formagdo estanque do esquema “3+1”.

As alteragdes que deveriam ser implementadas pelas institui¢des para atender a nova LDB tinham

um prazo de dez anos para serem efetivadas. Segundo Gatti e Barreto (2009)

Assim, a estrutura curricular dos cursos de formagdo de professores ficou ainda
com a marca da legislagdo anterior por um periodo relativamente longo,
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iniciando-se as primeiras adaptagdes de curriculo a partir de 2002, quando as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores sio
promulgadas, e nos anos subsequentes, quando diretrizes curriculares para cada
curso de licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educagdo. (GATTI e BARRETO, p.42)

As autoras completam ainda que tais diretrizes foram redigidas com o propdsito de orientar os
cursos para desenvolver nos futuros professores competéncias pessoais, sociais e profissionais,
constituindo-se em referéncia para a elaboragdo das diretrizes especificas para cada curso nas
Instituicdes de Ensino Superior (IES). Na proxima se¢do pretendemos discutir com mais detalhes
esse documento. No entanto, Gatti e Barreto, (2009, p.48) denunciam que ndo sdo todos os cursos
que contemplam as orientagdes das Diretrizes do Conselho Nacional de Educagéo, ... embora em

seu projeto pedagdgico adotem essas referéncias, ndo as concretizam em seus curriculos”.

Ao observar esse breve recorte histdrico a respeito da construg@o das politicas para formagdo de
professores ¢ inegavel considerar que muitos avancos foram alcangados para esse segmento. Em
especial, cabe ressaltar a tomada de consciéncia da importidncia e as iniciativas em prol da

superacao da formacgao “3+1”.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagio
Bésica existem alguns principios e procedimentos que devem orientar as IES que oferecem
formacao para tal nivel de ensino, por essa razdo o proximo topico apresenta uma discussdo desta
Diretriz na tentativa de promover maior compreensdo sobre seus aspectos e de explicitar a

concepcao de ensino que esta carrega.

2.2. A legislacio para formacio de professores comentada

Na atualidade a Formagdo de Professores para a Educacdo Bésica (EB) — nos niveis infantil,
fundamental e médio — ¢ feita por IES, em cursos de graduagdo plena na modalidade licenciatura
e ¢ regida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacao
Basica (DCN) instituida pela Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de Fevereiro de 2002. Neste
documento definem-se um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na constitui¢do organizacional e curricular das IES que oferecem formacdo docente

para essas modalidades de ensino. Tais diretrizes normatizam os cursos, mas lhes oferecem,



28

entretanto, elevado grau de flexibilidade para que se constituam de acordo com as caracteristicas

regionais e da vocacdo da institui¢do que abrigara estes cursos de licenciatura plena.

Trata-se de uma concepgdo de educag@o baseada nas competéncias, consonante com as politicas
neoliberais tomadas pelo governo, entre outras esferas publicas, na educacional. Essa ‘nova’
concepcdo se diferencia do pensamento educacional tradicional — embora se integrando a
estrutura de seu sistema formal — ao adotar a flexibilidade das competéncias como parametros a
mecanicidade de nivel ou quantidade de conhecimento acumulado da visdo tradicional
(CARVALHO, 2010). Segundo esse autor, a ado¢do de uma politica baseada na pedagogia das
competéncias estad diretamente relacionada a organizagdo econdmica de livre mercado e seu
contexto de crise do capital e instabilidade, que exige da forga de trabalho mais do que saber o

conteudo, Carvalho (2010) afirma,

Com o mercado de trabalho instavel e com menos espaco para forca de trabalho
qualificada, ndo basta aos individuos terem conhecimentos aprofundados sobre
determinadas atividades, € preciso que eles tenham um “algo mais”. Esse [algo
mais] nfo ¢ originado da atividade especifica que o individuo realizara, mas é
determinado por um conjunto de competéncias destacadas pelo empresariado,
que sdo necessarias ao processo produtivo flexivel. (CARVALHO, 2010, p.39-
40, grifo do autor)

A concepgdo baseada nas competéncias se alinha mais ao quadro econdmico citado em fungdo de

sua relativa independéncia do saber escolar, maior capacidade de mobilizar conhecimentos na

execugdo de tarefas e permitir maior mobilidade entre as fungdes (CARVALHO, 2010).

As DCN indicam que a formacdo de professores nas instituicdes deve se orientar pelo principio

da agdo-reflexdo-acdo, como o artigo 5° apresenta:

Paragrafo unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio
metodologico geral, que pode ser traduzido pela agdo-reflexdo-agdo e que aponta
a resolugdo de situagdes-problema como uma das estratégias didaticas
privilegiadas. (BRASIL, 2002, p.3)
A ideia de reflexdo tal como no artigo 5° das DCN remonta ao conceito de reflexdo difundido
principalmente por Donald Schon a partir da década de 1980 e se aproxima da concepgdo que

subjaz a pedagogia das competéncias. Schon, segundo Duarte (2003, p.602), constroéi uma critica

a racionalidade técnica em fun¢do de adotar “uma pedagogia que desvaloriza 0 conhecimento
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escolar e uma epistemologia que desvaloriza o conhecimento teorico/cientifico/académico.”
Sendo assim, para Duarte (2003), ao desvalorizar conhecimentos académicos, cientificos e
teodricos — pilar central da racionalidade técnica — Schon ndo se alinharia de forma alguma com tal
teorizagdo. Ainda para o mesmo autor, a propagac¢do da teorizagdo de Schon, bem como de outros
autores considerados como referéncia para os estudos na area de formagao de professores, sofre
forte influéncia de uma epistemologia pdés-moderna e do pragmatismo neoliberal (DUARTE,

2003).

Mizukami (2002) argumenta, no entanto, que a postura reflexiva se coloca como um modelo de
formag@o continua ao longo da carreira docente (MIZUKAMI, 2002). Segundo Schon (2000) o

conceito de reflexdo engloba alguns aspectos centrais:

i. Conhecer-na-agdo — compreende um processo dindmico e espontdneo que representa o

conhecimento adquirido por meio da agdo inteligente, € o ato de saber fazer.

De fato, ¢ esse ajuste e essa expectativa seqiiéncias, essas continuas detecc¢do e
corre¢do de erro que nos levam, em primeiro lugar, a chamar a atividade de
“inteligente”. Conhecer sugere a qualidade dindmica de conhecer-na-acdo, a
qual, quando descrevemos, convertemos em conhecimento-na-acdo (SCHON,
2000, p. 32, grifo do autor).
ii. Reflex@o-na-acdo — retrata o processo de reflexdo que ocorre durante a agdo propriamente dita
e que pode interferir ou alterar essa mesma agdo ao longo de seu desenvolvimento. Schon
(2000, p.34) afirma que a distingdo do conceito de reflexdo-na-agdo se encontra na

significa¢do imediata que este da para a acdo. Segundo o autor,

[...], podemos refletir no meio da agfo, sem interrompé-la. Em um “presente da
acd0”, um periodo de tempo varidvel com o contexto, durante o qual ainda se
pode interferir na situagdo em desenvolvimento, nosso pensar serve para dar
nova forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos. (Schon, 2000
p.32, grifo do autor)

iii. Reflex@o sobre a a¢@o e sobre a reflexdo-na-acdo — o ato de refletir sobre a reflexdo-na-agio
desenvolvida anteriormente tem a potencialidade de influenciar uma acdo futura. Este terceiro

aspecto esta intimamente relacionado com a aquisi¢do do talento artistico’. Pérez Gomez,

> “Nio se diz que profissionais bastante destacados tém mais conhecimento profissional do que outros, mas mais
‘perspicécia’, ‘talento’, ‘intui¢do’ ou ‘talento artistico’. / Infelizmente, tais expressdes ndo servem para abrir a
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(1997) argumenta que esta ¢ uma analise distanciada da acdo, e afirma: “A reflexdo sobre a
accao supde um conhecimento de terceira ordem, que analisa 0 “ conhecimento-na-ac¢cao” ea
“ reflexdo-na-accdio” em relagdio com a situagdio problemética e o seu contexto.” (PEREZ
GOMES, p.105, grifo do autor)

Assim como o conhecer-na-agdo, a reflexdo-na-acdo ¢ um processo que
podemos desenvolver sem que precisemos dizer o que estamos fazendo. [...] E
claro que, sermos capazes de refletir-na-acéo ¢ diferente de sermos capazes de
refletir sobre nossa reflexdo-na-a¢éo, de modo a produzir uma boa descrigéo ver-
bal dela. (SCHON, 2000, p. 35)
No conceito de reflexdo de Schon (2000) se encontra embutida uma critica a racionalidade
técnica — da solug@o de problemas instrumentais por meio da aplicag@o da teoria e de técnicas que
resultam do conhecimento cientifico sistematizado — e seu objetivismo frente a relagdo entre o
profissional e a realidade dos fatos. O alicerce desta critica se fundamenta na existéncia do que o
autor chama de “zonas de préatica indeterminada que esta além dos canones daquele
conhecimento [cientifico sistematizado]” (SCHON, 2000, p.15). Estas zonas de pratica
indeterminada representam situagdes unicas e complexas que despertam inseguranga e conflito de
valores por parte do profissional que a enfrenta. Elas ndo sdo resolvidas através de solugdes

estritamente técnicas e ndo possibilitam sua resolu¢do adequada dentro dos padrdes da

racionalidade técnica (SCHON, 2000).

Na visdo construcionista, nossas visdes, apreciagdes e crengas estdo enraizadas
em mundos construidos por ndés mesmos, que viemos a aceitar como realidade.
[...] quando os profissionais respondem a zonas indeterminadas da pratica,
sustentando uma conversac¢do reflexiva com os materiais de suas situagdes, eles
refazem parte de seu mundo pratico e revelam, assim, os processos normalmente
tacitos de construgdo de uma visdo de mundo em que baseiam toda sua pratica.
(SCHON, 2000, p. 39, grifo do autor)

De volta as DCN, alguns de seus trechos merecem ser destacados antes de discutirmos os
desdobramentos decorrentes da Resolu¢do CNE/CES n°4, de 6 de abril de 2009 (Anexo A) — pois

serdo uteis para entender o contexto em que ocorre (ou deveria ocorrer) a formacdo de

investigacdo, mas para sela-la.” (SCHON, 2000, p. 35). De acordo com o autor, tais conceitos representam uma
epistemologia da pratica pouco estudada e por esta razdo nos distanciam de desempenhos de destaque, os que mais
devemos entender.



31

professores no momento e permitir que se reflita sobre como se estabelecerd a formagdo de

, N D , 5 6
professores na area de Ciéncias Biologicas apos a resolugdo’.

O artigo 3° destaca no inciso II a necessaria interagdo e coeréncia entre a teoria oferecida ao
licenciando e a pratica esperada de um professor, devendo considerar a simetria invertida como
importante para a formagdo, fazendo com que parte desse processo ocorra no futuro ambiente de

trabalho docente e no inciso III ressalta a importancia da pesquisa com foco no processo de

ensino e no processo de aprendizagem para o preparo profissional especifico. A redacdo do

trecho grifado permite mais de uma interpretagdo, ela ndo ¢ decisiva. Por exemplo, podemos
entender que a pesquisa a qual se refere trata-se do desenvolvimento de iniciagdo cientifica e/ou
trabalho de conclusdo de curso voltados para a area de ensino visando a formagdo de professores
e a pesquisa em educacdo. Entretanto, outra interpretagdo possivel da margem para que o
licenciando ndo desenvolva pesquisa alguma em educag¢do durante seu processo de formagao,
voltando todas as suas atividades de pesquisa em areas do conhecimento bioldgico especifico,

caracteristica do bacharel.

O artigo 7° das DCN inciso I indica a obrigatoriedade que a formagdo do professor deva ser
realizada ““... em curso de licenciatura plena, numa estrutura com identidade proépria” (BRASIL,
2002, p.4). Na sequéncia, no inciso II, a legislagdo permite a instalacdo desses cursos de
licenciatura plena em “... estreita articulagdo com institutos, departamentos e cursos de areas
especificas” (BRASIL, 2002, p.4). Aqui observamos uma caracteristica marcante de muitos
cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, bem como de outras areas. Este trecho da
legislagdo indica que um mesmo curso pode se estruturar de tal forma a titular ambas as
modalidades — licenciatura e bacharelado — em um mesmo processo formativo; isso significa que
uma institui¢do que ja possui um bacharelado pode oferecer a licenciatura (sendo o contrario
também verdadeiro), sem precisar necessariamente estruturar uma faculdade especifica; ¢
permitido aproveitar o que tem no campus de recursos fisicos € humanos. Por exemplo, a UNESP
mantém 0ito cursos de Ciéncias Biolégicas em seus campi espalhados no interior do Estado de

Sdo Paulo, dos quais sete ja oferecem para o vestibular 2012 ambas as modalidades (Assis,

% A Resolugio CNE/CES n°4, de 6 de abril de 2009 dispde sobre a alteragdo da carga horaria minima de nove cursos
de bacharelados ligados a area de satude, entre eles o bacharelado em Ciéncias Bioldgicas e que motivou a
manifestagdo do Conselho Federal de Biologia (CFBio).
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Bauru, Botucatu, Ilha Solteira, Jaboticabal, Rio Claro e Sdo José do Rio Preto). Apenas o campus

de Sao Vicente ainda oferece apenas a modalidade bacharelado (UNESP, 2011).

Como veremos adiante, a obrigatoriedade da licenciatura plena possuir estruturacdo com
identidade propria, mesmo que instalada em articulagdo com a modalidade bacharelado nao € tdo
simples de ser cumprida como da a entender as DCN. A articulagdo entre as modalidades
algumas vezes ¢ praticada de modo que a licenciatura se constitui como formagdo “acessdria” de
um curso de bacharelado, ou seja, a licenciatura seria um “bacharel licenciado™. E na verdade um
desafio definir identidades proprias a duas modalidades que na pratica se confundem na
convivéncia simultdnea. A questdo aqui € que ambas as modalidades possuem objetivos
diferentes e no processo de formagao inicial dialogam pouco, pois hé falta de interrelag@o entre as
diversas disciplinas de formagdo especifica para a licenciatura, para o bacharelado e as de
conteudo cientifico cultural comum, o que resulta no dominio de uma modalidade sobre a outra e
submete os graduandos a uma formag@o estanque e dicotomica. A identificagdo de um perfil
profissional a partir deste curso fica prejudicada e o licenciando tem dificuldade para se definir

entre o profissional bidlogo (bacharel) e o professor de ciéncias e biologia (licenciado).

Nesta discussdo cabe refletir sobre uma possivel separagdo entre as duas modalidades, elevando-
as ao status de cursos especificos. Pensando no contexto dos professores em nosso pais, da
auséncia desses profissionais ja sentida na sala de aula, sera que haveria publico suficiente para
manter cursos especificos para formagdo de professores de ciéncias e biologia? Quais as medidas
que poderiam ser tomadas por parte do poder publico para valorizar a carreira docente e
incentivar o ingresso dos jovens? Outro importante aspecto que € vital neste contexto ¢ se haveria
uma banaliza¢do do contetido cientifico biolégico em um curso voltado apenas para a formagao
de professores? Nao sdo as respostas que temos, sdo os questionamentos que provocam a
discussdo e a reflexdo. A questdo que nos propomos a discutir aqui, sobre a dualidade dos cursos
de formacdo de professores que ndo permite a licenciatura constituir uma identidade propria, um
perfil claro para o futuro professor, indica a complexidade de tal tarefa, indica que somente a¢des
conjuntas, coordenadas por diversos setores do poder publico e social podem ter uma chance de
ocasionar transformagdes reais. A¢des isoladas ou pontuais ndo conseguem superar o peso que as

construgdes histdricas conferem aos processos educacionais e culturais de uma sociedade.
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Retomando as DCN, relativamente a carga horaria, o paragrafo unico do artigo 11 fixa a carga
horaria referente a formagao pedagogica do licenciado para os anos finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio. Esta formacdo ndo pode ser inferior a quinta parte da carga horaria total do
curso. Tal artigo ndo deixa de ser uma conquista ao assegurar que a dimensdo pedagdgica’ nio
sera desconsiderada — o que caso ocorresse poderia aligeirar a formacdo nos fundamentos
educacionais. Isso significa que todo curso de licenciatura tera pelo menos um quinto de sua
carga horaria voltada para a formagdo especifica do professor. O fato de termos uma fragdo
especificamente voltada para a formagdo de professores definida pelas DCN dentro do curriculo
do curso ndo significa que a fracdo restante, ou seja, quatro quintos da estrutura curricular possam
se eximir de atuar em prol da formagdo docente. As disciplinas de conteudos basicos e
especificos (como botanica, genética, ecologia, imunologia, anatomia e as demais) devem
também assumir sua existéncia/constituicdo dentro de um curso de licenciatura contemplando em

seus conteudos tal formacao.

Ha ainda em algumas IES determinado preconceito com a area pedagogica, sobretudo em cursos
com as duas modalidades — bacharel e licenciatura — em estreita articulagdo. Quase sempre ha
uma contraposicao entre as areas ditas aplicadas e a area pedagdgica, de modo que a regulagdo da
lei ndo consegue evitar a polarizagdo e a disputa por recursos humanos e financeiros, questao esta
que ilustra o quao complexo ¢ manter duas modalidades formativas em um mesmo curso e ainda
assim definir identidades proprias a cada uma (questio discutida com mais propriedade no tépico

1. 2).

Em relagdo a Carga Hordria Minima (CHM), o artigo 12 define que o Conselho Pleno se
responsabilize por tal deliberagdo. Fica explicitado no paragrafo 1° que as atividades ligadas as
praticas como componente curricular ndo deverdo acontecer de forma desarticulada do restante
do curso, no paragrafo 2° que estas devem ocorrer desde o inicio do curso e no paragrafo 3° que
as atividades praticas ndo deverdo ser restritas a dimensao pedagdgica, mas que todo componente
curricular deve ter sua dimensdo pratica, entretanto ndo especifica como devem ser feitas ou

como serd ou se terd algum tipo de avaliacdo em relagdo ao cumprimento destes topicos.

7 Embora na legislagdo ndo seja citado o aspecto da formagio epistemolégica e em histéria e filosofia da ciéncia,
entendemos que esse aspecto ¢ tdo importante quanto as questdes pedagdgicas para a formacdo do professor e
entendemos que elas estdo enquadradas na dimenséo pedagdgica citada no referido artigo.
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A Resolugao CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, institui carga horaria minima de 2.800 horas
para integralizagdo do curso, das quais: 400 horas devem ser dedicadas a pratica como
componente curricular ao longo do curso, mais 400 horas de estagio curricular supervisionado
com inicio na segunda metade do curso; 1.800 horas de disciplinas de conteudo cientifico—
cultural e 200 horas de atividades académico-cientifico-culturais complementares. Um curso de
licenciatura plena deve cumprir essa carga horaria com um prazo minimo de trés anos para sua
conclusdo, isso obedecendo aos 200 dias letivos dispostos na Lei de Diretrizes ¢ Bases da

Educagio Nacional.

Ha, entretanto, o Parecer CNE/CP n°9 de 2007 aguardando homologagdo. Este parecer pretende
revisar a norma de carga horaria minima exigida para o funcionamento de cursos de licenciatura.
Ele objetiva a revogacdo da Resolugdo 2/2002 (acima discutida) da seguinte forma: manter CHM
para as licenciaturas plenas em no minimo 2.800 horas de trabalho letivo efetivo, em
concordancia com as DCN, entretanto, alterar a quantidade de horas do estagio supervisionado de
400 para 300 horas, sem especificar uma quantidade de horas minima para pratica como
componente curricular (antes 400 horas) e para as atividades académico-cientifico-culturais
(antes 200 horas), ficando com uma redag¢do que engloba e generaliza essas atividades em ...

pelo menos 2.500 horas dedicadas as demais atividades formativas.” (BRASIL, 2007, p.3).

Relativamente ao estagio curricular supervisionado, o artigo 13 paragrafo 3° afirma que este deve
ocorrer em escola de Educac@o Basica considerando o nivel de ensino para o qual se destina a
formacdo, em consonédncia com o artigo 3° inciso II alinea “a” anteriormente citado que dispde
sobre a simetria invertida na formagao e que devera ser desenvolvido a partir da segunda metade
do curso, sendo avaliado em conjunto pela instituicdo formadora e pela escola de Educagdo
Basica. Contudo, sabemos que as condigdes que o estagio curricular acontece nem sempre sao tao

desejaveis assim e varios sdo os problemas a este respeito.

Bastos (2009) argumenta que ¢ comum os licenciandos encontrarem dificuldades para
desenvolver a “dimensdo pratica” (BASTOS, 2009, p.59) da formagdo de professores, vinculada
aos estagios supervisionados. O autor problematiza a auséncia de organizagdo por parte das
instancias responsaveis — como secretarias e diretorias de ensino e de esferas publicas superiores

— no sentido de garantir condi¢des apropriadas aos licenciandos no desenvolvimento dos estagios
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por meio de convénios, incentivos € projetos que permitam ao professor da escola basica — que
recebe o licenciando — participar da formagdo de seus pares. Como verificou Gatti et al. (2010),
p.106 “.. ndo h& especificacdo clara sobre como sdo realizados, supervisionados e
acompanhados 0s estagios.” Outro fator relevante na realizagdo dos mesmos é o aumento cada
vez maior da oferta de vagas pelas licenciaturas noturnas, nas quais os problemas se agravam,
pois a disponibilidade de horarios dos estudantes para realizar o estagio ¢ ainda menor (GATTI,

2009).

Bejarano e Carvalho (2003) afirmam que sd3o muitos os conflitos que os “professores novatos”
enfrentam no inicio da sua atuagdo como docente. Os autores se apdiam na classificagdo de
Beach e Pearson (1998) para desenvolver sua pesquisa sobre os conflitos de uma professora
novata e citam os tipos mais comuns de conflitos, também enfrentados pelo seu sujeito de
pesquisa, a saber — conflito de papel (transi¢do entre ser aluno e ser professor), conflito pessoal
(em relagdo aos colegas de formagdo e colegas de docéncia que apresentavam um discurso
desanimador e pessimista em relagdo a profissdo), conflitos instrucionais (relativo ao contetido
curricular e a importancia e espago que lhe ¢ dado) e, o conflito institucional (relativo a escola
como instituicdo e ao papel do professor dentro desta). Tais conflitos podem também ser
desenvolvidos pelos licenciandos no momento da realizacdo dos estagios supervisionados,
quando possuem pela primeira vez contato com o ambiente escolar sob uma nova posi¢cdo na

hierarquia educacional. Para Bejarano e Carvalho (2003);

Professores novatos ao observarem a realidade de seu trabalho apoiando-se em
suas crengas podem desenvolver conflitos ou preocupagdes educacionais,
especialmente em contextos que afrontem essas crengas (BEJARANO e
CARVALHO, 2003, p.2)
Em geral, essas documentagdes possuem um problema comum que ¢é a falta de determinacdo
explicita do significado de alguns termos como, por exemplo, pratica como componente
curricular, competéncia. Tal fato permite que se fagam diferentes interpretagdes, de acordo com

os interesses e potencialidades da IES, e que podem vir a ndo atender a intengdo primeira do

documento.

Nos anos que se seguiram apds a promulgag¢do das DCN, o Conselho Nacional de Educagdo

passou a aprovar as diretrizes para os cursos de licenciatura individualmente. Gatti (2010) afirma
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que, apesar das novas diretrizes, o contexto no qual se dd a formac¢do em licenciaturas nao sofreu
transformagdes tdo profundas, ha ainda o predominio “... da histérica idéia de oferecimento de
formacdo com foco na érea disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formacdo
pedagdgica.” (GATTI, 2010, p.1357)

As DCN na sua condigdo de diretriz possuem o papel de oferecer a normatizacdo para que cada
IES saiba como se organizar e se estruturar de acordo com principios comuns de um projeto de
educacdo superior nacional. Contudo essa tentativa ndo ¢ totalmente bem sucedida porque a
redagdo da Diretriz permite um grau de diferencia¢do maior do que a individualidade de cada IES
exige. Desta forma, as brechas permitem alguns desvios do objetivo original, no caso de
licenciaturas que ndo focam na formagao de professores e em pesquisa na area educacional, ou
mesmo na coexisténcia de dois objetivos diferentes em cursos com duas modalidades
(bacharelado e licenciatura), uma sera privilegiada em detrimento da outra € como veremos no
proximo topico, em geral, essa desvantagem recai sobre a licenciatura. Este pode ser um dos
motivos, entre outros, para a falta de identificagcdo entre licenciados e seus cursos, bem como
mais um fator que contribui para o surgimento das dificuldades e dos conflitos relativos ao

desenvolvimento da dimensdo pratica da formagao e ao inicio da carreira no magistério.

Nossa inteng@o ¢ avangar nessa discussdo focando a formagdo especifica para professores de
ciéncias e biologia, formagdo adquirida por meio dos cursos de licenciatura em Ciéncias
Biologicas, para tanto iniciaremos destacando alguns pontos das Diretrizes Curriculares para os

cursos de Ciéncias Bioldgicas.
2.3. Formacio especifica para professores de ciéncias e biologia

Até o momento foi discutida a legislagdo para formacdo de professores em seu ambito geral, ou
seja, as DCN se referem a formagao de professores para os trés niveis diferentes da EB — Ensino
Infantil, Fundamental e Médio. Mas cada curso de licenciatura plena possui diretrizes especificas

embasadas pela legislagdo pertinente. No caso da formacdo de professores para a area de
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ciéncias® e biologia a regulacdo ¢ feita pelas Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias

Bioldgicas, regulamentada pela Resolugdo CNE/CES n° 7, de 11 de marco de 2002.

Como ja descrito anteriormente, as DCN, no seu artigo 7° inciso II, permite que um curso de
licenciatura funcione em estreita relagdo com cursos de areas especificas. Nesse caso, a
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas normalmente funciona concomitantemente com bacharelados
em Ciéncias Biolodgicas, cabendo a cada institui¢do regulamentar o acesso dos estudantes a uma
ou as duas modalidades. Vimos por exemplo que a UNESP tem sete cursos de Ciéncias
Biologicas, de oito no total, que formam para o bacharelado e para a licenciatura sob o mesmo
processo formativo. Trata-se de uma situacdo bastante comum, a oferta das duas modalidades sob
a mesma estrutura. Os motivos para essa situagdo podem ser relacionados ao aproveitamento de

estrutura fisica e/ou de recursos humanos e financeiros.

De acordo com as Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias Bioldgicas, Resolucdo
CNE/CES 7/2002, em seu artigo 1°, fica estabelecido que a formulagdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) para os cursos de bacharelado e licenciatura em Ciéncias Bioldgicas deve se

orientar pelo Parecer CNE/CES, n° 1.301/2001 (Anexo B). E neste Parecer que se especificam:

1. O perfil dos formandos, referindo-se exclusivamente ao perfil do bacharel em Ciéncias
Bioldgicas. A atuagdo do professor da educacdo basica ndo € mencionada, o item “e” ressalta
apenas a dimensao de educador que o bacharel deve desenvolver em seus variados locais de
atuacdo, afirmando que ele deve ser “consciente de sua responsabilidade como educador, nos
varios contextos de atuacdo profissional” (BRASIL, 2001, p.3). Ndo ha defini¢do do perfil do
licenciado neste documento, e essa auséncia da a entender que o licenciado ndo possui um perfil

proprio, sendo uma das caracteristicas da formag¢ao do bacharel.

2. As competéncias e habilidades que o estudante devera desenvolver ao longo de sua formagao
e, novamente aqui a atua¢do do professor da educagdo basica ndo é mencionada. Novamente,

apenas no item “d” refere-se a atuagdo de educador do bacharel;

3. A indicag¢@o dos principios que devem nortear a estruturagdo geral do curso, e;

¥ A formagdo de professor para a disciplina de ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental pode ser feita também
pelo curso de licenciatura em Ciéncias Exatas.
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4. Os conteudos curriculares, em linhas gerais, que devem ser abordados no curso de forma a
garantir os minimos conhecimentos pertinentes a profissdo do bidlogo. Esse topico se divide em:

contetdos basicos — englobando conhecimentos das areas de ciéncias bioldgicas, exatas, da terra

e humanas de forma geral e tendo a evolugcdo como eixo integrador; conteudos especificos —

considerando a especificidade de cada modalidade, sendo que o bacharelado deve se orientar de
acordo com a potencialidade de cada IES e as demandas regionais; e a licenciatura deve
contemplar contetidos de quimica, fisica e da area da satde para atender a demanda no ensino
fundamental e médio, além de formacao pedagdgica que contemple uma visdo geral da educacdo
e dos processos de desenvolvimento dos estudantes, enfatizando também a instrumentagdo para o

ensino; e por ultimo, dispde sobre o estagio curricular e atividades complementares.

Como se pdde observar a partir de alguns destaques das Diretrizes Curriculares para os cursos de
Ciéncias Biolodgicas (Parecer CNE/CES, n°® 1.301/2001) o perfil pretendido para o bacharel ¢
privilegiado perante o licenciado, ou seja, a coexisténcia das modalidades sob a regulamentagao
do artigo 7°, incisos I e I das DCN, ¢ descrita pelas diretrizes especificas do proprio curso, e
muitas vezes praticada, de forma a manter ainda uma concep¢do acessoria para a formacdo do
professor. A impressdo que nos fica € que a finalidade primeira do curso de Ciéncias Biologicas é
titulacdo de bacharéis, secundariamente o curso pode também licenciar professores,

complementando a formacgao do bacharelado.

Como destacado em secdo anterior (topico L.I.), historicamente a formagdo de professores — tanto
para os anos iniciais, como nas diversas licenciaturas — sofre a influéncia da formagdo do
especialista, desde a implantacdo dos cursos de didatica na década de 1930, no inicio da formagao
docente no pais. Hoje embora o esquema “3+1” tenha sido extinto em sua estrutura, sua
influéncia ainda ecoa e pode ser sentida nos topicos LII. e, em especial nesta se¢do, que discutem
parte de diretrizes especificas para o curso de Ciéncias Biologicas, diretrizes estas que deveriam
contemplar ambas as modalidades, mas ndo destacam o papel do professor, realgam apenas a

atuagdo de educador do especialista.

A titulo de ilustrar esta delicada questdo, vale relembrar que no ano de 1986 houve a
promulga¢do do Parecer 161 que facultava aos cursos de Pedagogia oferecer formagao especifica

em sua grade curricular para professores de 1* a 4* séries, ja testadas em algumas institui¢des.
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Como ressalta Gatti (2010) esse Parecer encontrou menos resisténcia para implantacdo nas
instituigdes particulares, pois a “... grande maioria dos cursos de Pedagogia das instituicoes
publicas manteve sua vocagdo de formar bacharéis, nos moldes da origem desses cursos’
(p.1357). Embora nd3o se trate de um curso de Ciéncias Bioldgicas, nos permite ver a
complexidade do caminho percorrido até as Diretrizes Curriculares para licenciaturas especificas,
como o caso do curso de Ciéncias Biologicas, indicando uma pista para compreender a

dificuldade de se alterar o paradigma da formagao de professores.

Sendo o Parecer CNE/CES n° 1.301/2001 o documento que deve orientar a formulagdo do PPP
de cada curso em Ciéncias Biolodgicas, entdo todo PPP pode relegar a licenciatura um papel
secundario ja que ha mais de uma passagem do préoprio Parecer que comete tal ato. Segundo o
Parecer a licenciatura ndo tem perfil proprio e a atuagdo como educador € mencionada “dando a
entender” de que se trata de apenas mais uma das areas de atuacdo do bacharel; o trabalho em
sala de aula da educacdo basica ¢ minimizado neste documento. Como se pode observar essa é
uma questdo que remonta a historia da formacao de professores e que resiste em ser superada,
pois até o momento, a modalidade bacharelado exerce forte influéncia na formacgéao do licenciado.
No proximo tdpico buscamos tragar uma linha de raciocinio na tentativa de entender com mais
profundidade como ocorre essa influéncia, além de trazer mais elementos a essa discussdo — a

reestruturagdo do bacharelado e seus possiveis desdobramentos no contexto até entdo discutido.
2.4. As mudanc¢as em andamento nos cursos de Ciéncias Biologicas

Como vimos no tdpico anterior, o0 mesmo documento — o Parecer CNE/CES, n° 1.301/2001 —
orientou a estruturagdo curricular dos cursos de licenciatura e bacharelado em Ciéncias

Bioldgicas até o ano de 2009.

Em 2009 é promulgada a Resolu¢io CNE/CES n°4 de 6 de abril de 2009° que insere um elemento
interessante no contexto discutido até aqui. Esta resolug@o dispde sobre a CHM e procedimentos

relativos a integralizacio e duracdo do curso de Ciéncias Biolégicas'® na modalidade bacharelado

*Ver também Parecer CNE/CES n° 213 / 2008, disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2008/pces213_08.pdf> acesso em 19/05/2011.

' A mesma resolugdo refere-se também a outros oito cursos de graduagdo relacionados a 4rea de saude, a saber:
Biomedicina, Educacdo Fisica, Enfermagem, Farmadcia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Nutricdo e Terapia
Ocupacional, bacharelados, na modalidade presencial.
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e presencial, estabelecendo CHM de 3.200 horas em disciplinas de conteido biologico e
especifica também que a carga horaria dos estagios e demais atividades complementares ndo deve
ultrapassar 20% da carga horaria total do curso. Tais disposi¢des devem ser integralizadas em um

curso com duracdo minima de quatro anos.

7

Esta Resolucdo ¢ resultado de uma série de discussdes desenvolvidas entre o MEC, as IES
interessadas e alguns setores da sociedade organizados em associagdes, conselhos e entidades
relacionadas aos cursos superiores afetados pela Resolugdo. Por esta razdo, ¢ relevante indicar ao
menos parte deste processo a fim de esclarecer melhor o contexto de tais reformulagdes antes de

discutirmos as eventuais consequéncias advindas da Resolugdo CNE/CES n°4 de 2009.

No ano de 1997, o MEC por meio da Secretaria de Educagdo Superior (SESu) publicou o Edital
n°4/97 convocando as IES se manifestarem sobre novas Diretrizes Curriculares para os cursos de
graduacdo. O Edital pedia que as IES se orientassem para abordar em suas propostas alguns
pontos especificos — perfil desejado do formando, competéncias e habilidades desejadas,
conteudos curriculares; duracdo dos cursos, estrutura modular dos cursos, estagios e atividades
complementares e, conex@o com a avaliagdo institucional. Em resposta, de acordo com o Parecer
CNE/CES n° 213 de 2008, o MEC/SESu recebeu e analisou via comissdes de especialistas
diversas propostas, com uma amplitude grande de diferenciagcdo entre elas, com destaque para a
duragdo dos cursos em semestres, cujas sugestdes variavam de quatro a doze e, a CHM que

oscilou entre 2.000 a 6.800 horas.

Em 4 de abril de 2001, a Camara de Educacdo Superior aprovou o Parecer CNE/CES n°® 583,
indicando que a defini¢do da duragdo, da CHM e do tempo de integralizacdo dos cursos seriam
feitos através de Parecer e/ou Resolugdo especificos. Em novembro de 2004 foi entdo aprovado o
Parecer CNE/CES n°329/2004 que definia 2.400 horas como CHM para os cursos de graduagao,
bacharelado e presencial para os cursos de Ciéncias Bioldgicas e, 3.200 horas para os cursos de
Biomedicina, Educa¢do Fisica, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Nutri¢ao e
Terapia Ocupacional. Porém, tal Parecer foi alvo de varios pedidos de revisao junto ao MEC por
parte de institui¢des relacionadas aos cursos e de diferentes entidades ligadas a area da saude. O
MEC entendeu que deveria recolocar em discussdo a questio da CHM de todos os cursos

anteriormente citados.
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Em 9 de agosto de 2007, a Camara de Educa¢do Superior deliberou entdo pela composi¢do de
uma Comissdo responsavel pela apresentacdo de um estudo detalhado acerca da CHM e periodos
de integralizagdo para os referidos cursos da area de saude. Essa discussdo acerca das Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Graduagdo em area de Saude foi desenvolvida, segundo o Parecer
CNE/CES n° 213 de 2008, com o objetivo de reforgar a necessidade de uma articulagdo maior

entre o nivel superior de ensino e o Sistema Unico de Saude.

As diversas associagdes, conselhos e entidades relacionados aos cursos se manifestaram
especialmente em audiéncias publicas como as realizadas na cidade de Brasilia nos dias dois e
trés de abril de 2007; o MEC se posicionou para receber as sugestdes e questionamentos, mas
lembrou que o papel de deliberacdo sobre a carga horaria e outras pautas relacionadas a formagao

superior ¢ do Conselho Nacional de Educagdo, como destacado do Parecer CNE/CES n° 29/2007:

1. E competéncia do Conselho Nacional de Educag@o deliberar sobre Diretrizes
Curriculares Nacionais, assim como sobre a duragdo, tempo de integralizacdo e
carga horaria de cursos;

2. Os Conselhos Profissionais fiscalizam e acompanham o exercicio profissional
que se inicia apds a formacdo académica, nio lhes cabendo qualquer ingeréncia
sobre os cursos regulados pelo sistema de ensino do Pais.

Representando os cursos de Ciéncias Bioldgicas estavam presentes nessas audiéncias a

Associagdo Brasileira de Ensino de Biologia (SBEnBio) e o Conselho Federal de Biologia

(CFBio) (BRASIL, 2008).

Como resultado do processo de discussdo, em parte aqui apresentado, para o curso de
bacharelado presencial em Ciéncias Biologicas, o Conselho Nacional de Educagdo por meio do
Parecer CNE/CES n° 213 de 2008 recomenda CHM de 3.200 horas ¢ um periodo minimo de
quatro anos para integralizacdo do curso por considerar que algumas caracteristicas devem ser
guardadas na formagdo deste profissional, como a necessidade de desenvolver no bacharel um
perfil generalista ja descrito pelo Parecer CNE/CES, n° 1.301/2001 e pela Resolugdo CNE/CES
n°® 7/2002. Além de permitir uma formacao diferenciada para as diferentes subareas das Ciéncias
Bioldgicas e, capaz de acompanhar o grande desenvolvimento dos conhecimentos da area
decorrentes de avancos cientificos e tecnoldgicos. Essa formag@o, que por ser complexa e

dindmica ndo pode ser totalmente contemplada pelo curso de graduagdo, considerando inclusive,
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entre outras razodes, que o bacharel em Ciéncias Bioldgicas possui um amplo campo de atuagdo

profissional.

Houve recursos para revogacdo e rediscussdo do conteudo apresentado no Parecer CNE/CES n°
213 de 2008, que foram negados pelo Parecer CNE/CP n°2/2009 aprovado em 10 de fevereiro de

2009, mantendo as preceituagdes do primeiro.

A Resolucdo CNE/CES n° 4 de seis de abril de 2009 ¢ resultado das discussdes acima esbocadas
e reflete o Parecer CNE/CES ° 213 de 2008.

A partir deste ponto uma questdo se coloca. E possivel observar uma diferenca entre a CHM
instituida pela Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2002, para a licenciatura de 2.800 horas/aula, sendo
400 horas de pratica como componente curricular ao longo do curso, 400 horas de estagio
curricular supervisionado a partir da segunda metade do curso, 1.800 horas/aulas para os
conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural e mais 200 horas para outras formas de
atividades académico-cientifico-culturais; a CHM instituida pela Resolugdo CNE/CES n°® 4 de
seis de abril de 2009, de 3.200 horas em disciplinas de contetido bioldgico e a especificidade do
estdgio na area ndo poderia ultrapassar 20% da carga horéaria total do curso, a serem

integralizadas em no minimo 4 anos.

A diferenca apresentada pode sugerir mais de um desfecho a fim de solucionar tal questdo. Em
primeiro lugar pode significar que a partir da Resolucdo CNE/CES 4/2009 aparentemente se
desfez a equivaléncia que até entdo existira entre as duas modalidades, ja que elas eram regidas
pela mesma legislacdo, como se pode observar no artigo destacado da Resolugdo CNE/CES 7 de

2002:

Art. 1o As Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas, integrantes do Parecer 1.301/2001, deverdo orientar a
formula¢@o do projeto pedagogico do referido curso. (BRASIL, 2002a)

Em func¢do da Resolugdo CNE/CES n°® 4 de 2009 essa situagdo se altera, pois o documento
implicou na manifestacdo do CFBio — 6rgdo competente para a regulamentacdo da profissdo de

bidlogo e concessdo de registro que permite a atuagdo profissional — por meio da Resolugdo n°
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11 A ~
213, de 20 de margo de 2010 (Anexo C), que estabelece novos pardmetros para a atuagdo do
bidlogo em pesquisa, projetos, andlises, pericias, fiscalizacdo, emissdo de laudos, pareceres e
outros servicos relacionados a meio ambiente, satide e biotecnologia para fins de concessdo do

registro junto ao conselho para o exercicio da profissao.

Pela Resolugdo 213 de 2010 do CFBio, os licenciandos e bacharelandos em Ciéncias Bioldgicas
que colarem grau apos 31 de dezembro de 2013 deverdo ter cumprido 3.200 horas em disciplinas
de contetido especifico da Biologia, além da porcentagem especificada para o estidgio e as
atividades complementares estabelecidas pela Resolugdo CNE/CES n °4 de 2009, como o

explicitado no artigo 2° da Resolugédo 213 do CFBio:

Art. 2° Para fins de atuacdo em pesquisa, projetos, analises, pericias,
fiscalizag@o, emissdo de laudos, pareceres e outros servigos nas areas de meio
ambiente, saude e biotecnologia, os graduandos em Licenciatura e Bacharelado
em Ciéncias Bioldgicas que colarem grau a partir de dezembro de 2013 deveréo
atender a carga horaria minima de 3.200 horas, contemplando atividades
obrigatorias de campo, laboratdrio e adequada instrumentagdo técnica conforme
Parecer CNE/CP 1.301/2001, Resolugdes CNE/CP 07/2002 ¢ CNE/CP 04/2009.
(BRASIL, 2010, grifo nosso)

Sendo assim, fica determinado que um licenciado em Ciéncias Bioldgicas que possuir as 2.800
horas minimas exigidas para a sua diplomagao/habilitacdo para a docéncia, ndo mais podera atuar
nas areas de pesquisa, projetos, analises, pericias, fiscalizagdo, emissdo de laudos, pareceres e
outros servigos nas areas de meio ambiente, saude e biotecnologia, ficando sua atuagao restrita a

docéncia.

Para que os licenciandos possam atuar nas fun¢des acima descritas, caracteristicas do bidlogo —
bacharel em Ciéncias Biologicas — o PPP do curso tem que ser reformulado, reestruturado — o que
seria um outro desfecho possivel — para permitir que os alunos interessados complementem suas
cargas horarias em disciplinas especificas, de modo a atingir o minimo de 3.200 horas, apos 31 de
dezembro de 2013, de acordo com o artigo 2° da Resolugdo 213 do CFBio acima destacado. Tal
reformulag¢do dos cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas teria que atender a ambas as
legislagdes, ou seja, as 3.200 horas de conteudos biologico e o teto maximo de 20% da carga

horéria para o estagio especifico em area de atuagdo do bacharel, mais 1.000 horas referentes a

" Ver também nota de esclarecimento do CFBio. Disponivel em < http://www.cfbio.gov.br/arquivos/Nota-de-
Esclarecimento---Resolucao-213.pdf > Acesso em 17/05/2011.
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formacao preconizada particularmente para a licenciatura, incluindo as 400 horas de pratica como
componente curricular, 400 horas de estdgio supervisionado e as 200 horas das atividades

académico-cientifico-culturais complementares.

Cabe lembrar que, para os alunos das licenciaturas em curso, bem como os de bacharelados, que
colarem grau antes de 31 de dezembro de 2013, ou seja, aqueles que se encontram dentro do
periodo concedido pelo CFBio para a adequag@o dos cursos de acordo com as novas normas para
concessdo do registro profissional deverdo cursar mais disciplinas para completar um total de
2.400 horas em disciplinas de contetdos especificos da biologia para futuramente poderem atuar
em todas as fun¢des do bidlogo. Apos 31 de dezembro de 2013, esta complementagdo ndo sera
mais permitida. Em fun¢do deste contexto, os cursos da modalidade bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas estdo sofrendo reestruturagdes curriculares, e algumas destas modificagdes certamente

afetardo as licenciaturas.

O processo de reestruturagdo curricular da UNESP tem por base o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), que é um documento que corporifica os desafios a serem vencidos pela
instituicdo bem como a missdo da Universidade, os principios que a norteiam e sua visdo de
futuro. O PDI funciona na pratica como se fosse um “projeto de governo” no qual estdo indicados
quais sdo os objetivos da UNESP para cada dimensdo da Universidade — entre elas o ensino de

graduacdo — e as ag¢des que permitirdo que tais objetivos sejam alcangados.

De acordo com o PDI, os objetivos para o ensino de graduagao sao:

I- Consolidar e assegurar a exceléncia em todas as areas do ensino de graduacio.

II- Ampliar e diversificar o acesso a Universidade, estendendo as oportunidades
de formagdo em nivel superior.

III- Aprimorar e criar mecanismos para uma formagéo cientifica, tecnologica,
humanistica, ética, politica e cultural, articulada com conhecimentos
multidisciplinares nas grandes areas do saber.

IV- Proporcionar condi¢des para a reflexdo critica e autdnoma sobre os
conhecimentos gerados pela Universidade face aos desafios mundiais
contemporaneos. (UNESP, 2009, p.25)
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Para que esses objetivos sejam alcangados pelos cursos de graduagdo, diversas acdes estdo
previstas no PDI, entre elas vamos destacar algumas que estdo relacionadas ao ensino de

graduagdo para os cursos de licenciatura e/ou a reestrutura¢do dos cursos antes mencionada.

[.]

4. Incentivar e fortalecer as licenciaturas, procurando alcangar o equilibrio entre
as diferentes areas.

5. Articular os conselhos de cursos e departamentos de ensino para elaborar e
implementar projetos pedagogicos.

[.]

10. Ampliar programas de cooperacgéo ¢ apoio a educagio basica publica.

[.]

12. Realizar foruns das grandes areas do saber ou entre cursos similares para
definir diretrizes comuns.

[.]

16. Reestruturar e flexibilizar curriculos e carga horaria para ampliar
oportunidades de estudo, reflexdo e participagdo em atividades de formacgdo
complementar.

17. Reformular estruturas curriculares de modo a tornar a extensao universitaria
parte integrante da formagdo do estudante e da pratica cotidiana dos docentes e
pesquisadores.

[...] (UNESP, 2009, p.25-26)

O tdpico 12 ampara a reestruturagdo dos cursos de graduacdo da UNESP no sentido que sustenta
a articula¢do dos cursos como uma das metas a serem alcancadas pela instituigdo. No topico 16 ja
lemos as palavras reestruturar e flexibilizar mais objetivamente e, no topico 17 a indicagdo da

reformulagdo das estruturas curriculares.

A UNESP ¢ uma institui¢do recente, criada como autarquia submetida ao governo do Estado de
Sdo Paulo no ano de 1976, durante o governo militar, foi resultado da incorporagdo de institutos

de ensino superior isolados por todo o interior, visando uma reorganiza¢do do ensino superior
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ofertado pelos institutos. Processos de expansdo importantes aconteceram durante a década de
1990 com a ampliagdo de vagas e em 2003 com a criagdo dos campi Experimentais'”. Seu caréter
multicampus a diferencia das outras institui¢des publicas do Estado. No momento a UNESP se
constitui por 15 campi consolidados por todo o Estado oferecendo cursos de graduagdo e pos-
graduagdo lato e stricto sensu divididos em 26 Faculdades ou Institutos, mais oito campi
Experimentais, além de Unidades Complementares, Centros de Estudos e Fundag¢des (UNESP,

2009, P.12)

Essa origem nos institutos isolados reflete na organizagdo dos cursos que ¢ discutida no atual
processo de articulacdo. Tal processo visa tornar mais semelhantes os cursos da UNESP voltados
para uma mesma formacao, facilitando a mobilidade estudantil e a flexibilizagdo dos curriculos,
ou seja, reconfigurando os varios cursos que possuem mesma denominagdo mas que nao sao
semelhantes entre si, a um mesmo curso sob mesma designagdo, mantendo apenas a
diferenciagdo de enfoque potencial particular de cada unidade. Para exemplificar tal questdo, os
oito cursos de Ciéncias Bioldgicas da Universidade possuem caracteristicas diferentes e
semelhantes; em cada campus em que eles estao instalados ha um potencial de atuagdo e pesquisa
que acaba por ser enfatizado nos cursos (por exemplo, biotecnologia, ecologia, meio ambiente,
entre outros). Entretanto existem algumas disciplinas comuns a formagdo em Ciéncias
Bioldgicas presentes em todas as grades curriculares que ndo necessariamente coincidem nos
periodos e semestres do curso. O processo de articulagio'® tem o objetivo de instituir um
“curriculo minimo” comum a todos os cursos de Ciéncias Bioldgicas da UNESP, buscando a
formacdo de qualidade a todos os graduandos da institui¢do, mas ndo ignorando o potencial
particular de cada unidade com enfoque em areas especificas da biologia. Essa articulagdo
abrangeria os cursos de licenciatura e bacharelado, atendendo o disposto pelo Conselho Nacional

de Educagio e, por consequéncia o CFBio.

"2 Disponivel em: <http://www.unesp.br/historico> Acesso em: 01/12/2011.

" Fonte sobre a proposta de articulagio da UNESP: CIENCIAS BIOLOGICAS NA UNESP — Proposta apresentada
a PROGRAD como resultado do Programa de Articulagdo dos Cursos de Graduagdo da UNESP. Agosto de 2010.
Disponivel em:
<http://www.rc.unesp.br/ib/cab/documentos%20dos%20assuntos%20pegando%20fogo/Proposta®%20CB%20articul
%C3%A7%C3%A30.pdf> Acesso em: 01 dez. 2011.
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Contrariamente a tendéncia existente, (divergimos dela a medida que) acreditamos que uma
alternativa mais viavel para o contexto educacional contemporaneo seria a separacdo definitiva
entre os cursos de licenciatura em Ciéncia Bioldgicas e bacharelado em Ciéncias Bioldgicas. A
opg¢ao entre os cursos seria feita antes do ingresso na faculdade, no vestibular, sendo um curso
especifico para a formacdo em bacharelado em Ciéncias Bioldgicas — o especialista — e um curso
inteiramente dedicado a formagdo do licenciado — professor de ciéncias e biologia. Tal mudanga
implicaria na retomada do foco especifico na formacdo do profissional de cada modalidade,
mudanga importante em especial para a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, visto que tal curso

normalmente ocorre a sombra da formagdo em bacharelado como jé discutido anteriormente.

Sendo assim, seria possivel colocar a formacdo docente em primeiro plano, permitindo que os
professores, estudantes e o proprio planejamento curricular do curso evidenciasse diferentes
ambitos formativos que enriqueceriam e contribuiriam para uma formacdo de mais qualidade e
com profissionais melhor preparados. A pesquisa e a extens@o estariam livres para privilegiar as
questdes de ensino e de aprendizagem bem como os aspectos histdricos e epistemoldgicos da
formacdo do licenciado e também dos estudantes da Educacdo Basica, finalidade primeira de um
curso de formagdo docente. Além disso, as questdes de estruturacdo de politicas publicas voltadas
para a educagdo, para o exercicio profissional docente, sindicalizagdo, plano de carreira,
formacdo continuada, questdes da rotina de um professor, como indisciplina e violéncia escolar,
avaliacdo, conteudos curriculares e interdisciplinaridade, planejamento, experimentagdo em sala
de aula, entre outras, teriam a possibilidade de vir a tona, de se tornarem de fato presentes para o
estudo e para o debate, fortalecendo a profissionalidade docente. Tal alteragdo poderia por fim,

atrair para o curso de licenciatura um publico diretamente interessado na area de educagio.

Com o panorama sobre a formagdo de professores e o contexto a respeito da legislagdo para os
cursos de Ciéncias Bioldgicas expostos, ¢ fundamental agora direcionar nosso olhar para um
curso especifico, objeto de pesquisa da presente dissertacdo, com a finalidade de levantar

elementos para conhecer como este curso vem se realizando até o momento.
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2.5. O curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da UNESP de Bauru

Entre os cursos de Ciéncias Bioldgicas da UNESP encontra-se o curso de Ciéncias Bioldgicas da
Faculdade de Ciéncias — campus de Bauru, que se constitui em objeto de pesquisa da presente

dissertagdo.

Este curso tem sua origem no curso de Licenciatura de Primeiro Grau em Ciéncias com
habilitacdo em Biologia da Fundag¢do Educacional de Bauru, criada por Lei Municipal 1.276 de
1966. Esta Fundagdo chegou a ter 5.000 alunos, distribuidos em quatro faculdades e um colégio
técnico. No ano de 1985, extinguiu-se a Fundag@o e por meio do Parecer do Conselho Estadual
de Educagdo n° 951 de 02 de julho de 1985 foi criada a Universidade de Bauru. Esta tltima foi
incorporada a UNESP no ano de 1988, passando a ser Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias
Biologicas a partir da Resolugdo UNESP 42, de 13 de junho de 1991. No ano de 2004 ocorreu a
reestruturagdo curricular que vigora até o presente momento, da qual resultou o curriculo

destacado neste trabalho e que foi implantado para os ingressantes de 2006'*.

De acordo com informagdes do Guia de Profissdes da UNESP para o vestibular 2012, o curso de
Ciéncias Biolodgicas da Faculdade de Ciéncias de Bauru passa a oferecer também a modalidade
bacharelado com énfase em Meio Ambiente '°, ou seja, o curso oferecera as duas modalidades e a
opg¢do por uma delas se dard apods o ingresso na Universidade, com possibilidade de reingresso

para cursar a modalidade preterida em um primeiro momento.

O contexto em que se da esta pesquisa € de vital importancia para o continuo desenvolvimento e
aprimoramento do curso, porém um pouco conturbado para a pesquisa, dado ser um momento de
transicdo. H4 uma nova reestruturacdo curricular em andamento decorrente do processo de
articulacdo dos cursos da UNESP e da Resolugdo CNE/CES 4/2009 do Conselho Nacional de
Educagdo. Contudo, em se tratando de um trabalho da area de formagao inicial de professores,

nosso foco serd justamente o curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas do campus de Bauru.

14 ~ . L . A
Informacdes sobre o curso encontram-se  disponiveis no  seguinte endereco  eletronico:

<http://www.fc.unesp.br/curso_biologia> Acesso em: 01/12/2011.

' Informagdo sobre o oferecimento da modalidade bacharelado pelo curso de Ciéncias Bioldgicas da Faculdade de
Ciéncias campus de Bauru no se encontravam disponiveis no site da institui¢do até a data de 04 de dezembro de
2011.
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Sendo assim, a préoxima se¢do apresenta algumas pesquisas desenvolvidas com licenciandos
desse curso, na tentativa de caracterizar o curso e seus formandos, levando em conta a estrutura

curricular vigente até o ano de 2011.
2.5.1. Delineamento do perfil da licenciatura investigada

Lippe e Bastos (2007) desenvolveram uma pesquisa a respeito da pretensdo profissional na qual
os sujeitos foram licenciandos em Ciéncias Bioldgicas da Faculdade de Ciéncias da UNESP -
campus Bauru e afirmam que multiplos fatores influenciam negativamente no interesse pela

careira docente

Foram encontrados durante a pesquisa diversos fatores que desestimulam o
interesse pelo magistério. Alguns deles se ligam a problemas mais gerais da
sociedade e da educacdo, como, por exemplo, a situacdo caotica enfrentada pelos
professores nas escolas de educag@o basica (baixos salarios, excesso de carga
horaria didatica, classes superlotadas, desinteresse e indisciplina por parte dos
alunos, condi¢des precarias de infra-estrutura, equipamentos, materiais etc.).
Nesse caso, os elementos que levam a rejeitar a profissdo docente podem
originar-se tanto da experiéncia pessoal do aluno como também do relato de
pessoas proximas que sdo docentes € da propria observacdo durante as
atividades de estégio curricular supervisionado. (LIPPE e BASTOS, 2007, grifo
dos autores)

Os autores apontam outra questdo igualmente preocupante, referente ao modo como sdo
conduzidos os estudos sobre as teorias educacionais, sobre ensino e aprendizagem nos cursos de
licenciatura, alegando que muitas vezes tais conteidos sdo desenvolvidos de forma
descomprometida, sem o suporte da literatura pertinente, ndo contemplando discussdes e
estabelecimento de relagdes entre essa teoria, os conhecimentos adquiridos pelos licenciandos e a
pratica de sala de aula, estimulando o pensamento ingénuo “... de que as disciplinas pedagdgicas

sdo inlte's, e as questdes da educacao, desinteressantes.” (LIPPE e BASTOS, 2007).

Somando-se a isso, argumentam que, sob a oOtica dos sujeitos pesquisados, a licenciatura

apresenta mais os seguintes aspectos negativos para o interesse pelo magistério:

[...] os conteudos abordados ndo t€ém um sentido pratico; as teorias ensinadas
ndo sdo aplicaveis a realidade; ndo ¢ feita uma avaliacdo mais formal ou
concreta dos alunos, desestimulando o estudo; ha falta de professores efetivos,
de modo que as disciplinas ficam sem aulas ou s@o ministradas por professores
substitutos; o estagio curricular supervisionado das disciplinas de Pratica de
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Ensino mostra uma situacdo cadtica nas escolas, afastando o licenciando da
carreira docente. (LIPPE e BASTOS, 2007)

Vérios dos sujeitos de pesquisa enfatizam que, embora estejam matriculados em um curso de

licenciatura em Ciéncias Biologicas, a énfase da formacdo ¢ direcionada ao bacharelado e a
. . 16 o . . . .

pesquisa aplicada . Essa percepg¢do se justifica sobre a queixa de que, na maioria das vezes, o

conteudo disciplinar especifico da area bioldgica € ministrado desconsiderando sua aplica¢do na

escola, adicionando assim, mais um fator ao desestimulo a carreira de professor da Educacdo

Bésica (LIPPE e BASTOS, 2007).

Esse contexto justifica a afirmacdo dos autores sobre o fato desses licenciandos apresentarem
uma concepgdo discutivel a respeito da relagdo entre teoria no trabalho docente e sua pratica,
hesitando entre uma nog¢ao de inutilidade da teoria em relagdo a pratica e, a nogdo oposta de que a
teoria precede a pratica e a define (LIPPE e BASTOS, 2007). Nao se observa, como indica o
artigo 3°, inciso II das DCN (Resolugao CNE/CP 1 de 2002), que esses licenciandos consigam
estabelecer a necessaria interacdo e coeréncia entre a teoria oferecida ao licenciando e a pratica

esperada de um professor, indicando talvez uma defasagem na formacao oferecida a eles.

A pesquisa de Brando e Caldeira (2009) investiga o mesmo curso que Lippe e Bastos (2007). As
autoras fazem um balango das expectativas dos estudantes em relagdo ao curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas e investigam qual a identidade que estdo construindo. Como resultado,
confirmam a impressdo que gerou a pesquisa, de que o curso pesquisado ndo cumpre com o que
se propde exatamente, a medida que ndo contribui significativamente para a identificagdo dos
estudantes para com a docéncia. Em contrapartida, acentua a imagem do pesquisador
especificamente nas areas bioldgicas. As autoras ressaltam ainda que, a atividade de pesquisa em
ensino ndo ¢ ao menos cogitada pelos licenciandos, ndo entendendo como objeto de pesquisa a

. . ~ y L. . . , 17
investigacdo da pratica de ensino nas diferentes areas .

' Na faculdade a qual este curso se vincula a op¢do pela modalidade bacharelado ndo existia até o ano de 2011. A

oferta desta modalidade na unidade foi discutida pelo Conselho de Curso e instincias superiores e se tornou realidade
no presente ano de 2012.
17 . . r ~ 7 ~ T

A faculdade a que este curso se vincula possui um programa de pds-graduacdo na area de concentra¢do de ensino
de ciéncias e matemadtica, com um alto conceito junto a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), nota 5 para o mestrado académico e para o doutorado, (Nota Avaliagdo Trienal 2007).
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Essa identificacdo “as avessas” pode ser refor¢ada pela prdpria estruturacdo dos cursos de
licenciatura que permitem formar também o bacharel para atuar em areas de pesquisa especifica
(BRANDO e CALDEIRA, 2009). Normalmente, essa formagdo se sobrepde a formagdo de
professor por diversos motivos, entre eles, o “status” social que os estudantes conferem a
atividade de pesquisa do bidlogo é maior do que aquele proveniente da atuagdo como professor.
Para os estudantes, esse momento de escolha profissional € delicado, e essa escolha ¢ regida pela
crenca de que aquela profissdo trara satisfagdo pessoal e ... reconhecimento sociocultural que
possa refletir condicbes dignas de profissionalismo que garanta sobrevivéncia e assegure a
manutencao do status de profissdo.” (BRANDO ¢ CALDEIRA, 2009, p.157)

As autoras destacam que o referido curso nao favorece a constru¢do da identidade docente pelos

estudantes porque:

a) introduz precocemente os alunos em atividades laboratoriais sem que os
mesmos, muitas vezes, tenham optado por elas; b) a estrutura curricular néo
articula areas especificas com pedagdgicas e o exercicio de transposi¢do didatica
fica restrito a uma das areas somente; além disso, as disciplinas pedagdgicas sdo
oferecidas no final do curso quando muitos alunos ja estdo comprometidos com
projetos de pesquisas nas areas de conhecimentos especificos; c¢) alguns
professores da area de conhecimentos especificos acabam por reforgar a idéia de
cientista especialista na medida em que valorizam somente a construgcdo de
conceitos, e ndo o valor social de compartilhar os mesmos com outros niveis de
educagdo formal e com a sociedade como um todo. (BRANDO ¢ CALDEIRA,
2009, p.170)

Cabe ressaltar, em relagdo ao topico b que, a estrutura curricular vigente ndo funciona mais como

descrita e que os estudantes passam a ter contato com as disciplinas de cunho pedagogico desde o

primeiro ano do curso.

Antes da Resolucdo CNE/CES 4/2009, a opg¢do pela licenciatura era, muitas vezes, feita em
decorréncia de que esta apresentava maiores oportunidades de inser¢do no mercado de trabalho
em relacdo ao bacharelado. Um licenciado podia atuar nas mesmas areas de pesquisa que um
bacharel, além de ser competente para atuar como professor na Educagdo Basica, atividade que o

, - .4 18 . . .
bacharel ¢ impedido ". Muitos estudantes cogitam atuar como professores temporariamente, um

'8 Artigo 45, da L.C. 444/85, alterado pela LC1093/2009: O segundo critério classificatorio para fins de atribui¢io de
aulas ¢ a habilitacdo conferida pelo diploma. A habilitagdo especifica do cargo ou fungio posiciona-se acima da nio-
especifica. O docente ndo habilitado s6 podera ministrar aulas diante da falta absoluta de habilitados, por meio de
autorizacdo especial conferida pela Diretoria de Ensino.
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“bico” para sustento proprio enquanto ndo alcangam coloca¢do no mercado na area em que
realmente gostariam de estar (LIPPE e BASTOS, 2007; BRANDO e CALDEIRA, 2009;
VASCONCELOS e LIMA, 2010; ZANETI, ZANATA e CARNEIRO, 2011).

Assim como o verificado na pesquisa de Lippe e Bastos (2007), a énfase desse curso de
licenciatura continua no bacharelado, mesmo que nesse momento essa modalidade ndo seja uma
op¢do. A queixa, pelos licenciandos, de que as disciplinas de conhecimento especifico ndo
favorecem a transposi¢do didatica do conhecimento para o nivel da educagdo basica também
persiste. Fator este que dificulta a constru¢do de uma identidade docente pelos estudantes, visto
que atrapalha o desenvolvimento, bem como o reconhecimento, dos saberes da agdo pedagdgica,

saberes esses que deveriam ser estimulados pela Universidade (BRANDO e CALDEIRA, 2009).

Na pesquisa desenvolvida por ZANETI, ZANATA e CARNEIRO (2011) sobre a
intencionalidade de académicos do mesmo curso, quanto a sua opg¢ao pelo curso de licenciatura, a
influéncia do professor de biologia do Ensino Médio esteve presente entre as justificativas pela
escolha do curso, juntamente com a identificagdo com a area bioldgica, além da escolha da
licenciatura com a inten¢do de garantir mais opgdes de colocagdo no mercado de trabalho — caso
suas pretensdes primeiras ndo se realizem, o titulo de licenciado permite trabalhar como professor
na Educacdo Bésica. O interesse direto dos licenciados no magistério para o Ensino Fundamental
e Médio foi representativamente baixo, do universo de 50 sujeitos de pesquisa, abrangendo duas
turmas do curso, apenas oito graduandos afirmaram categoricamente essa op¢do. A mesma opg¢ao
pode ser encontrada diluida em outras categorias de analise do trabalho como, por exemplo, as

referentes a admirago e aptiddo pela profissao.

Embora parte dos licenciandos predispostos a atua¢do docente na Educacdo Basica reconhecam a
educagdo “... como um fator promotor de transformacdo da realidade social e formadora de
cidadaos habilitados para interferir positivamente em prol do desenvolvimento do pais|...]”, este
curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas continua apresentando uma situacdo digna de
destaque quanto a identificagdo de seus licenciandos com a carreira para a qual prioritariamente
ele se destina — professor da Educacdo Bésica — considerando que mais da metade (27 de 50
entrevistados) afirmam ndo possuir a pretensdo de atuar na Educacdo Bésica (ZANETI,

ZANATA e CARNEIRO, 2011). Esses autores concluem que ha uma valorizagido do bacharel em
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Ciéncias Biolodgicas e/ou do professor de nivel universitario em detrimento do licenciado em
fungdo da “... estruturacéo das universidades em torno de um projeto mal delineado de formagéao
de professores [...]”, bem como disse Bastos (2009) ndo ha articulagdo ou mesmo um consenso
entre as instituigdes formadoras e, entre estas ¢ o poder publico sobre o que se quer com a escola
basica, sobre qual o “tipo” de professor deve ser formado, ndo existe didlogo entre essas esferas,

Bastos (2009) completa

Em primeiro lugar, caberia, as instituigdes de ensino superior, debater e
estabelecer projetos claramente delineados de formagdo de professores, que
buscassem metas defensdveis do ponto de vista da contribuicdo do futuro
professor para a constru¢do de uma sociedade pautada por principios de
igualdade, justica e democracia. Trata-se, pois, de a universidade pensar o papel
e as caracteristicas do ensino escolar. (BASTOS, 2009, p.59)
Neste contexto, ¢ evidente que ndo se pode desconsiderar também a parte que cabe aos proprios
licenciandos relativamente a atengdo que dedicam ao curso e ao enfoque que este toma e, ao
papel do poder publico no quadro de desvalorizagdo da profissdo de professor relativamente a
postura de descaso perante a area educacional em nosso pais, permitindo que as escolas fiquem

“... estruturalmente sucateadas e esvaziadas de sua funcdo social.” (ZANETI, ZANATA e
CARNEIRO, 2011).
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3. 0 CURRICULO PROBLEMATIZADO
3.1. Teoria e Curriculo

O que podemos perceber a partir das discussdes desenvolvidas até aqui é que a estrutura
curricular de um curso ndo ¢ “algo dado”, muito menos ¢ obvia sua configuracdo. Ela ¢ antes
articulada a realidade, contextualizada ndo s ao contexto da area a qual pertence, mas também as
areas com as quais compete. Como foi possivel observar, a recente reestruturagdo do curso de
Ciéncias Biologicas que instituiu novos parametros para que os egressos deste curso atuem em
pesquisa, projetos, andlises, pericias, fiscaliza¢do, emissdo de laudos, pareceres e outros servigos
relacionados a meio ambiente, satide e biotecnologia, se refere as areas que este profissional

competird com os de outras areas, como por exemplo da engenharia e/ou medicina. E, portanto

contextualizada historico, social e economicamente.

Sendo assim, podemos afirmar que existe uma teoria curricular que subjaz sua formulag@o. Mas
antes que se aprofunde essa questdo, se faz necessario esclarecer o que entendemos por teoria e
por curriculo para que possamos enfim, a partir disso discutir o processo de formacdo de

professores e “a epistemologia subjacente ao trabalho docente”.

No texto “Teoria Tradicional e Teoria Critica” de Horkheimer (1980) aparece a caracterizagdo
ampla do que tem sido convencionalmente chamado de teoria. A representacdo mais comum de
teoria pode ser descrita como sendo um conjunto de proposi¢des dentro de um determinado
campo do conhecimento, ligadas entre si e a partir das quais podem ser feitas uma série de
dedugdes para engendrar novas teorias. Tal teoria ¢ matizada por um pequeno numero de
principios mais elevados no que concerne as suas conclusdes. Quanto menor o niimero desses
principios mais perfeita € a teoria. Outra caracteristica ¢ a continua revisdo realizada entre as
teorias e os fatos ocorridos na experiéncia, os quais devem validar e legitimar as teorias. A teoria
constitui-se do saber acumulado e util para explicar o real tdo minuciosamente quanto possivel.
Outro aspecto € o sistema universal da ciéncia como sendo a grande meta da teoria. Isto significa
que a apreensdo do aparato conceitual cientifico pode ser bem empregado desde que os sujeitos

possam aprender o seu manejo, como as regras de deducdo, os métodos de comparagdo, os

materiais significantes, dentre outros.
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Tal legado, como bem explicita Horkheimer (1980), ndo apenas constitui os primordios do que
ele denominou chamar de “Teoria Tradicional”, mas também o seu desenvolvimento e influéncia
significativa sobre os diferentes campos do conhecimento, transcendendo o objeto das ciéncias
naturais. A deducgdo, caracteristica imanente da matematica, se estende a totalidade das ciéncias.
Nao apenas das bem sucedidas ciéncias naturais, mas das ciéncias do homem ¢ da sociedade,

seguindo estas ultimas o modelo de certeza e confiabilidade gerada pela primeira.

No entanto, a construg@o da teoria é realizada ao longo do tempo, ndo ¢ determinado puramente
por questdes logico-matematicas. Antes, elas sdo histéricas, processuais € conjunturais,
abarcando os processos sociais em suas multiplas contradi¢des. Uma teoria produzida de modo

independente deste contexto historico-social se torna uma ideologia poderosa.

A palavra teoria parece trazer implicitamente a idéia de que a realidade cronologicamente a
precede, de que a teoria nada mais ¢ do que a realidade descoberta, descrita e explicada, ou seja,
uma nogao representacional, na qual a teoria espelha a realidade (SILVA, 2004). Para este autor,
entretanto, as teorias sdo melhor interpretadas considerando-as como discurso, o que permite
destacar a parcialidade das descricdes linguisticas para com a realidade supostamente
representada pela teoria. Contudo, entender a teoria simplesmente como um discurso poderia dar
a falsa impressao de uma banalizag@o de todo o processo que encerra a construcdo de uma teoria,
0 que ndo ¢ nossa intengdo. Em nossa interpretacdo, utilizar o termo discurso ou mesmo
perspectiva quase como um sindnimo para teoria no intuito de discutir as questdes que estamos
propondo neste trabalho tem antes o proposito de destacar seu contexto de produgdo, ou melhor,
evidenciar a influéncia das comunidades epistémicas (DIAS e LOPEZ, 2006) sobre a producio

das teorias e politicas curriculares. Como destacam as autoras,

[...] a emergéncia do foco de andlise das comunidades epistémicas nos estudos
sobre politica curricular, considerando o curriculo elemento da politica publica.
Nao podemos excluir no exame sobre a politica curricular andlises sobre os
sujeitos e grupos sociais que participam, em diferentes niveis e graus, da
elaboracdo e disseminacdo de idéias a respeito do curriculo escolar. Entender os
valores ¢ interesses aos quais tais sujeitos e grupos estdo associados permite-nos
a maior compreensao sobre as redes de poder a que estdo vinculados e também
as variadas redes de influéncia nas quais os discursos vado circular. [...] os
sujeitos que participam dessas comunidades se constituem como porta-vozes de
esforgos pela hegemonia de certo ideario educacional, ndo somente em termos
de sua concepgdo, mas também em suas finalidades, que ndo podemos deixar de
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ressaltar, ndo se circunscrevem estritamente ao campo educacional. (DIAS E
LOPES, 2006, p.62-63)
Para Lopes e Macedo (2009) o curriculo € fruto de uma produgdo cultural e essa concepgao
pressupde a negac¢do de uma argumentacdo anterior pautada na legitimidade do conhecimento

para validar as praticas curriculares.

Por este motivo, ao longo do texto adotaremos o termo teoria com o significado de discurso e/ou
perspectiva, entendendo-a como uma visdo particular sobre o curriculo, assumindo um
posicionamento mais pluralista em relagdo aos contextos de sua produgdo, ou seja, admitimos que
a esfera central que elabora as diretrizes educacionais sofre influéncias de diferentes ideologias e
pensamentos e acaba por fazer uma (ou uma combinac¢do de algumas) entre varias escolhas

possiveis para a condug@o das politicas educacionais.
3.2. Teorias do curriculo

O campo da teorizag@o curricular para Silva (2004) se divide em trés grandes perspectivas —

teoria tradicional do curriculo, teoria critica do curriculo e teoria pds-critica do curriculo.

De acordo com esse autor a teoria tradicional € a inica que se diz neutra e puramente pedagdgica,
mas traz embutida em si uma nog¢@o de perpetuagdo da condicdo social dominante de um grupo
especifico da sociedade — ideologia, privilégios e valores. Surge para contrapor a educagdo
humanistica da Idade Média e do Renascimento, dos classicos gregos e latinos que expressavam a
perfei¢do do espirito humano, sobretudo, de sexo masculino. A teoria tradicional argumentava
que a educacdo humanistica era inutil para as ocupagdes da vida adulta. Um curriculo tradicional
tem por foco a transmissdo do conteudo cientifico e culturalmente acumulado daquele que o
detém para aquele que o ignora. O curriculo é, na teoria tradicional, a expressdo pura e simples
do cientificismo na educagdo, ndo carrega nenhuma intencionalidade, a ndo ser a inten¢do de
transmitir para as geragdes futuras o conhecimento de exceléncia acumulado pelo homem
moderno (SILVA, 2004). O argumento utilizado nessa perspectiva ¢ o da legitimidade do

conhecimento.

A concepgdo de teoria como representacdo fiel da realidade cabe perfeitamente aqui, o que

precisa ser ensinado, o que precisa constituir o curriculo estd posto na realidade, basta descobrir,
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no sentido real do termo, tornar visivel e descrever na teoria. Tanto que a principal questdo era
técnica, com os modos de organiza¢do do contetido no curriculo para melhor transmiti-los
(SILVA, 2004). E, portanto uma perspectiva curricular conservadora e tecnicista, inspirada pelo
taylorismo e desenvolvida inicialmente por John Franklin Bobbit em seu livro The curriculum de
1918 e, continuada e expandida por Ralph W. Tyler a partir de meados da década de 1950 na

busca de objetivos educacionais com forte conotacdo comportamentalista. (SILVA, 2004).

Embora essa concepcdo seja uma vertente da teoria curricular tradicional presente nos curriculos
e praticas escolares até os dias de hoje, ela ndo ¢ a Unica, ha uma perspectiva mais progressista
para lhe fazer frente. Um pouco antes de Bobbit, em 1902, John Dewey se preocupava com a
constru¢do da democracia e o papel do curriculo na vivéncia dos principios democraticos.
Entretanto, a vertente progressista de Dewey ndo exerceu a mesma influencia no campo de

estudos do curriculo como a vertente tecnicista de Bobbit e Tyler (SILVA, 2004).

Outra perspectiva apontada por Silva (2004) ¢ a teoria critica, que segundo o autor nasce para
fazer frente a teoria tradicional, sendo uma reagdo a sua antecessora. A teoria critica do curriculo
enfatiza conceitos de ideologia, reproducio e poder. E uma teoria que desconfia, que questiona,
que busca tornar explicita as relacdes entre conhecimento, identidade e poder e busca
desmascarar as intengdes implicitas por trds do discurso de neutralidade do curriculo tradicional.
Destaca de maneira contundente a relacdo entre curriculo e poder, mostrando o forte viés

capitalista que assume o curriculo tradicional (SILVA, 2004).

O autor descreve que a partir da década de 1960, com seu efervescente contexto cultural e social,
se fazem presentes as condigcdes que permitem a constru¢do de uma critica a teoria tradicional do
curriculo, tanto da vertente tecnicista de Bobbit e Tyler, como também da progressista de Dewey.
Para Silva (2004) o surgimento de alguns movimentos diferentes entre si e em localidades
diversas foi simultdneo. Tais movimentos corporificavam essa contestagdo, entre eles, o
movimento de reconceptualiza¢do nos EUA, a nova sociologia da educacdo na Inglaterra, a obra
de Paulo Freire no Brasil e as contribuicdes dos ensaios franceses. Essa contestacdo embasa a
teoria critica, sendo essa sua principal caracteristica — a contestagdo da estrutura educacional
hegemonica e o curriculo como mera questdo técnica — caracteristicas que colaboram para a

manutengdo da desigualdade social (SILVA, 2004).
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A perspectiva critica € formada por algumas vertentes que possuem algumas diferengas entre si.
As contribuicdes francesas de Louis Althusser, Pierre Bordieu e Jean-Claude Passeron sdo tidas
como teorizagdes mais gerais de analise social. A nova sociologia da educagdo e 0 movimento de
reconceptualizag@o (e sua divisdo neomarxista de Michael Apple e Henry Giroux) j& tecem sua
critica mais especificamente em questdes de curriculo. H4 também outras teorizagcdes que se
enquadram como criticas da educagdo em geral, como a teorizagdo de Paulo Freire que embora
ndo tenha construido uma teoria de critica especificamente ao curriculo, possui uma obra com
importantes influéncias no campo da critica ao curriculo discutindo questdes relacionadas a busca
de alternativa ao curriculo tradicional. Todas essas vertentes constituem forte influéncia para o

estabelecimento da teoria critica do curriculo (SILVA, 2004).

A terceira perspectiva descrita por Silva (2004) é a pds-critica, marcada pelo advento do pods-
modernismo, contexto que traz implicagdes importantes a continuidade da critica ao curriculo. A
perspectiva pds-critica desconfia do sujeito moderno — centrado, racional, livre e autdnomo — e
retiram-no do centro da a¢@o social e, passam a descrevé-lo como um produto da construgdo

social, de institui¢des, estruturas e discursos que falam e desejam por ele.

Para Silva (2004), ao mesmo tempo em que aprofunda a andlise do curriculo critico, a teoria pos-
critica discorda dela em aspectos fundamentais, descentraliza o poder, critica o determinismo e
pessimismo de suas analises de inspira¢do econdmica e o fato de ter ignorado que a desigualdade
ia muito além do preconceito de classe (embora os efeitos da exploracdo econdmica na era da
globalizagdo reafirme seu legado). A perspectiva pos-critica dd voz as chamadas minorias —
movimento feminista, racial, étnico e homossexual — que denunciam o acesso desigual a
educagcdo e ao curriculo, privando-os de representatividade cultural, de suas vivéncias e
interesses, em favorecimento dos valores de uma sociedade machista, patriarcal ¢ dominante.
Para o autor, embora as vertentes da teoria pos-critica apresentem como op¢do a teorizagdo
curricular uma fundamentacdo solida, ainda sdo insuficientemente utilizadas na formulacido de
politicas publicas e sua influéncia no curriculo vigente na sala de aula ainda é pequena (SILVA,
2004). O autor afirma que € necessario um rompimento de paradigmas e preconceitos para que as
teorizagdes de fundamentagdo pos-critica possam ampliar seu papel na elaboragdo de politicas do

curriculo, alcangando a sala de aula.
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Para Chizzotti e Ponce (2008) a pds-modernidade constituiu-se em referéncias para estudos do
curriculo, especialmente fomentando uma critica ao curriculo da racionalidade instrumental. De
acordo com os autores o termo poés-modernidade refere-se a uma contestacdo da ciéncia como
toda poderosa, de suas verdades absolutas, da exaltacdo exagerada do progresso, do sujeito
moderno e da cultura oficialmente aceita e, consequentemente, ultrapassando a modernidade e
suas caracteristicas de racionalizagdo iluminista e de organizacdo social originados na Europa do

século XVII e que constituiam um modelo de vida (CHIZZOTTI e PONCE, 2008).

A concepcdo pos-moderna, embora nfo possa ser vista como unitaria, tem
adeptos na area do curriculo, que compreendem que as metanarrativas de carater
iluminista, que organizaram os curriculos, estejam superadas, assim como o
modelo de vida proposto pela modernidade esteja obsoleto. Para eles ndo ha
possibilidade e nem interessa pensar um curriculo do ponto de vista totalizante,
que tenha como objetivo formar um cidaddo coletivo engajado na transformagéo
social (CHIZZOTTI e PONCE, 2008, p.8).

Para esses autores a concepg¢do de curriculo da pdés-modernidade altera o foco da Teoria do

Curriculo e da pratica curricular de uma analise estrutural para uma reflexdo mais individual,

subsidiando estudos que favorecem a diversidade cultural.

Para Lopes e Macedo (2009) as assimilagcdes de determinados marcos tedricos, como os que
embasam algumas analises — pos-estruturais, pos-coloniais € pés-modernos — tém contribuido na
produgdo de pesquisas que valorizam o enfoque discursivo, questdes de identidade e diferencga, a
cultura escolar, colaborando na expansdo das relagdes entre diversas producdes culturais e a
pedagogia da escola para além de seus muros. Entretanto, as autoras afirmam que o curriculo
constitui-se um campo hibrido, e que tal caracteristica gera enfoques produtivos e originais ao
mesmo tempo em que destaca a ambiguidade da nossa conceitualizagdo em definir e diferenciar o

que € o moderno e o pdés-moderno, e assim completam,

Torna-se, assim, pouco produtivo estabelecer classificagdes entre perspectivas
criticas e pos-criticas de curriculo, mais valendo ressaltar a ambivaléncia de um
campo que durante muito tempo, modernamente, optou por tentar apagar essa
mesma ambivaléncia. Mais significativo, portanto, nos parece ser a construgdo
de argumentos que possibilitem compreender o curriculo e simultaneamente
significa-lo de diferentes formas. (Lopes e Macedo, 2009, p.5-6)

As autoras entendem que ndo se pode separar cultura de politica no campo do curriculo, dado que

primeira encerra o “processo de significagdo” e a segunda é o espago no qual ocorrem “as



60

disputas contingentes pelo poder de hegemonizar determinadas significagdes” (LOPES e
MACEDO, 2009, p.6). Para elas, considerar o curriculo um produto da cultura, ¢ admitir
negociagdes e combates entre diversificados discursos culturais e politicos em torno de, ao

produzir o curriculo escolar, dar o seu significado ao mundo.

Lopes (2004) afirma que as politicas curriculares em nosso pais costumam assumir um carater
prescritivo que gera um conflito entre os administradores educacionais que cobram seu
cumprimento exato, com os profissionais da escola que por sua vez alegam ndo possuir condi¢des
nem apoio necessarios para implantacdo do curriculo nas instituigdes. Para ambos os lados, a
pratica atua como sitio privilegiado para a implantagdo do curriculo. Ainda de acordo com Lopes
(2004) essas mesmas politicas curriculares sdo entendidas como produgdes do governo central ou
também como reflexo de acordos e organizagdes internacionais no contexto da globalizacdo. A

autora completa,

No mundo globalizado haveria poucas possibilidades de se escapar de um
discurso homogéneo das diferentes agéncias de fomento e de uma convergéncia
nas acdes politicas impostas aos paises periféricos. Esse enfoque tanto ¢é
utilizado para questionar a dependéncia dos paises periféricos em relacdo aos
paises centrais (globalizados perante os globalizantes), quanto para justificar que
politicas de partidos tdo distintos se mostrem tao iguais. (LOPES, 2004, p.111)

Contudo a autora busca questionar a visdo dicotdmica que ela mesma apresenta, na tentativa de

mostrar que

... hé espacos de reinterpretacdo capazes de permitir a um governo, com um
projeto politico-social diverso dos marcos estabelecidos pelo neoliberalismo,
modificar os rumos das politicas curriculares e instituir outras relacdes com a
pratica nas escolas. Para isso, ha necessidade de mudangas nos marcos de
organizacdo da economia, mas também nos marcos de compreensdo das
politicas curriculares — aspectos interdependentes por mediagdes complexas.”
(LOPES, 2004, p.111)

A autora afirma que toda politica curricular se compde inseparavelmente a partir de propostas e
de praticas curriculares de maneira inter-relacionada, interdependente. Lopes (2004) afirma que a
cultura possui a capacidade de reorganizar a composi¢cdo do curriculo. Isso significa que o
curriculo que chega por meio das esferas superiores ndo ¢ o mesmo apds a sua implantagao, pois

a cultura da escola com seus valores, simbologias e por meios das experiéncias de vida dos
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sujeitos que vivenciam com o curriculo no cotidiano é o que corporifica o curriculo,

reinterpretando-o ao realiza-lo.

O mesmo pode-se argumentar em relagdo as influéncias, e interferéncias, da globalizagcdo e de
instituigdes que de certo modo as representam, nas politicas educacionais e curriculares de paises
em desenvolvimento ou do terceiro mundo. A pedagogia das competéncias, a avaliagdo como
garantia de controle e de qualidade, entre outros, fazem parte da politica de varios paises que se
relacionam por meio do processo de globalizagdo e que se justificam pelo contexto de influéncia.
Lopes (2004) acredita que, embora haja essa convergéncia, ndo significa necessariamente que os
curriculos do mundo globalizado sejam homogéneos, a autora afirma que os curriculos sdo “[...]
reinterpretados no contexto de producdo dos textos das politicas e no contexto da pratica, nos

quais conceitos globais precisam ser localizados” (p.112).

E nesse contexto que a autora se utiliza do conceito de recontextualizacdo de Bernstein (1996).
Ha uma fragmentacdo dos discursos oficiais e ndo oficiais e uma valorizagdo diferenciada entre
cada fragmento, além de recombinagdes de fragmentos que permitem uma nova significacio para
os textos curriculares. A formacdo de professores e seu curriculo das competéncias também se

enquadram neste contexto de recontextualizagdo. Para Lopes (2004),

A recontextualizacdo desenvolve-se tanto na transferéncia de politicas entre os
diferentes paises, na apropriacdo de politicas de agéncias multilaterais por
governos nacionais, quanto na transferéncia de politicas do poder central de um
pais para os governos estaduais e municipais, e destes para as escolas e para os
multiplos textos de apoio ao trabalho de ensino. (LOPES, 2004, p.113)
Dias e Lopes (2003) afirmam que a ligacdo da educagdo via pedagogia das competéncias com a
economia de mercado ndo corresponde a uma inovacdo das reformas curriculares a partir dos
anos de 1990. Mesmo o conceito de competéncia ndo € uma novidade para a teoria do curriculo,
tendo estado presente na literatura que fundamentou programas de formacdo de professores e seu
curriculo por competéncias nas décadas de 1960 e 1970 nos Estados Unidos, pais no qual muita
pesquisa vinculando a eficiéncia do professor a aprendizagem do aluno foi desenvolvida no
século XX e, por conseguinte no Brasil da ditadura militar. Contudo, as autoras argumentam que

o conceito de competéncia foi recontextualizado nas reformas curriculares a partir da década de

1990 com base nos programas desenvolvidos antes no prdoprio Brasil e nos Estados Unidos, “...
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sendo por intermédio desse conceito recontextualizado que se articula a estreita relacdo entre
educacao e mercado.” (DIAS e LOPES, 2003, p. 1157)

Dessa forma, ¢ reforcada uma relagdo determinista entre o desempenho do
professor ¢ o de seus alunos. A proposta de curriculo para formacdo de
professores, sustentada pelo desenvolvimento de competéncias, anuncia um
modelo de profissionalizagdo que possibilita um controle diferenciado da
aprendizagem e do trabalho dos professores. Tal perspectiva apresenta uma nova
concepgdo de ensino que tende a secundarizar o conhecimento tedrico e sua
mediagdo pedagogica. Nessa concepgdo, o conhecimento sobre a pratica acaba
assumindo o papel de maior relevancia, em detrimento de uma formacéo
intelectual e politica dos professores. (DIAS e LOPES, 2003, p. 1157)
Desta forma, a formacdo de professores é organizada em torno de conhecimentos tuteis voltados
ao exercicio da docéncia, um curriculo assim organizado possui um forte enfoque instrumental,
pratico (DIAS e LOPES, 2003), fator que dificulta o desenvolvimento da autonomia necessaria
para permitir processos de recontextualizacdo dos discursos e textos curriculares como

mencionou Lopes (2004).

Ainda sob esta perspectiva de curriculo, desenvolve-se um sistema de avaliacdo articulado as
competéncias caracterizando uma cultura de classificagdo e comparacdo de desempenho, com o
objetivo de que a competi¢do estimule a qualidade. Esta ¢ uma estratégia que coloca a educagdo
nao como resultado da cultura “... mas como atividade econdmica a ser submetida aos interesses
de mercado, para o qual esses processos de avalia¢do sdo desgjaveis” (LOPES, 2004, p.115). A
autora afirma ainda que ndo se deve imputar a educacdo a responsabilidade de corrigir todos os
males da sociedade, nem simplesmente considera-la apenas como produtora de capital humano
para o mercado de trabalho; da mesma forma os fenomenos educacionais ndo devem ser
analisados sob critérios e principios puramente econdomicos. A educagdo, e suas dimensdes como
o curriculo, dentro de um projeto politico-social deve ser considerada pelo seu valor cultural,
contextualizada historicamente em seu espaco na sociedade, capaz de constituir nos sujeitos que
nela vivenciam a habilidade de enxergar as disparidades sociais e interferir nessa perversa

realidade (LOPES, 2004).
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4. AIMPORTANCIA DA DISCUSSAO EPISTEMOLOGICA

O que se entende por epistemologia compreende uma parte da filosofia que discute as questdes

relativas ao processo do conhecimento (no sujeito e na ciéncia).

Na historia da filosofia, ha duas tradicdes de pensamento em especial que entendem o que € a
epistemologia de formas diferenciadas; uma a considera como Filosofia das Ciéncias mais
relacionada ao legado positivista no qual as ciéncias se constituem como saber emancipado e
gerando discuss@o sobre a sua construcdo e constituicdo. A outra tradicdo de pensamento
coincide com a concep¢do que adotamos neste texto, entende epistemologia como sindonimo de
Teoria do Conhecimento, ou seja, epistemologia ¢ entendida como aquela preocupada em pensar

a relacdo do conhecimento na atividade cognitiva humana.

4

[...] Nesse sentido, a epistemologia ¢ o ramo da filosofia preocupado com a
relagdo entre sujeito e objeto. Sendo seu principal problema estabelecer a forma
como o conhecimento é construido pelo sujeito na sua relacdo com os objetos,
isto €, compreender o papel da percepg¢ao, do corpo, da memoria, da inteligéncia,
dos habitos e da mente na construgdo e organizacdo dos objetos. Portanto, as
questdes principais que a teoria do conhecimento tenta responder gravitam em
torno do sujeito de conhecimento que elabora formas de apreensdo e
conhecimento das coisas. [...] O conhecimento é uma elabora¢do ou construgio
que o sujeito elabora na relagdo com as coisas. [...] Na relacdo entre o sujeito € o
mundo exterior, serdo construidos os elementos que constituem o conhecimento.
Entender a epistemologia como teoria do conhecimento significa tratar as
Ciéncias como constru¢cdes de um sujeito e entender quais os processos de
organiza¢do envolvidos. [...] (CARNEIRO e LEPRE, 2011, p. 163)

Nesta parte da pesquisa desenvolveremos aquilo que ficou conhecido, sobretudo a partir dos
trabalhos do professor Fernando Becker da Universidade Federal do Rio Grande do Sul como a
epistemologia do professor ou o titulo que nos parece mais interessante a epistemologia
subjacente ao trabalho docente. Esta pode ser compreendida como a forma que o professor
entende a origem do conhecimento, como ele acredita que o conhecimento é construido. A partir
desta forma de entender o conhecimento sua pratica docente sera regida, ou seja, ele acredita que
os estudantes para o qual leciona aprendam de determinada maneira e desta maneira atuara para

ensinar.

Becker (2008) investiga a concepgdo epistemologica de professores de diferentes niveis de ensino

na busca de compreender como os professores entendem e acreditam que o conhecimento ¢
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construido, ou seja, como ocorre o processo de conhecer. Em sua pesquisa, quando pergunta aos
professores sobre as peculiaridades da aprendizagem de seus estudantes e de situagdes hipotéticas
Becker (2008) busca compreender na verdade a epistemologia deste professor implicita em seu
discurso. O autor também argumenta, e nds concordamos com ele, que esta concepcdo
epistemolodgica determina de maneira direta a pratica pedagdgica dos docentes entrevistados, a
partir da adog¢do de seus pressupostos de ensino e de aprendizagem e, também, sua concepcio de

natureza da ciéncia.

Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002) estdo convictos que conhecer a prdpria epistemologia faz
com que os professores compreendam melhor a ciéncia que estdo ensinando, além de contribuir
para o planejamento e aprimoramento de sua pratica em sala de aula, fortalecendo-a com

significado e crédito.

Deste modo, a epistemologia ajuda os professores a melhorarem as suas proprias
concepgdes de ciéncia e a fundamentagdo da sua ac¢do pedagogico-didactica.
Questionar, discutir e refletir acerca da pertinéncia de conexdes entre
ciéncia/epistemologia/educagdo em ciéncia é um exercicio necessario aos
professores para poderem fundamentadamente fazer as suas opg¢des cientifico-
educacionais. (PRAIA, CACHAPUZ e GIL-PEREZ, 2002 p.128)

Os autores chamam a atencdo para outra relagdo fundamental, a relagdo entre epistemologia e
curriculo. Eles afirmam que a perspectiva epistemologica, tacita ou ndo, presente em todo
curriculo de ciéncias traz encerrado em si uma epistemologia, € que esta ¢ normalmente
responsavel pela concep¢do de ciéncia ensinada aos estudantes. (PRAIA, CACHAPUZ e GIL-
PEREZ, 2002). Os autores complementam que

[...] importa referir que se tém verificado posigdes determinantes na
epistemologia, como as de Popper (1975, 1983, 1986), Bachelard (1938, 1981),
Toulmin (1977) e as trazidas pela reflexdo em torno de Kuhn (1971), Bunge
(1976, 1980), Lakatos (1982), Laudan (1984), Chalmers (1992), Giere (1998)...
Tais teses s@o sempre ignoradas, quase nunca contempladas na educagdo em
ciéncia e, por deslizamento no préprio ensino das ciéncias. O que transparece
muitas vezes nos curriculos de ciéncias s3o concepgdes incoerentes e
desajustadas, nomeadamente, de natureza empirista e indutivista que se afastam
claramente das que a literatura contemporinea considera fundamentais a
propdsito da produgio cientifica ¢ do que significa hoje a idéia de ciéncia.”
(PRAIA, CACHAPUZ e GIL-PEREZ, 2002 p.129)
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As diferentes teorias curriculares e seus pressupostos epistemologicos embasam diferentes
praticas de ensino. Tais teorias e seus pressupostos nos permitem fazer uma ideia de como o
processo de ensino e aprendizagem em sala de aula pode estar ocorrendo; mostra o que esta por
tras da pratica. Se entendermos que toda concepg¢do de ensino possui uma concepgao
epistemologica que a rege, entdo conseguiremos entender de forma mais aprofundada o processo

escolar e sua dindmica, permitindo questiona-lo e até mesmo transforma-lo.

Sdo as caracteristicas proprias do processo de ensino e de aprendizagem que permitem identificar
qual ¢ a epistemologia que conduz esse mesmo processo. E comum encontrarmos processos de
ensino e de aprendizagem polarizados no professor ou as vezes no aluno. Esta polarizagdo acaba
sendo uma consequéncia do processo escolar e ndo sua causa (BECKER, 2008). A educacio
tradicionalmente se polariza evidenciando a posi¢do do professor, do mestre detentor do
conhecimento e da razdo. As tentativas hegemonicas de transformacdo da estruturagdo escolar
acabaram por reproduzir a polarizacdo de modo contrario, invertendo toda a atengdo do professor
para o aluno. Portanto, nao ha transformagdo real, a estrutura autoritaria se mantém e ¢ esta

estrutura que gera a polarizagdo do processo escolar.

O ensino tradicional € um claro exemplo de polarizagdo pedagdgica no professor. Ele € o centro e
a razao do processo, ele ¢ o detentor do conhecimento e sua missdo ¢ transferir aos seus pupilos
todo o conhecimento que acumulou. Ao aluno cabe apenas o papel de espectador e receptor de
contetidos, uma “tabula rasa” a ser preenchida; sera sempre subserviente. Indica também uma
visdo de ciéncia cumulativa, inquestionavel e absoluta. Uma pedagogia assim centrada tende a
valorizar relagdes hierarquicas verticalizadas e autoritarias (BECKER, 2008) e fundamenta um
curriculo tradicional. Este relato permite caracterizar a epistemologia do professor como ora
centrada na transmissdo pela experiéncia (e a repeti¢do € importante neste aspecto) dos conteudos
historicamente acumulados sem consideragdo se os alunos estdo ou ndo aprendendo (repete,
repete, repete que eles vao aprender), ora centrado na certeza de dons inatos que permitem o
conhecimento. Estas epistemologias estdo subjacentes ao discurso do professor, assim como

caracteriza Becker (2008).

Segundo Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002), os empiristas classicos da ciéncia acreditam que a

observagdo ¢ uma forma de registro seguro do mundo a sua volta e que esta permite além de
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teorizar enunciados e leis, seu controle apenas a partir da observagdo pura e neutra. Tal
concepgdo acarreta implicagdes no ensino, seguida da andlise dos autores, destacado no trecho

abaixo.

[...] Estas concepgdes arrastam conseqiiéncias em nivel do ensino, para quem os
factos cientificos passam a dar significado as teorias, sendo a observacao, pois, a
etapa mais importante do designado método cientifico. Os professores exigem (e
bem) observagdes precisas, metodicas, repetidas... No entanto, a observacdo
meticulosa faz crer entlo, aos alunos, que a aprendizagem foi de imediato
atingida e que os conceitos foram compreendidos e construidos a partir das
observagdes! [...] Neste quadro tedrico, a validade dos dados observados ¢
garantida como independente das opinides ¢ das expectativas do observador e
pode ser confirmada pelo uso directo dos sentidos. [...] Porém, as nossas mentes
ndo estdo em branco, pois nos interpretamos os dados sensoriais, que a nossa
mente apreende, como se fossem conhecimentos anteriores. [...] Observar
implica sempre uma escolha. Importa, entretanto, acentuar que o investigador
ndo estuda a realidade tal como ela é mas sim através dos seus quadros tedricos
e instrumentacdo disponivel: a natureza sobre a qual ele opera ¢ uma natureza
pensada, remodelada, reconstruida, e simplificada. Assim, o facto cientifico
supde sempre uma inten¢do, uma seleccdo criteriosa ¢ fundamentada, uma
escolha da forma como representar o proprio facto e, ainda, a recorréncia a
instrumentos (como prolongamento do tedrico) que fornegam (quase sempre)
medidas. (PRAIA, CACHAPUZ e GIL-PEREZ, 2002 p. 135)

Os empiristas sdo aqueles que acreditam que o meio de conhecer sdo somente os sentidos
humanos (conhecemos pela experiéncia), ou seja, da percepcdo que os 6rgios dos sentidos t€ém
sobre os objetos. Nessa concepgdo a experimentacao possui grande importancia como verificagao
da verdade, como afirmaram Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002). Desta forma, entende-se que ¢
possivel ao sujeito conhecer a complexidade do objeto por meio da experimentagdo e que o

conhecimento obtido dessa forma sera unico e verdadeiro.

De acordo com Becker (2008) citando Piaget (1979), esse é o ponto fraco do empirismo, pois ndo

9

. S| .. .. . .. ,
considera a experiéncia = como atividade do sujeito para entender o objeto, atividade que &

fundamental para o desenvolvimento da inteligéncia.

r

Piaget se coloca declaradamente contra o empirismo, pois o conhecimento ndo ¢ derivado da

experiéncia e jamais poderia ser concebido como simples copia do real. O sujeito é sempre ativo

1 0 termo experiéncia no sentido empirista representa o ato de conhecer os objetos por meio dos sentidos
humanos, como ver ou tocar o objeto, ou seja, uma sensa¢do. Em um sentido piajetiano, o termo experiéncia
representa a agdo (légico-matematica) do sujeito sobre o objeto, ndo simplesmente baseada nos sentidos
humanos, mas sim relacionada a um processo de interagdo do sujeito com o objeto.
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na elaboragdo do conhecimento das coisas, na percep¢do, nas agdes, na aprendizagem e na
construg¢do das imagens e operagdes. Mas, embora o conhecimento ndo derive da experiéncia,
esta funciona como matéria-bruta e condigdo necessaria para a elaboracdo progressiva do
conhecimento. As associagdes, percepg¢des ou impressdes nao consistem em registros
cumulativos, mas em assimilagdes, isto €, incorporagdes do dado a esquemas que se organizam

gragas a atividade do sujeito e das propriedades dos objetos. (CARNEIRO, 2008)

A epistemologia empirista implica em certa arrogancia didatica (BECKER, 2008). Um professor
com tal orientagdo epistemologica entende que sua atuagdo pedagogica ¢ perfeita e ndo a
questiona de fato, ndo reflete sobre ela e sobre as dificuldades que os estudantes apresentam,
sendo tais dificuldades culpa tnica e exclusiva do estudante (derivada do meio ou da auséncia de
capacidade cognitiva ou outra raz8o que pudesse ser atribuida a fatores
aprioristas/inatistas/maturacionais). Esse comportamento produz na verdade a desvalorizacdo da
criatividade do sujeito, ressaltando o ciclo da reprodugio®’. N&o hé lugar para novidade em tal
relacdo. Reproduz-se 0 que ja existe; 0 que ndo existe ndo pode ser reproduzido; o que ndo pode
ser reproduzido ndo tem valor pedagdgico. (BECKER, 2008, p.335)

No outro extremo, na polarizagdo do processo escolar no estudante, encontramos as pedagogias
ndo diretivas fundamentadas pela teoria de Carl Rogers e também pela psicologia da gestalt. Aqui
a centralizagdo se inverte e o centro do processo escolar passa a ser o aluno. Essa reversao total
da centralizag¢do do processo escolar intencionava fazer frente ao autoritarismo da epistemologia
empirista, que na verdade atuava mais pela imposi¢cdo do medo do que pela aprendizagem de fato
(BECKER, 2008). O autor argumenta que tal concep¢@o acaba por ser tdo autoritaria quanto a
primeira, pois atribui ao estudante qualidades que ele ainda ndo tem e que, ao presumir que ele as
possua, na verdade espera-se que chegue a escola pronto para utiliza-las e/ou aprimora-las. Tais
qualidades seriam, por exemplo, o dominio do conteido em determinada area ou mesmo uma
capacidade de abstragcdo evoluida o suficiente para acompanhar o raciocinio dos professores. A

potencialidade de aprender ¢ hereditéria, inata ou submetida ao processo maturacional, ou seja, €

%% Becker (2008) argumenta em seu livro que a reproducio possui valor pedagdgico desde que contribua para a
compreensio do significado do objeto de aprendizagem a ser interiorizado pelo sujeito. Tal entendimento diferencia-
se da epistemologia empirista a que se refere esse paragrafo, na qual a reprodugdo é mecanica, permitindo apenas a
dominag@o do significante. O autor cita o exemplo da tabuada — o estudante sabe reproduzir a tabela da tabuada, mas
nio domina o significado da multiplicagio e sua relagdo com outras operagdes matematicas.
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determinada a priori no sujeito. Assim identificamos a concepgdo epistemoldgica apriorista,

. . . 21
(inatista ou maturacionista)” .

Em Becker (2010) um numero consideravel de docentes acreditam que a capacidade para a
aprendizagem de conceitos matematicos ¢ de ordem inata. Entretanto, este fator inato por si so
ndo ¢ suficiente para que o individuo alcance a aprendizagem se tal caracteristica ndo for
suficientemente “cultivada para crescer forte e saudavel”. Para o autor, a comparagdo do
desenvolvimento da inteligéncia com o cultivo de plantas ¢ desaconselhavel, pois permite um
entendimento equivocado do papel que a genética ou mesmo o meio fisico e social podem

desempenhar neste mesmo desenvolvimento.

A concepgdo epistemoldgica empirista do professor anteriormente discutida pode ser, embora
pareca contraditoria, fundamentada pela epistemologia apriorista, e o professor passa de uma para
outra sempre que a primeira ndo ¢ suficiente para explicar as questdes que se colocam, muitas

vezes sem mesmo se dar conta de tais concepgdes, como afirma Becker (2010)

Esse empirismo ¢ sustentado por concepgdes aprioristas como esta: “consegui
desperta-lo para a importancia do problema”; despertar significa que o aluno ja
estd de posse da capacidade cognitiva (estrutura), capaz de atribuir importancia
ao problema, mas ainda nfo se dera conta do contetido. Ao despertd-lo, o
professor facilitaria a compreensdo do aluno. A crenga de que o conhecimento é
resultado de maturacdo faz parte dessa visdo epistemoldgica que se manifesta
quando se afirma que os adolescentes “ndo tém aquele amadurecimento como a
gente que ¢ adulta”. Pertence a essa visdo, de forma substantiva, a manifestagio
de que se um aluno demonstra capacidade deve-se dizer que “¢é principalmente
talento da pessoa de colocar essas coisas” e que “nem todo mundo tem isso”.
(BECKER, 2010, p.368)

Quando o docente da-se conta de que o modelo empirista com o qual opera nao
garantiu aprendizagem duradoura, apela para um apriorismo nada discreto,
“responsabilizando” o aluno [...]. (BECKER, 2010, p 372)
Esta concep¢do epistemologica acarreta um posicionamento a respeito da natureza do
conhecimento como sendo “a-histérico”, mera sucessdo de fatos descobertos e organizados
cronologicamente, verdade absoluta independente da acdo do sujeito, mas em funcdo da

capacidade genial que permite descobri-la, relatd-la, como complementa Becker (2010).

21 . . . . . . . ~ . .
Os conceitos apriorismo, inatismo ou maturacionismo s@o conceitos diferentes que, entretanto, guardam algumas
semelhangas que permitem ao autor utiliza-las quase como sinénimos ao longo de seu texto.
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[...] Fica claro, nesta pesquisa, que um dos motivos do mal estar pedagdgico
vivido por alunos e professores deve-se ao ensino que transformou o
conhecimento matematico num saber absoluto, ensinado como se fosse uma
verdade eterna, evidente por si mesma, e por iSso mesmo, sem génese historica,
sem historicidade; ela deve ser aprendida como um dogma religioso, isto é,
repetida como um mantra.” (BECKER, 2010, p.378)

A epistemologia apriorista subjacente ao trabalho do professor € oposta a empirista. De acordo

com Becker (2008) o apriorismo relativiza a importancia da experiéncia, invertendo a relagdo de

importancia, assim faz do sujeito do processo de ensino o Unico responsavel pela aquisi¢do de

. . . 22 .
conhecimento, o meio (objeto””) em nada interfere.

Em ambos os polos do processo escolar, mesmo que vistos de maneira superficial, ndo se
considera a hipdtese dialética (de interagdo e mutua relagdo) entre esses polos, com a intengdo de
estabelecer uma maior interagdo entre professor e estudante. Ao se retirar a hegemonia prévia que
esses polos possuem, é possivel que seja considerado um tdo importante quanto o outro (Becker,
2008). Sendo assim, a interagdo pode se configurar e ser explorada permitindo que a partir dai se
inicie o desenvolvimento do processo escolar. Trata-se da superacdo das epistemologias

anteriormente citadas e a constru¢do de uma nova, a epistemologia interacionista.

Segundo Becker (2008), essa superacdo significa negar as epistemologias empirista e apriorista,

resgatando destas apenas suas qualidades:

[...] do primeiro, a importancia que se da ao contetdo, sistematizado pelas varias
ciéncias [...] e a autoridade do saber do professor: do segundo, resgata-se a
experiéncia de vida, o saber até agora construido e a capacidade de construir
conhecimento que a sala de aula tem por fun¢fo ativar. (BECKER, 2008, p. 10-
11)

Na constru¢do de uma epistemologia interacionista do professor deve-se negar absolutamente

todas as formas de autoritarismo e subserviéncia que as anteriores encerram em si.

As analises de Becker (2008) sdo fundamentadas na teoria epistemoldgica e na psicologia
genética de Piaget. A epistemologia que ele descreve € interacionista do tipo construtivista. Para

esse autor, tal epistemologia encontra apoio tanto em Piaget, como na pedagogia de Paulo Freire.

2 Objeto aqui designa a forma como os filosofos se referem a tudo que esta diante do sujeito (fisico, social, etc.).
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Cada visdo epistemologica acima mencionada possui uma compreensdo para a origem do
conhecimento. Para Piaget, o que é o conhecimento? E elaboragdo subjetiva, mas sem significar
idealismo ou inatismo; ¢ fundamental o papel da experiéncia e dos dados empiricos, sem ser
empirista; sdo imprescindiveis os conceitos elaborados progressivamente, sem ser apriorista ou
kantiano, pois os conceitos sdo construidos progressivamente durante a vida e extremamente
ligados ao contexto historico € ao mundo vivido. Além disso, o conhecimento deve ser elaborado

através de cooperagdo cientifica entre os diversos pesquisadores.

Sendo assim, em uma concepgdo epistemolodgica interacionista de tipo construtivista acredita-se
que o conhecimento se da a partir dos processos de assimilacdo e acomodacdo que permitem
novas formas de organizagdo, desde a assimilagdo primordial do recém nascido até o periodo
operatorio formal (BECKER, 2008). E importante esclarecer que ndo se trata de imputar ao
material genético do individuo a caracteristica de ser inteligente — epistemologia apriorista — nem
mesmo de afirmar que o meio fisico e/ou social em que o individuo estd inserido serd o
responsavel exclusivo da capacidade intelectual que ele ird adquirir — epistemologia empirista —
trata-se enfim “... de um processo de interacdo radical entre o mundo do sujeito e o mundo do
objeto, (inter)acdo ativada pela acéo do sujeito.” (BECKER, 2008, p.21)

As estruturas do conhecimento e as condi¢des para se conhecer sdo construidas, em forma e
contetido, por um processo de interagdo entre o sujeito € o meio/objeto, a partir da agdo do
sujeito, mas ndo independente da estimulagdo do meio. O meio por si s6 ndo constitui um
estimulo, da mesma forma que o sujeito s6 o ¢é através da mediagdo do meio fisico e social

(BECKER, 2008).

De acordo com a epistemologia interacionista o sujeito adquire entdo um papel ativo, com sua
acdo fundamentada na combina¢do de assimilagdo e acomodacdo, que construird sua
aprendizagem (BECKER, 2008). Em sintese, o potencial hereditario de cada um permite acdes
reflexas de interacdo com o meio — assimilagdo primordial. Um processo de assimilagdo
organizadora — acomodag¢do — os diferencia ndo mais como atos reflexos, mas como

aprendizagem por assimilagdo e acomodacgao.

A respeito do professor especificamente do ensino superior, hd dois aspectos que merecem ser

evidenciados e que revelam um pouco mais sobre sua epistemologia. O primeiro se refere ao fato
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de o professor descolar a aprendizagem de ensino, como se o segundo pudesse se consolidar na
auséncia do primeiro. Contudo, o professor que assim se coloca, acaba por exigir diversas
condigdes para o ensino que sdo relativas a aprendizagem como a necessidade de o estudante ter
interesse, fundamentagdo, capacidade de compreensdo, entre outras. O professor que aqui se
enquadra acredita que a sua preparagdo ¢ capacidade para ensinar sdo suficientes para que o aluno
aprenda e, inconscientemente (ou n2o) impde uma relagdo de autoritarismo na sua pratica

didatica cotidiana (BECKER, 2010).

O segundo aspecto caminha em dire¢do diversa a medida que mostra indicios de que a
aprendizagem ocorra de forma mais vinculada ao ensino ou a propria acdo didatica, ao mesmo

tempo em que os proprios alunos desenvolvem sua aprendizagem. Esse professor

[...] comega a suspeitar que as condi¢des da aprendizagem acontecam na medida
em que as criangas vdo construindo esquemas, a0 mesmo tempo cognitivos e
afetivos; esses esquemas, agdes organizadas e interiorizadas constituindo
estruturas, constituem o verdadeiro pré-requisito da aprendizagem de
matematica ou de qualquer outro conhecimento. Cabe ao professor propor
desafiadoras situagdes-problema, cuja complexidade é calibrada estritamente
pelo crescimento da complexidade dos esquemas ou das coordenagdes de
esquemas, gerada pelas a¢des que brotam dos interesses da crianga e objeto
permanente da atengdo do professor. Este propde atividades, cujo
desenvolvimento serd feito pelas criangas na estrita continuidade das
coordenagdes de suas acdes. (BECKER, 2010, 447-448)
Esta segunda concepg¢do se aproxima de uma epistemologia interacionista do professor, mas nao
a atinge em virtude do papel que propde ao aluno. Em uma epistemologia interacionista ao aluno
cabe, além de resolver as situacdes-problema colocadas pelo professor, conseguir desenvolvé-las
em um processo de interacdo constante com o conhecimento aprendido e suas correlagdes

tedricas e praticas.

Outra faceta fundamental da concepg¢do epistemoldgica apriorista inerente aos relatos acima
discutidos, mas presente também em professores de outros niveis de ensino é a questdo do a
priori inato — a capacidade intelectual inata. Aqui cabe o discurso do talento e o da sementinha,
ou o sujeito tem ou ndo tem inteligéncia, um discurso bastante determinista. Becker (2010, p.
451) discorda ¢ afirma que “... conhecimento nenhum é inato; sua condi¢do de possibilidade,
porém, €inata.” Ndo ha como negar que existe no genoma a individualidade de cada um, mas ¢la

ndo pode ser encarada como determinante; nas possibilidades que este genoma encerra cabe ao
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individuo agir sobre elas, sua acdo ¢ fundamental e exclusivamente sua, porém essa agdo sera

mediada pela interacdo deste individuo com o ambiente a sua volta.

Partindo do pressuposto de que todo individuo traz uma heranga genética
inconfundivel, ela ndo se define como uma habilidade especifica, mas como uma
tendéncia, um leque de possibilidades que pode ou ndo se desenvolver. Seu
desenvolvimento sera obra da ag¢8o do proprio sujeito; se ele ndo fizer, ninguém
fard por ele. Entretanto, isso acontecera na relacdo desse sujeito com o meio em
que vive. Se o meio € omisso, ausente, dificilmente o sujeito conseguira avancar;
se 0 meio ndo for ativo no sentido de orientar, mostrar atalhos, desobstruir
barreiras, oferecer possibilidades, o sujeito, na melhor das hipoteses, diminuira a
velocidade do seu processo. (BECKER, 2010, p.451)

Tais concepgdes epistemologicas ndo se alteram facilmente, é preciso antes tomar conhecimento

delas, e buscar um processo constante de critica e fundamentagao teodrica, ¢ necessario estudar, ¢

necessario tempo.

A critica permanente é o preco que se paga para superar O Senso comum
epistemoldgico — empirista ou apriorista. Sem essa modificacdo, ndo serad
possivel modificar as concepgdes de aprendizagem e, portanto, transformar os
procedimentos didaticos que buscam a melhor aprendizagem possivel do aluno.
(BECKER, 2010, p.454)

Contudo, foram os docentes do ensino superior que centralizaram no professor a problematica do

ensino, criticando sua formag¢do e suas metodologias. Entendemos que o professor ndo deve

sobrecarregar-se com essa culpa sozinho, ele esta inserido em um contexto de varias instancias —

social, histdrica, econdmica e politica — tdo culpadas quanto o professor pela defasagem

educacional de nosso pais (BECKER, 2010).

O autor afirma que as entrevistas com os professores revelaram uma quantidade de informacao

impressionante e rica, mas que expos talvez o maior obstaculo para profissdo docente, em suas

palavras,

[...] Essas falas impressionam pela sua riqueza e pela qualidade das informagdes
que trazem. Revelam grandezas mas, sobretudo, misérias da docéncia que se vé
obrigada a operar sem dispor do preparo que a complexidade de sua tarefa exige,
tendo que trabalhar com a complexidade da mente humana apenas com o
preparo para operar uma maquina do século XIX. Revelam fragilidades que os
discursos avaliativos e, sobretudo, politicos costumam encobrir. (BECKER,
2010, p. 551)
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Nesse mesmo universo a pesquisa de Cunha (2003a) investiga a relagdo entre mudanga
epistemolodgica e mudanga nas concepgdes de ensino e de aprendizagem. Seu trabalho aponta
para problemas na tese de que a mudanga epistemologica dos professores implicaria em nova

postura pedagogica. A autora argumenta que tal relagdo ndo € tdo simples de ser estabelecida.

Os sujeitos da pesquisa de Cunha (2003a) apresentaram uma mudanga gradual, que mantinha
elementos das antigas concepgdes — majoritariamente empiristas — concomitantemente com
elementos construtivistas em sua nova concepg¢do tanto de ciéncia como nas concepgdes de
ensino e de aprendizagem. Além de ndo observar mudangas radicais, a autora também percebeu
que ndo houve o estabelecimento de uma relacdo direta entre a mudanga na concepgdo de ciéncia
das professoras ¢ as alteragdes em suas concepgdes de ensino e de aprendizagem. Estes resultados
nos ajudam a esclarecer um ponto ja mencionado, porém ndo destacado, a relagdo entre
concepcdo de ciéncia, de ensino e de aprendizagem. Anteriormente, relacionamos a pratica
pedagdgica do ensino tradicional a uma visdo de ciéncia absoluta, empirista-indutivista, ambas
permitindo a identificagdo da epistemologia empirista. No momento em que Cunha (2003a)
relaciona concepgdo de ciéncia com concepg¢do de ensino aprendizagem, ela também nos fornece

condi¢des de perceber a epistemologia que subjaz tais concepgdes.

No entanto, a autora afirma que essa relagdo entre concepgdo de ciéncia e concepgdo de ensino
que estabelecemos ndo € um consenso na literatura pertinente da area. Mesmo assim,
concordamos com Cunha (2003a) quando ela defende a consideragdo dessa relagdo ao se pensar

em formag@o de professores,

A despeito de resultados pouco nitidos, os trabalhos realizados na area fornecem
indicios de que o desenvolvimento de propostas inovadoras para melhorar o
processo de ensino aprendizagem das Ciéncias pode estar na dependéncia da
modificagio da epistemologia do professor. (CUNHA, 2003a, p.98-99)
Por outro lado, Praia, Cachapuz e Gil- Pérez, (2002) citando Burbules e Linn, (1991) discordam
da autora no aspecto da auséncia de consenso nas relacdes entre epistemologia e o ensino ¢ a
aprendizagem das ciéncias, afirmando que existe sim “... uma espécie de consenso, as vezes
tacito, as vezes explicito, dentro da comunidade cientifica que trabalha no @mbito da educacdo

em ciéncia” (p.128). Os autores vdo além e indicam que a epistemologia deve fornecer base

tedrica segura para referenciar as andlises das conexdes entre educacdo e ciéncia. A
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epistemologia por suas caracteristicas reflexivas na busca do conhecimento pode contribuir para
que o ensino em ciéncia reflita sobre si proprio, desde suas raizes fundamentais, suas finalidades,
até o resultado na aprendizagem dos estudantes e na pratica dos professores, permitindo assim

que a epistemologia subjacente venha & tona (PRAIA, CACHAPUZ e GIL-PEREZ, 2002).

E neste sentido que nosso posicionamento caminha quando pensamos a formagio de professores
de ciéncias e biologia. Acreditamos que um aprofundamento nas questdes epistemologicas,
inclusive com o estabelecimento de relagdes entre a epistemologia do professor, as concepgdes de
ciéncia e a a¢do pedagogica, tem o potencial de permitir a reflexdo sobre os modos de construgado
do conhecimento e, concomitantemente pode possibilitar o afastamento de concepgdes de ensino
e de aprendizagem baseadas no senso comum e na reprodu¢do. Isto poderia significar que novos
professores seriam formados com consciéncia da necessidade de uma fundamentacio especifica

nas teorias da educagdo e a respeito da reflex@o sobre sua agdo pedagdgica.

Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002) e Becker (2008) se propdem a fazer uma discussio
epistemoldgica sobre uma mesma questdo — a superagao, principalmente, de uma epistemologia
empirista que vem interferindo na pratica docente, impedindo que esta avance de acordo com os
mais recentes entendimentos de natureza da ciéncia e com as necessidades e peculiaridades da
populagdo escolar do século XXI (referindo a inser¢do desses estudantes na sociedade do
conhecimento, da ciéncia e de novas tecnologias, somadas a diversidade cultural e social que se
encontra no processo escolar). Os resultados de tais impedimentos alcangam a ponta mais fragil
do sistema escolar, que ¢ o estudante, o qual estd submetido a um processo escolar
descaracterizado, ainda embasado majoritariamente sobre a epistemologia empirista que traz o
ensino tradicional e, quando muito, apenas apresentando indicios de superagdo (BECKER, 2008)
desta, como suspiros reformadores de um sistema que tenta “tapar o sol com a peneira” e nao
atendem as demandas educacionais postas pela sociedade contemporanea. Para completar este
contexto, Acevedo Diaz (citado por JUSTINA, 2011), com base em muitos anos de suas

pesquisas, afirma que em geral, estudantes de diferentes niveis de ensino e professores nao

apresentam visdes adequadas de natureza da ciéncia.

Por estar muitas vezes preocupada apenas com a transmissao de contetidos biologicos e de teorias

pedagdgicas de modo descolado dos aspectos histdrico-filoséficos e da construgdo de uma
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identidade docente, a formacdo de professores, particularmente a formagao inicial de professores

de ciéncias e biologia, ndo tem se atentado o suficiente para questdes epistemoldgicas.

Como vimos, a formacgdo de licenciados em nosso pais muitas vezes ocorre concomitante com a
formacdo do bacharel, nem sempre ha igual dedicagdo para ambas as modalidades por parte das
instituicdes e, privilegia-se os conteudos especificos (que ndo sdo menos importantes) € a
formacdo do pesquisador de areas aplicadas em detrimento da area educacional e de todas as
possibilidades que esta pode oferecer. Desta forma, entendemos que a pratica docente empirista
talvez esteja atrelada a esta formagdo voltada para o bacharelado e a uma visdo de ciéncia tal
como praticada pelos cientistas. Assim, retomando a questdo do curriculo, disciplinas de carater
epistemolodgico e de historia e filosofia das ciéncias s@o pouco desenvolvidas, quando sdo. A
formacdo de professores assim descrita tende a fragilizar cada vez mais a problemadtica

epistemoldgica, como ressaltam Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002)

A formagio de professores, que se vem realizando, pelo facto de pouco acentuar
a problematica epistemoldgica acaba por fragiliza-la, p6-la mesmo em questio.
O que arrasta a impossibilidade de se atingirem muitas das finalidades prescritas
nos curriculos de forma ad-hoc. Neste sentido, os professores bem (in)formados
nesta area podem recuperar um mau curriculo e professores com graves
deficiéncias de formacdo podem matar um bom curriculo. (PRAIA,
CACHAPUZ e GIL-PEREZ, 2002, p.140).
Justina (2011) ao investigar a relevancia da inser¢do da abordagem epistemoldgica da biologia
nos cursos de formagdo inicial de professores e pesquisadores afirma que a perspectiva historico-
epistemoldgica ao se fazer presente no curriculo de um curso de formagao inicial deve objetivar a
aquisi¢@o pelos licenciandos de adequada compreensdo acerca da natureza da ciéncia, o que
significa que esses sujeitos devem entender o funcionamento da ci€ncia, seus modos de
construgdo e producido, os valores e interesses que estdo envolvidos no contexto cientifico, além

de suas relagdes com o desenvolvimento de tecnologias e seus reflexos na sociedade e no

ambiente, nas palavras da autora,

Esta visdo de ciéncia pressupde a presenca de discussdes de cunho historico
epistemolégico no ambito da formacdo de professores que permitam ao
estudante compreender a complexidade da construcio de fatos cientificos e
problematizar idéias relacionadas a Biologia. (JUSTINA, 2011, p.43)
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A autora argumenta que a abordagem do enfoque historico-epistemoldgico requer ainda muita
reflexdo e esforgos de pesquisa, especialmente sobre a forma em que consistira este enfoque, se
em disciplina especifica ou mesmo se articulada em outras disciplinas. A questdo que a autora
levanta é que iniciativas isoladas, como disciplinas e/ou cursos estanques ndo podem garantir a
inser¢do deste enfoque nos diferentes niveis de ensino. Para que os cursos de licenciatura em
Ciéncias Biologicas oferegam a oportunidade real aos licenciandos de entrar em contato com uma
visdo contemporanea de natureza da ciéncia e assim consigam lecionar cientes dessa visdo, a
autora assegura que ¢ imprescindivel o desenvolvimento de estratégias para o fomento a
discussdo explicita sobre natureza da ciéncia. Para Justina (2011) esta ¢ uma forma de tornar
relevante para os futuros professores a inclusdo de aspectos de natureza da ciéncia, bem como o

estudo da epistemologia e historia da biologia no cotidiano da escola.

Na formagdo de professores de ciéncias e biologia, entendemos que as relagdes elaboradas por
Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002) nos sdo validas apesar de seu estudo focalizar um nivel de
ensino diferente do nosso, a Educacdo Basica. Ha concepgdes epistemologicas embutidas no
curriculo e ha concepgdes epistemoldgicas que fundamentam a pratica dos professores
universitarios ou formadores que influencia sua pratica e, além disso, podem interferir também na
formacao de futuros professores (para todos os niveis de ensino). Em nosso contexto de pesquisa,
¢ necessario refletir entdo qual € a concepgao de ensino e de aprendizagem embutida no curriculo
do ensino superior — curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas — para se obter elementos da
epistemologia subjacente. Neste sentido, nossa revisao bibliografica nos apontou alguns indicios.
Nossa pesquisa busca a relagdo fundamental entre o curriculo e a epistemologia mencionada por

Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002) e Becker (2008, 2010).

Portanto, parece-nos evidente que a mudanga de paradigma epistemologico, seja ela a superagao
pelos professores da epistemologia empirista e apriorista descrita por Becker (2008) ou, a
concepcao empirista-indutivista descrita por Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002), ¢ quase que um
pré-requisito, (embora nao unico e suficiente por si sd) para que transformacdes possam ser

levadas a cabo nas concepgdes e praticas pedagogicas dos docentes.

Desta forma, queremos ressaltar a importancia de os curriculos das licenciaturas abrirem espago

para que tais transformagdes possam ser implementadas. Somente por meio de transformagdes ¢
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que se pode quebrar o ciclo da reproducdo de concepgdes epistemoldgicas e de ensino e de
aprendizagem ha muito ultrapassadas;, a renovagdo tem que partir de algum ponto, nds
acreditamos que a formacdo de professores constitui um dos pontos possiveis para a iniciagdo
desse movimento de renovagio epistemoldgica e, consequentemente, da pratica pedagdgica. E
correto que ndo pretendemos trazer todas as respostas e gerar ao final um receituario de como
formar um professor de acordo com uma nova epistemologia docente. Antes, pretendemos
levantar essa discussdo, examinar como o curriculo estd organizado e se consegue contemplar tal

questao.
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5. ANALISE TEORICA E HISTORICA

O estudo realizado contou com uma metodologia de andlise tedrica dos textos estudados
(tradi¢do consagrada nos estudos de filosofia de influéncia francesa) e uma parte de estudos

historicos de documentos.

A pesquisa tedrica permite analisar estruturalmente o texto, buscando a ordem interna das
razdes levantadas pelo autor (Goldschimdt, 1963). Na andlise textual busca-se atingir as
justificagdes que um autor da de suas idéias (ordem das razdes levantadas por ele). Portanto, a
metodologia adotada € a de interpretagdo do texto buscando reapreender, conforme a inten¢do do
autor, a ordem das razdes e sem jamais separar as teses dos movimentos que a produziram

(conforme a intengdo de seu autor).

A andlise historica, por outro lado, permite a reconstru¢do das lacunas, retrodic¢do segundo
Paul Veyne (1998) e a elaboragdo de uma interpretacdo dos fatos. A Histdria que trata a analise
dos documentos como descrigdo factual e exata desconsidera que a histéria ¢ uma construgio
social, politica e cultural. As explicagdes sobre o que ocorreu na Histdria sdo feitas a partir do
tempo presente. Santo Agostinho considerava o tempo passado como presente do passado, pois o
entendimento do passado ¢ a partir dos elementos do presente. O estudo histdrico busca, tanto a

compreensdo das diferentes explicagdes como o contexto historico de sua produgao.

A metodologia em Histéria deve incluir uma andlise interna dos documentos, que ¢ a
reconstrucgdo a partir de uma interpretacdo. Em Historia procuramos entender as coisas passadas a
partir da mentalidade do presente. O exercicio do historiador € a procura de aproximar-se do
passado buscando entender os elementos colocados naquele periodo histdrico, que se expressa

pelas varias influéncias do contexto politico, social, cultural e econdomico.

A abordagem histdrica dos conceitos possibilita que a ciéncia seja compreendida como uma
atividade social complexa, que antecipa e precede o ato individual da descoberta ou criagdo, a
Histéria da Ciéncia desempenha um papel fundamental na compreensio do conhecimento

cientifico.
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A abordagem de contetdos contextualizados historicamente difere de uma abordagem pseudo-
histérica. Esta tltima que é frequentemente encontrada nos livros didaticos, refere-se a um breve
relato pautado em nomes e datas, sem conexdo ou exposi¢do do quadro tedrico em que
determinado conceito foi desenvolvido. A nosso ver, essa perspectiva ndo contribui para a
compreensdo do processo de construgdo da Ciéncia, nem para um melhor entendimento dos
contetidos especificos. E preciso promover uma reflexdo sobre o conhecimento produzido pela
Ciéncia e também sobre a Ciéncia. Portanto, a utilizacdo da Histéria e das questdes
epistemologicas no ensino de Ciéncias possibilita a identificagdo da concepg¢do de Ciéncia

subjacente e suas relacdes com cada momento do contexto historico.

A partir destes pressupostos metodologicos (sobretudo a andlise documental) analisamos o
Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UNESP campus
de Bauru (Anexo D) e os planos de ensino com as respectivas ementas das disciplinas de
contetdo biologico” que compdem a grade curricular do curso de formagdo de professores. Tais
documentos foram obtidos de diferentes formas. O PPP do curso de Ciéncias Biolodgicas foi
conseguido junto ao site da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru, disponivel para acesso
publico®®; enquanto que as ementas constantes dos planos de ensino que ndo estavam disponiveis
no mesmo Site, foram obtidas junto a coordenagdo do curso, com a atual coordenadora, por meio
de conversa informal na qual foi esclarecida a natureza da pesquisa e a razdo da necessidade de
tais documentos. Diante disso, a coordenadora do curso forneceu uma copia digital dos planos de

ensino via pen-drive.

* Em nossa analise ndo consideramos os planos de ensino das disciplinas especificas da licenciatura em fungio da
auséncia de tempo habil para a conclusdo da pesquisa.
* Disponivel em: <http://www.fc.unesp.br/curso_biologia/projeto_pedagogico> Acessado em 10/11/2011.
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6. DISCUSSAO DO CURRICULO DA LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS
DA UNESP DE BAURU

6.1. Exposicio e analise do Projeto Politico Pedagdgico e dos Planos de Ensino

Remontando o periodo de origem e implantagdo do curso de Ciéncias Bioldgicas na extinta
Fundacao Educacional de Bauru, o primeiro objetivo do curso de formagdo de professores de
ciéncias daquela institui¢do era prover, para as redes de ensino da regido, professores capacitados
a lecionar para criangas e adolescentes. De acordo com a descri¢do historica do PPP este sempre

foi o aspecto primordial na constitui¢ao do curso.

A Funda¢do Educacional de Bauru possuia um complexo universitario que originou a também
extinta Universidade de Bauru no ano de 1985 e, em 1986 obteve o reconhecimento do
Ministério da Educag@o. No ano de 1988, com a aprovagdo do Conselho Universitario da
UNESP, o Governo do Estado de Sao Paulo, sob a regéncia do governador Orestes Quércia,
incorporou a Universidade de Bauru, tornando esta parte integrante da Universidade Estadual

Paulista “Julio de Mesquita Filho”.

A incorporacgdo pela UNESP, além de manter e solidificar a estruturagdo departamental, trouxe
para a unidade de Bauru diversas melhorias de infra-estrutura e, em particular, um aumento
substancial na qualidade do corpo docente. Outra alteracdo importante foi referente ao publico

atendido que passou a ser oriundo de todas as partes do estado.

O discurso expresso no PPP identifica neste contexto de transformagdes a necessidade
contemporanea de compatibilizar a formacdo do educador com a formagdo do bidlogo, como

transcrito no trecho a seguir,

Ressaltamos que por se tratar de um curso de Licenciatura, este sempre visou a
formacdo do educador. Houve necessidade de compatibilizar o Bidlogo com o
Educador para promover a formag¢@o do Bidlogo-Educador, ou do Educador-
Biodlogo, consciente de sua responsabilidade como membro ativo nas agdes
contra a desigualdade social. (PPP, p.3)

Identificamos que houve aqui uma mudanga no objetivo do curso, uma diversificagdo na

formagdo, (ou um posicionamento de legitimar uma postura que ja era praticada?). E fato que
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desde o inicio da década de 1990 a atuacdo do bidlogo ¢ crescentemente valorizada. As
descobertas da genética, o Projeto Genoma, a clonagem de animais, a transgenia, as
possibilidades de reprodugdo assistida, a investigagdo de paternidade, as causas ambientais, o
bidlogo que vai a campo salvar espécies de animais e plantas ameacadas de exting@o, que atua em
parques de preservagdo permanente, que desenvolve vacinas e investiga a cura de doengas como
o cancer s3o algumas das atividades que fornecem prestigio e despertam o interesse e o respeito
por parte da sociedade e das agéncias de fomento a pesquisa, atividades estas que sdo

fundamentais para o desenvolvimento tecno-cientifico e para a afirmagao politica e economica de

nosso pais.

Enquanto a educacdo enfrenta sérios problemas, a profissdo de professor de Ensino Fundamental
e Médio (também infantil) — ao contrario do bidlogo — sofre com a desvalorizagdo econdmica e
social. Como vimos anteriormente, sdo diversos os problemas enfrentados em especial pelo
professor da rede publica de ensino — indisciplina e violéncia escolar, salas de aula superlotadas,
problemas relativos a baixa motivagdo tanto de estudantes como de professores, falta de infra-
estrutura adequada, remuneragdo insuficiente, problemas na gestdo escolar e com a hierarquia

organizacional da educag@o.

A compatibilizacdo da forma¢do do educador com a formagdo do bidlogo ¢ talvez o ponto de
origem de nossa critica a formagdo de professores de ciéncias e biologia, particularmente ao
curriculo da licenciatura em questdo. Por que tal necessidade ¢ tdo imprescindivel? Por que o
curso de licenciatura deve formar também o bidlogo? Por que a contemporaneidade gera essa
demanda? Sera que a formagdo de professores ndo possui potencial para sustentar um curso com
questdes de ensino, pesquisa e extensdo suficientemente complexas e também fundamentais a

sociedade?

O PPP que estudamos do curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da UNESP de Bauru ¢
resultado de uma reestruturagdo do curso desenvolvida em 2004 para adequagdo a entdo nova
legislagdo. Entre os documentos desta estio as Resolugdes CNE/CP 1 e 2, de 2002. Tal
reestruturagdo também objetivava a criacdo da modalidade bacharelado em Ciéncias Biologicas
no referido campus. Entretanto, até o ano de 2011, o curso de Ciéncias Bioldgicas ndo titulou

bacharéis. Todavia, segundo o Guia de Profissdes da UNESP, o curso de Ciéncias Bioldgicas da
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Faculdade de Ciéncias oferece opg¢do de escolha entre as modalidades licenciatura e bacharelado
(com énfase em Meio Ambiente) para os ingressantes a partir do presente ano, tal escolha sera

feita a partir do quarto periodo do curso.

A oferta do curso de bacharelado acima mencionada ndo parece estar diretamente relacionada
com a previsdo ja descrita no PPP de 2004. Como vimos no tdpico IL.IV existe um processo de
reestruturagdo dos cursos em fun¢do de determina¢do do Conselho Nacional de Educagido
referente ao curso de bacharelado presencial em Ciéncias Biologicas, entre outros cursos ligados
a area de saude, concomitante a um processo de reestruturagdo interna da UNESP com seus
cursos. O que constitui uma tendéncia e €, além disso, um interesse hd muito expresso pela

institui¢do, € o oferecimento da modalidade bacharelado.

Embora pareca que estamos dizendo a mesma coisa, ndo €. Um ponto € o interesse comum em
oferecer a modalidade bacharelado em dois momentos diferentes (reestruturacdo de 2004 e oferta

do bacharelado em 2012), outro ponto ¢ a razdo que movimenta este interesse.

O PPP de 2004 previa a instalacdo, no campus de Bauru juntamente a licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, do curso de bacharelado em Ciéncias Biologicas com énfase em Meio Ambiente, mas
ndo a realizou. Tal fato, ndo alterou muito a situagdo dos universitarios que cursavam a
licenciatura. Eles logicamente continuavam sendo habilitados para o exercicio profissional
docente e, se assim quisessem poderiam atuar em outras fungdes, caracteristicas do bidlogo,
como trabalhar em zoologicos e jardins botanicos, laboratdérios de analises clinicas, toxicologicas
ou em estacdes de tratamento de agua, inclusive poderiam obter o registro profissional de bivlogo

junto ao conselho de sua regido.

A partir do que determinava a Resolugdo CNE/CES n° 4 de seis de abril de 2009 algo se alterou
no “equilibrio delicado” acima apresentado. Se a implantacdo do bacharelado ndo saisse do papel
agora, configurando uma reestruturagdo também no curriculo da licenciatura, seus universitarios
continuariam logicamente sendo habilitados para o exercicio profissional docente e s6. Nao
poderiam mais atuar em fungdes caracteristicas do bidlogo que exigissem o registro junto aos

conselhos federal e estadual da profissao.
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Como ja apresentado nesta dissertacdo, antes um mesmo documento normatizava ambas as
modalidades. A partir de 2009 temos um documento para cada modalidade. A Resolugéo
CNE/CES 4/2009 alterou as normas para o bacharelado em Ciéncias Bioldgicas e este curso foi

obrigado a passar por uma reestruturacdo. Mas note-se bem, foi o bacharelado em Ciéncias

Bioldgicas que foi reestruturado por determinacdo do Conselho Nacional de Educacdo, nio a

licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Contudo, esta sofreu alteracdes em sua grade curricular em

funcio do primeiro, e ndo por necessidades implicitas ou explicitas de se reformular a formacio

de professores em func¢do dos obstaculos e dificuldades que a educagdo vem apresentando.

E no minimo curioso que em pleno século XXI, ndo tenhamos conseguido realizar plenamente a
universaliza¢do da educacdo em nosso pais. Esta afirmacdo embora polémica e passivel de ser
rebatida ¢ sustentada por nés em func¢do do alto indice de analfabetismo funcional, expresso por
uma grande parte de nossos adolescentes ao sair da escola. Dados esses muitas vezes escondidos
por céalculos matematicos de indices econdmicos, mas que sdo facilmente percebidos pelos

colegas professores da rede publica de ensino de nivel fundamental e médio.

De volta ao PPP do curso de Ciéncias Bioldgicas de Bauru, entendemos entdo sua configuracio
segundo a mesma linha dos documentos que o orientam, ou seja, de acordo com uma concepgao
politica tecnicista de ensino para o mercado e manutengdo das estruturas sociais e pela nogdo de
competéncias e habilidades que permeia a redagdo do documento. Os trechos a seguir foram

destacados do PPP e visam exemplificar tais questdes:

f) apto a atuar multi e interdisciplinarmente, adaptavel a dindmica do mercado
de trabalho e as situa¢des de mudanga continua do mesmo; (p.7, grifo nosso)

j) Desenvolver a¢des estratégicas capazes de ampliar e aperfei¢oar as formas de
atuagdo profissional preparando-se para a inser¢do no mercado de trabalho em
continua transformac#o. (p.9, grifo nosso)

A defini¢do dos ambitos do desenvolvimento profissional origina-se na
identificagdo dos requisitos impostos pelo desenvolvimento das competéncias.
Desse modo, além da formacéo especifica relacionada as diferentes etapas da
educac¢do basica, requer sua inser¢do no debate contemporaneo mais amplo, que
envolve tanto questdes culturais, sociais, econdmicas, como conhecimentos
sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia. (p.6, grifo nosso)

O carater de formar profissionais € inerente ao curso superior € ndo esta sendo questionado aqui.
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O fato de existirem trechos dentro da redacdo do PPP de cdpia literal das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas corroboram nossa argumentacdo de que o
primeiro se configura dentro de uma concepg¢do politica tecnicista de ensino de manutengdo da

estrutura social estabelecida. Os trechos de copia literal sdo:

=>» Topico 1 da “Justificativa, avaliagdo e objetivos da reestruturagdo do Projeto Politico
Pedagdgico da modalidade Licenciatura” ha um trecho entre as linhas 12 e 22, dentro do
primeiro pardgrafo da pagina 6 retirado da primeira folha do Parecer CNE/CES
n°1.301/2001;

=>» Topico 2 do “Perfil do Licenciado em Ciéncias Biologicas” existem sete itens (a — g,
incluindo o item f anteriormente citado) retirados da descri¢do do perfil do bacharel em
Ciéncias Biolodgicas exposto pelo mesmo parecer.

= No tdpico 3 das “Competéncias e habilidades do licenciado em Ciéncias Biologicas”
novamente se assume 11 itens (a - f, i, j, I, r e u) do Parecer CNE/CES 1.301/2001 como
base para o desenvolvimento da formagao do licenciado, contudo os itens destacados ndo
se referem as competéncias e habilidades caracteristicas de um professor licenciado, sdo
generalistas. Juntamente a estes itens, outros sdo elaborados de forma a ampliar e
contemplar competéncias e habilidades que um professor licenciado deve adquirir ao
longo do curso.

= No tdépico 4 da “Estrutura Curricular proposta para Licenciatura” ha mais 11 itens
transpostos do mesmo Parecer que, segundo o discurso curricular, assim estdo devido ao

alinhamento da proposta do PPP ao referido Parecer.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Ciéncias Bioldgicas ndo contemplam de
modo suficiente a formagao em licenciatura. Sob nosso ponto de vista esta permanece na posi¢ao
de uma dimensao da formagdo do bacharel, ou seja, é relegada a segundo plano. Entendemos que

quando o PPP copia as Diretrizes adota 0 mesmo posicionamento de relegar a licenciatura a mera

dimensio da formacdo do bacharel e ndo a reconhece como um curso constituido, independente e

com caracteristicas e identidade préprias.

H4 no PPP uma descri¢do interessante do perfil do professor. Refere-se a um profissional

autonomo, autor de sua propria pratica, capaz de se colocar em formagdo permanente e¢ de
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articular as diferentes areas para permitir o entendimento dos conteudos complexos das Ciéncias
Bioldgicas e suas relagdes com o meio social e econdmico. Todavia, ndo é exatamente ao
licenciado a que se refere, mas sim ao graduado em Ciéncias Bioldgicas. O trecho em destaque

exemplifica essa questao.

O graduado em Ciéncias Bioldgicas deve ser o profissional que possui visdo
generalizada e integrada da diversidade biologica dos seres vivos, nos seus
aspectos evolutivos e filogenéticos, complementada com uma formagdo
humanistica para o exercicio da cidadania. Deve ser capaz de buscar o saber de
forma auténoma, possibilitando uma educagdo permanente, problematizando a
realidade, formulando hipdteses, planejando e executando investigagdes. Deve
ter competéncia para analisar dados e visualizar os resultados, observando
sempre o rigor cientifico e os principios éticos e legais. A sintese do perfil
profissional ¢ o objetivo do bidlogo deve ser a transformagdo do meio, de
maneira multi e interdisciplinar, com capacidade e responsabilidade,
priorizando a vida. (PPP, p.7, grifo nosso)

O PPP considera a pratica reflexiva como sendo de fundamental importancia para a formagao e
atuacdo do professor e para a pesquisa na area educacional, tanto que “a pratica reflexiva e de
pesquisa na formacao de professores de biologia e ciéncias” se configura como o eixo central do
curso, articulado a quatro subeixos que, dispostos ao longo do curso, tem o propdsito de
promover “ ... uma aproximacao gradativa entre a area de conhecimento especifico e os campos
da pedagogia, epistemologia e histéria da ciéncia” (PPP, p. 11). Prevé ainda que os professores
de disciplinas especificas participem na elaboracio e desenvolvimento de estagios e projetos dos
licenciandos, atividades estas que seriam coordenadas centralmente por um docente com
formacdo na area de educacdo, mais especificamente em didatica das ciéncias. Esta proposta
objetiva a integragdo dos contetidos e de diferentes dimensdes da formagdo de professores.
Contudo, a comparagdo do PPP com o Parecer CNE/CP 1.301/2001, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Biologicas fez perceber que o perfil destacado
para o licenciado em Ciéncias Biologicas no PPP ¢ igual ao perfil destacado para o bacharel em
Ciéncias Bioldgicas do referido parecer. Se observarmos o trecho em destaque acima, a palavra
graduado, do segundo pardgrafo do tépico do PPP que descreve o Perfil do Licenciado em
Ciéncias Bioldgicas, foi sublinhada por nés para indicar que esse graduado que se refere o texto é

(ou deveria ser) o licenciado pelo referido curso. O Parecer pontua 7 itens, (a - g),
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1. PERFIL DOS FORMANDOS

O Bacharel em Ciéncias Bioldgicas devera ser:

a) generalista, critico, ético, e cidaddo com espirito de solidariedade;

b) detentor de adequada fundamentag¢do tedrica, como base para uma agio
competente, que inclua o conhecimento profundo da diversidade dos seres
vivos, bem como sua organizag¢do e funcionamento em diferentes niveis, suas
relagdes filogenéticas e evolutivas, suas respectivas distribuicdes e relagdes
com 0 meio em que vivem;

¢) consciente da necessidade de atuar com qualidade e responsabilidade em prol
da conservagdo ¢ manejo da biodiversidade, politicas de satde, meio ambiente,
biotecnologia, bioprospeccdo, biosseguranga, na gestdo ambiental, tanto nos
aspectos técnicos-cientificos, quanto na formulagdo de politicas, e de se tornar
agente transformador da realidade presente, na busca de melhoria da qualidade
de vida;

d) comprometido com os resultados de sua atuagfo, pautando sua conduta
profissional por critério humanisticos, compromisso com a cidadania e rigor
cientifico, bem como por referenciais éticos legais;

e) consciente de sua responsabilidade como educador, nos varios contextos de
atuacdo profissional;

f) apto a atuar multi e interdisciplinarmente, adaptavel a dindmica do mercado
de trabalho ¢ as situa¢des de mudancga continua do mesmo;

g) preparado para desenvolver idéias inovadoras e agdes estratégicas, capazes
de ampliar e aperfeigoar sua area de atuagdo. (BRASIL, 2001, p.3, grifo nosso)

E importante ressaltar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Ciéncias

Bioldgicas ndo apresentam descri¢do especifica para o perfil do licenciado.

Estes mesmos itens aparecem listados, na mesma ordem, no PPP com a inser¢do de um item, o h,
que contempla os aspectos relativos a formagdo de professores propriamente dita e suas

dimensdes,

h) detentor de adequada fundamenta¢do tedrica relativa as diferentes
concepgdes sobre temas proprios da docéncia, tais como curriculo e
desenvolvimento curricular, transposi¢do didatica, contrato didatico,
planejamento, organiza¢do de tempo e espago, gestdo de classe, interacdo
grupal, criagdo, realizacdo e avaliagdo de situagdes didaticas, avaliagdo de
aprendizagens dos alunos, consideracdo de suas especificidades, trabalho
diversificado, relagdo professor-aluno, analises de situagdes educativas e de
ensino complexas, entre outros. (PPP, p.7)
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A utilizag@o de tais itens (a — g) na descri¢do do perfil do licenciado em Ciéncias Bioldgicas ¢
justificada pelo discurso curricular do PPP no paragrafo anterior, quando se assume as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas como “requisitos necessarios a
todos os bidlogos e professores de biologia” (p.7), mas que a nosso ver caracteriza auséncia de

um perfil elaborado especificamente para o licenciado. O PPP foi reestruturado para contemplar

uma formacao dupla — hibrida — contemplando a licenciatura e o bacharelado, processo este que
tende a favorecer a formagdo do bacharel. Sobre esse aspecto, cabe destacar mais um trecho do
PPP (constante do topico 1, da “Justificativa, Avaliagdo e Objetivo da Reestruturagdo do Projeto

Pedagogico da Licenciatura”) a titulo de deixar explicita tal questdo.

Nesse caminho pretendemos formar o bidlogo pesquisador ou prestador de
servigos, profissional liberal ou ndo, considerando que o curso capacita seus
formandos a atuar legalmente em distintas areas das Ciéncias Biologicas.
Entretanto, a modalidade Licenciatura assume plena e integralmente a formag&o
do professor de ciéncias e biologia e, assim, a matriz curricular e demais
atividades tém também esse compromisso tanto do ponto de vista pedagogico
como do politico. (PPP, 2004, p.6, grifo nosso)
Uma das metas do PPP ¢ o estabelecimento de relagdes entre as disciplinas de formagao
cientifica, com a de formacdo pedagogica e a atuagdo pratica do professor nas escolas de
educacgdo basica. Articulacdo esta que sob o ponto de vista dos estudos na area de formacgdo de
professores ¢ considerada de fundamental importancia para que ocorra uma formacédo sdlida e
consciente. Nao se pode conceber um professor que ndo saiba o conteudo de sua disciplina, mas
do mesmo modo, ndo deveriamos conceber um professor que ndo tenha dominio sobre os
aspectos pedagdgicos e epistemologicos a respeito do conhecimento e dos processos de ensino

aprendizagem de seus estudantes.

Outro aspecto importante considerado no discurso curricular ¢ a articulagdo com a escola de
Educagdo Basica. Esse aspecto garantiria a simetria invertida, expressa no Parecer CNE/CP n°l
de 2002, permitindo ao licenciando desenvolver parte de sua formagéo inicial junto ao seu futuro
ambiente de trabalho e, mais que isso, permitiria aos professores da institui¢cdo basica de ensino
participar da formagao de seus pares e contribuir para um processo de formagdo continuada, visto
que a parceria escola-universidade tem capacidade para desenvolver tais processos. Esse ¢ um
aspecto do PPP que pode ser discutido com a literatura aqui apresentada, em especial com os

trabalhos que investigaram o curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas em questio.
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Os sujeitos de pesquisa de Lippe e Bastos (2007) enfatizam que o seu curso de licenciatura ¢
voltado para a formagdo do bacharel, embora esta modalidade ndo se constituisse em opg¢do para
os mesmos naquele momento. Como ja mencionado, essa sensacdo dos licenciandos ¢
representada pela queixa de que comumente o conteudo disciplinar especifico ¢ apresentado
desconsiderando sua relagdo com a educagio basica (LIPPE e BASTOS, 2007). Fato este que ndo
atende a meta proposta pelo PPP de articulagdo entre as esferas formativas do professor. Brando e
Caldeira (2009) argumentam que o curso ndo cumpre com o que se propde, ja que ao contrario de
contribuir para a identificacdo dos estudantes com a docéncia, os afasta a medida que acentua a
imagem do pesquisador das areas biologicas aplicadas, o bacharel. As autoras chamam a atengdo
para o fato de a atividade de pesquisa em ensino ndo ser nem cogitada pelos licenciandos, ndo

sendo considerada como possibilidade de atuagdo em pesquisa e investigagao.

Esse panorama nao muito animador do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas ndo se altera
na pesquisa de Zaneti, Zanata e Carneiro (2011) visto que mais da metade dos licenciandos do
primeiro ano do curso (periodos integral e noturno) ndo possuem interesse direto na Educagdo

Basica.

Brando e Caldeira (2009) afirmam ainda que a sobrevalorizacdo do bacharelado em detrimento
da licenciatura pode ser refor¢ada pela estruturagdo de grande parte dos cursos que permite
graduar em ambas as modalidades. Cabe destacar que este foi um dos motivos da reestruturag@o

em 2004 do PPP do curso em questdo e que, desde o inicio deste ano se tornou realidade.

Dentro do contexto até aqui discutido, mais algumas consideragdes gerais sobre o PPP merecem

ser feitas antes de voltarmos nosso olhar para os planos de ensino das disciplinas.

No topico 1, na pagina 6, ha um trecho entre as linhas 22 e 28 que se repete na pagina 8, entre as

linhas 4 ¢ 10, no tépico 3.

No topico 4 do PPP, que descreve a estrutura curricular, encontramos a descri¢do das atividades e
disciplinas integrantes das (a) 400 horas de pratica como componente curricular e das (b) 400

horas de estagio curricular supervisionado (p.13-14).

Na descri¢do de (a) temos — 28 créditos, 420 horas no total dividido em nove disciplinas:
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Historia e filosofia das ciéncias (4 créditos)
Organizagao e gestdo escolar (4 créditos)
Psicologia da educagdo (4 créditos)
Didatica das ciéncias (4 créditos)

Didatica da biologia (4 créditos)

Projetos interdisciplinares I (2 créditos)
Projetos interdisciplinares II (2 créditos)
Projetos interdisciplinares I1I (2 créditos)
Projetos interdisciplinares IV (2 créditos)

Na descrigd@o de (b) temos — 32 créditos, 525 horas no total assim divididas:

Estagio Curricular I: “O ensino de ciéncias e biologia em espacos formais” (8 créditos)
Estagio Curricular II: “Educag@o ambiental na escola basica” (8 créditos)

Estagio Curricular III: “Educa¢do ambiental na escola basica” (8 créditos)

Estagio Curricular IV: “Outros recursos para o ensino de ciéncias e biologia” (8 créditos)

A partir do tépico 4.1 o PPP nos apresenta a grade curricular do curso de licenciatura noturno e
na sequéncia do curso de licenciatura integral e observamos que ha uma pequena diferenga para
menos na quantidade de créditos e horas dos componentes (a) e (b) acima descritos. Em (a) 400
horas de pratica como componente curricular tem-se 27 créditos e 405 horas e, em (b) 400 horas

de estagio curricular supervisionado tem-se também 27 créditos e 405 horas.

Além disso, alguns outros dados também nao ficam claros aos leitores. Por exemplo, ao observar
a grade curricular podemos deduzir que Organiza¢do e Gestdo Escolar de 4 créditos foi
desmembrada em duas disciplinas de Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e
Médio, de 2 créditos cada, mas ndo fica explicita a quais disciplinas se relacionam os Projetos
Interdisciplinares I, II, III e IV, que juntas somam 32 créditos. J& a disciplina Didatica das
Ciéncias, listada no tdpico (a) com 4 créditos, na grade curricular ¢ indicada com apenas 2
créditos. A destinacdo dos 2 créditos faltantes ndo ¢ indicada. Ainda no topico (a) ha a
apresentacdo da disciplina Didatica da Biologia, de 4 créditos, mas esta ndo ¢ encontrada na
grade curricular. Deduz-se que ela seja correspondente a Didatica das Ciéncias II oferecida no 4°

termo (nos cursos noturno e integral).

A questdo a que nos referimos nesta altura da discuss@o ndo se relaciona com a desobediéncia a

Resolugdo CNE/CP 2/2002, pois isto ndo acontece. Em ambos os pontos — (a ¢ b) e grade
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curricular — a legislagdo das 400 horas minimas tanto para pratica como componente curricular
como para o estagio supervisionado estdo sendo cumpridas. O mote de nossa critica aqui se refere
a um equivoco que nao poderia ter ocorrido em tdo importante documento. O Projeto Politico
Pedagogico € um dos pilares de sustentagdo do curso, um documento de construcdo coletiva que
expressa, além do perfil desejado para o profissional a que se refere, um projeto de educacio. Sua
concepcdo deve refletir uma discussdo democratica e participativa, visando o equilibrio e a
aproximagao entre as diversas areas do conhecimento que compdem a formacao. Ele deve ser um
documento de facil leitura e compreensdo. J4 que estd disponivel a acesso publico, qualquer
pessoa, desde um professor doutor em educacdo, até um aspirante ao curso, deve ser capaz de

entendé-lo.

A mesma avaliagdo deve ser considerada para os planos de ensino das disciplinas, outra dimensao
integrante do curriculo. Entre os 33 planos de ensino pesquisados, o da disciplina de
Ecossistemas solicita na descri¢do da metodologia de ensino a confec¢do e apresentagdo de um
projeto de Educagdo Ambiental como um dos requisitos para avaliagdo. A Unica ementa que
menciona o espago escolar com a intengdo de facilitar a transposi¢@o do conteudo estudado € a da

disciplina Educacdo em Saude Publica.

A ementa de uma disciplina em geral é entendida como um resumo do que ¢ a disciplina, sua
importancia e seu conteudo. Um conciso apontamento para situar o interessado na disciplina
sobre o contexto que a mesma engloba e como se enquadra com o restante do curriculo. Um
problema recorrente encontrado entre as 33 ementas foi a auséncia dessa significacdo. Varias
ementas listavam ou em tdpicos ou em descricdo o conteudo que iria ser trabalhado, contetido
este que ja havia sido detalhado em outra se¢do do mesmo documento, em “Contetido
Programatico”. De qualquer forma, apenas o plano de ensino da disciplina Educagdo em Saude

Publica conseguiu ser coeso com um curriculo de formagao de professores.

Este descreve, como todas as outras disciplinas, o conteudo cientifico biologico pretendido, mas
insere nessas descri¢cdes de aspectos educacionais e sociais que completam a abordagem em sala
de aula, fornecendo a este conteudo a caracteristica de contextualiza-lo com a atuagdo do
licenciando no universo escolar. Este é o diferencial deste plano de ensino. Os conteudos

relativos a formagdo de professores, que dizem respeito a atuagdo em seu ambiente de trabalho
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estdo diretamente relacionados ao eixo estrutural da disciplina. Nao ha como pensar em
epidemiologia e saude publica sem pensar no processo de ensino e de aprendizagem em sala de
aula, na transversalidade do tema e em como facilitar aos jovens educandos nas escolas a

assimilagdo e a compreensdo de questdes tdo fundamentais para a sua saude e a saude coletiva.

E inquietante ¢ preocupante que apenas dois planos de ensino sejam citados por mostrar
coeréncia com a formagdo de professores. O minimo que os 31 planos de ensino restantes tinham
que oferecer era alguma semelhanca com a estratégia adotada pelo plano da disciplina
Ecossistemas, que apresenta um indicio de superagdo de uma epistemologia subjacente ao
cientista-bidlogo, rumo a uma epistemologia caracteristica do professor. O plano de ensino da
disciplina Educagdo em Saude Publica é o que deveria ser tomado de exemplo por abarcar a
maior transversalidade entre contetido especifico da licenciatura, contetido bioldgico e a projecao
do licenciado atuando em sala de aula. Um plano de ensino dentro de um curso de formacao de

professores ndo pode deixar jamais de contemplar todas as suas dimensdes.

O que podemos concluir desta discussdo ¢ que as reformulagdes mais recentes do PPP pretendem
compatibilizar a formag@o do bidlogo com a do professor — Bidlogo-Educador ou Educador-
Bidlogo — e que essa compatibilizagdo revela uma concepgdo tecnicista de formacgdo de
professores que mantém a licenciatura como uma dimensdo da formagdo do bacharel. Postura
esta corroborada pela auséncia de planos de ensino que fossem de fato coerentes com a formagao
de professores. O que implica constatar com pesar a auséncia de um perfil elaborado
especificamente para o licenciado. Observamos, contudo, que o discurso do PPP ndo ¢
homogéneo, parte dele apresenta avangos substantivos quanto a uma formagdo de professores
consistente e coerente, tendo a pratica reflexiva e a pesquisa como eixo central do curso,
permeados por outras dimensdes indispensaveis a formagdo de um professor como os
fundamentos da educagdo, as bases historicas e epistemoldgicas que dardo suporte para o ensinar
e entender a ciéncia e seus conteudos, além de considerar aspectos da pratica docente como a
integracdo de contetidos e interagdo com o espago escolar. Indicam também incentivar no futuro

professor a capacidade de autogestdo e de se formar continuamente. Todos estes itens sdo

fundamentais para o desenvolvimento da epistemologia do professor.
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O curso de licenciatura de Bauru pode ser considerado um curso recente. Uma caracteristica sua
que consideramos positiva ¢ o fato de estar em constante reformulacdo. Isso significa que ¢ um
curso em construgdo que tem buscado melhorar a qualidade do servigo publico prestado. Nossa
discordancia se encontra no sentido em que caminham tais reformulagdes e nas consequéncias

epistemoldgicas decorrentes destas. E exatamente esta questdo que apresentamos a seguir.
6.2. A epistemologia subjacente ao curriculo

Consideramos entdo o curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de Bauru um curso em
constante reformulagcdo, e entendemos que nossa discordancia ¢ em relagdo ao rumo
epistemoldgico que sua reformulagido assume. Mas qual é este rumo? A que ele se refere? Nao ¢
novidade afirmar aqui que a epistemologia subjacente ao professor ndo ¢ do professor, mas sim

. . ., 25 . - . . -
do cientista-bidlogo™. Ao longo das discussdes viemos delineando esta conclusao.

A ideia de Bidlogo-Educador ou Educador-Bidlogo expressa a dualidade da formagao, dois
objetivos diferentes. O bidlogo e o educador possuem em suas constitui¢des “DNA” diferentes. O
biologo ¢ um cientista, o proposito de sua formagdo ¢ desenvolver a ciéncia e a tecnologia,
aplicar seus conhecimentos em experimentos e atitudes em prol de causas especificas, sejam elas
ambientais, moleculares, genéticas, toxicologicas, entre outras. Ndo € fun¢do do cientista parar de
fazer ciéncia para pensar e discutir a natureza da ciéncia, embora questdes éticas e de
desenvolvimento social e ambiental mais sustentaveis estejam sendo levadas em considera¢ao por

boa parte desses profissionais.

O educador, ou o professor como preferimos, ndo ¢ um cientista propriamente dito, ele ¢ um
estudioso, um pensador, que se apropria do conhecimento cientifico. Sua dimensdo de
pesquisador ¢ diferente do anterior. O objeto educagdo é extremamente complexo e envolve
inimeras varidveis que ndo podem ser isoladas, fixadas ou controladas, e em diferentes contextos
sociais, politicos, economicos e formativos os significados e os rumos das pesquisas se alteram e

nem sempre sdo replicaveis.

2 , . . ., . . . .
> O bacharel nem sempre se tornara um cientista ou um biélogo. Nos referimos aqui a perfis de profissionais que se
diferenciam do ideal de professor por nés discutido.
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Como fazer o professor atuar como cientista ou o cientista atuar como professor? Cada atuagdo

tem suas peculiaridades e nem sempre isso € percebido por esses sujeitos.

O que observamos a partir dos documentos analisados, ¢ que a dimensao do cientista se sobressai
a do professor. Isto deve ocorrer em funcdo do cientista gozar de maior prestigio social e
econdmico, o que lhe fornece em tese maior credibilidade e respeito ja que ele € tido como o
produtor de conhecimentos e o professor como reprodutor dos conhecimentos produzidos pelo

primeiro.

Ha perspectivas que defendem o professor como um pesquisador no processo de ensino e de
aprendizagem, o que ¢ diferente de acreditar que o professor deve atuar como um cientista para
ensinar, conferindo-lhe deste modo, uma epistemologia que ndo lhe pertence. Se o curriculo de
um curso confere ao licenciado uma epistemologia que ndo € sua, ele contribui para a ndo
identificacdo do licenciado com a carreira pretendida e dificulta a constru¢do de uma
epistemologia que valorize e proporcione consciéncia das agdes no trabalho docente. Pode-se
dizer até que, em decorréncia da relagdo entre o curriculo e a epistemologia, ha a criacdo de
intensos obstaculos a percepcdo dessa incoeréncia epistemologica a ponto de inviabilizar
mudangas na educagdo, pois a tomada de consciéncia dessa epistemologia ¢ uma pré-condi¢io
para sua mudanca. Como disse Becker (2010) somente a superagdo do senso comum
epistemologico — empirista ou apriorista — gera condi¢des para a modificagdo das concepgdes da
aprendizagem e consequentemente a transformacdo dos procedimentos didaticos, possibilitando

assim a aprendizagem dos estudantes.

O senso comum epistemoldgico a que se refere o autor € encontrado no curriculo investigado.
Concluimos anteriormente que a epistemologia subjacente a este curriculo ¢ a do cientista-
bidlogo e, em decorréncia disto identificamos um senso epistemoldgico prioritariamente
empirista (ou cientificista). Este contexto nos permite depreender uma concepg¢do de professor
subjacente ao documento curricular. Nossa tese é que este professor terd uma epistemologia
fortemente empirista. No entanto, entendemos que a ndo homogeneidade faz com que o curriculo
apresente um carater dialético, no qual o professor por ele formado tende a possuir uma
epistemologia prioritariamente empirista € a0 mesmo tempo elementos formativos capazes de

possibilitar a percepcao desta epistemologia, uma autocritica e, talvez, sua superagao.
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A faculdade a qual pertence o curso de licenciatura em questdo possui um curso de pos-
graduacdo na area de concentracdo em Ensino de Ciéncias e possui professores qualificados
envolvidos tanto com a graduag@o em licenciatura quanto com a area de pesquisa em educagio.
Esta estreita ligacdo pode ser a responsavel por permitir que tal condi¢do dialética se estruture no
curriculo. Acreditamos que se este curriculo tivesse sido elaborado apenas por cientistas-
biologos, ndo envolvidos com as discussdes, as pesquisas € os resultados advindos da area de
educagdo, os elementos que apresentam avangos para a formagao de professores, e que propiciam

a condi¢do de superagdo acima mencionada, provavelmente ndo estariam presentes.

Ha também tragos de uma epistemologia apriorista subjacente a este curriculo. A andlise sobre os
planos de ensino relativos aos contetidos bioldgicos revelou que estes desconsideram que em um
curso de formagdo de professores as disciplinas apresentam internamente a si dimensdes que se
interligam, a transversalidade entre contetido especifico da licenciatura, conteudo bioldgico e a
complexidade do universo escolar. Ao ignorar essa caracteristica, o que esses planos de ensino
pressupdem ¢ que existe uma condi¢cdo de professor, de saber profissional inata, implicita aos
estudantes do curso de licenciatura que ndo precisa ser abordada, refletida, discutida, questionada
e desenvolvida durante o processo formativo, a0 menos por aquelas disciplinas. A aquisi¢do do
conteudo conceitual basta, € o que se precisa aprender. As disciplinas biologicas, portanto, nao
podem esperar que o licenciando aprenda a ser professor apenas através das disciplinas de

licenciatura e/ou quando ingressar no magistério

;.

A reflexdo epistemologica, como a que fizemos, é importante para o desenvolvimento do
curriculo e do curso como um todo, pois podem ser incorporados elementos aqui discutidos ou
gerados a partir destas discussdes em atualizagdes futuras deste documento. Mas € importante
especialmente para o licenciado porque a caracteristica dialética do curriculo lhe fornece
condigdes para percepcdo da epistemologia subjacente. Permite entendé-lo ndo mais como algo
neutro e acabado. Esta percep¢do desencadeia uma série de reflexdes sobre sua propria

epistemologia e sobre a origem e constituicdo do conhecimento e da aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

O contexto contemporaneo da formagdo de professores permite dizer que, apesar das tentativas
de superagdo, a influéncia do bacharelado sobre a licenciatura nos cursos de Ciéncias Biologicas
continua a ser sentida, ora de forma disfarcada, ora de forma explicita. Fato que observamos
desde os varios exemplos discutidos pela revisdo de literatura, até o curriculo da licenciatura por
nos investigado. As disciplinas de conteudo bioldgico continuam a apresentar uma epistemologia
subjacente que ndo valoriza a licenciatura e o professor. Estes sdo tragos que ndo constituem uma
particularidade da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, mas permeiam também outras

licenciaturas.

Ao longo do discurso curricular percebemos um movimento constante de ida e volta entre uma
concepcdo de licenciatura como uma dimensdo do bacharelado e a concep¢do desta como um
curso autonomo. Embora haja a tentativa de ser reconhecida por sua propria identidade através do
esforgo de organizar o curso em torno de eixos estruturantes que englobam as varias dimensdes
da formagdo de professores, de tentar destacar suas particularidades, o curriculo da licenciatura
ndo consegue superar a concepgdo de dimensdo do bacharelado em Ciéncias Bioldgicas em razdo
da base para sua organizagdo estrutural e politica estar fundamentada sobre a ideia de que o
licenciado deve ser um bacharel habilitado a dar aula. Esta ¢ uma questdo que se origina, entre
outros fatores, na extinta organizacdo estrutural “3+1” do ensino superior. O preconceito que
considera as disciplinas didatico-pedagdgicas e de formagdo epistemoldgica de menor valor, que
lhes confere um papel complementar e que as concebe separadamente das demais disciplinas, foi
materializado muito em decorréncia de tal estruturacdo. Ela estd tdo intrinsecamente vinculada a
histéria dos cursos de formagdo de professores a ponto de suas instdncias organizadoras ndo
conseguirem assimilar esta forma¢@o em formatos diferenciados. Prejudica inclusive tentativas
interessantes de superagdo e de articulacdo entre as dimensdes docentes formativas no curriculo,
que ndo se realizam plenamente. A diretriz que guia e também fundamenta o curriculo — o

Parecer CNE/CES 1.301/2001 — corrobora tal visdo.

Isso nos leva a refletir sobre a identidade do licenciado, sobre como se passa a ser professor com

tantos entraves no processo formativo. De acordo com o curriculo que investigamos, concluimos
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que a situacdo ndo mudou o suficiente. Ainda encontramos problemas que sao fruto da crise de

identificacdo entre curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas e carreira/profissdo de professor.

Nao ¢ apenas porque a legislacdo nacional para formagdo de professores — Resolugdo CNE/CP
1/2002 e Resolugdo CNE/CP 2/2002 — foi atendida estritamente no sentido de seus artigos que
significa que agora a formacdo de professores ocorre de forma distinta, diluida entre os anos e
periodos do curso. Ela somente serd diferente quando todas as disciplinas do curso se derem
conta de que existem implicagdes proprias dela na Educag@o Basica e que o professor formador —
bem como as IES — terd que consideré-las, indicé-las e orientar seus licenciandos a buscar meios

de resolvé-las.

Uma afirmag@o que fazemos questdo de reiterar ¢ que a institui¢do formadora ndo pode ser
negligente em relacdo a op¢do de curso feita pelo graduando, a formagdo em licenciatura deve ser
integralmente contemplada. E responsabilidade dela também zelar para que os licenciandos se
encontrem ou ndo se desviem do processo de formagao que participam. Tal afirmativa inclui as
disciplinas de contetido bioldgico. Estas devem se entender como parte integrante da grade
curricular para formacdo de professores e, somada a formacdo em conteudo biologico,

contemplar mais dimensdes formativas deste profissional.

Nao se pode mais permitir qualquer margem para a auséncia da reflexdo epistemologica sobre a
ciéncia e sobre a constru¢do de conhecimento nas diferentes areas que possa suscitar obstaculos
no processo de profissionalizacdo e formacao da identidade docente. A superacdo destas barreiras
pode ser desenvolvida a partir do proprio curriculo. Como afirmaram Praia, Cachapuz e Gil-Pérez
(2002) e Becker (2008 e 2010) existe uma concepgao epistemologica subjacente ao curriculo que
o fundamenta e que posteriormente ird influenciar a pratica pedagogica do professor, seja ele da
Educag¢do Basica ou da Universidade, neste segundo caso poderia também influenciar na
formacdo de seus pares. A dualidade verificada no curriculo investigado pode dificultar a
afirmag@o de um posicionamento de autonomia por parte da licenciatura, mas pode também e ao

contrario, possibilitar o desenvolvimento de uma nova epistemologia do professor.

A partir da pesquisa realizada, a proposta que fazemos ¢ que a licenciatura deva constituir um
curso autonomo que privilegie as questdes que lhe sdo especificas — de ensino, de aprendizagem,

de pesquisa — e os aspectos historicos, filosoficos e epistemologicos que envolvem o ser e o se
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tornar professor. Simultaneamente, ¢ fundamental que se desenvolva uma sélida formagdao em
conceitos e conteudos bioldgicos, mas de modo que sejam contextualizados historicamente e que
sejam reveladas as disputas e os interesses que fazem parte da ciéncia. Um processo formativo
assim pensado deve levar em conta os obstaculos epistemologicos que impedem ou atrapalham a
aprendizagem dos estudantes tanto da Educacdo Bdasica como dos proprios licenciandos. A
licenciatura deve desenvolver sua propria dindmica pedagdgica, cuja meta deve ser a superagao
dos modelos internalizados de ensino e de aprendizagem repetidos até o momento e que se

baseiam na formacgéao tradicional de bacharéis.

A realidade da educa¢do em nosso pais enfrenta um periodo delicado. Ha um grande processo de
universalizagdo do acesso ao ensino em andamento, ndo acompanhado pela qualidade dos
servigos prestados. Cada vez mais chega até a escola um publico heterogéneo e metodologias
inovadoras que traduzem concepgdes diferentes de ensino e de conhecimento. A este contexto,
acrescentam-se as muitas dificuldades que o docente enfrenta no exercicio de sua fungdo, além de
ndo colher reconhecimento social e econdmico, ha ainda um excedente de estudantes por turma,
violéncia escolar, problemas sociais que refletem no cotidiano da escola, entre outros. Temos um
panorama educacional complexo, que exige do professor sua compreensdo e atuacdo a fim de
altera-lo. E urgente refletir este contexto e esta exigéncia para que seja possivel reformular a

formacao.

O professor ndo ¢ um cientista moderno que foi dar aula. Ndo se pode formar um cientista, um
ambientalista, um técnico para a profissdo de professor. Nao desmerecendo tais atividades — que
sdo de extrema importancia — é o professor que deve atuar na Educacdo Basica e ele ¢ outro

profissional e como tal deve ser formado.



98

REFERENCIAS

AMARAL, A. Q.; JUSTINA, L. A. D.; FERRAZ, D. F. O desenvolvimento da Pratica de
Ensino na formacéo inicial de professores de Ciéncias e Biologia. Anais do VI Encontro
Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias, 2007, Florianopolis. Anais. Associa¢do
Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias.

BASTOS, F. Formacgao de Professores de Biologia. In: CALDEIRA, A. M. A. e ARAUJO, E. S.
N. N. (Orgs.) Introducdo a Didatica da Biologia, Sdo Paulo: Editora Escrituras, 2009.

BASTOS, F.; NARDI, R. Debates recentes sobre formacio de professores: consideracoes
sobre contribuicoes da pesquisa académica. In: BASTOS, F.; NARDI, R.(Org.) Formacao de
professores e praticas pedagdgicas no ensino de ciéncias: contribui¢cdes da pesquisa na area, 1.ed.
Sdo Paulo: Editora Escrituras, v.8, p. 13-31, 2008.

BARRETTO, E. S. S. Trabalho docente e modelos de formacio: velhos e novos embates e
representacoes. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 40, n. 140, Aug. 2010. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/cp/v40n140/a0740140.pdf>. Acesso em: 14 out. 2011.

BECKER, F. A epistemologia do professor: o cotidiano da escola. 13. ed. Petrdpolis: Vozes,
2008.

BECKER, F. Epistemologia do professor de matematica. Porto Alegre: PPGEdu/UFRGS,
2010. (Relatdrio de pesquisa)

BEJARANO, N. R. R. e CARVALHO, A. M. P. Tornando-se professor de ciéncias: crencas e
conflitos. Ciéncia & Educag¢do, Bauru, v.9, n.1, p.1-15, 2003

BORGES, J. C. F., Formacio de professores na area de Ciéncias da Natureza — analise de
uma pratica reflexiva no Estigio Supervisionado. Tese. Universidade Estadual Paulista “Julio
de Mesquita Filho”, Faculdade de Ciéncias, Tese (Doutorado em Educagdo para a Ciéncia).
Bauru, 175 £., 2010.

BRANDO, F. R. ¢ CALDEIRA, A. M. A. Investigacao sobre a identidade profissional em
alunos de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas. Ciéncia & Educagdo, Bauru, v. 15, n. 1, p.
155-73, 2009.

BRASIL. Conselho Federal de Biologia. Resolugdo 213 de 20 de marco de 2010. Estabelece os
requisitos minimos para o Bidlogo atuar em pesquisa, projetos, analises, pericias,
fiscalizacio, emissdo de laudos, pareceres e outros servicos nas areas de meio ambiente,
saude e biotecnologia.

. Parecer CNE/CES 1.301 de 7 de dezembro de 2001. Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Ciéncias Biologicas.



99

. Parecer CNE/CES 29 de 1° de fevereiro de 2007. Consulta relativa as Diretrizes
Curriculares Nacionais e a duracio minima e maxima dos cursos de graduacéo.

. Parecer CNE/CES 213 de 9 de outubro de 2008. Dispde sobre carga horaria minima
e procedimentos relativos a integralizacio e duracio dos cursos de graduacio em
Biomedicina, Ciéncias Bioldgicas, Educacio Fisica, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,

Fonoaudiologia, Nutri¢cdo e Terapia Ocupacional, bacharelados, na modalidade presencial.

. Parecer CNE/CP 9 de 5 de dezembro de 2007. Reorganizag¢do da carga horaria
minima dos cursos de Formacio de Professores, em nivel superior, para a Educacio Basica
e Educacio Profissional no nivel da Educacio Basica.

. Resolugdo CNE/CES 4 de 6 de abril de 2009. Dispde sobre carga horaria minima e
procedimentos relativos a integralizacio e duracio dos cursos de graduacio em
Biomedicina, Ciéncias Bioldgicas, Educacio Fisica, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,
Fonoaudiologia, Nutri¢do e Terapia Ocupacional, bacharelados, na modalidade presencial.

. Resolugdo CNE/CES 7 de 11 de marco de 2002a. Estabelece as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Ciéncias Biologicas.

. Resolugdo CNE/CP 1 de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacio Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacio plena.

. Resolugdo CNE/CP 2 de 19 de fevereiro de 2002. Institui a duracio e a carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacio plena, de formacio de professores da
Educacio Basica em nivel superior.

CARNEIRO, M. C. Sobre o Conhecimento: Dialogos de Piaget com a Filosofia. 2008. Tese de
Livre-Docéncia. Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicagdo, Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”, Bauru, 2008.

CARNEIRO, M. C. e LEPRE, R. M. As contribui¢des da epistemologia e psicologia genética
de Piaget a educacio. In: CARNEIRO, M. C. (Org.) Histdria e filosofia das ciéncias ¢ o ensino
de ciéncias, Sao Paulo: Cultura Académica, p. 162-190, 2011.

CARNEIRO, M. C. e SOARES, M. N. A critica a ciéncia e tecnologia em Horkheimer e
Adorno. In: CARNEIRO, M. C. (Org.) Historia e filosofia das ciéncias e o ensino de ciéncias,
Sao Paulo: Cultura Académica, p. 162-190, 2011.

CARVALHO, S. R. Politicas neoliberais e educacio poés-moderna no ensino paulista.
Dissertagdo. Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”, Faculdade de Ciéncias e
Letras, Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Escolar). Araraquara, 133 f., 2010.

CHIZZOTTI, A. e PONCE, B. J. Epistemologia e Curriculo: “novos paradigmas”. GT-12:
Curriculo — 31* Reunido Anual da Associagdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em



100

Educa¢do (ANPED), 19 a 22 de outubro de 2008, Caxambu, MG. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/reunioes/3 1ra/l1trabalho/GT12-4122--Int.pdf> Acesso em: 14 set.
2011.

CUNHA, A. M. O. A mudanca epistemologica do professor de ciéncias e biologia. Educagio e
Filosofia. V. 17, n. 33, p- 93-100, 2003a. Disponivel em: <
http://www.seer.ufu.br/index.php/EducacaoFilosofia/article/view/628/572> Acesso: 30 jun. 2011.

CUNHA, E. R. Os saberes docentes ou saberes dos professores. Texto ¢ parte integrante da
Tese de Doutoramento em educacdo defendida em 5 de maio de 2003, Programa de Poés
Graduacdo em Educagcdo da UFRN, sob a orientagdo do Prof. Dr. Isauro Béltran Nuiez.
Disponivel em: <http://www.nead.unama.br/prof/producao.asp?IDProf=102> Acesso em:
14/10/2010.

DIAS, R. E. e LOPES, A. C. Competéncias na formacio de professores: o que (niio) ha de
novo. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 24, n° 85, p. 1.155-1.178, 2003. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v24n85/a04v2485.pdf> Acesso em: 09 dez. 2011.

DIAS, R. E. ¢ LOPEZ, S. B. Conhecimento, interesse e poder na producio de politicas
curriculares. Curriculo sem Fronteiras, v.6, n.2, pp.53-66, Jul/Dez 2006. Disponivel em:
<http://www.curriculosemfronteiras.org/vol6iss2articles/dias-lopez.pdf> Acesso em: 14 set.
2011.

DUARTE, N. Conhecimento tacito e conhecimento escolar na formac¢ao do professor (Por
que Donald Schon nao entendeu Luria). Educagcdo & Sociedade, Campinas, vol. 24, n. 83, p.
601-625, agosto, 2003. Disponivel em: < http://www.cedes.unicamp.br > Acesso em: 23 mai.
2012.

DURAN, M. C. G. Profissido docente: desafios de uma identidade em crise. Revista Brasileira
de Pesquisa sobre Formagdo Docente, v. 2, n. 2. 2010. Disponivel em:
<formacaodocente.autenticaeditora.com.br/artigo/exibir/7/12/1> Acesso: 06 abr. 2011.

GATTI, B. A. Formacio de professores: condi¢cdes e problemas atuais. Revista Brasileira de
Formagdo de Professores, v. 1, n. 1, p. 90-102, 2009. Disponivel em:
<www.facec.edu.br/seer/index.php/formacaodeprofessores/article/viewArticle/20> Acesso em 09
ago. 2011.

GATTI, B. A. Formacao de professores no Brasil: caracteristicas e problemas. Educacio ¢
Sociedade, Campinas, v.31, n.113, p. 1355-1379, out-dez, 2010. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/pdf/es/v31n113/16.pdf>. Acesso em: 14 out. 2011

GATTI, B. A. Os professores e suas identidades: o desvelamento da heterogeneidade.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 98, p. 85-95, 1996. Disponivel em:
<www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/cp/arquivos/249.pdf> Acesso em: 20 maio 2011.



101

GATTI, B. e BARRETTO, E. S. S. (Coord.). Professores do Brasil: impasses e desafios.
Brasilia: Unesco, 20009. 294 p. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001846/184682por.pdf> Acesso em: 03 out. 2011.

GATTI, B. A;; NUNES, M. M. R,; GIMENES, N. A. S.; TARTUCE, G. L. B. P. ¢
UNBEHAUM, S. G. Formacio de Professores para o Ensino Fundamental: Instituicdes
formadoras e seus curriculos. In: Estudos & Pesquisas Educacionais, n.1, maio, 2010,
Fundacdo Victor Civita — Sao Paulo, p.95-138. Disponivel em:
<www.fvc.org.br/pdf/Formacao%20de%20Professores%20n0%20Brasil.pdf > Acesso em: 03
out. 2011.

GAUTHIER, Clermont. Ensinar: oficio estavel, identidade profissional vacilante. Cadernos
de Formacdo PEC — Formac¢do Universitaria. Caderno de Didatica. Sdo Paulo, 2003, PP.11-23.

GOLDSCHMIDT, Victor. Tempo historico e tempo légico na interpretacio dos sistemas
filosoficos: A religido de Platido. Sdo Paulo: Difusdo Européia do Livro, 1963. p. 139-147

HORKHEIMER, M. Teoria Tradicional e Teoria Critica. In. BENJAMIM et al. Textos
Escolhidos. Sao Paulo: Abril Cultural, 1980. p. 117-154.

HORKHEIMER, M; ADORNO, T. Dialética do Esclarecimento. Rio de Janeiro: Zahar, 1985.

JUSTINA, L. A. D. Investigacio sobre um grupo de pesquisa como espaco coletivo de
formacio inicial de professores e pesquisadores de biologia. Tese. Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Faculdade de Ciéncias, Tese (Doutorado em Educagdo para a
Ciéncia). Bauru, 230 f. 2011.

LEBRUN. G. A Idéia de epistemologia In: LEBRUN. G. A filosofia e sua histéria. Sdo Paulo:
Cosacnaify. 2006.

LIPPE, E. M. O.; BASTOS, F. Formaciao inicial de professores de biologia: Fatores que
influenciam o interesse pela carreira do magistério. VI Encontro Nacional de Pesquisa em
Educag¢do em Ciéncias, 2007, Florianopolis. Anais. Associacdo Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias. Disponivel em:
<www.fae.ufmg.br/abrapec/viempec/viempec/CR2/p361.pdf> Acesso em: 06 abr. 11.

LOPES, A. C. Politicas curriculares: continuidade ou mudanca de rumos? Revista Brasileira
de Educagdo, Rio de Janeiro, n. 26, ago. 2004. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n26/n26a08.pdf > Acesso em: 14 set. 2011.

LOPES, A. C. e MACEDO, E. Nota introdutéria — Cultura e Politica: implicacdes para o
Curriculo. Curriculo sem Fronteiras, v.9, n.2, pp.5-10, Jul/Dez 2009. Disponivel em:
<http://www.curriculosemfronteiras.org/vol9iss2articles/nota-introdutoria.pdf> Acesso em: 14
set. 2011.



102

MIZUKAMI, M. G. et al. Escola e aprendizagem da docéncia — processos de investigacio e
formacdo. Sao Carlos, EAUFSCar, 2002. Cap. 1 Forma¢do de professores e concepc¢do da
problematica atual. p.11-45.

PIMENTA, S. G. Formacido de professores: identidade e saberes da docéncia. In.
Saberes pedagogicos e atividade docente. Sdo Paulo: Cortez, 1999.

PEREZ GOMEZ, Angel. O Pensamento Pratico do Professor: A Formacdo do Professor
como Profissional Reflexivo. In: NOVOA, A. (Org.) Os Professores e sua Formagdo. 3ed.
Lisboa: Dom Quixote, p. 93-114, 1997.

PRAIA, J. F.; CACHAPUZ, A. F. C. e GIL-PEREZ, D. Problema, Teoria e Observaciao em
Ciéncia: Para uma reorientacio Epistemologica da Educacio em Ciéncias. Ciéncia &
Educagao, Bauru, V. 8, n. 1, p.127-145, 2002. Disponivel em:
<http://educa.fcc.org.br/pdf/ciedu/v08n01/v08n01al0.pdf> Acesso em: 23 maio 2011.

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO. Projeto Politico Pedagogico do Curso de Graduacio
em Ciéncias Biologicas contendo as propostas de reestruturaciio curricular da Modalidade
Licenciatura, integral e noturno. 2004. Disponivel em:
<www.fc.unesp.br/upload/deptobio/projeto%20pedagogico.pdf> Acesso em: 03 maio 2011.

ROMERO, D. M. F. Tornar-se professor: reflexdes sobre a construcio da identidade
profissional do professor do curso de magistério. Interacdes — Estudos e Pesquisas em
Psicologia, Sdo Paulo, v. 1, n. 3, p. 3546, 1997. Disponivel em:
<http://www.smarcos.net/images/editora/Interacoes 03.pdf> Acesso em: 23 maio 2011.

SANTO AGOSTINHO. Confissdes. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1987.

SCHON, D. A. Educando o Profissional Reflexivo: um novo design para o ensino e para a
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000. Tradu¢do de Roberto Cataldo Costa.
256p.

SILVA, T. T. Documentos de Identidade: uma introducio as Teorias do Curriculo. 2 ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacio profissional. 8. ed. Petropolis: Vozes, 2007.
TERRAZZAN, E. A. et al. Configuracdes curriculares em cursos de licenciatura e formacéo
identitaria de professores. VI Encontro Nacional de Pesquisa em Educa¢do em Ciéncias, 2007,
Floriandpolis. Anais. Associagdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias.
VASCONCELOS, S. D.; LIMA, K. E. C. O professor de biologia em formacéo: reflexdo com
base no perfil socioeconéomico e perspectivas de licenciandos de uma universidade publica.

Ciéncia & Educacdo, Bauru, v. 16, n. 2, p. 323-340, 2010.

VEYNE, P. Como se escreve a Historia. Brasilia: Ed. UnB, 1998.



103

ZANETIL J. C.; ZANATA, E. M. e CARNEIRO, M. C. A escolha da carreira docente segundo
os licenciandos em Ciéncias Biologicas. Anais do XI Congresso Estadual Paulista sobre
Formagio de Educadores, I Congresso Nacional de Formagio de Professores, 2011, Aguas de
Lindéia, SP, p.89-99, 2000.

UNESP. Guia de Profissbes — Vestibular 2012. 2011. Disponivel em:
<www.vunesp.com.br/guia2012/ciebio.html > Acesso em: 07 nov. 2011.

UNESP. Plano de  Desenvolvimento  Institucional,  2009. Disponivel  em:
<http://unesp.br/ape/pdi/execucao/index.php> Acesso em: 01 dez. 2011.



104

ANEXOS



MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR

RESOLUCAO N° 4, DE 6 DE ABRIL DE 2009

Dispée  sobre  carga  hordaria  minima e
procedimentos relativos a integralizagcdo e duragdo
dos cursos de graduacdo em Biomedicina, Ciéncias
Biologicas,  Educag¢do  Fisica,  Enfermagem,
Farmacia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Nutrigcdo e
Terapia Ocupacional, bacharelados, na modalidade
presencial.

O Presidente da Camara de Educacio Superior do Conselho Nacional de
Educacio, tendo em vista o disposto no art. 9°, do § 2°, alinea “c”, da Lei n°® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com a redagdo dada pela Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995, e com
fulcro no Parecer CNE/CES n°® 8/2007, homologado por Despacho do Senhor Ministro de
Estado da Educacdo, publicado no DOU de 13 de junho 2007, e nos Pareceres CNE/CES n°
213/2008 e CNE/CP n® 2/2009, homologados por Despachos do Senhor Ministro de Estado da
Educagao, publicados no DOU de 11 de margo de 2009, resolve:

Art. 1° Ficam instituidas, na forma do Parecer CNE/CES n°® 213/2008, as cargas
horarias minimas para os cursos de graduagdo em Biomedicina, Ciéncias Bioldgicas,
Educacdo Fisica, Enfermagem, Farmadcia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Nutricdo e Terapia
Ocupacional, bacharelados, na modalidade presencial, constantes do quadro anexo a presente.

Paragrafo tnico. Os estagios e as atividades complementares dos cursos de graduacio
referidos no caput ndo deverdo exceder a 20% (vinte por cento) da carga horéria total do
curso, salvo nos casos de determinacdes especificas contidas nas respectivas Diretrizes
Curriculares.

Art. 2° As Instituigdes de Educagdo Superior, para o atendimento ao art. 1°, deverdo
fixar os tempos minimos e maximos de integralizagdo curricular por curso, bem como sua
duragdo, tomando por base as seguintes orientagdes:

I - a carga hordaria total dos cursos, ofertados sob regime seriado, por sistema de
crédito ou por modulos académicos, atendidos os tempos letivos fixados na Lei n°® 9.394/96,
devera ser dimensionada em, no minimo, 200 (duzentos) dias de trabalho académico efetivo;

IT - a duragdo dos cursos deve ser estabelecida por carga horaria total curricular,
contabilizada em horas (60 minutos), passando a constar do respectivo Projeto Pedagogico;

II - os limites de integralizacdo dos cursos devem ser fixados com base na carga
horaria total, computada nos respectivos Projetos Pedagdgicos do curso, observados os limites
estabelecidos nos exercicios e cendrios apresentados no Parecer CNE/CES n° 8/2007, da
seguinte forma:

a) Grupo de CHM de 2.400h:

Limite minimo para integralizagdo de 3 (trés) ou 4 (quatro) anos.

b) Grupo de CHM de 2.700h:

Limite minimo para integralizagdo de 3,5 (tr€s e meio) ou 4 (quatro) anos.

¢) Grupo de CHM entre 3.000h e 3.200h:

® Resolugdo CNE/CES 4/2009. Diério Oficial da Uniflo, Brasilia, 7 de abril de 2009, Se¢do 1, p. 27.



Limite minimo para integralizacdo de 4 (quatro) anos.

d) Grupo de CHM entre 3.600h e 4.000h:

Limite minimo para integraliza¢do de 5 (cinco) anos.

e) Grupo de CHM de 7.200h:

Limite minimo para integraliza¢do de 6 (seis) anos.

IV - a integralizacdo distinta das desenhadas nos cenarios apresentados nesta
Resolugdo podera ser praticada desde que o Projeto Pedagdgico justifique sua adequacio.

Art. 3° As Institui¢des de Educacdo Superior devem ajustar e efetivar os projetos
pedagdgicos de seus cursos aos efeitos do Parecer CNE/CES n° 213/2008 e desta Resolucgio,
até o encerramento do primeiro ciclo avaliativo do SINAES, nos termos da Portaria
Normativa n° 1/2007, bem como atender ao que institui o Parecer CNE/CES n° 261/2006,
referente a hora-aula, ficando resguardados os direitos dos alunos advindos de atos
académicos até entdo praticados.

Art. 4° As disposi¢des desta Resolucdo devem ser seguidas pelos orgdos do MEC nas
suas fun¢des de avaliagdo, verificagdo, regulacdo e supervisdo, no que for pertinente a matéria
desta Resolucao.

Art. 5° Esta Resolugdo entrard em vigor na data de sua publicag@o.

QUADRO ANEXO A RESOLUCAO CNE/CES N° 4/2009

Carga horaria minima dos cursos de graduacio considerados da area de satide, bacharelados, na
modalidade presencial

Curso Carga Hordria Minima
Biomedicina 3.200
Ciéncias Biologicas 3.200
Educacgdo Fisica 3.200
Enfermagem 4.000
Farmdcia 4.000
Fisioterapia 4.000
Fonoaudiologia 3.200
Nutri¢cdo 3.200
Terapia Ocupacional 3.200

PAULO MONTEIRO VIEIRA BRAGA BARONE




PARECER HOMOLOGADO(*)
(*) Despacho do Ministro, publicado no Diério Oficial da Unido de 7/12/2001

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagdo / Camara de Educacdo |UF: DF
Superior

ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Biologicas

RELATOR(A): Francisco César de Sa Barreto (Relator), Carlos Alberto Serpa de Oliveira,
Roberto Claudio Frota Bezerra

PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000316/2001-86

PARECER N.’: COLEGIADO: APROVADO EM:
CNE/CES 1.301/2001 CES 06/11/2001

I - RELATORIO

A Biologia ¢ a ciéncia que estuda os seres vivos, a relacdo entre eles e o meio
ambiente, além dos processos € mecanismos que regulam a vida. Portanto, os profissionais
formados nesta area do conhecimento tém papel preponderante nas questdes que envolvem o
conhecimento da natureza.

O estudo das Ciéncias Bioldgicas deve possibilitar a compreensdo de que a vida se
organizou através do tempo, sob a acdo de processos evolutivos, tendo resultado numa
diversidade de formas sobre as quais continuam atuando as pressdes seletivas. Esses
organismos, incluindo os seres humanos, ndo estdo isolados, ao contrario, constituem sistemas
que estabelecem complexas relagdes de interdependéncia. O entendimento dessas interagdes
envolve a compreensdo das condi¢des fisicas do meio, do modo de vida e da organizacdo
funcional interna prdprios das diferentes espécies e sistemas biologicos. Contudo, particular
atencdo deve ser dispensada as relagdes estabelecidas pelos seres humanos, dada a sua
especificidade. Em tal abordagem, os conhecimentos bioldgicos ndo se dissociam dos sociais,
politicos, econdmicos e culturais.

II-VOTO DO(A) RELATOR(A)

Diante do exposto e com base nas discussdes e sistematizagdo das sugestdes
apresentadas pelos diversos orgdos, entidades e Institui¢des 8 SESu/MEC e acolhida por este
Conselho, voto favoravelmente a aprovagdo das Diretrizes Curriculares para os cursos de

Ciéncias Biologicas e do projeto de resolug@o, na forma ora apresentada.

Brasilia(DF), 06 de novembro de 2001.

Conselheiro(a) Francisco César de S& Barreto — Relator(a)

Conselheiro(a) Carlos Alberto Serpa de Oliveira

Francisco César de Sa Barreto eds



Conselheiro(a) Roberto Claudio Frota Bezerra

III - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educagdo Superior aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).

Sala das Sessoes, em 06 de novembro de 2001.

Conselheiro Arthur Roquete de Macedo — Presidente

Conselheiro José Carlos Almeida da Silva — Vice-Presidente



d)

g)

b)

d)

DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE
CIENCIAS BIOLOGICAS

1. PERFIL DOS FORMANDOS
O Bacharel em Ciéncias Bioldgicas devera ser:

generalista, critico, ético, e cidaddo com espirito de solidariedade;

detentor de adequada fundamentacgdo tedrica, como base para uma agdo competente, que
inclua o conhecimento profundo da diversidade dos seres vivos, bem como sua
organizacdo e funcionamento em diferentes niveis, suas relagdes filogenéticas e
evolutivas, suas respectivas distribuigdes e relagdes com o meio em que vivem;

consciente da necessidade de atuar com qualidade e responsabilidade em prol da
conservagdo ¢ manejo da biodiversidade, politicas de saide, meio ambiente,
biotecnologia, bioprospec¢do, biosseguranga, na gestdo ambietal, tanto nos aspectos
técnicos-cientificos, quanto na formula¢do de politicas, e de se tornar agente
transformador da realidade presente, na busca de melhoria da qualidade de vida;
comprometido com os resultados de sua atuacdo, pautando sua conduta profissional por
critério humanisticos, compromisso com a cidadania e rigor cientifico, bem como por
referenciais éticos legais;

consciente de sua responsabilidade como educador, nos varios contextos de atuacdo
profissional;

apto a atuar multi e interdisciplinarmente, adaptavel a dindmica do mercado de trabalho e
as situa¢des de mudanca continua do mesmo;

preparado para desenvolver idéias inovadoras e agdes estratégicas, capazes de ampliar e
aperfeicoar sua area de atuagdo.

2. COMPETENCIAS E HABILIDADES

Pautar-se por principios da ética democratica: responsabilidade social e ambiental,
dignidade humana, direito a vida, justiga, respeito mutuo, participagdo, responsabilidade,
didlogo e solidariedade;

Reconhecer formas de discriminagdo racial, social, de género, etc. que se fundem
inclusive em alegados pressupostos bioldgicos, posicionando-se diante delas de forma
critica, com respaldo em pressupostos epistemologicos coerentes e na bibliografia de
referéncia;

Atuar em pesquisa basica e aplicada nas diferentes areas das Ciéncias Bioldgicas,
comprometendo-se com a divulgagdo dos resultados das pesquisas em veiculos adequados
para ampliar a difusdo e ampliacdo do conhecimento;

Portar-se como educador, consciente de seu papel na formacdo de cidadaos, inclusive na

perspectiva socio-ambiental;



e) utilizar o conhecimento sobre organizacdo, gestdo e financiamento da pesquisa e sobre a
legislagdo e politicas publicas referentes a area;

f) Entender o processo histérico de produg¢do do conhecimento das ciéncias bioldgicas
referente a conceitos/principios/teorias;

g) Estabelecer relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade;

h) Aplicar a metodologia cientifica para o planejamento, gerenciamento e execucdo de
processos e técnicas visando o desenvolvimento de projetos, pericias, consultorias,
emissdo de laudos, pareceres etc. em diferentes contextos;

1) Utilizar os conhecimentos das ciéncias bioldgicas para compreender e transformar o
contexto socio-politico e as relagdes nas quais esta inserida a pratica profissional,
conhecendo a legislago pertinente;

j) desenvolver agdes estratégicas capazes de ampliar e aperfeicoar as formas de atuagdo
profissional, preparando-se para a inser¢do no mercado de trabalho em continua
transformagao;

k) Orientar escolhas e decisdes em valores e pressupostos metodoldgicos alinhados com a
democracia, com o respeito a diversidade étnica e cultural, as culturas autoctones e a
biodiversidade;

1) atuar multi e interdisciplinarmente, interagindo com diferentes especialidades e diversos
profissionais, de modo a estar preparado a continua mudan¢a do mundo produtivo;

m) avaliar o impacto potencial ou real de novos conhecimentos/tecnologias/servigos e
produtos resultantes da atividade profissional, considerando os aspectos éticos, sociais e
epistemologicos;

n) comprometer-se com o desenvolvimento profissional constante, assumindo uma postura
de flexibilidade e disponibilidade para mudangas continuas, esclarecido quanto as opgdes

sindicais e corporativas inerentes ao exercicio profissional.

3. ESTRUTURA DO CURSO
A estrutura do curso deve ter por base os seguintes principios:
a contemplar as exigéncias do perfil do profissional em Ciéncias Bioldgicas,
levando em consideracdo a identificagdo de problemas e necessidades atuais e prospectivas
da sociedade, assim como da legislagdo vigente;

O garantir uma so6lida formagao bésica inter e multidisciplinar;

a privilegiar atividades obrigatorias de campo, laboratorio e adequada instrumentagao
técnica;



o favorecer a flexibilidade curricular, de forma a contemplar interesses e necessidades
especificas dos alunos;

a explicitar o tratamento metodologico no sentido de garantir o equilibrio entre a aquisi¢ao
de conhecimentos, habilidades, atitudes ¢ valores;

0 garantir um ensino problematizado e contextualizado, assegurando a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa € extensao;

o proporcionar a formag¢do de competéncia na producdo do conhecimento com atividades
que levem o aluno a: procurar, interpretar, analisar e selecionar informagdes; identificar
problemas relevantes, realizar experimentos e projetos de pesquisa;

o levar em conta a evolugdo epistemologica dos modelos explicativos dos processos
bioldgicos;

o estimular atividades que socializem o conhecimento produzido tanto pelo corpo docente
como pelo discente;

o estimular outras atividades curriculares e extracurriculares de formagdo, como, por
exemplo, iniciacdo cientifica, monografia, monitoria, atividades extensionistas, estagios,
disciplinas optativas, programas especiais, atividades associativas e de representagdo e outras
julgadas pertinentes;

o considerar a implantagdao do curriculo como experimental, devendo ser permanentemente
avaliado, a fim de que possam ser feitas, no devido tempo, as corregdes que se mostrarem
necessarias.

A estrutura geral do curso, compreendendo disciplinas e demais atividades, pode
ser variada, admitindo-se a organizacdo em mddulos ou em créditos, num sistema seriado ou
ndo, anual, semestral ou misto, desde que os conhecimentos bioldgicos sejam distribuidos ao
longo de todo o curso, devidamente interligados e estudados numa abordagem unificadora.

4. CONTEUDOS CURRICULARES

4.1 CONTEUDOS BASICOS
Os conteudos basicos deverdo englobar conhecimentos biologicos e das areas das
ciéncias exatas, da terra e humanas, tendo a evolugdo como eixo integrador. Os seguintes
contetidos s@o considerados basicos:

BIOLOGIA CELULAR, MOLECULAR E EVOLUCAO: Visio ampla da
organizacdo e intera¢des biologicas, construida a partir do estudo da estrutura molecular e
celular, fun¢do e mecanismos fisioldgicos da regulagdo em modelos eucariontes, procariontes
e de particulas virais, fundamentados pela informacdo bioquimica, biofisica, genética e
imunologica. Compreensdo dos mecanismos de transmissao da informagdo genética, em nivel
molecular, celular e evolutivo.

DIVERSIDADE BIOLOGICA: Conhecimento da classificagcdo, filogenia,
organizacdo, biogeografia, etologia, fisiologia e estratégias adaptativas morfo-funcionais dos
seres Vvivos.



ECOLOGIA: Relagdes entre os seres vivos e destes com o ambiente ao longo do
tempo geoldgico. Conhecimento da dindmica das populagdes, comunidades e ecossistemas, da
conservagdo e manejo da fauna e flora e da relagdo saude, educacdo e ambiente.

FUNDAMENTOS DAS CIENCIAS EXATAS E DA TERRA: Conhecimentos
matematicos, fisicos, quimicos, estatisticos, geoldgicos e outros fundamentais para o
entendimento dos processos e padrdes bioldgicos.

FUNDAMENTOS FILOSOFICOS E SOCIAIS: Reflexdo e discussdo dos
aspectos éticos e legais relacionados ao exercicio profissional. Conhecimentos bésicos de:
Histéria, Filosofia e Metodologia da Ciéncia, Sociologia e Antropologia, para dar suporte a
sua atuacdo profissional na sociedade, com a consciéncia de seu papel na formacdo de
cidaddos.

4.2 CONTEUDOS ESPECIFICOS
Os contetidos especificos deverdo atender as modalidades Licenciatura e
Bacharelado.

A modalidade Bacharelado devera possibilitar orienta¢des diferenciadas, nas
varias sub-areas das Ciéncias Bioldgicas, segundo o potencial vocacional das IES e as
demandas regionais.

A modalidade Licenciatura devera contemplar, além dos conteidos proprios das
Ciéncias Biologicas, conteudos nas areas de Quimica, Fisica e da Saude, para atender ao
ensino fundamental e médio. A formacdo pedagogica, além de suas especificidades, devera
contemplar uma visdo geral da educacdo e dos processos formativos dos educandos. Devera
também enfatizar a instrumentagdo para o ensino de Cié€ncias no nivel fundamental e para o
ensino da Biologia, no nivel médio.

A elaboragdo de monografia deve ser estimulada como trabalho de conclusdo de
curso, nas duas modalidades.

Para a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas serdo incluidos, no conjunto dos
conteudos profissionais, os conteidos da Educacdo Basica, consideradas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo de professores em nivel superior, bem como as
Diretrizes Nacionais para a Educag@o Bésica e para o Ensino Médio.

4.3 ESTAGIOS E ATIVIDADES COMPLEMENTARES

O estagio curricular deve ser atividade obrigatoria e supervisionada que
contabilize horas e créditos.

Além do estdgio curricular, uma série de outras atividades complementares deve
ser estimulada como estratégia didatica para garantir a interagdo teoria-pratica, tais como:
monitoria, iniciacdo cientifica, apresentagdo de trabalhos em congressos e seminarios,
iniciacdo a docéncia, cursos e atividades de extensdo. Estas atividades poderdo constituir
créditos para efeito de integralizagcdo curricular, devendo as IES criar mecanismos de
avalia¢do das mesmas.



PROJETO DE RESOLUCAO  ,de de de

Estabelece as Diretrizes Curriculares para os
cursos de Ciéncias Bioldgicas.

O Presidente Camara de Educacdo Superior, no uso de suas atribui¢des legais e tendo em
vista o disposto na Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e ainda o Parecer CNE/CES ,
homologado pelo Senhor Ministro de Estado da Educag@o em ,

RESOLVE:

Art. 1°. As Diretrizes curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, integrantes do Parecer , deverdo orientar a formulacdo do projeto pedagogico
do referido curso.

Art. 2°. O projeto pedagdgico de formagao profissional a ser formulado pelo curso de Ciéncias
Biologicas devera explicitar:

a) o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;

b) as competéncias e habilidades gerais e especificas a serem desenvolvidas;
c) a estrutura do curso;

d) os conteudos basicos e complementares e respectivos nucleos;

e) os conteudos definidos para a Educacdo Basica, no caso das licenciaturas;
f) o formato dos estagios;

g) as caracteristicas das atividades complementares;

h) as formas de avaliagdo.

Art. 3°. A carga horéria do cursos de Ciéncias Bioldgicas, deverd obedecer ao disposto na

Resolug¢do que normatiza a oferta dessa modalidade e a carga horaria da licenciatura devera
cumprir o estabelecido na Resolu¢do CNE/CP , integrante do Parecer CNE/CP

Art. 4°. Esta Resolug@o entra em vigor na data de sua publica¢do, revogadas as disposi¢cdes em
contrario.

Presidente da Camara de Educagdo Superior



CONSELHO FEDERAL DE BIOLOGIA - CFBio

RESOLUCAO N° 213, DE 20 DE MARCO DE 2010.

Estabelece os requisitos minimos para o Bidlogo atuar em
pesquisa, projetos, analises, pericias, fiscaliza¢do, emissdo de
laudos, pareceres e outros servigos nas areas de meio ambiente,
saude e biotecnologia.

O CONSELHO FEDERAL DE BIOLOGIA, Autarquia Federal, com
personalidade juridica de direito publico, criada pela Lei n° 6.684, de 03 de setembro de
1979, alterada pela Lei n® 7.017, de 30 de agosto de 1982 e regulamentada pelo Decreto
n°® 88.438, de 28 de junho de 1983, no uso de suas atribui¢des legais e regimentais que
lhe sdo conferidas pelo inciso I do artigo 1° c¢/c osincisos I aIIl do artigo 2° c/c
os incisos II, Il e XII do artigo 10 c/c o inciso XVIII da Lei n° 6.684, de 03 de
setembro de 1979, c/c o Decreto n° 88.438, de 28 de junho de 1983, frente a
necessidade de estabelecer os requisitos minimos para o Bidlogo atuar em pesquisa,
projetos, analises, pericias, fiscalizacdo, emissdo de laudos, pareceres e outros servicos
nas areas de meio ambiente, saude e biotecnologia, e

Considerando o Parecer do GT Revisdo das Areas de Atuacdo/CFBio
01/2010, aprovado pelo Parecer CFBio 02/2010- CFAP e Parecer CFBio 04/2010-CLN
aprovados na CXXXIII Reunido Ordinaria e 231" Sessdo Plenaria do CFBio, realizada
em 20 de margo de 2010;

RESOLVE:

Art. 1° Para fins de atuagdo em pesquisa, projetos, analises, pericias,
fiscalizacdo, emissdo de laudos, pareceres e outros servigos nas areas de meio ambiente,
saude e biotecnologia, o Bidlogo graduado em cursos especificados no art. 1° da Lei n°
6.684/79, devera ter cumprido uma carga horaria minima de 2.400 horas de
componentes curriculares especificos das Ciéncias Biologicas nos termos das Diretrizes
Curriculares Nacionais em Ciéncias Biologicas, de acordo com a drea de conhecimento,
incluindo, atividades obrigatérias de campo, de laboratdrio e adequada instrumentacio
técnica.

Paragrafo unico. O Bidlogo que ndo comprovar as exigéncias de carga
horaria e conteidos no curso de graduacdo, conforme previsto no caput deste artigo
podera complementar sua formacao por meio de educagdo continuada em uma das areas
- meio ambiente, saude e biotecnologia, conforme especificado no Parecer do GT
Revisdo das Areas de Atuacdo/CFBio 01/2010.

Art. 2° Para fins de atuagdo em pesquisa, projetos, andlises, pericias,
fiscalizacdo, emissdo de laudos, pareceres e outros servigos nas areas de meio ambiente,
saude e biotecnologia, os graduandos em Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas que colarem grau a partir de dezembro de 2013 deverdo atender a carga
horaria minima de 3.200 horas, contemplando atividades obrigatorias de campo,
laboratdrio e adequada instrumentagdo técnica conforme Parecer CNE/CP 1.301/2001,
Resolugdes CNE/CP 07/2002 e CNE/CP 04/2009.



CONSELHO FEDERAL DE BIOLOGIA - CFBio

Paragrafo tnico. Na carga horaria referida no caput deste artigo deverao
estar incluidos os conteudos de formacdo basica e os de formagdo especifica nas areas
de meio ambiente, saide ou de biotecnologia, em conformidade com as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Ciéncias Bioldgicas e do Parecer do GT Revisdo
das Areas de Atuacdo n° 01/2010.

Art. 3° O Sistema CFBio/CRBios solicitara oficialmente as autoridades
competentes dos Cursos de Ciéncias Bioldgicas os Projetos Pedagogicos de Curso
(PPC), visando integralizar a analise do curriculo efetivamente realizado pelo egresso
para sua adequada atuagdo no mercado de trabalho.

Art. 4° Esta Resolugdo entrard em vigor na data da sua publicacio,
aplicando-se exclusivamente aos registros que venham a ser efetivados pelos Conselhos
Regionais de Biologia a partir desta data, preservando o exercicio profissional dos
Bidlogos que ja tiveram o registro homologado.

Maria do Carmo Brandio Teixeira
Presidente do Conselho

(Publicada no DOU, Secéo 1, de 24/03/2010)
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HISTORICO DO CURSO DE CIENCIAS
BIOLOGICAS

O Curso de Ciéncias Biologicas tem sua histéria iniciada na extinta
Fundacdo Educacional de Bauru e seus primeiros registros sao datados de
1969. Essa Fundacao havia sido criada pela Lei Municipal 1276 de 09 de julho
de 1966, era regida por estatuto aprovado pelo Decreto Municipal n°® 1932 de
09 de junho de 1973. Sua origem foi a Faculdade de Engenharia que se
transformou num conjunto de quatro faculdades e um colégio técnico com um
total de 22 cursos de nivel superior além de seis cursos de segundo grau
abrangendo as grandes areas do conhecimento. Entre essas estava a
Faculdade de Ciéncias na qual encontrava-se o Curso de Biologia. Esse
complexo universitario abrigava cerca de 5000 alunos. As faculdades,
juntamente com o colégio técnico, foram transformados em Universidade de
Bauru através do Decreto Municipal n°® 4497 e parecer do Conselho Estadual
de Educagéo n°® 951 de 02.07.1985. A Universidade de Bauru foi reconhecida
pelo Ministério da Educagdo em 4 de novembro de 1986 através da Portaria n°
774.

O atual Curso de Ciéncias Bioldgicas é resultado de diversas
transformacdes ocorridas desde 1969 pelo entdo Curso de Licenciatura de
Primeiro Grau em Ciéncias com habilitacdo em Biologia criado através do
Decreto Federal 75267 de 23 de janeiro de 1975. Em 1977 foi transformado em
Licenciatura Plena com Habilitacdo em Biologia pelo Decreto Federal
80481/77. O reconhecimento desse curso ocorreu pelo Decreto Federal 83428
em 08 de abril de 1979.

Quando da implantagédo o objetivo do Curso de Ciéncias Biologicas era
capacitar profissionais para suprir a demanda de professores de primeiro e
segundo graus sobretudo da regiao de Bauru.

Em 15 de agosto de 1988, apds aprovagédo no Conselho Universitario da
UNESP, o Governo do Estado, através do Decreto 28685, incorporou a
Universidade de Bauru a Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” com uma estrutura académica composta de trés unidades: Faculdade de
Arquitetura, Artes e Comunicagdes; Faculdade de Engenharia e Tecnologia; e
Faculdade de Ciéncias a qual pertence o Curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas.

A unidade estrutural em departamentos de ensino ja existia na
Universidade de Bauru e foi mantida pela UNESP. Nesse sistema os
departamentos se integram para efeito de organizacao didatica, cientifica e
administrativa reunindo disciplinas afins de um determinado campo do
conhecimento, que compdem os curriculos dos diversos cursos. Dessa forma,
historicamente, tém participado do Curso de Ciéncias Biolégicas os
Departamentos de Ciéncias Biolégicas, Educag¢do, Quimica, Fisica e
Matematica.

Muitas transformacgdes ocorreram buscando o aperfeicoamento do Curso
e, nesse aspecto, a Universidade Estadual Paulista proporcionou substancial
melhoria das condi¢gdes de infra-estrutura do Curso, sobretudo no que diz
respeito a capacitacado do seu corpo docente. Por outro lado a abrangéncia do



vestibular promovido pela VUNESP possibilitou o aparecimento de uma
clientela n&o apenas regional mas proveniente de diversas partes do Estado de
Sao Paulo e mesmo de outros estados. Esses fatos provocaram a
reestruturacdo no curriculo do curso em 1990 transformando-o em Licenciatura
Plena em Ciéncias Bioldgicas através da Resolugdgo UNESP n° 42 de
13.06.1991.

Ressaltamos que por se tratar de um curso de Licenciatura, este sempre
visou a formacao do educador. Houve necessidade de compatibilizar o Bidlogo
com o Educador para promover a formagédo do Bidlogo-Educador, ou do
Educador-Bibélogo, consciente de sua responsabilidade como membro ativo nas
acgdes contra a desigualdade social.

Sendo assim o projeto que ora apresentamos tem como referéncia uma histéria
construida por professores, alunos e funciondrios que nos antecederam desde a antiga
FEB, passando pela UB e, finalmente, ja aproximando-se de duas décadas de vivéncia
na UNESP. Expressa ainda o compromisso do Conselho de Curso de Ciéncias
Bioldgicas de luta por um ensino com qualidade capacitado para formar Professores
Bidlogos comprometidos com os principios da educag@o previstos nos Artigos 205 e
206 da Constituicdo Brasileira, promulgada em 05.10.1988, de igualdade de condigdes;
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento; pluralismo de idéias
e de concepgdes pedagogicas; gratuidade; valorizagdo profissional; gestdo democratica
e qualidade de ensino. Da mesma forma os principios constitucionais expressos tanto no
ambito da LDB como nas diretrizes curriculares nacionais para a formagdo de
professores da educacdo basica e nas diretrizes curriculares para os cursos de Ciéncias
Biologicas permeiam o presente Projeto Politico Pedagogico do Curso de Ciéncias
Biologicas.

Destacamos ainda que os principios norteadores dos cursos de graduagido, no
ambito da Unesp, expressos na Resolug¢do UNESP 3, de 5 de janeiro de 2001, foram
tratados, de forma exaustiva, durante reunides promovidas pela Coordenagio de Area de
Ciéncias Biologicas com a participagdo dos Coordenadores dos Cursos de Ciéncias
Biologicas da Unesp desde novembro de 2001 até fevereiro de 2003. Os contetidos
originarios desses encontros, repassados pela PROGRAD através do Oficio Circular n°
14/03 de 28/05/2003, alicergam a presente proposta.

Portanto ¢ com base no aprendizado resultante das acdes vividas durante esses
anos e na expectativa dos acontecimentos futuros que encaminhamos proposta de
reestruturagdo curricular da modalidade Licenciatura e criagdo da modalidade
Bacharelado, ambas do Curso de Ciéncias Bioldgicas, da Faculdade de Ciéncias, do
Campus de Bauru.
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1. JUSTIFICATIVA, AVALIACAO E OBJETIVOS DA REESTRUTURAGCAO

DO PROJETO PEDAGOGICO DA MODALIDADE LICENCIATURA

Embora a construgcdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas tenha sido iniciada ha algumas décadas, foi em 1994
atendendo a Pré-Reitoria de Graduagcdo que este se tornou documento
formalmente organizado, explicitando os principais objetivos que eram:
capacitar o aluno a atuar tanto no magistério como em instituicbes de pesquisa
e também prepara-lo para ingressar em programas de pés-graduacéo. Desde
entdo algumas adequacgdes no projeto pedagogico vem sendo efetuadas
periodicamente como fruto de reflexdes embasadas na experiéncia acumulada
e numa verdadeira prospeccao para o futuro. Assim tem-se buscado manté-lo
ndo apenas atualizado, mas a frente das necessidades que se apresentam,
particularmente aquelas decorrentes das grandes alteragées em nivel cientifico
nacional e mundial. Igualmente consideradas tem sido as determinacgdes legais
como aquelas emanadas da Lei 9394/96 (LDB) e as regulamentagdes que se
seguiram: Parecer CNE/CES 583/2001 com “orientagdo para as diretrizes
curriculares para o0s cursos de graduagdo”; Resolucdo CNE/CP 1 de
18.02.2002 que “Institui as diretrizes curriculares nacionais para formagao de
professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacgéo plena”; Resolu¢cdo CNE/CP 2 de 19.02.2002, que “Institui a duragdo
e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagéo plena, de formagéo
de professores da Educacéo Basica em nivel superior’; Resolugao CNE/CES 7
de 11.03.2002, que “Estabelece as diretrizes curriculares para os cursos de
ciéncias biolégicas”; Parecer CNE/CES 1301/2001 sobre as “Diretrizes
curriculares nacionais para os cursos de ciéncias bioldgicas” e a Resolucao
Unesp n° 3, de 05.01.2001 que “dispbe sobre os principios norteadores dos
cursos de graduacgdo no ambito da Unesp” e estabelece o prazo de dois anos,
a contar do inicio de 2002, para que todos os cursos estejam ajustados as
normas dessa resolugéo.

Foram ainda considerados na elaboragdo deste projeto: Parecer
CNE/CP 009/2001 que trata das “Diretrizes curriculares nacionais para a
formacdo de professores da educacdo basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgédo plena”; Parecer CNE/CP 27/2001 que “Da nova
redacgéo ao item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP 9/2001, que dispbe sobre as
diretrizes curriculares nacionais para formagédo de professores da educagéo
basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena”; Parecer
CNE/CP 21/2001 que “Estabelece a duracdo e a carga horaria dos cursos de
formacédo de professores da educacdo basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgédo plena”; Parecer CNE/CP 28/2001 que “Da nova
redacdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duragdo e a carga
horaria dos cursos de formagdo de professores da educacdo basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena’.

Considerando que a avaliagcdo é o mais importante subsidio para o
redimensionamento do projeto o Conselho de Curso vem coordenando
procedimentos que, no conjunto e no coletivo, alimentam de informacdes as
articulagbes para o futuro. Para tanto o Conselho tem promovido reunides
mensais com a presenca de professores e alunos, e reunides peridédicas com
professores e alunos de um mesmo termo nos chamados Conselhos de
Classe. Nessas ocasides sao discutidos os aspectos relacionados com a



adequacao do curriculo do curso bem como a situagao do profissional em
formacgédo e da profissdo frente as necessidades regionais e nacionais e as
novas exigéncias sociais. Igualmente sdo tratados os problemas referentes a
deficiéncias dos ingressantes e a evasao. O acompanhamento de egressos
tem sido realizado com a disponibilizagdo de uma pagina na Internet através da
qual ex-alunos podem entrar em contato com a coordenacgéo do Curso. Tem
sido incentivada a participacdo dos alunos no Exame Nacional de Cursos no
qual foi obtido conceito “A” nos ultimos anos.

Diante disso, consideramos que a presente reestruturacéo devera, além
de atender a legislagéo, propor a inclusdo de alguns conteudos no sentido de
buscar a exceléncia do curso posto que o estudo das Ciéncias Bioldgicas deve
possibilitar a compreensao de que a vida se organizou através do tempo, sob a
acédo de processos evolutivos, tendo resultado numa diversidade de formas
sobre as quais, continuamente, atuam as pressdes seletivas. Esses
organismos, incluindo os seres humanos, ndo estdo isolados, ao contrario,
constituem  sistemas que estabelecem complexas relagbes de
interdependéncia. O entendimento dessas interagbes envolve a compreenséo
das condi¢des fisicas do meio, do modo de vida e da organizagao funcional
interna, proprios das diferentes espécies e sistemas biolégicos. Particular
atencao deve ser dispensada as relagdes estabelecidas pelos seres humanos,
dada a sua especificidade. Em tal abordagem os conhecimentos biolégicos n&o
se dissociam dos sociais, politicos, econdmicos e culturais. A definicdo dos
ambitos do desenvolvimento profissional origina-se na identificagdo dos
requisitos impostos pelo desenvolvimento das competéncias. Desse modo,
além da formagéo especifica relacionada as diferentes etapas da educacao
basica, requer sua insercdo no debate contemporaneo mais amplo, que
envolve tanto questdes culturais, sociais, econémicas, como conhecimentos
sobre o desenvolvimento humano e a prépria docéncia. Sdo nessas dimensdes
que este projeto se embasa.

Nesse caminho pretendemos formar o Bidlogo pesquisador ou prestador de
servicos, profissional liberal ou ndo, considerando que o curso capacita seus formandos
a atuar legalmente em distintas dreas das Ciéncias Bioldgicas. Entretanto, a modalidade
Licenciatura assume plena e integralmente a formacdo do professor de ciéncias e
biologia e, assim, a matriz curricular e demais atividades tém também esse
compromisso tanto do ponto de vista pedagdgico como do politico. Para contemplar
essas situagcdes a grade curricular foi elaborada de forma a articular os diversos
conteudos numa seqii€ncia facilitadora do conhecimento. Oferece ainda um elenco de
atividades optativas que incluem disciplinas, estagios, projetos de pesquisa em nivel de
iniciacdo cientifica e outras, que procuram atender as diversas tendéncias manifestadas
pelos alunos.

Pautada nessa visdo a apresentagdo da presente proposta de
reestruturacdo curricular mostra-se como um processo natural de
desenvolvimento.

2. PERFIL DO LICENCIADO EM CIENCIAS BIOLOGICAS

A Biologia é a ciéncia que estuda os seres vivos, a relagéo entre eles e o
meio ambiente, e 0s processos e mecanismos que regulam a vida. Portanto,



a)
b)

d)

f)
¢))
h)

os profissionais formados nessa area do conhecimento tém papel
preponderante nas questdes que envolvem o conhecimento da natureza.

O graduado em Ciéncias Bioldgicas deve ser o profissional que possui
visdo generalizada e integrada da diversidade biolégica dos seres vivos, nos
seus aspectos evolutivos e filogenéticos, complementada com uma
formacdo humanistica para o exercicio da cidadania. Deve ser capaz de
buscar o saber de forma autbnoma, possibilitando uma educacao
permanente, problematizando a realidade, formulando hipéteses, planejando
e executando investigacbes. Deve ter competéncia para analisar dados e
visualizar os resultados, observando sempre o rigor cientifico e os principios
éticos e legais. A sintese do perfil profissional e o objetivo do bidlogo deve
ser a transformacdo do meio, de maneira multi e interdisciplinar, com
capacidade e responsabilidade, priorizando a vida.

O Curso assume as diretrizes curriculares nacionais para os cursos de
Ciéncias Biologicas, considerando que estes sao requisitos necessarios a
todos os bidlogos e professores de biologia. Assim, o conjunto das agbes e
reflexdes embutidas neste projeto tem como objetivo preparar o aluno para
ser:
generalista, critico, ético, e cidadao com espirito de solidariedade;
detentor de adequada fundamentacéo teérica, com base para uma agao
competente que inclua o conhecimento profundo da diversidade dos seres
vivos bem como sua organizacdo e funcionamento em diferentes niveis,
suas relacdes filogenéticas e evolutivas, suas respectivas distribuicdes e
relagbes com 0 meio em que vivem;
consciente da necessidade de atuar com qualidade e responsabilidade em
prol da conservagcdo e manejo da biodiversidade, politicas de saude, meio
ambiente, biotecnologia, bioprospec¢do, biosseguranca, na gestao
ambiental, tanto nos aspectos técnicos-cientificos, quanto na formulacao de
politicas, e de se tornar agente transformador da realidade presente, na
busca de melhoria da qualidade de vida;
comprometido com os resultados de sua atuagado, pautando sua conduta
profissional por critérios humanisticos, compromisso com a cidadania e rigor
cientifico, bem como por referenciais éticos legais;
consciente de sua responsabilidade como educador, nos varios contextos
de atuacao profissional;
apto a atuar multi e interdisciplinarmente, adaptavel a dindmica do mercado
de trabalho e as situagdes de mudanca continua do mesmo;
preparado para desenvolver idéias inovadoras e agbes estratégicas,
capazes de ampliar e aperfeicoar sua area de atuagéo.
detentor de adequada fundamentacdo teorica relativa as diferentes
concepgdes sobre temas préprios da docéncia, tais como curriculo e
desenvolvimento curricular, transposicdo didatica, contrato didatico,
planejamento, organizacédo de tempo e espaco, gestao de classe, interacao
grupal, criacdo, realizacdo e avaliacédo de situagdes didaticas, avaliagdo de
aprendizagens dos alunos, consideracédo de suas especificidades, trabalho
diversificado, relagéo professor-aluno, analises de situa¢des educativas e
de ensino complexas, entre outros.



3. COMRETENCIAS E HABILIDADES DO LICENCIADO EM CIENCIAS
BIOLOGICAS

A definicdo dos ambitos de desenvolvimento profissional origina-se na
identificacdo dos requisitos impostos pelo desenvolvimento das
competéncias. Desse modo, além da formacao especifica relacionada as
diferentes etapas da educacdo basica, requer a sua insergcdo no debate
contemporaneo mais amplo, que envolve questdes culturais, sociais,
econOmicas, como conhecimentos sobre o desenvolvimento humano e a
prépria docéncia.

Assim, na elaboracdo desta proposta tomamos como pontos de referéncia nao
apenas a legislagdo pertinente, que institui a reestruturagdo curricular, mas também a
meta de propiciar estreita relagdo entre as disciplinas de formagdo cientifica, as de
formacdo pedagogica e a pratica docente em escolas de educacdo basica. A fim de
conseguir tal articulacdo, os docentes do curso participaram das discussdes e elaboragao
do projeto.

A concepcao de formagao profissional que procuramos atingir € a do
professor intelectual, autor da prépria pratica pedagdgica e com competéncias
que |Ihe permitirdo pesquisar, refletir, elaborar, reelaborar e avaliar a sua agéo
docente. Além disso, levamos em consideragcdo a Resolugdo CNE/CP 2/2002,
que estabelece 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas
ao longo do curso e 400 horas de estagio curricular supervisionado, a partir do
inicio da segunda metade do curso. De acordo com a legislagédo, a pratica
como componente curricular € constituida de disciplinas destinadas a dar
suporte para a conceituacao e reflexdo sobre os diferentes aspectos da
atividade docente (Parecer CNE/CP N°. 28/2001).

O estagio curricular supervisionado, por sua vez, € entendido como
tempo de aprendizagem, através de um periodo de permanéncia, que sera
integralmente cumprido em unidades escolares dos sistemas de ensino.

Portanto, diante do compromisso dos professores, dos conteudos de
ensino, da disposi¢céo das disciplinas na matriz curricular e todas as demais
atividades e reflexdes temos um conjunto indissociavel organizado no sentido
de nortear a conduta dos licenciados deste Curso. Os aspectos explicitados
nas diretrizes curriculares nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas,
abaixo relacionados, embasam essas agoes.

a) Pautar-se por principios da ética democratica: responsabilidade social e
ambiental, dignidade humana, direito a vida, justica, respeito mutuo,
participacéo, responsabilidade, didlogo e solidariedade;

b) Reconhecer formas de discriminagéo racial, social, de género, etc. que se
fundem inclusive em alegados pressupostos biologicos, posicionando-se
diante delas de forma critica, com respaldo em pressupostos
epistemoldgicos coerentes e na bibliografia de referéncia;

c) Atuar em pesquisa basica e aplicada nas diferentes areas das Ciéncias
Bioldgicas, comprometendo-se com a divulgagdo dos resultados das
pesquisas em veiculos adequados para ampliar a difusdo e ampliagcao do
conhecimento;

d) Portar-se como educador, consciente de seu papel na formacédo de
cidadaos, inclusive na perspectiva sécio-ambiental;

e) utilizar o conhecimento sobre organizacédo, gestdo e financiamento da
pesquisa e sobre a legislagéo e politicas publicas referentes a area;



)

Entender o processo histérico de produgdo do conhecimento das ciéncias
bioldgicas referente a conceitos/principios/teorias;

Zelar pele dignidade profissional e pela qualidade do trabalho escolar sob
sua responsabilidade;

Utilizar conhecimentos sobre a realidade econdmica, cultural, politica e
social para compreender o contexto e as relagdes em esta inserida a pratica
educativa.

Aplicar a metodologia cientifica para o planejamento, gerenciamento e
execucao de processos e técnicas visando o desenvolvimento de projetos,
pericias, consultorias, emissdo de laudos, pareceres etc. em diferentes
contextos;

Desenvolver agdes estratégicas capazes de ampliar e aperfeigoar as formas
de atuacédo profissional preparando-se para a inser¢do no mercado de
trabalho em continua transformacéo.

Participar coletiva e cooperativamente da elaboragdo, gestéo,
desenvolvimento e avaliagdo do projeto educativo e curricular da escola,
atuando em diferentes contextos da pratica profissional, além da sala de
aula.

Utilizar os conhecimentos das ciéncias bioldégicas para compreender e
transformar o contexto sécio-politico e as relagbes nas quais esta inserida a
pratica profissional, conhecendo a legislacao pertinente;

m) Promover uma pratica educativa que leve em conta as caracteristicas dos

alunos e de seu meio social, seus temas e necessidades do mundo
contemporaneo e os principios, prioridades e objetivos do projeto educativo
e curricular.

estabelecer relagdes de parceria e colaboragdo com os pais dos alunos de
modo a promover sua participagdo na comunidade escolar e a comunicagao
entre eles e a escola.

conhecer e dominar os conteudos basicos relacionados as areas/disciplinas
de conhecimento que serdo objeto da atividade docente.

compartilhar saberes com docentes de diferentes areas/disciplinas de
conhecimento e articular em seu trabalho as contribuicbes dessas areas

ser proficiente no uso da lingua portuguesa e de conhecimentos
matematicos nas tarefas, atividades e situagdes sociais que forem
relevantes para seu exercicio profissional.

orientar escolhas e decisbes em valores e pressupostos metodoldgicos
alinhados com a democracia, com o respeito a diversidade étnica e cultural,
as culturas autoctones e a biodiversidade.

fazer uso da tecnologia da informacdo e da comunicacdo de forma a
aumentar as possibilidades de aprendizagem dos alunos.

Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar as situa¢des didaticas eficazes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos, utilizando o
conhecimento das areas ou disciplinas a serem ensinadas, das tematicas
sociais transversais ao curriculo escolar, dos contextos sociais considerados
relevantes para aprendizagem escolar, bem como as especificidades
didaticas envolvidas.

atuar multi e interdisciplinarmente, interagindo com diferentes
especialidades e diversos profissionais, de modo a estar preparado a
continua mudang¢a do mundo produtivo;



v) utilizar modos diferentes e flexiveis de organizagcéo do tempo, do espaco e
de agrupamento dos alunos para favorecer e enriquecer seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem.

w) identificar, analisar e produzir materiais e recursos para utilizagcao didatica
diversificando as possiveis atividades e potencializando seu uso em
diferentes situacgoes.

X) gerir a classe, a organizacdo do trabalho, estabelecendo uma relagdo de
autoridade e confianga com os alunos.

y) utilizar estratégias diversificadas de avaliagcdo da aprendizagem e, a partir
de seus resultados formular propostas de intervencdo pedagodgica,
considerando o desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos.

z) utilizar-se dos conhecimentos para manter-se atualizado em relagédo aos
conteudos de ensino e ao conhecimento pedagogico.

4, ESTRUTURA CURRICULAR PROPOSTA PARA LICENCIATURA

A estrutura curricular do Curso de Ciéncias Biologicas esta sustentada por um
conjunto de contetidos programaticos e acdes pautados, acima de tudo, nos principios da
¢tica, da moral e do rigor cientifico. Atende as normas legais, particularmente a
Resolugcdo CNE/CP 2/2002 que “Institui a duragdo e a carga hordria dos cursos de
licenciatura, de gradua¢do plena, de formacgdo de professores da Educagdo Basica em
nivel superior” e Resolugdo CNE/CP 9/2001 que determina as “Diretrizes curriculares
nacionais para a formagdo de professores da educagdo basica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacdo plena”. Alinha-se também aos principios explicitados na
Resolugdo CNE/CES 7/2002 que “Estabelece as diretrizes curriculares para os cursos
de Ciéncias Biologicas” abaixo descritos:

o contemplar as exigéncias do perfil do profissional em Ciéncias
Biolégicas, levando em consideracgéo a identificagao de problemas e
necessidades atuais e prospectivas da sociedade, assim como da legislagao
vigente;

o garantir uma solida formacéo basica inter e multidisciplinar;

o privilegiar atividades obrigatérias de campo, laboratério e adequada
instrumentacéo técnica;

o favorecer a flexibilidade curricular, de forma a contemplar interesses e
necessidades especificas dos alunos;

o explicitar o tratamento metodologico no sentido de garantir o equilibrio entre
a aquisicao de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores;

o garantir um ensino problematizado e contextualizado, assegurando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extenséo e gestao;

o proporcionar a formagdo de competéncia na produgédo do conhecimento
com atividades que levem o aluno a: procurar, interpretar, analisar e selecionar
informagdes; identificar problemas relevantes, realizar experimentos e projetos
de pesquisa;

o levar em conta a evolugdo epistemologica dos modelos explicativos dos
processos bioldgicos;

o estimular atividades que socializem o conhecimento produzido tanto pelo
corpo docente como pelo discente;

o estimular outras atividades curriculares e extracurriculares de formacao,
como, por exemplo, iniciacdo cientifica, monografia, monitoria, atividades



extensionistas, estagios, disciplinas optativas, programas especiais, atividades
associativas e de representacao e outras julgadas pertinentes;

o considerar a implantagdo do curriculo como experimental, devendo ser
permanentemente avaliado, a fim de que possam ser feitas, no devido tempo,
as corregdes que se mostrarem necessarias.

Com base nesses pressupostos, e tendo em vista o perfil profissional
explicitado anteriormente, apresentamos proposta que se articula
estruturalmente em torno de um eixo central e quatro subeixos. Os subeixos
foram pensados como recurso para uma aproximacgao gradativa entre a area
de conhecimento especifico e os campos da pedagogia, epistemologia e
histéria da ciéncia. Apresentamos a seguir descricdo desses propdésitos,
especificando sua estrutura curricular.

O eixo central, intitulado “A pratica reflexiva e de pesquisa na formagdo
de professores de biologia e ciéncias”, percorre todo o curso com o objetivo de
ser nuclear e articular as diversas atividades de formagdo docente.
Pretendemos assim que o conjunto da organizagao curricular seja elaborado
em funcdo de atingir uma formagéo profissional que integre as dimensdes
intelectual, cultural e ética. Outro elemento importante da proposta, em
consonancia com o perfil profissional desejado, € o pressuposto de que o futuro
professor construa a sua identidade e a sua pratica pedagodgica a partir de
vivéncias escolares. Nao pretendemos, entretanto, que os dois aspectos aqui
mencionados, (praticas de pesquisa e praticas de docéncia) se déem de forma
nao-articulada e, por isso, a escola é vista nédo apenas como um local em que o
estagiario se inicia em um oficio, mas também como um espaco para a
pesquisa e reflexdo sobre a pratica pedagogica e onde o estagiario possa
construir sua identidade docente.

Tal concepgéo de formacao e de identidade docente requer, porém, que
o conjunto de professores do curso articule-se para o desenvolvimento de um
trabalho ordenado e coerente; propondo agdes, pesquisas e reflexbes voltadas
a construcdo dos saberes necessarios ao exercicio da profissdo, tendo
consciéncia da fungéo social que se espera dele. Notadamente os projetos de
estagio elaborados pelos docentes do curso envolvem o trabalho conjunto, néo
apenas com seus pares, mas também com as escolas, procurando propiciar a
estas uma contrapartida de formagéo continuada.

Subeixo 1: Intitulado “Fundamentos da educagdo” constitui-se na
referéncia para o primeiro ano do curso, durante o qual os alunos receberao
uma fundamentacgéo teodrica que os habilitara a entender e discutir as questdes
proprias da Educacéo. As disciplinas de suporte pedagdgico para esse subeixo
sao:

“Organizacéao e gestao escolar’, que trabalhara os conteudos referentes: a
organizagéo dos sistemas escolares; a legislagcéo pertinente, aos documentos
norteadores; a dinamica do processo escolar; as relagdes que a constituem; ao
papel de seus atores, e a insergdo na comunidade;
“Psicologia da educacéo” que trabalhara os conhecimentos referentes
ao como o aluno aprende e se desenvolve, e a evolugdo das pesquisas
nessa area.



Subeixo 2: Intitulado “Bases para o ensino de contetdos cientificos”,
constitui-se na referéncia para o segundo ano do curso. Nesse subeixo, as
disciplinas: “Didatica das ciéncias”, “Didatica da biologia” e “Histéria da
ciéncia” fornecerao suporte de reflexdo sobre a produgcédo da ciéncia, suas
implicacbes sociais, econbmicas e politicas, seus paradigmas e os
obstaculos epistemoldgicos enfrentados no decorrer da sua evolugdo. O
objetivo é proporcionar aos alunos subsidios para que eles comecem a
construir uma transposicédo didatica que faga uma ponte entre o que esta
sendo ensinado nas disciplinas de conteudo especifico e os conteudos que
serao ministrados na escola basica.

Subeixo 3: Destaca o tema “A pratica docente: exploracdo do
ambiente escolar”. Durante essa etapa, o “Estagio curricular’ focalizara dois
aspectos da atuagao do futuro professor: “O ensino de ciéncias e biologia
em espacgos formais” e “O laboratério didatico como recurso para o ensino
de ciéncias e biologia”. A supervisao das atividades de estagio sera feita por
meio de espagos para discusséo, elaboragcdo e avaliacédo de projetos, os
quais denominamos “Projetos interdisciplinares”.

Subeixo 4: Focaliza o tema “A pratica docente: acbes para a
integragéo dos conteudos”. Os estagios realizados em articulacdo com esse
subeixo promoverdao o estudo teorico-pratico de mais dois aspectos da
atividade docente: a “Educagédo ambiental na escola basica” e “Outros
recursos para o ensino de ciéncias e biologia” (novas tecnologias, veiculos
de divulgacao cientifica, espagos n&o-formais - museus, instituicbes,
zoologicos, ONG’s etc.). Também aqui a supervisdo de estagio ocorrera
através dos “Projetos interdisciplinares”.

A proposta prevé ainda que docentes de diferentes disciplinas do
curso colaborem na orientagéo e elaboragéo de projetos de estagio, a fim de
garantir a referida integracédo dos conteudos. A coordenacao geral desses
trabalhos sera realizada por docente com formagao académica e atuacgéo de
pesquisa na area de didatica das ciéncias.

Quanto ao aspecto das cargas horarias e grade curricular,
propomos:

a) Atividades e disciplinas integrantes das 400 horas de pratica como componente
curricular:
Historia e filosofia da ciéncia (4 créditos)
Organizacgao e gestao escolar (4 créditos)
Psicologia da educacgéao (4 créditos)
Didatica das ciéncias (4 créditos)
Didatica da biologia (4 créditos)
Projetos interdisciplinares | (2 créditos)
Projetos interdisciplinares Il (2 créditos)
Projetos interdisciplinares Il (2 créditos)
Projetos interdisciplinares 1V (2 créditos)

b) Atividades e disciplinas integrantes das 400 horas de estagio curricular
supervisionado:



Estagio Curricular I: “O ensino de ciéncias e biologia em espacos

formais” (8 créditos)

Estagio Curricular Il: “Educagéo ambiental na escola basica” (8 créditos)
Estagio Curricular lll: “Educacéo ambiental na escola basica” (8 créditos)
Estagio Curricular IV: “Outros recursos para o ensino de ciéncias e

biologia” (8 créd.)

O quadro abaixo mostra os eixos articuladores do Projeto Pedagdgico do Curso
de Ciéncias Bioldgicas, modalidade Licenciatura.

1°. Termo

Organizagao e gestao
escolar (4)

3°. Termo

Didatica das Ciéncias

(4)

5°. Termo

Projetos
interdisciplinares | (2)

Estagio Curricular I:

o Ensino de Ciéncias
e Biologia em espacgos
formais (8)

7°. Termo

A
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2°. Termo
1-
Psicologia da Educagdo| Fundamen-
(4) tos da
educagao
4°. Termo
2-Bases para
Didatica da Biologia (4) o ensino de
conteudos
Historia e Filosofia da| cientificos
Ciéncia (4)
6°. Termo
Projetos 3-A pratica
interdisciplinares Il (2) docente:
exploragao
Estagio Curricular II: do ambiente
o Laboratério Didatico escolar

COMO recurso para o
Ensino de Ciéncias e
Biologia (4)

8°. Termo




Projetos
interdisciplinares IV (2)

Projetos

interdisciplinares Il Estagio Curricular IV: 4-A pratica

(2) outros recursos para o docente:
Ensino de Ciéncias e acoes para a

Estagio Curricular lll: Biologia — novas integracgao

Educagdo Ambiental tecnologias, veiculos de dos

na Escola Basica (8) divulgacgao cientifica, conteudos

9°, Termo

espagos nao-formais
(museus, instituigoes,
zoolégicos, ONG’s, etc.)

(8)

10°. Termo

Dessa forma o conjunto dos conteudos de natureza biologica foi

distribuido em disciplinas e estas organizadas numa seqiéncia, conjunta
com os demais conteudos, que consideramos didatica e pedagogicamente
adequadas. Os quadros apresentados a partir da pagina seguinte mostram a
grade, ou matriz, curricular.

Obs.: significado das representacdes dos conteudos referentes a Res.
CNE/CP 2/2002:

PCCC = Pratica como componente curricular vivenciadas ao longo do curso
(400 horas)

ECS = Estagio curricular supervisionado a partir da segunda metade do
curso (400 horas)

AACC = Atividades académico-cientifico-culturais (200 horas)

4.1. LICENCIATURA - NOTURNO - MATRICULA POR DISCIPLINAS
SEQUENCIA ACONSELHADA

PRIMEIRO ANO

1° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Biologicas — Licenciatura — Noturno

Semestre: 1°

Ano: 1°

CcOD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS

Biologia celular 90 6




Invertebrados 120
Estrutura e funcionamento do| 30
ensino fundamental e médio |
(PCCC)
Quimica 90
Laboratério de quimica 30
Total 360 24
2° Termo
Unidade Universitaria; FACULDADE DE CIENCIAS
Curso: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura — Noturno
Semestre: 2°
Ano: 1°
CcOD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Biologia molecular 60 4
Morfologia Vegetal 120 8
Estrutura e funcionamento do| 30 2
ensino fundamental e médio Il
(PCCC)
Fisica geral 60
Bioquimica 90
Total 360 24
SEGUNDO ANO
3° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura — Noturno

Semestre: 1°

Ano: 2° i i
COD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Anatomia geral e humana 60 4
Geologia 30 2
Paleontologia 30 2
Vertebrados 120 8
Psicologia da educagao (pccc) | 60 4




Didatica das ciéncias | (rcco) 30

Matematica 30

Total 360 24
4° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Biologicas — Licenciatura — Noturno

Semestre: 2°

Ano: 2° i i

COD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Embriologia comparada 60 4
Histologia 60 4
Sistematica vegetal 120 8
Bioestatistica 60 4
Didatica das ciéncias Il (rcccy | 60 4
Total 360 24

TERCEIRO ANO
5° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura — Noturno

Semestre: 1°

Total

Ano: 3°
COD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Ecossistemas 60 4
Fisiologia vegetal 120 8
Genética 120 8
Estagio curricular | Ecs) 45 3
Laboratério didatico comol| 15 1
recurso para O ensino de
ciéncias e biologia (pccc)
360 24




6° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura — Noturno
Semestre: 2°
Ar!o: 3°
COD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS

Biofisica 60 4

Fisiologia comparada 120 8

Metodologia cientifica (aacc) 60 4

Estagio curricular Il Ecs) 45 3

Ensino de ciéncias fisicas e| 15 1

qui-micas no terceiro e quarto

ciclos do ensino fundamental

(PCCC)

Total 300 20

QUARTO ANO
7° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura — Noturno

Semestre: 1°

Ano: 4° i i

COD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Botanica econdmica 60 4
Imunologia 60 4
Microbiologia 60 4
Ecologia de populagdes 60 4
Atividades académico-| 60 4
cientifico-culturais (aacc)
Total 300 20

8° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura — Noturno

Semestre: 2°




Ano: 4°

COD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Fundamentos filoséficos e[| 30 2
sociais (AACC)
Parasitologia 60 4
Evolucéo 60 4
Estagio curricular Il Ecs) 60 4
Historia da ciéncia no ensino| 30 2
de ciéncias e biologia (pccc)
Historia e filosofia da ciéncia| 60 4
(PCCC)
Total 300 20

QUINTO ANO
9° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura — Noturno

Semestre: 1°

Total

Ano: 5°
COD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Comportamento animal 60 4
Ecologia de comunidades 60 4
Estagio curricular IV (ecs) 75 5
Educacao ambiental na| 30 2
escola basica (pcce)
Estagio curricular V (ecs) 60
Tecnologias da informagado| 15
aplicadas ao ensino de
ciéncias e biologia (pccc)
300 20

10° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura — Noturno

Semestre: 2°




Ano: 5°

cobD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Educacao em saude publica 60 4
Estagio curricular VI cs) 60 4
Ensino de ciéncias e biologia| 15 1
em espagos nao formais (pccc)
Estagio curricular VII ecs) 60
Ensino de ciéncias e biologia| 15
com énfase nas relagdes
entre ciéncia, tecnologia e
sociedade (pcce)
Atividades académico-| 60 4
cientifico-culturais (aacc)
Total 270 18
4.1.1. MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE CIENCIAS

BIOLOGICAS LICENCIATURA —- NOTURNO

CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS - LICENCIATURA — NOTURNO - 218 créditos

(3270 h)
COD | DEP | DISCIPLINA | NC | PRE-REQ. |OBS.
1° TERMO
CBI | Biologia celular 6
CBI | Invertebrados 8
EDU | Estrutura e func. do ensino fundamental e| 2 PCCC
médio |
QUI [ Quimica 6
QUI | Laboratério de quimica 2
2° TERMO
CBI | Biologia molecular 4
CBI | Morfologia vegetal 8
EDU | Estrutura e func. do ensino fundamental e| 2 PCCC
médio
FIS | Fisica geral 4
QUI | Bioguimica 6
3° TERMO
CBI | Anatomia geral e humana 4
CBI | Geologia 2
CBI | Paleontologia 2
CBI | Vertebrados 8
EDU | Psicologia da educacao 4 PCCC
EDU | Didatica das ciéncias 2 PCCC
MAT | Matematica 2
4° TERMO
CBI [ Embriologia comparada 4
CBI | Histologia 4
CBI | Sistematica vegetal 8
DEP | Bioestatistica 4
EDU | Didatica das ciéncias 4 PCCC

5° TERMO




CBI | Ecossistemas 4
CBI | Fisiologia vegetal 8
CBI [ Genética 8
EDU | Estagio curricular | 3 ECS
EDU | Lab. didatico como recurso para ensino de C| 1 PCCC
eB
6° TERMO
CBI | Biofisica 4
CBI | Fisiologia comparada 8
CBI | Metodologia cientifica 4 AACC
EDU | Estagio curricular Il 3 ECS
EDU | Ens. ciénc. fis. e quim. 3° e 4° ciclos da educ. 1 PCCC
fund.
7° TERMO
CBI | Ecologia de populacdes 4
CBI | Imunologia 4
CBI | Microbiologia 4
CBI | Botanica econémica 4
Atividades académico-cientifico-culturais 4 AACC
8° TERMO
CBI | Fundamentos filoséficos e sociais 2 AACC
CBI | Parasitologia 4
CBI | Evolucao 4
EDU | Estagio curricular 111 4 ECS
EDU | Histéria da ciéncia no ensino de ciéncias e| 2 PCCC
biolog.
EDU | Histéria e filosofia da ciéncia 4 PCCC
9° TERMO
CBI | Comportamento animal 4
CBI | Ecologia de comunidades 4
EDU | Estagio curricular IV 5 ECS
EDU | Educacgdo ambiental na escola basica 2 PCCC
EDU | Estagio curricular V 4 ECS
EDU | Tecnologias da inf. aplic. ao ensino de cién. e | 1 PCCC
biol.
10° TERMO
CBI | Educacdo em saude publica 4
EDU | Estagio curricular VI 4 ECS
EDU | Ensino de ciéncias e biol. em espacos ndo| 1 PCCC
formais
EDU | Estagio curricular VII 4 ECS
EDU | Ens. ciénc. e bio. com énfase nas rel. entre | 1 PCCC
C.T.S.
Atividades académico-cientifico-culturais 4 AACC

Obs.: os planos de ensino contendo os conteudos programaticos e demais
detalhamentos das disciplinas que compde a grade curricular da modalidade
Licenciatura, periodo noturno, estdo anexos (Fls. 1491 a 1650)



4.2. LICENCIATURA - INTEGRAL - MATRICULA POR DISCIPLINAS
SEQUENCIA ACONSELHADA

PRIMEIRO ANO

1° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Biologicas — Licenciatura —Integral

Semestre: 1°

Ano: 1°

COD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Biologia celular 90 6
Invertebrados 120 8
Estrutura e funcionamento do| 30 2
ensino fundamental e médio |
(PCCC)
Matematica 30
Quimica 90
Laboratério de quimica 30
Total 3%0| 26

2° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Biologicas — Licenciatura — Integral

Semestre: 2°

Ano: 1°

CcOD.

DISCIPLINA

CH

CRED.

PRE-REQUISITOS

Biologia molecular

60

4




Morfologia vegetal 120

Bioestatistica 60

Estrutura e funcionamento do| 30

ensino fundamental e médio |l

(PCCC)

Fisica geral 60 4

Bioquimica 90

Total 420\ 28

SEGUNDO ANO

3° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Biologicas — Licenciatura — Integral

Semestre: 1°

Ano: 2° i i
COD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Anatomia geral e humana 60 4
Geologia 30 2
Paleontologia 30 2
Vertebrados 120 8
Psicologia da educacio (eccc)y | 60 4
Didatica das ciéncias (pccc) 30 2
Atividades académico- 60 4
cientifico-culturais
(AACC)
Total 3901 26
4° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura — Integral

Semestre: 2°

Ano: 2°

CcOD.

DISCIPLINA

CH

CRED.

PRE-REQUISITOS

Biofisica

60

4




Embriologia comparada 60 4
Histologia 60 4
Sistematica vegetal 120 8
Didatica das ciéncias II (eccc) | 60 4
360 24

Total

TERCEIRO ANO

5° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Biologicas — Licenciatura — Integral

Semestre: 1°

Total

Ano: 3°

CcOD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Ecossistemas 60 4
Fisiologia vegetal 120 8
Genética 120 8
Botanica econbmica 60 4
Estagio curricular | ecs) 45 3
Laboratério didatico como| 15 1
recuso para O ensino de
ciéncias e biologia (pccc)

420 28

6° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura — Integral

Semestre: 2°

Ano: 3° i i
COD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Evolucéo 60 4
Fisiologia comparada 120 8
Metodologia cientifica (aacc) 60 4
Estagio curricular Il Ecs) 45 3




Ensino de ciéncias fisicas e
qui-micas no terceiro e quarto
ciclos da educagéao
fundamental (pcce)

15

Historia e filosofia da
CiénCia(pccc)

60

Estagio curricular Il Ecs)

60

Histoéria da ciéncia no ensino
de ciéncias e biologia (pccc)

30

Total

450

30

QUARTO ANO

7° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura — Integral

Semestre: 1°

Total

Ano: 4°

COD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Comportamento animal 60 4
Ecologia de comunidades 60 4
Ecologia de populacdes 60 4
Imunologia 60 4
Microbiologia 60 4
Estagio curricular IV (ecs) 75 5
Educacao ambiental na| 30 2
escola basica (pcce)
Estagio curricular V (cs) 60
Tecnologias da informagao| 15
aplicadas ao ensino de
ciéncias e biologia (pccc)

480 32

8° Termo

Unidade Universitaria: FACULDADE DE CIENCIAS

Curso: Ciéncias Biologicas — Licenciatura — Integral




Semestre: 2°

Ano: 4°
cOD. DISCIPLINA CH | CRED. PRE-REQUISITOS
Educacao em saude publica 60 4
Fundamentos filos6ficos e| 30 2
sociais (AAcc)
Parasitologia 60
Estagio curricular VI (cs) 60

Ensino de ciéncias e biologia| 15
em espagos nao formais (pccc)

Estagio curricular VIl Ecs) 60 4

Ensino de ciéncias e biologia| 15
com énfase nas relagdes
entre ciéncia, tecnologia e
sociedade (pcco)

Atividades académico-| 60 4
cientifico-culturais (aacc)
Total 360 24

Obs.: os planos de ensino contendo os conteudos programaticos e demais
detalhamentos das disciplinas que compde a grade curricular da modalidade
Licenciatura, periodo integral, estdo anexos. (Fls. 1491 a 1650)

4.2.1.MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

LICENCIATURA - INTEGRAL

CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS — LICENCIATURA — INTEGRAL — 218 créditos
(3270 h)
COD | DEP | DISCIPLINA | NC | PRE-REQ. |OBS.

1° TERMO

CBI | Biologia celular 6

CBI | Invertebrados 8

EDU | Estrutura e funcionam. do ensino fund. e| 2 PCCC

médio |

MAT | Matematica 2

QUI | Quimica 6

QUI | Laboratério de quimica 2
2° TERMO

| CBI | Biologia molecular [ 4 ]




CBI [ Morfologia vegetal 8
DEP | Bioestatistica 4
EDU | Estrutura e funcionam. do ensino fund. e| 2 PCCC
médio Il
FIS | Fisica geral 4
QUI | Bioguimica 6
3° TERMO
CBI | Anatomia geral e humana 4
CBI | Geologia 2
CBI | Paleontologia 2
CBI | Vertebrados 8
EDU | Psicologia da educacao 4 PCCC
EDU | Didatica das ciéncias 2 PCCC
Atividades académico-cientifico-culturais 4 AACC
4° TERMO
CBI | Biofisica 4
CBI | Embriologia comparada 4
CBI | Histologia 4
CBI | Sistematica vegetal 8
EDU | Didatica das ciéncias Il 4 PCCC
5° TERMO
CBI | Ecossistemas 4
CBI | Fisiologia vegetal 8
CBI | Genética 8
CBI | Botanica econémica 4
EDU | Estagio curricular | 3 ECS
EDU | Lab. did. como recurso para ensino de ciénc.| 1 PCCC
e bio.
6° TERMO
CBI | Evolucao 4
CBI | Fisiologia comparada 8
CBI | Metodologia cientifica 4 AACC
EDU | Histéria e filosofia da ciéncia 4 PCCC
EDU | Estagio curricular Il 3 ECS
EDU | Ens. cién. fis. e quim. no 3° e 4° ciclos da ed. 1 PCCC
fund.
EDU | Estagio curricular 111 4 ECS
EDU | Histéria da ciéncia no ensino de ciénc. e| 2 PCCC
biologia
7° TERMO
CBI | Comportamento animal 4
CBI | Ecologia de comunidades 4
CBI | Ecologia de populagdes 4
CBI | Imunologia 4
CBI | Microbiologia 4
EDU | Estagio curricular IV 5 ECS
EDU | Educacdo ambiental na escola basica 2 PCCC
EDU | Estagio curricular V 4 ECS
EDU | Tecnologias da inform. aplic. ensino de cién. e| 1 PCCC
bio.
8° TERMO
CBI | Educacdo em saude publica 4
CBI | Fundamentos filoséficos e sociais 2 AACC
CBI | Parasitologia 4
EDU | Estagio curricular VI 4 ECS
EDU | Ensino ciéncias e biologia em espagos ndo| 1 PCCC
formais
EDU | Estagio curricular Il 4 ECS
EDU | Ens. cié. e biol. énfase rel. entre cién. tecnol. | 1 PCCC
e soc.
Atividades académico-cientifico-culturais 4 AACC




5. COMPONENTES CURRICULARES DA MODALIDADE
LICENCIATURA

Os componentes curriculares da modalidade Licenciatura estao
organizados de forma a atender a Resolugcdo CNE/CES 7/2002 que
“Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias Bioldgicas”,
Resolugcao CNE/CP 1/2002 que “Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacéo de Professores da Educagédo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena’, Resolugcdo CNE/CP 2/2002 que “Institui a
duragéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagéo plena, de
formagéo de professores da Educacdo Basica em nivel superior’ e, em nivel
institucional, a Resolugdo UNESP 3/2001 que “Dispbe sobre os Principios
Norteadores dos Cursos de Graduacdo no é&ambito da UNESP’ cuja
determinacao foi levada em consideragdo na proposta de estrutura curricular,
caracterizada por:

i- uma parte central, mais rigida, nuclear, integradora de atividades, que &
constituida por disciplinas obrigatdérias cuja carga horaria total
representa, no minimo 70% da carga horaria total do Curso. Trata-se de
uma parte que comporta disciplinas e atividades concernentes a
formacao geral basica do profissional e a especifica que caracteriza este
Curso;

ii- uma parte periférica que comporta maior flexibilidade e diversificagdo de
atividades. Essa parte € composta por disciplinas optativas e atividades,
igualmente optativas, que envolvem estagios, desenvolvimento de
projetos de pesquisa em nivel de iniciagdo cientifica, treinamentos
laboratoriais, participagcdo em eventos cientificos, etc. Portanto, esta
parte periférica compreende atividades especificas direcionadas a
habilitacdo, énfases e complementagbes que visam a formacao
profissional.

Os planos de ensino das disciplinas, tanto da parte central como da
periférica com detalhamento dos respectivos conteudos programaticos estao
anexos (Fls. 1491 a 1650)

5.1. INTEGRALIZAGAO CURRICULAR

O formato proposto pelo Conselho de Curso de Ciéncias Bioldgicas permite aos
alunos do periodo integral a opg¢do por uma das modalidades, Licenciatura ou
Bacharelado, apds a conclusdo da primeira parte do Curso a qual compreende os quatro
primeiros semestres letivos, aqui chamada de tronco comum. Permite ainda aos
concluintes de ambos os periodos, integral e noturno, pleitearem o reingresso para
integralizacdo da modalidade Bacharelado, em periodo integral, de acordo com a
Resolugdo UNESP n° 27, de 04.05.1995 que “Regulamenta o reingresso de alunos para
integraliza¢do de nova habilitagdo ou modalidade de um mesmo curso”. O niimero de
vagas para reingresso sera determinado anualmente pelo Conselho de Curso. Demais
condi¢des para o reingresso encontram-se no Projeto Pedagdgico da modalidade
Bacharelado.



Apds a op¢do, ou por ocasido do reingresso, o aluno ficara sujeito as
determinag¢des constantes do projeto pedagogico da modalidade pela qual optou.

O regime adotado continuara sendo o de matricula por disciplina,
regulamentado no Regimento Geral da UNESP (artigos 67 a 83) e pela
Resolucdo UNESP 44/95 alterada pelas 59/97, 81/99 e 57/01 — Capitulos | e Il

O quadro abaixo apresenta as caracteristicas e prazos para
integralizacao curricular da modalidade Licenciatura, periodos Integral e
Noturno.

ETAPAS CURRICULARES CREDITOS | CARGA HORARIA
Atividades académico-cientifico-culturais 14 210
(AACQC)

Pratica como componente curricular (PCCC) 27 405
Estagio curricular supervisionado (ECS) 27 405
Conteudos/disciplinas obrigatérias 150 2250

Total do curso 218 3270

Prazo minimo para integralizagao curricular
Integral: 3 anos
Noturno 4 anos

Limite maximo de carga horaria semanal
Integral: 40 horas
Noturno: 28 horas

Prazo maximo para integralizag&o curricular
Integral: 6 anos
Noturno: 8 anos

Limite maximo de carga horaria diaria
Integral: 8 horas
Noturno: 8 horas

6. CONTEUDOS BASICOS DA MODALIDADE LICENCIATURA

Os conteudos basicos englobam conhecimentos biolégicos e das
areas das ciéncias exatas, da terra e humanas, tendo a evolugdo como eixo
integrador. Entre os componentes curriculares adiante relacionados estdo
aqueles considerados basicos para o curso de Ciéncias Bioldgicas e,
portanto, obrigatérios, e os conteudos optativos de livre escolha do aluno.

Considerando que as modalidades Licenciatura e Bacharelado
estardo interligadas em muitos momentos do curso o quadro apresentado na
pagina seguinte inclui ambas, apenas para facilidade de observagao
(conteudos especificos e exclusivos da modalidade Bacharelado em italico).

Os programas de ensino das disciplinas da proposta curricular, com
detalhamento dos conteudos, estdo anexos.






RESOLUCAO CNE/CES 7/2002 — PROPOSTA CURRICULAR DO CONSELHO

DIRETRIZES CURRICULARES; DE CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS —
RESOLUCAO UNESP 3/2001 FC
ETAPA | CONTEUDOS DISCIPLINAS N
Conteu [Biologia celular, molecular e Biofisica
dos evolugéao Biologia celular

2 i Carga horaria: 840 Biologia molecular
E,Zﬂgos Créditos: 56 Bioquimica

Educacao em saude publica

central, Embriologia comparada
nuclear, Evolugédo
integra Genética
dora de Histologia
atividad Imunologia
es Microbiologia

Licen Parasitologia

ciatur Diversidade biologica Invertebrados

ae |Carga horaria: 870 Vertebrados
Bacha |Creéditos: 58 Morfologia vegetal
relado Sistematica vegetal
Fisiologia vegetal
Paleontologia

Anatomia geral e humana
Fisiologia comparada
Boténica econémica

ONBRBNONBENEARARARPRORANOCOOO MDA MOMAMMOMORMO

Ecologia Ecologia de populacdes
Carga horaria: 240 ologig de comunidades
Créditos: 16 cossistemas
Comportamento animal
Fundamentos das ciéncias exatas e | Matematica
da terra Bioestatistica
Carga horaria: 300 Geologia
Créditos: 20 Quimica
Laboratério de quimica
Fisica geral
AACC-Atividades académico- Metodologia cientifica
cientifico culturais (Resolugao Fundamentos filoséficos e sociais
CNE/CP 2/2002)* Atividades optativas
Carga horaria: 210
Créditos: 14
Conte |[Licenciatura (PCCC — Pratica como | Estrutura e funcionamento do ensino F| 4
udos |componente curricular, Resolu¢édo |e M 4
espec |CNE/CP 2/2002) Psicologia da educagéo 6
ificos | Carga horaria: 405 Didatica das ciéncias
Créditos: 27 Conteudos integrantes das disciplinas| 13
dos estagios curriculares | a VI
Bacharelado: Trabalho de Concluséo de Curso sob
Carga horaria: 600 orientagdo (Estagio curricular
Créditos: 40 obrigatdrio - Pesquisa ou| 40
Treinamento)
Estagi |Licenciatura (ECS — Estagio
os e |curricular supervisionado, Estagio curricular supervisionado, a
outras Resolugéo CNE/CP 2/2002) partir da Segunda metade do curso 27
ativid | Carga horaria: 405
ades |Bacharelado Disciplinas optativas, estagios e
Carga horaria: 210 atividades ou contetdos da area de

énfase indicados pelo orientador 14




*Atividades académico-cientifico-culturais: A

carga

horaria

correspondente devera ser cumprida com as disciplinas obrigatérias
constantes da matriz curricular e completada com atividades optativas. Para
estes casos, sempre que necessario, serdo consideradas atividades
constantes do quadro abaixo, o qual mostra também os valores maximos e

minimos para cémputo da carga horaria das atividades.

CREDITOS
ATIVIDADE Mini Maximo
mo du-rante
o Curso
Disciplina optativa 2 sem
limite
Monitoria* 2 8
Estagio em Instituicbes conveniadas (30 horas/estagio = 1 2
1 crédito)
Desenvolvimento de projeto de pesquisa ou extensao** 4 sem
limite
Apresentacao de trabalho em congressos e similares*** 2 sem
limite
Participacdo em érgaos colegiados 1 2
Participagdo em congressos ou eventos similares da 1 sem
area bioldgica limite
Publicagao de trabalho em periddicos especializados 4 sem
limite
Organizacao de eventos oficiais da FC 1 2
Aulas ministradas em cursos preparatorios para 1 5
vestibulares™***

*) Monitoria. Essas atividades estdo regulamentadas no ambito da Faculdade
de Ciéncias (Portaria n° 22/95-D.FC de 09.05.1995) e poderédo ser também
realizadas por monitores nao bolsistas. Sao atribuidos créditos equivalentes a
50% dos créditos da disciplina e de acordo com a carga horaria efetivamente
cumprida até o maximo de 8.

**) Projeto de pesquisa ou de extensdo desenvolvido e concluido sob
orientacdo de portador de, no minimo, titulo de Mestre e documentado através
de relatorio final equivale a até 4 créditos. Nao se enquadra nessa condi¢éo o
TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso) regido por normas proéprias, quando
realizado como Estagio Curricular Obrigatoério do tipo Pesquisa, da modalidade
Bacharelado.

***) Pesquisa em nivel de iniciagcédo cientifica desenvolvida sob orientacdo de
portador de, no minimo, titulo de Mestre. A apresentagdo em congressos,
jornadas ou outros eventos cientificos da area resulta na obtencdo de 2



creditos. Nessa condigado ndo se enquadra o TCC (Trabalho de Conclusdo de
Curso) regido por normas proéprias, quando realizado como Estagio Curricular
Obrigatério do tipo Pesquisa, da modalidade Bacharelado.

****) Aulas ministradas em cursos preparatérios para vestibulares, gratuitos, de
atendimento social, promovido pela UNESP ou por entidades idéneas. A cada 8
horas/aulas ministradas o aluno podera contabilizar 1 crédito.

Obs.1) Outras atividades poderao ser consideradas para a integralizagcéo
de créditos e carga horaria mediante aprovacédo do Conselho de Curso.

Obs.2) Disciplinas optativas poderao ser oferecidas de forma
concentrada de acordo com as necessidades e disponibilidades de horarios.

7. COMPONENTES CURRICULARES ESPECIFICOS DA MODALIDADE
LICENCIATURA

A formacdo pedagogica, além de suas especificidades, contempla
uma visado geral da educacgédo e dos processos formativos dos educandos.
Enfatiza a instrumentag&o para o ensino de Ciéncias no nivel fundamental e
para o ensino da Biologia, no nivel médio. Fundamentam-se legalmente na
Resolucdo CNE/CP 2/2002 que institui a duragéo e carga horaria dos cursos
de licenciatura, como segue:

a) “400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular
vivenciadas ao longo do curso”. Compreende os seguintes conteudos de
formacao pedagdgica:
Estrutura e funcionamento do ensino fundamental e médio (60 horas)
Psicologia da Educacao (60 horas)
Didatica das ciéncias (90 horas)
Histoéria e filosofia da ciéncia (60 horas)
Conteudos integrantes do estagio curricular supervisionado (195 horas) (90
horas) assim distribuidos:
1. Estagio curricular supervisionado I: O laboratorio didatico como recurso
para o ensino de ciéncias e biologia (15 horas)
2. Estagio curricular supervisionado Il: O ensino de ciéncias fisicas e
quimicas no terceiro e quarto ciclos da educag¢ao fundamental (15 horas)
3. Estagio curricular supervisionado Ill: A historia da ciéncia no ensino de
ciéncias e biologia (30 horas)
4. Estagio curricular supervisionado IV: Educacdo ambiental na escola
basica (30 horas)
5. Estagio curricular supervisionado V: Tecnologias da informacéo aplicadas
ao ensino de ciéncias e biologia (15 horas)
6. Estagio curricular supervisionado VI: O ensino de ciéncias e biologia em
espacos nao formais (15 horas)



7. Estagio curricular supervisionado VII: O ensino de ciéncias e biologia com
énfase nas relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade (15 horas).

b) “400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso”. Essas atividades serdo realizadas em
escola de Educacédo Basica através de convénio institucional. Os espacgos
destinados ao estagio curricular supervisionado encontram-se na matriz
curricular distribuidos de | a VII.

c) “1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico cultural”. Esses conteudos estdo distribuidos na matriz
curricular do Curso cuja estrutura geral compreende disciplinas e demais
atividades organizadas em horas aulas ou créditos, no sistema de matricula
por disciplinas, semestral, no qual os conteudos biolégicos séo distribuidos
ao longo de todo o curso, devidamente interligados e estudados numa
abordagem unificadora. Esses conteudos estéo relacionados no item 6 deste
projeto.

d) “200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais” Referem-se a essas atividades os componentes curriculares
optativos e participacdes em eventos cientifico-culturais. Tais atividades estédo
sintetizadas no item 6 e detalhadas no corpo do presente projeto.

Planos de ensino das disciplinas com detalhamento sobre os respectivos
conteudos programaticos encontram-se anexos (folhas 1492 a 1650).

8. IMPLANTACAO CURRICULAR DA NOVA PROPOSTA PARA A
MODALIDADE LICENCIATURA

A implantagéo curricular dar-se-a a partir do ano letivo de 2005 tornando-
se obrigatéria para os ingressantes desse ano em diante. Os alunos do
curriculo atualmente em vigéncia poderédo optar pelo novo curriculo cursando
as novas disciplinas ou aquelas consideradas equivalentes durante o periodo
de transicdo. Entretanto fica assegurado aos atuais alunos do Curso a
possibilidade de integralizagdo curricular dentro das atuais normas e
regulamentos. Alunos concluintes da atual modalidade de Licenciatura dos
periodos Diurno e Noturno poderdo pleitear o reingresso na modalidade
Bacharelado, a partir de 2005, no periodo Integral, submetendo-se ao curriculo
dessa modalidade ou as suas equivaléncia. As demais condigbes para o
reingresso estéo especificadas no projeto pedagdgico da referida modalidade.

As disciplinas do novo curriculo e suas respectivas equivaléncia estao
listadas no quadro adiante e serdo assim consideradas até que todos os alunos
que ingressaram até 2004 integralizem os respectivos cursos. Embora o
referido quadro tenha sido elaborado considerando a disposi¢ao das disciplinas
do periodo integral na grade curricular, para efeito de equivaléncia o0 mesmo
sera também utilizado para o periodo noturno, j@ que ambos os periodos
apresentam o mesmo conjunto de disciplinas, alterando apenas, em alguns
casos, a ordem sequencial. As disciplinas cursadas, cujos conteudos n&o



tenham equivaléncia na nova proposta serdo consideradas como optativas

para os alunos optantes.

Disciplinas do curriculo vigente

Disciplinas do curriculo proposto

Nome da disciplina Créd. | Sem./ Nome da disciplina Créd | Sem./
Ano Ano
Anatomia humana e animal | 8 1/2 | Anatomia geral e humana 4 1/2
Bioestatistica 4 2/1 |Bioestatistica 4 2/1
Biofisica 4 1/2 |Biofisica 4 2/2
Biologia celular 6 1/1 Biologia celular 6 1/1
Biologia celular 6 1/1 |Biologia molecular 4 2/1
Bioquimica 6 2/1 [Bioquimica 6 2/1
Ecologia animal 4 1/4 [ Comportamento animal 4 1/3
Ecologia geral 4 2/3 [Ecologia de populacdes 4 1/3
Ecologia vegetal 4 1/4 [Ecossistemas 4 1/4
Ecologia vegetal 4 1/4 | Ecologia de comunidades 4 1/4
Educacao em Saude| 4 2/3 |Educacdo em Saude| 4 2/4
Publica Pudblica
Embriologia 4 2/1 | Embriologia comparada 4 2/2
Etologia (optativa) 4 1/4 [ Comportamento animal 4 1/4
Evolucao 4 1/3 | Evolucéo 4 2/3
Fisica geral 4 1/1 Fisica geral 4 2/1
Fisiologia humana 6 2/2 | Fisiologia comparada 8 2/3
Fisiologia animal 6 1/3 | Fisiologia comparada 8 2/3
Fisiologia vegetal 8 1/3 | Fisiologia vegetal 8 1/3
Genética | 4 12 Genética 8 1/3
Genética ll 4 2/2
Geologia e paleontologia 4 1/1 | Geologia 2 1/2
Geologia e paleontologia 4 1/1 | Paleontologia 2 1/2
Histologia 4 2/1 | Histologia 4 2/2
Imunologia 4 2/4 | Imunologia 4 1/4
Invertebrados | 4 1/1 |Invertebrados 8 1/1
Invertebrados |l 4 1/2
Matematica aplicada 2 2/1 [Matematica 2 1/1
Microbiologia 4 2/2 | Microbiologia 4 1/4
Morfologia vegetal | 4 1/1 [Morfologia vegetal 8 2/1
Morfologia vegetal |l 4 2/1
Parasitologia (optativa) 4 2/4 |Parasitologia 4 2/4
Quimica geral 6 1/1 [Quimica 6 1/1
Quimica geral 6 1/1 [Laboratoério de quimica 2 1/1
Recursos econémicos 4 2/3 | Botanica econbémica 4 1/3
vegetais
Sistematica vegetal 8 2/2 | Sistematica vegetal 8 2/2
Vertebrados 8 2/1 |Vertebrados 8 1/2
Trabalho conclusdo de| 4 2/4 | Metodologia cientifica 4 2/3
curso
E.F.E. fundamental e médio | 4 2/3 |EFE fundamental e médio| 2 1/1
I
E.F.E. fundamental e médio | 4 2/3 |EFE fundamental e médio| 2 2/1




Il
Psicologia da educacéao 4 2/2 | Psicologia da educacao 4 1/2
Didatica 6 1/3 |Didatica das ciéncias | 2 1/2
Didatica 6 1/3 |Didatica das ciéncias Il 4 2/2
Prat. ens. cién. e bio. | —| 4 2/3 |O Conselho do Curso
FTM analisara disciplina.;
Prat. ens. cién. e bio. Il —| 4 1/4 |cursadas para equi-
ESC valéncias c’on_7 0S conte_udos
Prat. ens. cién. e bio. lll -| 4 1/4 |96  'Estagio  curricular
ESB supervisio-nado” e “Pratica
como compo-nente
Pratens. cién. e bio. IV =4 | 274" | curcuiar P
Prat. ens. cién. e bio. V-PI| 4 2/4
Fundamentos filosoficos e| 2 2/4
sociais

Obs.: Para os alunos optantes do novo curriculo, ingressantes at¢ 2004, a disciplina
Fundamentos Filosoficos e Sociais (2 créditos) poderd ser cumprida com Atividades
Académico Cientifico-Culturais. Outras equivaléncia, totais ou parciais, poderdo ser
consideradas a critério do Conselho de Curso.
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